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PRÓLOGO 

EDUCACIÓN PATRIMONIAL Y PERIFERIAS 

OLAIA FONTAL MERILLAS 

ÁLEX IBÁÑEZ ETXEBERRIA 

PABLO DE CASTRO MARTÍN 

URSULA LUNA 

 

 

En las últimas décadas, la educación patrimonial ha evolucionado desde 

un enfoque centrado en la mera transmisión de conocimientos sobre 

bienes culturales, hacia una perspectiva más amplia, crítica y participa-

tiva, que reconoce el patrimonio como una construcción social, viva y 

situada. Hoy entendemos que educar en patrimonio no es únicamente 

informar sobre el pasado, o sobre conservar objetos valiosos, sino, ante 

todo, generar procesos de apropiación, diálogo, memoria y transforma-

ción que fortalezcan los vínculos entre las personas, los territorios y sus 

culturas. 

Educación patrimonial y socialización del patrimonio en entornos ru-

rales y comunitarios, recoge y articula una serie de experiencias y re-

flexiones que encarnan esta visión contemporánea y comprometida. A 

lo largo de sus 11 capítulos y con la participación de 26 autores y auto-

ras, se construye una obra coral, multidisciplinar e interinstitucional 

que dialoga sobre el papel de la educación patrimonial en distintos en-

tornos –muchos de ellos rurales o periféricos– y propone estrategias 

para su socialización desde una perspectiva situada, afectiva y partici-

pativa. 

El conjunto de trabajos aquí reunidos representa un cruce fértil de tra-

yectorias académicas y profesionales, con autores procedentes de insti-

tuciones diversas como la Universidad de Murcia, la Universidad de 

Valladolid, la Universidad de Santiago de Compostela, la Universidad 

de Granada, la Universidad de Barcelona (a través del grupo 
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DIDPATRI), la Universidad del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsi-

tatea (EHU, grupo GIPyPAC), la Universidad de Burgos, y el Campo 

de Aprendizaje de la Noguera, dependiente del Departamento de Edu-

cación de la Generalitat de Catalunya. Asimismo, la obra incorpora una 

valiosa aportación internacional desde el Instituto de Arquitectura e Ur-

banismo de la Universidade de São Paulo (IAU USP, Brasil), am-

pliando la mirada y permitiendo el intercambio de enfoques desde di-

ferentes realidades geográficas y culturales. 

El libro se abre con el capítulo “Evaluación de espacios expositivos 

desde la mirada docente: un estudio empírico e interdisciplinar sobre 

recursos educativos en museos de Murcia”, que propone una reflexión 

crítica sobre cómo el profesorado percibe y utiliza los espacios museo-

gráficos en su práctica educativa. Basado en un estudio empírico desa-

rrollado en diversos museos de la Región de Murcia, este trabajo evi-

dencia la necesidad de fortalecer los vínculos entre los museos y las ins-

tituciones educativas, así como de repensar sus estrategias de mediación 

cultural para responder a los desafíos de la educación contemporánea. 

A continuación, el capítulo “Soria a través de la lente. Una propuesta 

en educación patrimonial” muestra una experiencia de innovación di-

dáctica que emplea la fotografía como herramienta para redescubrir y 

reinterpretar el entorno rural de Soria. Mediante el uso de imágenes to-

madas por el propio alumnado, el proyecto genera nuevas narrativas 

patrimoniales desde una mirada joven, afectiva y crítica, que pone en 

valor tanto los elementos materiales como inmateriales del territorio. 

La vinculación entre educación patrimonial y formación docente se 

desarrolla también en “El mar cuenta cuentos: la enseñanza del patri-

monio marítimo en la formación de profesorado de educación prima-

ria”, donde se exploran las posibilidades pedagógicas del patrimonio 

vinculado al mar, muchas veces ausente en los discursos instituciona-

les. El enfoque adoptado combina recursos literarios, narrativos y sen-

soriales para proponer una educación patrimonial que fomente el 

vínculo emocional con el entorno y la diversidad cultural costera. 

Desde otro enfoque disciplinar, el capítulo “Patrimonio musical en edu-

cación superior. Los bienes de interés cultural inmaterial de la Región 
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de Murcia a través del aprendizaje colaborativo” propone un modelo de 

enseñanza universitaria centrado en el trabajo colectivo sobre el patri-

monio inmaterial, en este caso el musical. A través del análisis y la re-

interpretación de piezas reconocidas como bienes culturales, se fo-

menta el aprendizaje significativo, la conciencia identitaria y la impli-

cación del alumnado con su contexto sociocultural. 

La conexión entre arqueología, historia y educación se aborda en el ca-

pítulo “Aprovechamiento didáctico de un yacimiento de neandertales. 

La Roca dels Bous y el Camp d’Aprenentatge de la Noguera”, una pro-

puesta desarrollada desde el ámbito educativo no universitario, en un 

campo de aprendizaje dependiente del Departamento de Educación de 

la Generalitat de Catalunya. En este proyecto, el patrimonio arqueoló-

gico se convierte en una herramienta pedagógica activa, donde los es-

tudiantes experimentan, interpretan y reconstruyen el pasado a partir de 

vivencias directas en el yacimiento. 

El compromiso con la participación ciudadana y la sostenibilidad se 

hace explícito en “Construyendo una comunidad para la gestión soste-

nible del patrimonio cultural del Cerro de los Infantes”, donde se narra 

un proceso de trabajo comunitario en torno a un enclave arqueológico 

en peligro de degradación. Esta iniciativa combina la investigación ar-

queológica con el diseño de estrategias participativas para la gestión del 

patrimonio, mostrando que la conservación cultural es inseparable del 

empoderamiento local. 

Una propuesta singular se presenta en el capítulo “Los embalses como 

recursos en educación patrimonial. El caso de Fuentes Carrionas en 

Montaña Palentina”, que reivindica estos espacios artificiales como 

parte del paisaje cultural. A partir de un enfoque historicista, se pone el 

acento sobre la necesidad de desarrollar las posibilidades educativas de 

estos entornos, integrando aspectos históricos, ecológicos y sociales 

que permitan una comprensión compleja del patrimonio hidráulico. 

Las emociones como vía de acceso al patrimonio se convierten en el eje 

central del capítulo “El patrimonio desde los afectos: la metodología de 

los mapas afectivos aplicada en una experiencia en Valladolid”, una 
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propuesta metodológica que invita a los participantes a construir mapas 

en los que se representan los lugares significativos desde una perspec-

tiva subjetiva y vivencial. Esta experiencia permite identificar patrimo-

nios cotidianos y afectivos muchas veces excluidos de las narrativas 

oficiales. 

En un tono más etnográfico, el capítulo “Museo particular, etnología de 

andar por casa. Didáctica y socialización del patrimonio cotidiano a tra-

vés de las redes sociales” explora cómo las redes digitales pueden con-

vertirse en espacios para la construcción de museos íntimos, familiares 

y no institucionales. A través de la recopilación de objetos, relatos y 

memorias personales compartidas en plataformas digitales, se potencia 

una mirada crítica y democratizadora sobre el concepto de patrimonio. 

El décimo capítulo, “Proyecto AR.GU.I.A. Proiektua (Bizkaia): educa-

ción patrimonial y ciencia ciudadana desde la arqueología y la historia”, 

presenta una experiencia que combina la investigación arqueológica 

con la participación activa de la ciudadanía. En ella, la educación patri-

monial se articula con la ciencia ciudadana y la historia local para ge-

nerar aprendizajes significativos y fortalecer el tejido social a través del 

conocimiento del pasado. 

Finalmente, el volumen se cierra con una revisión crítica de los orígenes 

de la educación musical y patrimonial en el siglo XIX. “Academia, en-

señanza artística y socialización del patrimonio en la España del s. XIX: 

la propuesta contrahegemónica de El Artista en Italia (Galofre, 1851)” 

ofrece una lectura histórica que permite comprender los debates en 

torno a la formación estética, la legitimación cultural y la democratiza-

ción del patrimonio en un momento clave de la historia de la educación. 

En su conjunto, este libro no solo documenta buenas prácticas y estu-

dios de caso en el campo de la educación patrimonial, sino que también 

lanza una invitación clara a repensar el papel de las instituciones, los 

saberes y los sujetos implicados en la construcción social del patrimo-

nio. La diversidad de los contextos abordados –desde entornos rurales 

hasta espacios digitales, desde yacimientos arqueológicos hasta embal-

ses de montaña, desde museos tradicionales hasta museos particulares 
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construidos en redes sociales– nos habla de un campo en expansión, 

profundamente vinculado a las realidades locales y a las aspiraciones 

colectivas. 

La pluralidad institucional y territorial que atraviesa esta obra es un tes-

timonio del compromiso de sus autores y autoras con una educación 

patrimonial transformadora, abierta y crítica. Desde la academia hasta 

las aulas, desde los campos de aprendizaje hasta las comunidades veci-

nales, todos los proyectos aquí recogidos apuestan por una pedagogía 

del patrimonio que sea también una pedagogía de la participación, la 

emoción y la justicia social. 

Este libro, que se publica como parte de un compromiso con el acceso 

abierto al conocimiento, constituye una de la acciones derivadas del 

proyecto de investigación PID2023-147913OB-100 (Las comunidades 

patrimoniales como agentes educativos en entornos rurales: valoriza-

ción, conservación y transmisión del patrimonio cultural inmate-

rial) financiado por Ministerio de Ciencia, Innovación y Universidades 

del Gobierno de España, a través de la Agencia Estatal de Investigación 

(10.13039/501100011033) y la Unión Europa (FEDER, EU) en el 

marco del Plan de Recuperación, Transformación y Resiliencia. Al tra-

tarse de una publicación digital de libre distribución, animamos a in-

vestigadores, docentes, estudiantes, profesionales del patrimonio y 

miembros de comunidades locales a consultar, compartir y difundir esta 

obra en sus redes, contextos educativos y proyectos comunitarios. 
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CAPÍTULO I 

EVALUACIÓN DE ESPACIOS EXPOSITIVOS DESDE LA 

MIRADA DOCENTE: UN ESTUDIO EMPÍRICO E 

INTERDISCIPLINAR SOBRE RECURSOS EDUCATIVOS 

EN MUSEOS DE MURCIA 

MARÍA DEL CARMEN SÁNCHEZ-FUSTER 

Universidad de Murcia 

DAVID LÓPEZ-RUIZ 

Universidad de Murcia 

  

1. INTRODUCCIÓN  

El objetivo de este trabajo es analizar las percepciones de los futuros 

maestros en relación con los recursos educativos que ofrecen tres mu-

seos de la ciudad de Murcia (Museo Arqueológico, Museo Santa Clara 

la Real y Museo Ramón Gaya) vinculados a los contenidos curriculares 

de las asignaturas de Ciencias Sociales y Expresión Plástica. Esta in-

vestigación pretende dar respuesta a varias cuestiones relacionadas con 

la calidad y el valor didáctico de los museos y la formación del profe-

sorado: ¿Conoce el alumnado el patrimonio museístico de su entorno? 

¿Presentan los museos recursos adecuados para trabajar contenidos cu-

rriculares de Ciencias Sociales y Expresión Plástica? ¿Ofrecen los mu-

seos seleccionados recursos didácticos adaptados a la etapa de educa-

ción infantil? ¿Ofertan los museos recursos didácticos atractivos para 

el alumnado de la etapa de educación infantil? Con tal fin se ha reali-

zado una visita a estos museos para posteriormente elaborar y aplicar 

un cuestionario semiestructurado con el propósito de realizar una eva-

luación de los espacios expositivos desde el punto de vista patrimonial 

y educativo y recoger las percepciones de 66 estudiantes de 4.º curso 

de Educación Infantil de la Universidad de Murcia (Figura 1). 

  



– 14 –

FIGURA 1. Alumnado en la visita guiada al Museo Ramón Gaya (Murcia) 

Fuente: Sánchez Fuster C. 

La función del museo en la sociedad contemporánea es realmente sig-

nificativa, y en esa reflexión destaca la importancia de reconocer, con-

servar y difundir la cultura visual a través de estas instituciones (Fraile 

y Alonso, 2013). La idea de considerar el museo como un recurso vivo 

es realmente importante, ya que constituye estar en continua adaptación 

a las necesidades y dinámicas que la sociedad, con sus constantes cam-

bios. Demanda, más aún si este vínculo es direccionable hacia el sis-

tema educativo. La expansión del arte a espacios públicos muestra una 

evolución en la forma en que el museo se conecta con la sociedad. Esta 

estrategia de llevar las posibilidades de los museos al aula demuestra 

un esfuerzo por romper las barreras tradicionales y hacer que la cultura 

sea más accesible. La interacción directa con los museos en entornos 

cotidianos puede tener un impacto profundo en la conciencia cultural y 

la apreciación del arte en general. 
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Ahora bien, ¿es el museo un recurso didáctico esencial en el aula? Con-

siderando la riqueza de experiencias y conocimientos que un museo 

puede ofrecer, utilizarlo como herramienta de apoyo educativo puede 

ser extremadamente beneficioso por las diferentes posibilidades que 

ofrece especialmente en las asignaturas de Ciencias Sociales (Geogra-

fía e Historia) y Plástica. La comprensión de su contenido, así como las 

diferentes expresiones culturales que albergan suponen un entorno mu-

seístico capaz de potenciar la comprensión y el aprecio del contenido 

de una manera que va más allá de lo que se pudiera lograr en un aula 

tradicional si atendemos a las consideraciones de Calaf, et al. (2017). 

Además, los museos también ofrecen oportunidades para desarrollar 

habilidades críticas, como el pensamiento analítico y la interpretación, 

puesto que la experiencia práctica de explorar y relacionarse con dife-

rentes manifestaciones del arte y la cultura contribuyen a fomentar la 

creatividad y poner en valor la curiosidad en los estudiantes y fomentan 

el pensamiento crítico (Craft, 2014; Monteagudo-Fernández, Gómez-

Carrasco y Chaparro-Sainz 2021). 

En definitiva, el museo, lejos de ser considerado como un almacén de 

objetos culturales, significa un recurso educativo dinámico y en cons-

tante evolución. Por todo ello, incorporar visitas a museos dentro de los 

contextos educativos supone enriquecer las posibles experiencias de 

aprendizaje y proporcionar una perspectiva única y valiosa sobre la his-

toria, el arte y la diversidad cultural, entre otras (Bosch, 1998). 

El International Council of Museums (ICOM, 2019) pone de relevancia 

que el museo atiende a diferentes cuestiones entre las que se podrían 

destacar las siguientes: 

‒ Permanencia e Institucionalidad: Los museos son institucio-

nes permanentes y estables, lo que implica una dedicación a 

largo plazo a sus objetivos teniendo presente en todo momento 

la preservación del patrimonio cultural como objetivo.  

‒ Sin fines de lucro: La ausencia de fines de lucro enfatiza la 

misión educativa y cultural de los museos, subrayando que su 

objetivo principal no es generar ingresos, sino servir a la so-

ciedad poniendo en valor los recursos preservados. 
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‒ Servicio y desarrollo a la sociedad: La función principal de los 

museos es contribuir al desarrollo y bienestar de la sociedad 

por medio de la promoción de la comprensión y el aprecio del 

arte y la cultura en cualquiera de sus manifestaciones. 

‒ Espacio abierto a todos los públicos: La accesibilidad al pú-

blico es crucial. Los museos están destinados a ser lugares que 

pueden ser visitados por personas interesadas, y suelen tener 

un enfoque educativo para el beneficio de la comunidad per-

mitiendo la posibilidad a todos los públicos y sus intereses. 

‒ Exhibición, adquisición, investigación, conservación y difu-

sión: Se podrían considerar como las funciones principales de 

los museos. Adquieren y preservan objetos culturales, llevan 

a cabo investigaciones para mejorar la comprensión de estos 

objetos, y exhiben las colecciones de manera que fomente el 

entendimiento y la apreciación fomentando su difusión de cara 

a una evolución en el tiempo. 

‒ Propósitos educativos: La educación es un objetivo central 

para los museos. A través de sus programaciones didácticas, 

actividades focalizadas y exhibiciones, buscan proporcionar 

oportunidades educativas y enriquecer la comprensión de la 

comunidad educativa en general aportando nuevas experien-

cias culturales y artísticas. 

2. LA DIMENSIÓN CURRICULAR Y COMPETENCIAL DE

LAS VISITAS MUSEÍSTICAS: DEL AULA UNIVERSITARIA

A LA PRÁCTICA DOCENTE

La relación entre alumnado y museos trasciende la mera experiencia 

cultural esporádica, constituyéndose en un elemento vertebrador de la 

formación artística y cultural que debería integrarse plenamente en los 

programas educativos formales. Como señalan González y Becerra 

(2019), tradicionalmente este contacto se ha desarrollado principal-

mente en contextos de educación no formal o informal, aunque la ten-

dencia actual refleja un creciente interés por parte del profesorado en 
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incorporar los recursos museísticos al ámbito académico reglado inclu-

yendo dentro de sus programaciones visitas y recorridos a determinados 

espacios museísticos que conectan con la programación académica que 

se imparte (Vilarrasa, 2003; Sánchez-Fuster, Miralles y Serrano-Pastor 

2023).  

Por otro lado, las actividades formativas en espacios museísticos per-

miten a los estudiantes interactuar con el patrimonio cultural de forma 

pragmática, estimulando un pensamiento crítico y analítico imposible 

de reproducir en el aula convencional. Este aspecto resulta especial-

mente relevante en la formación universitaria de los futuros docentes, 

donde la adquisición de competencias específicas para la mediación 

cultural constituye un elemento central en los planes de estudio de los 

grados de Educación Infantil y Primaria. Como señalan Santacana y 

Llonch (2012), los museos representan laboratorios de aprendizaje 

donde los estudiantes universitarios pueden desarrollar competencias 

profesionales relacionadas con la didáctica del patrimonio, la gestión 

de grupos en espacios no formales y la adaptación de contenidos cultu-

rales a diferentes niveles educativos (Cuenca, Estepa y Martín, 2021). 

La Orden ECI/3857/2007, que establece los requisitos para la verifica-

ción de los títulos universitarios oficiales de Maestro en Educación Pri-

maria, especifica entre sus competencias que los graduados deben "co-

nocer las áreas curriculares, la relación interdisciplinar entre ellas, y 

diseñar, planificar y evaluar procesos de enseñanza y aprendizaje" 

(BOE, 2007), capacidad que encuentra en los entornos museísticos un 

campo privilegiado para su desarrollo práctico. Paralelamente, la Orden 

ECI/3854/2007 para el título de Maestro en Educación Infantil esta-

blece la necesidad de desarrollar competencias para "reflexionar sobre 

las prácticas de aula para innovar y mejorar la labor docente", compe-

tencia en la que los museos aportan un terreno idóneo para la experi-

mentación pedagógica con el alumnado. 

La perspectiva competencial que promueven estos marcos normativos 

encuentra en las visitas museísticas un espacio polivalente para la apli-

cación integrada de conocimientos, conectando teoría y práctica en con-

textos reales y significativos en donde los estudiantes pueden, además 

de descubrir y conocer, explorar e incluir en su futura labor como 
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decentes. Como apuntan Porta y Mato (2016), estas experiencias fo-

mentan habilidades críticas como el pensamiento analítico, la creativi-

dad y la resolución de problemas, trascendiendo la mera adquisición de 

contenidos teóricos y permitiendo al futuro docente desarrollar estrate-

gias didácticas innovadoras. Además, la combinación de estas habili-

dades también favorece el entendimiento e interrelación con otras ma-

terias conectadas a las posibilidades educativas del museo permitiendo 

resultados más integrados en la práctica educativa. 

Un aspecto frecuentemente desatendido en la formación universitaria, 

pero de crucial importancia en el actual paradigma educativo, es la ca-

pacidad de los espacios museísticos para responder a la diversidad del 

alumnado. Resulta vital que durante la formación docente los progra-

mas universitarios de formación del profesorado sean conscientes de lo 

importante que es incorporar competencias específicas para el diseño 

de actividades inclusivas en museos, capacitando a los futuros docentes 

para aprovechar las experiencias multisensoriales y adaptables que es-

tos espacios ofrecen (Martínez de Miguel et. al., 2024). Este potencial 

inclusivo proporciona a los estudiantes universitarios un entorno privi-

legiado para desarrollar competencias relacionadas con la atención a la 

diversidad, la personalización del aprendizaje y el diseño universal, 

competencias fundamentales en el actual marco profesional docente 

que requieren metodologías activas y una formación específica durante 

el periodo universitario. Además, el uso y puesta en práctica de dicha 

formación repercute posteriormente de forma significativa en el plan-

teamiento de salidas escolares con fines tanto culturales como formati-

vos en las etapas de educación infantil y primaria. 

2.1. LA BRECHA ENTRE POTENCIAL Y REALIDAD: DESAFÍOS EN LA IMPLE-

MENTACIÓN EDUCATIVA 

A pesar del innegable valor formativo de los museos, existe una brecha 

significativa entre su potencial educativo y la realidad de su implemen-

tación en el sistema educativo. Frecuentemente, los estudiantes perci-

ben una desconexión entre lo observado en el museo y lo aprendido en 

el aula, cuestionando la relevancia de estas experiencias para su forma-

ción académica (Colman-Ramírez, 2023). Esta falta de integración 
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curricular, a menudo fragmentada y episódica, no aprovecha plena-

mente las posibilidades educativas que ofrecen los espacios museísti-

cos. Como indican Griffin y Symington (1997), y Vilarrasa (2003) en 

algunos casos los profesores no establecen objetivos explícitos para las 

visitas museísticas y no logran conectarlas efectivamente con el cu-

rrículo de aula. Esta desconexión constituye uno de los principales obs-

táculos para que las visitas culturales trasciendan el carácter de mero 

entretenimiento y se conviertan en genuinas experiencias de aprendi-

zaje significativo. Además, la optimización de uso de los recursos del 

museo en conexión directa con las necesidades de aprendizaje en el aula 

debe ser uno de los principales objetivos a tener presente antes de ini-

ciar cualquier visita con un fin de aprendizaje. 

Otra limitación frecuente es la escasez de interactividad y participación 

efectiva durante las visitas. Los estudiantes asumen con frecuencia un 

rol pasivo, como meros receptores de información, lo que reduce drás-

ticamente el impacto formativo de la experiencia museística. Esta si-

tuación puede producirse por varias circunstancias. La primera de ellas 

es la falta de motivación en la transmisión del conocimiento. La forma 

de plantear la visita como complemento debe de estar fundamentada y 

estrechamente conectada. Durante la misma, es necesario que el es-

tudiante no adopte un rol pasivo, sino que los estímulos sean cons-

tantes. Como señalan Orion y Hofstein (1994), esta pasividad com-

promete la implicación cognitiva de los estudiantes y dificulta la con-

secución de los objetivos pedagógicos. 

En este sentido, desde una perspectiva educativa y didáctica, se reco-

mienda proponer una visión más dinámica del museo que sea total-

mente capaz de transformar al espectador pasivo —como habitual-

mente es el público escolar— en un agente activo con genuinas ex-

pectativas de aprendizaje y una actitud que manifieste una predispo-

sición al aprendizaje atendiendo a las consideraciones que ofrecen 

los espacios museísticos. Estas aportaciones resultan fundamentales 

para superar el modelo tradicional de visita que generalmente suele 

estar caracterizado por su unidireccionalidad y escasa participación 

del alumnado. 
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2.2. HACIA UN NUEVO PARADIGMA EN LA RELACIÓN MUSEO-ESCUELA 

La formación del profesorado constituye un elemento crucial para la 

optimización del potencial educativo de los museos. Como señalan 

Leinhardt y Gregg (2002), la inversión en programas formativos espe-

cíficos resulta imprescindible para iniciar un cambio sustancial en la 

forma en que se conciben y desarrollan las visitas museísticas. La oferta 

formativa, tanto desde los propios museos como desde otras institucio-

nes educativas, debe ajustarse necesariamente a las necesidades de am-

bos contextos con el fin de obtener resultados que trasciendan la mera 

experiencia puntual y generen un impacto formativo perdurable. Es ne-

cesario superar errores habituales como convertir a los docentes en me-

ros vigilantes durante las visitas museísticas, o permitir que estos pier-

dan interés por las actividades de los Departamentos de Educación y 

Acción Cultural de los museos en relación con su ámbito disciplinar 

(Ebitz, 2008). Las miradas deben estar conectadas bidireccionalmente 

para generar un pensamiento crítico en los estudiantes, atentos a cada 

momento de su visita como parte integral de su formación. 

Este nuevo paradigma requiere una redefinición de la identidad profe-

sional docente desde una perspectiva más comprometida con los espa-

cios culturales. Como afirma Huerta (2010), el binomio escuela-museo 

constituye una alianza natural que se complementa perfectamente, pero 

que exige una actualización constante y una voluntad real de colabora-

ción por ambas partes. Además, el conocimiento y desarrollo de valores 

y actitudes positivas en torno al conocimiento del patrimonio es un as-

pecto relevante actualmente que identifica las necesidades de conoci-

miento en los estudiantes (Cuenca López et al. 2020). La propuesta de 

Fontal (2007), que identifica roles diversos para los museos —como 

mediadores, educadores, socializadores, integradores y formadores de 

identidades culturales— ofrece un marco conceptual idóneo para desa-

rrollar este nuevo paradigma relacional. Su visión subraya la evolución 

del museo hacia un papel más activo y comprometido con su entorno 

social, trascendiendo la función tradicional de conservación para con-

vertirse en un auténtico agente de cambio y desarrollo comunitario.  
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Hoy en día se están realizando diversas investigaciones empíricas cen-

tradas en analizar las percepciones del futuro profesorado sobre la uti-

lidad de los recursos didácticos en su futura práctica docente (Ciriza-

Mendivil, Benito y Navarro-Neri, 2025; Marín-Cepeda, Coca Jiménez 

y Rodríguez-Medina, 2025).  

3. MÉTODO 

3.1. DESCRIPCIÓN DEL CONTEXTO Y LOS PARTICIPANTES 

La presente investigación de carácter interdisciplinar parte de un enfo-

que metodológico cuantitativo no experimental o ex post-facto con un 

carácter descriptivo-comparativo (Mateo de Castro, 2014). Se trata de 

una muestra no probabilística, aleatoria que la configuran 66 estudian-

tes de cuarto curso del Grado de Educación Infantil. El objetivo de esta 

investigación empírica es que los estudiantes conozcan y tengan acceso 

a algunos de los recursos museísticos del municipio de Murcia y que 

exploren los materiales didácticos que estos centros ofrecen y evalúen 

sus posibilidades educativas. Se trata de una actividad interdisciplinar 

que se enmarca en las asignaturas de Ciencias Sociales y Plástica cuyo 

objetivo es dar visibilidad al patrimonio museístico del entorno. A tra-

vés de este trabajo se quiere dar respuesta a las siguientes preguntas 

¿Conoce el alumnado el patrimonio museístico de su entorno? ¿Suele 

visitar los museos? ¿Presentan los museos recursos adecuados para tra-

bajar contenidos curriculares de Ciencias Sociales y Plástica? ¿Ofrecen 

los museos seleccionados recursos didácticos adaptados a la etapa de 

infantil? 

Esta investigación educativa ha sido diseñada de forma conjunta por los 

profesores de las asignaturas de Metodología Didáctica de las Ciencias 

Sociales y por Taller de Plástica, los docentes de dichas asignaturas di-

señaron y realizaron un itinerario didáctico por tres de los principales 

museos de la ciudad de Murcia, Museo Arqueológico, Museo de Santa 

Clara la Real (arte y yacimiento islámico) y el Museo dedicado a mos-

trar la obra pictórica del artista contemporáneo murciano Ramón Gaya. 

Se les pidió a los estudiantes que evaluaran tanto las exposiciones de 

cada museo como los recursos didácticos como las visitas guiadas que 
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ofrecen dichos centros a través de sus técnicos de plantilla. Una vez 

realizadas las visitas se les pidió a los alumnos y alumnas que rellenaran 

el cuestionario. El alumnado visitó las páginas webs de los museos an-

tes y después de la visita, para tener un conocimiento previo de los lu-

gares que iban a visitar y poder identificar las piezas y obras más des-

tacadas. 

3.2. INSTRUMENTO Y PROCEDIMIENTO 

Para la recogida de datos se diseñó un cuestionario semiestructurado 

que fue sometido a un proceso de validación por cuatro expertos (dos 

docentes del Grado en Educación Primaria y dos del Grado en Educa-

ción Infantil). Las aportaciones de estos profesionales fueron incorpo-

radas en la versión definitiva del instrumento. 

El cuestionario final consta de trece preguntas (con escalas tipo Likert 

y respuestas dicotómicas) organizadas en tres categorías principales: 

‒ Conocimiento de los recursos museísticos del entorno pró-

ximo. 

‒ Relación entre las temáticas de los museos y los contenidos 

curriculares de Ciencias Sociales y Expresión Plástica. 

‒ Evaluación de los recursos educativos y visitas guiadas ofer-

tadas por los museos a los centros educativos. 

La aplicación del instrumento se realizó de manera telemática a través 

de la plataforma "encuestas" de la Universidad de Murcia, facilitando 

así la participación de los estudiantes. 

Este estudio se planteó con los siguientes objetivos: 

‒ Identificar el grado de conocimiento que poseen los estudian-

tes sobre los recursos museísticos de su entorno. 

‒ Analizar la valoración que realizan los futuros maestros sobre 

los recursos expositivos de los museos en relación con los con-

tenidos curriculares de Plástica y Ciencias Sociales. 



– 23 – 

 

‒ Determinar la adecuación de las visitas ofertadas por los mu-

seos a las necesidades y demandas escolares. 

‒ Examinar si los materiales expuestos en los tres museos selec-

cionados resultan atractivos para el alumnado de Educación 

Infantil, tanto desde una perspectiva estética como didáctica. 

‒ Valorar el grado de interés y la motivación entre los partici-

pantes tras la visita a cada uno de los museos. 

4. RESULTADOS 

A continuación, se detallan los resultados obtenidos en el marco de esta 

investigación empírica para cada uno de los objetivos planteados. 

Obj. 1 ¿Conocen los estudiantes los recursos museísticos del 

entorno? 

El 95 % de los participantes en esta investigación señalan que es la pri-

mera vez que visitan un museo en el marco de sus estudios universita-

rios, casi el 60 % afirma que no suele visitar museos tampoco en su 

tiempo libre. Por otra parte, el 83,33 % de los encuestados no habían 

visitado antes el Museo Ramón Gaya y el 63,63 % no conocía el Museo 

Arqueológico. Además, el 62,12 % no había visitado tampoco el Museo 

de Santa Clara. En cambio, tras realizar la visita el 92,42 % afirma que 

llevaría a su alumnado al Museo de Santa Clara, el 89,39 % al museo 

de Arqueológico y el 54,54 % el Museo Ramón Gaya.  

Obj. 2 ¿Existen conexiones entre los recursos museísticos y los 

contenidos curriculares? 

Los participantes consideran que los recursos museísticos que ofrecen 

los espacios evaluados están altamente alineados con los contenidos cu-

rriculares de las asignaturas propuestas siendo la distribución la si-

guiente: (Arqueológico, 94,8%, Santa Clara 92,42%, Ramón Gaya 

83,33%). Profundizando más en el análisis, los participantes manifies-

tan que las temáticas del Museo Arqueológico y los de Santa Clara son 

muy adecuadas para trabajar los contenidos de Ciencias Sociales, en 
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cambio señalan que el Museo Ramón Gaya es el que presenta temáticas 

más conectadas con la asignatura de Expresión Plástica según puede 

visualizarse en la Tabla 1. 

Tabla 1. Adecuación de las temáticas del museo a los contenidos curriculares de las asig-

naturas 

Museo Ciencias Sociales Plástica 

Sí (%) No (%) Sí (%) No (%) 
Arqueológico 100 0 69,69 30,31 
Santa Clara 100 0 60,60 39,4 

Ramón Gaya 57,7 42,3 100 57,7 

Fuente: elaboración propia 

Obj. 3 ¿Cómo valoran los participantes en la experiencia la visita 

guiada? 

La evaluación de la visita guiada en función de las temáticas mostradas 

por el técnico del museo para cada una de las asignaturas pone en evi-

dencia que son el Museo Arqueológico y el de Santa Clara los centros 

que han obtenido una vez más los valores más altos tal y como indica 

la Tabla 2. En concreto para las temáticas de Ciencias Sociales, ya que 

el 63,63% y 54,54% de los participantes le han otorgado la puntuación 

máxima (5 puntos). En cambio, para los contenidos vinculados a las 

asignaturas de Expresión Plástica los valores más altos han correspon-

dido a los museos Ramón Gaya y al de Santa Clara, puntuados con un 

5 por el 43,93% y 25,75% respetivamente. 

Tabla 2. Evaluación de la visita guiada en función de las temáticas mostradas con relación 

a las asignaturas de Ciencias Sociales (S) y Plástica (P) de 1 a 5 (%) 

Museo 1 2 3 4 5 

S P 
S 

P S P S P S P 

Arqueológico 0,00 9,09 1,51 1,06 10,60 36,36 24,24 28,78 63,63 15,15 

Santa Clara 0,00 9,09 1,51 19,69 9,09 25,75 34,84 19,69 54,54 25,75 

Ramón Gaya 2,00 0,00 13,63 9,09 28,78 18,18 31,81 28,78 31,81 43,93 

Fuente: elaboración propia 
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Obj. 4 ¿Son recursos de calidad y motivadores?  

Atendiendo a los criterios de calidad que presentan los recursos didác-

ticos es el Museo Arqueológico el espacio expositivo mejor valorado 

por los participantes según el estudio. Así el 50 % de ellos le asignan la 

puntuación máxima (5 puntos), le sigue el Museo de Santa Clara y en 

último puesto el de Ramón Gaya al que tan solo el 28,78 % de los parti-

cipantes otorgan el valor máximo como puede apreciarse en la Tabla 3. 

Tabla 3. Calidad de los recursos didácticos de los museos evaluados de 1 a 5  

Museo 1 2 3 4 5 

Arqueológico 0,00 4,54 16,66 28,78 50 
Santa Clara 4,54 6,06 28,78 25,75 34,84 

Ramón Gaya 16,66 12,12 21,21 21,21 28,78 

Fuente: elaboración propia 

Con relación a la cuestión ¿consideras que la visita a estos museos sería 

atractiva para el alumnado de educación infantil? Los participantes en 

el estudio consideran que la visita más interesante para el alumnado 

sería la visita al Museo Arqueológico (48,9%) y en segundo lugar al 

Museo de Santa Clara (33,34 %), en cambio el, 45,45% de los encues-

tados califican de poco atractiva la visita al Museo Ramón Gaya para 

los niños y niñas de infantil como muestra la Tabla 4.  

Tabla 4. Interés de la visita a cada uno de los museos para alumnado de infantil 

Museos Nada o casi nada Poco Bastante Mucho 

Arqueológico 1,52 13,63 36,36 48,49 
Santa Clara 1,52 10,60 54,54 33,34 
Ramón Gaya 10,61 45,45 25,75 18,19 

Fuente: elaboración propia 

Atendiendo a los recursos expositivos de los museos, desde el punto de 

vista estético, es el Museo Ramón Gaya el mejor valorado por los par-

ticipantes en el estudio, ya que el 48,8 % de los encuestados le otorgan 

la máxima puntuación (5 puntos), le sigue de cerca el Museo Arqueo-

lógico al que el 46,96 % de los participantes le h asignado también un 

cinco, le sigue muy de cerca el Museo de Santa Clara. 
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Tabla 5. Valoración de los recursos expositivos de los museos desde el punto de vista 

estético, del 1 al 5 

Museo 1 2 3 4 5 

Arqueológico 0,00 0,00 24,24 28,78 46,96 
Santa Clara 0,00 3,03 22,72 28,78 45,45 

Ramón Gaya 0,00 0,00 22,72 28.78 48,48 

Fuente: elaboración propia 

Obj. 5 Grado de interés y motivación de la visita 

En cuanto al grado de interés y motivación de la visita, para el 39,39 % 

de los encuestados la visita al Museo Arqueológico ha resultado ser 

bastante interesante y para el 40,9% muy interesante (Tabla 6). El Mu-

seo de Santa Clara ha resultado ser de gran interés también (mucho) 

para el 36, 36 % y bastante interesante para el 36,6 %, en cambio el 

19,69 lo ha encontrado poco interesante. El Museo de Ramón Gaya solo 

ha sido valorado tras la visita como muy interesante por el 22,72 % de 

los participantes. En cuanto a la motivación de la visita para el 33,33 % 

de los participantes han resultado muy motivadoras las visitas al Museo 

Arqueológico y al de Santa Clara.  

Tabla 6. Grado de interés y motivación de la visita para los participantes  

Museos Nada o casi nada Poco Bastante Mucho 

Interés     

Arqueológico 4,54 15,15 39,39 40,90 
Santa Clara 3,03 19,69 36,36 36.36 

Ramón Gaya 4,54 22,72 50 22,72 

Motivadora     

Arqueológico 6,06 21,21 39.39 33,33 
Santa Clara 4,54 21,21 40,90 33,33 

Ramón Gaya 4,54 19,69 54.54 21,21 

Fuente: elaboración propia 

6. CONCLUSIONES  

La planificación y el desarrollo de una experiencia de este tipo no re-

sulta nada sencilla, los horarios académicos son tan estrictos que hacen 

que resulte muy complicado organizar visitas que exijan desplazamien-

tos fuera del entorno del campus, además los grupos de clase son muy 

numerosos y los museos no reciben visitas de grupos de estas 
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dimensiones. Salvados estos obstáculos, se ha podido organizar el iti-

nerario diseñado por los museos de la ciudad de Murcia con bastante 

éxito, si valoramos tanto la participación (95% del alumnado) como por 

el interés y la motivación demostrada. La experiencia ha resultado tam-

bién exitosa por constituir un precedente para trabajar el patrimonio de 

forma interdisciplinar y servir de proyecto piloto para llevarlo a cabo 

en los años sucesivos. 

Los resultados del estudio ponen en evidencia que los futuros maestros 

no conocen en profundidad el patrimonio museístico de su entorno, ni 

dedican su tiempo libre a visitar estos espacios culturales y parece que 

desde la universidad tampoco se les incita mucho a hacerlo. En cambio, 

tras la visita al museo los participantes en esta experiencia consideran 

que los recursos museísticos que ofrecen los museos evaluados están 

altamente alineados con los contenidos curriculares de las asignaturas 

de Ciencias Sociales y Plástica. Es por ello que se hace necesario di-

fundir la cultura visual artística e histórica a través de redes colaborati-

vas con criterio educativo entre los museos y el mundo académico tal 

como plantean Fraile y Alonso (2013) y mejorar la formación del pro-

fesorado, así como la motivación hacia la utilidad que tiene el conoci-

miento del entorno patrimonial y artístico cercano como herramienta 

tal y como han argumentado Castro et al. (2020), Monteagudo-Fernán-

dez, Gómez-Carrasco y Chaparro-Sainz (2021). 

Las investigaciones recientes realizadas por Ciriza-Mendivil, et al., 

(2025) y por Marín-Cepeda, et al., (2025) son totalmente coincidentes 

con los resultados obtenidos en el marco del presente trabajo, ya que 

ambos concluyen que los maestros en formación muestran escaso inte-

rés por los museos, en concreto Ciriza-Mendivil, et al., (2025) señalar 

que los estudiantes de la Facultad de Educación encuestados dicen vi-

sitar tan solo una o dos veces al año los museos, por lo tanto, la riqueza 

patrimonial de estas instituciones es una realidad distante para los do-

centes en formación a la que no muestran interés por su carácter forma-

tivo y didáctico. 

Además, los resultados indican que los museos evaluados disponen sin 

duda de recursos valiosos y adecuados para trabajar los contenidos pro-

pios de las disciplinas de Ciencias Sociales y de Expresión Plástica 
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(obras de arte, técnicas y procedimientos artísticos, yacimientos ar-

queológicos, piezas de arqueología, etc.). Sin embargo, en algún caso 

de los analizados se deben ampliar y mejorar estos recursos didácticos 

adaptando los ya existentes a etapas concretas, sin generalizar, o gene-

rando nuevos recursos necesarios para que tanto los recorridos como 

las experiencias educativas dentro de las instituciones patrimoniales re-

sulten efectivas para docentes y estudiantes. Además, es necesario tra-

tar de poner a disposición de los centros escolares visitas guiadas adap-

tadas a los escolares de cada etapa educativa, este estudio pone en evi-

dencia que no siempre las visitas guiadas cumplen los requisitos exigi-

dos por los futuros docentes. Estos resultados nos llevan a impulsar esta 

línea de investigación a la vez que tratar de incrementar los vínculos 

entre los centros de enseñanza formales y no formales. Esto pasa, sin 

duda por tratar de potenciar los proyectos colaborativos entre las uni-

versidades y los museos (Monteagudo-Fernández, Gómez-Carrasco y 

Chaparro-Sainz, 2021) ya que estos ofrecen al alumnado múltiples po-

sibilidades en aras de que desarrollen habilidades de pensamiento ana-

lítico y crítico, como bien señalaban Calaf et al. (2017), estas visitas a 

los museos contribuyen a fomentar la creatividad y la curiosidad, com-

petencias que son primordiales de trabajar entre los alumnos de Educa-

ción Infantil. González-Monfort (2019) indicaba que sería muy preocu-

pante que el profesorado no sea consciente de las múltiples posibilida-

des que ofrecen los museos como recurso para la educación ciudadanía 

activa y responsable. En este sentido cabe destacar el proyecto desarro-

llado por el grupo DICSO “Enseñanza de la historia y difusión del pa-

trimonio cultural. Transferencia de investigaciones sobre formación del 

profesorado, recursos digitales y métodos activos” que, aunque va diri-

gido a profesorado y alumnado de Educación Secundaria es un buen 

ejemplo de buenas prácticas y lo más valioso es que está generando 

nuevas narrativas y sinergias fruto de la colaboración entre la educación 

formal y no formal (Chaparro y Gómez, 2025). La formación del pro-

fesorado de las distintas etapas educativas puede ser la vía correcta para 

conseguir que la sociedad se interese más por los museos, de ahí la ne-

cesidad de introducir al alumnado en el conocimiento del patrimonio 

museístico de su ciudad, municipio y región. Se deben seguir realizando 

experiencias de investigación empírica, en los que los futuros maestros 
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tengan la posibilidad de salir del aula y puedan realizar itinerarios di-

dácticos encaminados a poner en valor el patrimonio museístico dispo-

nible en su ámbito territorial más próximo, solo así podrán continuar 

con estas buenas prácticas cuando tengan la oportunidad de desarrollar 

su magisterio. Por todo ello, resulta evidente la necesidad de seguir 

abordando investigaciones empíricas de este tipo, que impliquen la sa-

lida del aula y la visita y evaluación de los museos con el fin de conocer 

y valorar sus posibilidades educativas al tiempo que resulta necesario 

introducir nuevas narrativas aprovechando los recursos con los que 

cuentan estas instituciones y también diseñar materiales didácticos nue-

vos fruto de las sinergias que están surgiendo entre la universidad y los 

museos, cuyos beneficiarios más directos son los centros escolares y 

los ciudadanos. 
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CAPÍTULO II 

SORIA A TRAVÉS DE LA LENTE.  

UNA PROPUESTA EN EDUCACIÓN PATRIMONIAL 

JUAN CARLOS FERNÁNDEZ DEL ÁLAMO 

Universidad de Valladolid 

 

INTRODUCCIÓN  

El patrimonio cultural se ha convertido en una herramienta muy útil para 

el desarrollo del aprendizaje holístico, sobre todo con la conceptualiza-

ción de la educación patrimonial y su introducción en la vigente legisla-

ción educativa a nivel internacional, nacional y autonómica (Fontal et 

al., 2017; Fontal e Ibáñez-Etxeberria, 2015; Yáñez et al., 2023).  

Existen evidencias que permiten afirmar que el patrimonio para la en-

señanza de las Ciencias Sociales es una estrategia educativa que faculta 

la adquisición de diferentes aprendizajes mediante el contacto con el 

medio (López-Fernández y Fernández-Terán, 2020), logrando la adqui-

sición de experiencias directas y movilizando emociones (Lucas-Pala-

cios et al., 2023; Munilla-Garrido y Marín-Cepeda, 2020). Así, encon-

tramos estudios que profundizan en la concepción del profesorado so-

bre el papel del patrimonio en la enseñanza de las Ciencias Sociales 

(Chaparro-Sainz et al., 2022; Molina-Puche y Muñoz-Cutillas, 2016); 

la manera en la que se pueden utilizar los lugares de memoria para el 

alumnado de Educación Primaria (Castro-Calviño y López-Facal, 

2019); la presencia de lo patrimonial en libros de texto y los currículos 

(Pinto y Molina-Puche, 2015); la relación entre patrimonio, identidad y 

ciudadanía (Cuenca-López et al., 2020) ; el potencial del patrimonio 

para fomentar el pensamiento histórico (Ortuño-Molina et al., 2024); 

para trabajar con temas controvertidos (De la Montaña-Conchiña, 

2023) o la detección de necesidades formativas sobre educación patri-

monial entre el profesorado de infantil, primaria y secundaria (Castro-
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Calviño y López-Facal, 2019). Todos ellos se centran en la percepción 

del profesorado sobre la educación patrimonial. Existen menos que lo 

hagan desde la perspectiva de la comunidad estudiantil. Así, Miguel-

Revilla et al., (2024), en un estudio realizado con estudiantes del Grado 

de Educación Primaria destaca el potencial educativo de los íconos cul-

turales que son familiares para el estudiantado. Consideran que éstos 

deben utilizarse en la formación inicial del profesorado y en la ense-

ñanza de la historia y así, lograr que los futuros maestros promuevan 

entre sus estudiantes, el compromiso y la comprensión de la historia 

para fomentar una ciudadanía crítica. 

Molina-Puche y Armesto-Sancho (2021), tras una salida escolar con 

estudiantes de secundaria, concluyeron que el contacto con el patrimo-

nio cultural había tenido un impacto positivo en sus resultados de 

aprendizaje personal y académico. Permitiéndoles obtener una vivencia 

personal, en la que se propició un proceso de apropiación y revaloriza-

ción de la herencia cultural derivado de la identificación de las personas 

con el elemento patrimonial, se fortalecieron los sentimientos de iden-

tidad y el concepto de ciudadanía universal (Delgado-Algarra y 

Cuenca-López, 2020). Estos logros contribuyeron a superar la idea de 

que las salidas escolares son exclusivamente lúdicas (Escribano-Mira-

lles y Molina-Puche, 2015; Pinto y Molina-Puche, 2015).  

Matilla-Miranda et al., (2025) señalan que las salidas pedagógicas, al 

vincular los contenidos académicos con escenarios reales y prácticos, 

aportan al proceso de enseñanza-aprendizaje un enriquecimiento de la 

experiencia educativa. Permitiendo al alumnado aplicar en contextos 

concretos, conceptos abstractos aprendidos en el aula, ofreciéndole un 

cambio de escenario y una experiencia de aprendizaje activa capaces 

de fomentar el aprendizaje significativo. Miranda-Núñez (2020) define 

este tipo de aprendizaje como aquel en el que los nuevos conocimientos 

se integran de manera sustancial con las estructuras cognitivas previas 

del alumnado que genere una comprensión profunda y duradera. 

También la gamificación se ha mostrado como una herramienta eficaz 

para promover el aprendizaje significativo y para la construcción de 

conocimientos a través de la experiencia. Ya que involucra al alumnado 

en la construcción de su propio aprendizaje, motivando y aumentando 
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la participación de las personas (Lozada-Ávila y Betancur-Gómez, 

2017; Zambrano-Álava et al., 2020). La gamificación traslada la mecá-

nica de los juegos al ámbito educativo con el fin de mejorar los resul-

tados en el aprendizaje (Ramos-Cevallos et al., 2024). Utiliza elemen-

tos de los juegos como desafíos y recompensas para hacer las activida-

des pedagógicas más atractivas, creando un ambiente divertido que fo-

menta la participación y el compromiso con el material de estudio, que 

en otras circunstancias podría no ser de su interés (Colomo-Magaña et 

al., 2020). Según Villamar-Gavilanes y Sánchez-Casanova (2024), re-

presenta una innovación didáctica que cambia significativamente la en-

señanza en la educación superior, respondiendo al desafío de la inno-

vación docente y provocando un cambio paradigmático con el propó-

sito de motivar, mejorar la participación y fomentar el aprendizaje sig-

nificativo (Edo, 2024; Pegalajar-Palomino, 2021). 

Por otra parte, encontramos experiencias innovadoras y exitosas en las 

que se ha incorporado el uso de herramientas digitales y de nuevas tec-

nologías en educación patrimonial, tanto en espacios de educación for-

mal como informal (Ibáñez-Etxeberria et al., 2018; Ponsoda-López de 

Ayala et al, 2023; Luna et al., 2019; Luna et al.,2020). Así p.e. la expe-

riencia en Barcelona en la que se utilizaron los códigos QR en un itine-

rario por el Barrio Gótico mostrando escenarios de la historia de la ciu-

dad, demostró la creatividad del alumnado y fomentó el respeto por su 

patrimonio local (Llonch y Martín, 2016).  

La novedad del estudio que presentamos, además de incorporar la edu-

cación patrimonial, la salida escolar y la gamificación en la enseñanza 

de las Ciencias Sociales de los futuros docentes de Educación Infantil, 

introduce la utilización didáctica de las tecnologías geoespaciales como 

son los Sistemas de Información Georreferenciada (SIG). Dicho sis-

tema permite la expresión gráfica, las representaciones cartográficas y 

el uso de la información sobre el territorio, constituyéndose en una he-

rramienta favorecedora del pensamiento crítico en multitud de discipli-

nas de base territorial (Alberdi-Nieves, 2025).  

Todo ello nos animó a realizar un proyecto piloto de aula titulado “Soria 

a través de la lente” realizado con un grupo de estudiantes de tercer 

curso del Grado de Educación Infantil que aúna la Educación 
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Patrimonial, con la salida pedagógica, la gamificación y el uso de los 

SIG con el fin de hacer una primera aproximación a la percepción de 

los y las participantes sobre los efectos que dicho proyecto producía en 

su proceso de enseñanza-aprendizaje. 

OBJETIVOS 

El objetivo general que se plantea en esta investigación es evaluar si el 

proyecto piloto “Soria a través de la lente” podría considerarse una he-

rramienta de apoyo eficaz en los procesos de enseñanza aprendizaje so-

bre educación patrimonial desarrollados en un centro educativo formal 

con la intención de llevar a cabo mejoras en el futuro. A partir de este 

objetivo general se extraen los siguientes objetivos específicos: 

‒ Identificar diferentes aprendizajes adquiridos sobre patrimo-

nio y educación patrimonial mediante el desarrollo de una me-

todología en la que el alumnado juega un papel activo a través 

de un aprendizaje situado, utilizando la salida pedagógica, la 

gamificación y el uso de tecnologías y herramientas digitales. 

‒ Conocer la valoración/percepción que los y las participantes 

sobre el proyecto de aula, así como de las distintas actividades 

que lo conforman. 

METODOLOGÍA 

El estudio empleó metodología cuantitativa, con un diseño no experi-

mental, exploratorio y descriptivo. 

PARTICIPANTES

La muestra por conveniencia asciende a un total de 34 participantes de 

tercer curso del Grado en Educación Infantil; alumnos (14,7%), alum-

nas (85,3%); de entre 20 y26 años, con una media de 20,74 años y de-

viación típica de 181; de Soria capital (23,5%), Provincia de Soria 

(5,9%), otras provincias de Castilla y León (8,8%) y otras Comunidades 

Autónomas (61,8%.) 
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INSTRUMENTOS 

Se utilizaron dos cuestionarios ad-hoc online, el primero de ellos con-

tenía nueve preguntas abiertas de respuesta corta (una palabra o párrafo 

breve) sobre contenidos de la asignatura en torno a los conceptos de 

patrimonio cultural. Dicho cuestionario permitió conocer el grado de 

conocimiento sobre educación patrimonial adquirido tras la realización 

de la actividad. El segundo de los cuestionarios de diez preguntas ce-

rradas recogía datos de carácter sociodemográfico y sobre la actividad 

propuesta, en concreto, el grado de conocimiento sobre el patrimonio 

cultural de Soria y el número de bienes culturales de la ciudad descu-

biertos tras la realización de la actividad; valoración sobre la utilización 

del patrimonio cultural y la salida del aula como recursos educativos; 

las razones para utilizarlos; la valoración sobre los aprendizajes adqui-

ridos y la valoración de la actividad propuesta. 

PROCEDIMIENTO  

Inicialmente se elaboró el proyecto de aula y se elaboraron los materia-

les. La actividad se desarrolló durante el curso académico 24-25. Los 

datos se obtuvieron garantizando en todo momento el cumplimiento de 

los requisitos éticos de anonimato, voluntariedad, individualidad y con-

sentimiento informado de los y las participantes para su participación 

en el estudio. 

Descripción de la actividad 

La actividad consistió en cuatro sesiones prácticas de trabajo (Tabla 1) 

de la asignatura “Desarrollo Curricular de las Ciencias Sociales” im-

partidas en 3º curso del Grado en Educación Infantil de la Facultad de 

Educación de Soria de la Universidad de Valladolid, utilizando la me-

todología del aprendizaje basado en problemas (APB), aprendizaje ex-

periencial y gamificación como vía para la dinamización de las sesiones 

de clase y hacer al estudiantado protagonista de su propio aprendizaje. 

En la primera sesión, se evaluaron conocimientos previos sobre el pa-

trimonio cultural y la educación patrimonial. Tras la primera evaluación 

en la segunda sesión se analizaron los conceptos: patrimonio cultural, 
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bien de interés cultural, identidad sociocultural, sentimiento de perte-

nencia o patrimonio etnológico utilizando ejemplos cercanos a la coti-

dianeidad empleando imágenes para ilustrar cada uno de los conceptos. 

En la misma sesión se configuraron 5 grupos de trabajo y se les explicó 

la tarea que debían realizar en la siguiente sesión a la que hemos deno-

minado “Gincana fotográfica”. 

TABLA 1. Temporalización de la propuesta 

Sesiones  Actividad  Tiempo 
Sesión 1  Explicación de la actividad y realización de cuestionarios de 

conocimientos previos  
2 horas  

Sesión 2  Explicación, análisis y discusión sobre conceptos clave que 
forman parte del curriculum escolar de Educación Infantil 
(patrimonio cultural, bien de interés cultural, identidad socio-
cultural, sentimiento de pertenencia o patrimonio etnológico) 
y configuración de grupos de trabajo.  

2 horas  

 Sesión 3 Salida por Soria realizando Gincana fotográfica   2 horas 

Sesión 4ª 
Reflexiones y análisis de la actividad propuesta y realización 
de cuestionario final 

2 horas 

Fuente: elaboración propia 

Se marcaron cinco itinerarios a lo largo de la geografía de la ciudad de 

Soria. A cada grupo se les proporcionó un dosier que contenía las coor-

denadas de diez lugares a los que tenía que acudir y que formaban parte 

de los cinco itinerarios marcados (Fig.1) junto con diferentes pruebas 

consistentes en resolver adivinanzas, buscar elementos dentro de los 

diferentes bienes culturales materiales o inmateriales de la ciudad pro-

puestos, responder cuestiones que sirvieran para repasar o ahondar en 

los conceptos analizados en la sesión 2.  
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FIGURA 1. Mapa con itinerarios de yincana realizada por la ciudad de Soria 

 

Fuente: Elaboración propia 

 

Cada grupo debía acudir a cada una de las localizaciones y debía regis-

trar la actividad propuesta, mediante una fotografía y/o proporcionando 

respuestas a cada prueba (Ver Figura 2). Se les invitaba a observar el 

entorno que les rodeaba y pensar en el modo, en que ellos, como futuros 

docentes de Educación Infantil, podrían programar una actividad de sa-

lida de campo con sus potenciales estudiantes cuyo objetivo fuera la 

educación patrimonial. 

Para la confección de los dosieres, se tuvieron en cuenta aquellos bienes 

culturales de la ciudad de Soria contenidos en el catálogo de Bienes de 

Interés Cultural de la Junta de Castilla y León y otros bienes de tipo 

inmaterial que están estrechamente ligados al concepto de identidad so-

ciocultural de Soria, así como los celebérrimos “Torreznos de Soria”.  
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FIGURA 2. Fotografías realizadas por estudiantes del Grado de Educación Infantil durante 

la realización de la actividad 

Fuente: Elaboración propia  

Los bienes culturales tomados en cuenta fueron: 

‒ La antigua casona de la Calle Caballeros.  

‒ El antiguo monasterio de San Polo.  

‒ El casino o Círculo de Amistad Numancia.  

‒ El claustro románico y la Concatedral de San Pedro. 

‒ La ermita de San Saturio.  

‒ La iglesia de San Juan de Duero.  

‒ La iglesia de San Juan de Rabanera.  

‒ La iglesia de Santo Tomé, actual Santo Domingo.  

‒ El museo numantino.  

‒ El Palacio de la Antigua Audiencia Provincial.  

‒ El Palacio de los Condes de Gómara.  

‒ Las ruinas de la iglesia de San Nicolás.  

‒ La Alameda de Cervantes y el Parque de la Dehesa.  

‒ La Plaza Mayor.  

‒ El paraje de Soto Playa.  

‒ El palacio de los Ríos y Salcedos.  
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También se incluyeron bienes culturales no catalogados como:  

‒ El estadio de fútbol “Los Pajaritos”, como ejemplo de ele-

mento de legado sociocultural, de cohesión social y de senti-

miento de pertenencia.  

‒ El puente de hierro, como ejemplo de patrimonio industrial.  

‒ La estatua de Antonio Machado, personificando en el autor 

sevillano la presencia de Soria como elemento definitorio del 

patrimonio literario soriano y español.  

‒ El Torrezno de Soria, como ejemplo de bien cultural inmate-

rial ligado a la gastronomía y como elemento paradigmático 

de la proyección exterior de Soria.  

En la última sesión se revisaron los dosieres presentados, se pusieron 

en común las vivencias, reflexiones, opiniones, aprendizajes, etc. en 

torno a la actividad. También se pusieron en común, propuestas de sa-

lida con niños y niñas de infantil y rellenaron un cuestionario final. 

Análisis de los datos 

Los datos se analizaron utilizando el software SPSS versión 29.  

En primer lugar, se calcularon los estadísticos descriptivos, frecuencias 

y porcentajes con intervalos de confianza del 95%. Para la variable edad 

se hallaron las medidas de tendencia central (media, desviación están-

dar, medianas, máximos y mínimos). Además, se compararon cada una 

de las variables según el sexo, edad y procedencia mediante la prueba 

chi cuadrado y análisis de respuesta múltiple con el fin de establecer 

algunas relaciones.  

RESULTADOS 

A continuación, mostraremos los resultados obtenidos atendiendo a los 

objetivos específicos de nuestra investigación. 

Respecto al objetivo de identificar los aprendizajes adquiridos sobre 

patrimonio y educación patrimonial por el alumnado, debemos señalar 

que, tras la realización de la actividad, la totalidad de los y las partici-

pantes fue capaz de explicar con sus palabras, el concepto de 
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patrimonio e identificar diferentes bienes culturales de la ciudad de So-

ria clasificándoles por tipologías de patrimonio.  

Casi el 60% del alumnado (n= 19) conoció al menos un elemento patri-

monial de Soria gracias a la actividad (Tabla 2). Se identificaron los 

bienes culturales de la ciudad menos conocidos por los participantes 

antes de la realización de la actividad, entre los que se encuentran el 

monasterio de San Polo (n=12; 35,30%), el palacio de los Conde de 

Gómara (n=11; 32,40%) y la concatedral de San Pedro (n=8; 23,50%). 

El estadio de “Los Pajaritos” resulto ser el más conocido ya que solo el 

5,9% de los participantes (n=2) lo señaló como elemento patrimonial 

descubierto tras la actividad.  

TABLA 2. Bienes culturales de Soria descubiertos tras la realización de la actividad 

Respuestas Porcentaje de 
casos N Porcentaje 

Estadio pajaritos 2 1,60% 5,90% 

Ermita San Saturio 3 2,30% 8,80% 

Puente de Hierro 7 5,50% 20,60% 

Monasterio de San Polo 12 9,40% 35,30% 

Iglesia y Claustro San Juan de Duero 6 4,70% 17,60% 

Puente medieval 5 3,90% 14,70% 

Paraje Soto Playa 3 2,30% 8,80% 

Concatedral San Pedro 8 6,30% 23,50% 

Ruinas de la iglesia de San Nicolás 6 4,70% 17,60% 

Iglesia de Santo Domingo 8 6,30% 23,50% 

Palacios de los Conde de Gómara 11 8,60% 32,40% 

Casino Círculo de Amistad 6 4,70% 17,60% 

Estatua de Antonio Machado 2 1,60% 5,90% 

Palacio de los Ríos y Salcedo 6 4,70% 17,60% 

Palacio de la Antigua Audiencia Pro-
vincial 

3 2,30% 8,80% 

Alameda de Cervantes 3 2,30% 8,80% 

Ermita de Ntra. Señora de la Soledad 7 5,50% 20,60% 

Iglesia de San Juan de Rabanera 5 3,90% 14,70% 

Torrezno de Soria 5 3,90% 14,70% 

Plaza Mayor 5 3,90% 14,70% 

Conocía todos los elementos patrimo-
niales 

15 11,70% 44,10% 

128 100,00% 376,50% 

Fuente: elaboración propia 
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Las personas procedentes de otras Comunidades Autónomas manifes-

taron que la actividad desarrollada les había permitido conocer bastante 

la ciudad de Soria (n=12; 62%). 

El 15% de las personas que procedían de la Ciudad (n=5) respondieron 

que la actividad les había permitido conocer y profundizar mucho en su 

patrimonio cultural (Gráfico 1) 

GRÁFICO 1. Valoración sobre la medida en que la actividad ha permitido al alumnado co-

nocer más a fondo el patrimonio cultural de Soria según su procedencia 

 

 

Fuente: elaboración propia 

 

El 52,9% (n=18) y el 41,2% (n= 16) de los participantes refirieron que 

la gincana les había permitido conocer bastante o mucho, respectiva-

mente, más a fondo el patrimonio cultural de Soria (capital).  

Todos señalaron que estaban motivados para implementar este tipo de 

actividades en su futuro profesional, ocho personas bastante (23,5%) y 

26 mucho (76,5%). 

El cien por cien de los participantes consideraron la salida de campo 

como un recurso para conocer el patrimonio cultural de su futuro alum-

nado. El 51,5% de las personas participantes señalaron que estaban bas-

tante de acuerdo (n= 17) y el 36,4% estaban totalmente de acuerdo en 

utilizar el patrimonio cultural (n=12) como recurso educativo en el 
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futuro por la cercanía al lugar donde se desarrolla la docencia. Respecto 

a la abundancia y diversidad de bienes patrimoniales susceptibles de ser 

usados como recursos educativos, el 61,8% estaban bastante de acuerdo 

(n=20) y el 32,4% totalmente de acuerdo (n=11).  

Las participantes se manifestaron del mismo modo cuando se les pre-

guntó si estaban de acuerdo en utilizar este recurso debido a la capaci-

dad del patrimonio para despertar emociones e interés y por la impor-

tancia del patrimonio en la formación de ciudadanos activos y partici-

pativos (57,6%; n=19 bastante de acuerdo y el 33,3%; n=11 totalmente 

de acuerdo en la primera razón y el 60,6%; n=20 bastante de acuerdo y 

33,3% ; n=11 totalmente de acuerdo en la segunda). 

La Tabla 3 muestra que al menos el 88,6% (n=31) de las personas par-

ticipantes señalaron que la cercanía a los centros educativos puede ser 

una razón suficiente para utilizar el patrimonio como recurso educativo, 

así como su importancia para la formación de ciudadanos activos y par-

ticipativos y al menos el 85,7% de los casos (n=30) consideraron la 

capacidad del patrimonio para despertar emociones e interés entre el 

alumnado En tercer lugar, el 82,9% (n=29) consideró que la abundancia 

y la diversidad de elementos patrimoniales pueden justificar su utiliza-

ción como recurso educativo en los centros docentes.. 

TABLA 3. Razones por las que utilizar el patrimonio cultural como recurso educativo 

 
Respuestas Porcentaje 

de caso N Porcentaje 

Por la cercanía al lugar donde se desarrolla 
la docencia 

31 25,6% 88,6% 

Por la abundancia y variedad de elementos 
patrimoniales existentes en el entorno donde 
se desarrolla la docencia 

29 24% 82,9% 

Por la importancia del patrimonio en la for-
mación de ciudadanos activos y participati-
vos. 

31 25,6% 88,6% 

Por la capacidad del patrimonio en despertar 
emociones e interés, 

30 24,8% 85,7% 

 121 100,0% 345,7% 

Fuente: elaboración propia 
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El Gráfico 2 muestra la valoración de las participantes atendiendo a los 

aprendizajes adquiridos con la actividad. El 60% (n=21) de las partici-

pantes señalaron que la actividad les había permitido adquirir bastantes 

conocimientos sobre educación patrimonial y el 40% (n=14) mucho. 

Respecto al desarrollo de la comunicación más de la mitad de los par-

ticipantes (54,3%; n=19) han considerado que la actividad les ha per-

mitido desarrollarla bastante. Del mismo modo, el 51,9% manifestaron 

que la actividad ha contribuido a desarrollar bastante su capacidad de 

observación. Y el 48,6% de las participantes (n=17) tras la realización 

de la actividad han desarrollado su conciencia ciudadana respecto al 

mantenimiento y conservación del patrimonio. 

GRÁFICO 2. Valoración sobre los aprendizajes adquiridos 

Fuente: elaboración propia 

Cuando se invitó a los y las participantes a que señalaran tres señas de 

identidad cultural de Soria, que pudieran ser de interés para trabajar en 

un aula de educación infantil, destacaron las fiestas de San Juan como 

el momento en el que aparecen muchas costumbres, gastronomía, bai-

les, vestidos y tradiciones. En menor medida aparecen lugares como la 
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paisajísticos donde habitualmente acuden los ciudadanos para celebrar 

las fiestas de San Juan (Gráfico 3). 

GRÁFICO 3. Infografía sobre elementos patrimoniales que el alumnado utilizaría en un aula 

de Educación Infantil como recurso educativo 

Fuente: elaboración propia 

Por último, respecto al segundo objetivo específico en el que se preten-

día conocer la valoración/percepción que los y las participantes sobre 

el proyecto de aula se concluyeron que la valoración general de la acti-

vidad fue muy positiva. El 82,4% de las personas (n=28) que participa-

ron manifestaron que les había gustado mucho y el 14,7% bastante 

(n=5). No se obtuvieron diferencias significativas en ninguna de las va-

riables estudiadas por razón de sexo, procedencia o edad. 

DISCUSIÓN 

Nuestros hallazgos corroboran que la combinación de diferentes estra-

tegias educativas, como la salida pedagógica, la gamificación y el uso 

de tecnologías, donde el alumnado juega un papel activo, contribuye a 

la adquisición de aprendizajes de calidad sobre patrimonio y educación 

patrimonial de un contexto determinado (aprendizaje situado). En pri-

mer lugar, se adquirió un aprendizaje conceptual en ámbitos como la 

educación patrimonial, estrategias para trabajar los temas en el aula y 

el uso de las TIC. El alumnado manifiesta un mayor y más profundo 

conocimiento del patrimonio cultural de Soria. Tanto entre los 
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estudiantes procedentes de la ciudad como de los de fuera. No sor-

prende el desconocimiento del alumnado de Soria del monasterio tem-

plario de San Polo, por su situación apartada a las afueras de la ciudad 

al margen izquierdo del rio Duero y en manos privadas y a pesar de que 

fue inspiración para la pluma de Gustavo Adolfo Bécquer en la leyenda 

“El rayo de luna”. Tampoco el desconocimiento de la Concatedral de 

San Pedro, edificio religioso de estilo románico, por su situación a ori-

llas del rio. Es más sorprendente el desconocimiento del Palacio de los 

Condes de Gómara, edificio más representativo de la arquitectura civil 

renacentista que alberga el Palacio de Justicia, situado en el centro de 

la ciudad. Por el contrario, como era esperable la mayor parte del alum-

nado conocía el estadio de futbol “Los Pajaritos” y la figura de la lite-

ratura universal, Antonio Machado. 

Nuestros resultados al igual que los de Felices-De la Fuente y Chapa-

rro-Sainz (2021) y Parejo y de la O Cortón-Heras (2025) muestran como 

la experiencia fuera del aula universitaria suele ser valorada por el 

alumnado como una de las estrategias más eficientes y motivadoras 

para su aprendizaje, animándole a replicar o transferir experiencias si-

milares en un futuro como maestros. Y ha permitido incorporar dentro 

del aula períodos dedicados a la reflexión sobre la experiencia, tanto 

durante su desarrollo como posteriormente (Leadbetter et al., 2019). 

Por otra parte, la actividad ha puesto de manifiesto la capacidad que 

tienen los bienes patrimoniales para emocionar (Trabajo y Cuenca-Ló-

pez, 2017), lo que hace que sea un instrumento didáctico altamente mo-

tivador y que ayudaría en el proceso de enseñanza-aprendizaje permi-

tiendo al alumnado apropiarse de los paisajes más cercanos e incorpo-

rarlos como elementos materiales e inmateriales de la Historia, de la 

Geografía y/o de la Historia del Arte (Lucas-Palacios et al., 2023; Mar-

tínez-Blanco et al., 2019; Munilla-Garrido y Marín-Cepeda, 2020). En 

definitiva de las Ciencias Sociales. 

En segundo lugar, el alumnado manifiesta la adquisición de aprendiza-

jes personales, como el desarrollo de habilidades de comunicación y 

observación y que coincide con lo señalado por Cuenca López (2014) 

por cuanto “facilita la comprensión de las sociedades pasadas y presen-

tes, de forma que los elementos patrimoniales se definan como testigos 
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y fuentes para su análisis, como ejes estructuradores de las propuestas 

educativas, para lograr el conocimiento del pasado y, a través de él, la 

comprensión de nuestro presente y el origen de los posicionamientos 

futuros, vinculándonos con nuestras raíces culturales y tradiciones” 

(pág. 81) 

Además, ha corroborado que nuestra propuesta educativa ha contri-

buido a la adquisición de un aprendizaje ciudadano y así lo ha mani-

festado el 49 ,6% de los participantes que, tras la realización de la acti-

vidad consideran que han desarrollado su conciencia ciudadana res-

pecto al mantenimiento y conservación del patrimonio. De modo que, 

el incremento del conocimiento de los bienes culturales, de tipo mate-

rial e inmaterial, como las emociones y la implicación de los valores 

sociales que conlleva, explica el interés que la educación patrimonial 

cobra en el ámbito educativo donde puede considerarse una herra-

mienta que posibilita el desarrollo de una educación cívica enfocada en 

el desarrollo de valores simbólicos e identitarios y que lleve a nuestro 

alumnado a la participación y mejora de la sociedad de la que forma 

parte (Lucas-Palacios et al., 2023). 

El alumnado mayoritariamente ha valorado muy positivamente la acti-

vidad desarrollada. Todos los participantes han manifestado su interés 

en ponerla en práctica en su futuro profesional como docentes de edu-

cación infantil. El desarrollo de la actividad ha hecho caer en la cuenta 

al estudiantado que la cercanía, la abundancia y la diversidad de ele-

mentos del patrimonio cultural, existentes en los entornos de los centros 

escolares junto con la capacidad de despertar emociones e interés entre 

los escolares, independientemente de la etapa escolar en que se encuen-

tren, pueden ser considerados como recursos educativos que favorezcan 

y contribuyan a la formación de una ciudadanía activa y participativa.  

Por otra parte, nuestros resultados muestran cómo los futuros docentes 

de educación infantil están dispuestos a utilizar señas identitarias como 

las fiestas de San Juan, las tradiciones, las canciones, la gastronomía, 

los lugares, etc. ligados a su entorno espacial, histórico, cultural o social 

para promover entre los niños y niñas, una enseñanza-aprendizaje que 

fortalezca cada una de sus habilidades y logren esa capacidad de resol-

ver problemas que surjan en el futuro tanto en lo académico como en la 
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cotidianidad, aprovechando elementos propios de su entorno que faci-

liten el desarrollo de aprendizajes significativos y duraderos (Bazanter-

Escobar y Ayala-Gavilanes, 2025) 

CONCLUSIONES  

La investigación que hemos presentado es un proyecto piloto que con-

tiene algunas limitaciones. En primer lugar, señalar que la presencia de 

un sesgo en la selección de la muestra y un tamaño reducido de la 

misma, 34 participantes, impide que nuestros resultados sean generali-

zables. Por otra parte, nuestro estudio adolece de un grupo de control 

que permita comparar nuestros resultados con otros en los que se utilice 

metodologías tradicionales en las que el alumnado sea sujeto pasivo de 

su proceso de enseñanza aprendizaje. Además, se ha prescindido de un 

proceso de validación de nuestro instrumento de medida. Todas estas 

limitaciones pretenden superarse en un proyecto de investigación fu-

turo. A pesar de dichas limitaciones, los hallazgos de nuestro estudio 

han permitido evidenciar el potencial innovador de la combinación de 

la educación patrimonial, con la salida escolar, la gamificación y el uso 

de los SIG en el proceso de enseñanza y aprendizaje de los alumnos de 

grado de educación infantil. Por otro lado, hemos podido comprobar las 

repercusiones educativas positivas que la educación patrimonial tiene 

en la formación de futuros docentes en un intento de responder a las 

demandas de formación en educación patrimonial que los maestros de 

educación infantil y primaria realizan. El diseño y la implementación 

de nuestra propuesta puede constituirse como el inicio de un futuro pro-

yecto de innovación educativa más ambicioso de carácter multidiscipli-

nar que permita incorporar actividades de educación patrimonial en los 

currículos de los grados de educación infantil y primaria.  
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1. INTRODUCCIÓN  

Considerando que la educación constituye una vía de acceso al mundo 

social y cultural, parece razonable promover una enseñanza crítica y 

reflexiva que fomente la conexión consciente entre las personas y su 

territorio. Este estudio se centra en la comunidad autónoma de Galicia, 

donde resulta imposible hablar de patrimonio sin hacer referencia a la 

riqueza patrimonial vinculada al mundo del mar. Galicia es reconocida 

como una de las principales potencias pesqueras, y su patrimonio ma-

rítimo desempeña un papel importante no solo en el ámbito económico 

y turístico, sino también, y especialmente, como elemento de identidad 

cultural y cohesión social. Asimismo, las metas de futuro vinculadas a 

los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), concretadas en 2015 a 

través de la Agenda 2030 (Naciones Unidas, 2015), incluyen el Obje-

tivo 14, centrado en la conservación y el uso sostenible de océanos, 

mares y recursos marinos. A pesar de su relevancia social y ambiental, 

que posibilita comprender el pasado, las historias, costumbres, tradicio-

nes y memorias de la comunidad, así como los vínculos intergeneracio-

nales con los bienes patrimoniales marítimos, estudios previos han 

identificado una presencia mínima del patrimonio marítimo en el curri-

culum de Educación Primaria de Galicia, aprobado en 2022. Esta ca-

rencia, que puede derivar a una desconexión progresiva del alumnado 
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gallego con su entorno próximo y su herencia cultural marítima, resulta 

significativa y plantea la necesidad de una intervención educativa diri-

gida a estudiantes del Grado en Maestro/a de Educación Primaria. Con 

ella se pretende contribuir a formar futuros docentes comprometidos 

socialmente con su comunidad, capaces de establecer vínculos afecti-

vos y culturales con su entorno marítimo. Bajo el título MiMar en Ga-

licia, esta iniciativa busca dar visibilidad y potenciar el mar como pa-

trimonio cultural, para valorar, conservar y transmitir tradiciones, esti-

los de vida y costumbres, que, durante generaciones, han servido como 

mecanismo de supervivencia e identidad para los antepasados. Asi-

mismo, se crean cuentos infantiles para el alumnado de Educación Pri-

maria, que fomenten un pensamiento crítico y reflexivo desde edades 

tempranas, promoviendo el reconocimiento del mar como un elemento 

patrimonial clave. 

2. MARCO TEÓRICO

Hasta hace poco, el concepto de patrimonio se asociaba a construccio-

nes históricas (Smith, 2006) y las escuelas solían trabajarlo mediante 

visitas pasivas a monumentos o museos. Los contenidos de las activi-

dades solían estar desvinculados de la vida cotidiana del alumnado, 

centrándose únicamente en secuencias cronológicas de acontecimientos 

sin ninguna integración en el contexto e inclusión de los conocimientos 

previos (European Commission, 2018).  

Según Van Boxtel et al. (2015), el patrimonio es la huella del pasado 

apreciable en el presente. Se entiende como una herencia o legado 

transmitido (Samida, 2018), favoreciendo la unión entre pasado, pre-

sente y futuro. Se asume como un vínculo entre generaciones (Arévalo, 

2004), que debe ser respetado, cuidado y transmitido para no caer en el 

olvido. Heredar significa transferir y entregar (Willer et al., 2013), por 

lo que en el presente no sólo se recibe patrimonio, sino también se crea 

y se comparte. No incluye únicamente elementos materiales, sino tam-

bién principios y valores compartidos referidos a una memoria común 

y a una identidad cultural propia y comunitaria (Ballart y Juan, 2010; 

Gómez, 2012; Vadrucci, 2025). Para participar en su conservación y 
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transmisión es fundamental establecer procesos de sensibilización y 

construcción de conocimiento. A pesar de su relevancia socioeducativa, 

el patrimonio resulta ser un gran desconocido en las aulas de Educación 

Primaria, lo que puede derivar en su destrucción y desaparición (Gui-

llén y Hernández, 2018). 

Desde principios del siglo XXI la educación patrimonial se centra en 

las personas y en sus conexiones afectivas con lo que les rodea (Fontal, 

2003; Jiménez-Esquinas, 2020), fomentando procesos de apropiación e 

identificación simbólica. Desde su enfoque holístico apuesta por apren-

der con la cabeza, el corazón y la mano (Wibbing, 2014). Esto es, a 

través de las emociones, los vínculos, los sentimientos y los sentidos. 

La tarea de la educación patrimonial no consiste solamente en el desa-

rrollo de la personalidad individual, sino también en su función social: 

la participación cultural (Scherz-Schade, 2009). 

Por lo tanto, el uso del patrimonio en el aula sirve como recurso para 

dar a conocer el legado histórico, fomentando la creación de ciudada-

nos/as participativos, reflexivos/as y críticos/as con su entorno. Según 

López (2013), es necesario apostar por una revalorización y resignifi-

cación holística del contexto cercano como paso para su salvaguarda. 

Acercar al alumnado al patrimonio que lo rodea conlleva un aprendizaje 

significativo que le permite comprenderlo y sentirse parte de él (Pinto 

e Ibáñez, 2018). Según Gillate et al. (2021) el patrimonio local implica 

la creación de relaciones entre personas y bienes, en un proceso de iden-

tificación y apropiación simbólica. Por lo tanto, de acuerdo con Fontal 

(2020), es necesario partir del patrimonio próximo, dejando atrás la uni-

versalidad que se le otorga al patrimonio, para (re)interpretar lo que 

hasta ese momento puede haber pasado desapercibido (Marqués et al., 

2020). 

Un posible recurso para acercar el patrimonio al alumnado es el cuento 

(Bowles, 1995; Koch, 1998). Una herramienta de comunicación que le 

es cercana y conocida, y le presenta valores humanos (Salmerón, 2004). 

Asimismo, León (2009) destaca su relevancia en el desarrollo psicoló-

gico infantil, como legado histórico que proporciona conocimientos 

universales (Salmerón, 2004). Tal y como sostiene Salmerón (2004), el 

cuento sirve como herramienta cultural, ayudando a los más pequeños 



– 58 –

a comprender la realidad social mediante imágenes simbólicas Ros 

(2013), y a construir su identidad personal y comunitaria (Cuenca y Pé-

rez, 2021). El alumnado se sumerge en su mundo imaginario, lo que 

facilita la inmersión en los cuentos, la identificación con los personajes, 

la relación de los hechos relatados con sus propias vivencias (Martínez, 

2011) y, en consecuencia, el aprendizaje de nuevos contenidos (Pérez 

et al., 2013). Por lo tanto, el cuento no sólo sirve para generar un apren-

dizaje significativo de manera lúdica, sino que también posee la capa-

cidad de transmitir y conservar cualquier patrimonio (Davidhizar y 

Lonser, 2003, citado en Zort et al., 2023), en especial el inmaterial 

(Tzima et al., 2020). Esto ayuda a la integración del alumnado en la 

sociedad y el momento histórico en el que vive (Cuenca y Pérez, 2021). 

Para crear un cuento es fundamental tener en consideración que existen dis-

tintos tipos, cada uno con características y estructuras propias (Gráfico 1). 

GRÁFICO 1. Clasificación de cuentos. 

Tipos de 
cuentos 

Cuentos 
realistas: 
contextos 
reales, cuyo es-
pacio y tiempo 
está determi-
nado. 

Costumbres Reflejan modos de vida de un 
grupo, destacando tradiciones y 
costumbres. 

Aventuras Los personajes emprenden viajes 
y se enfrentan a desafíos. 

Denuncia Abordan conflictos o problemas 
sociales y fomentan la reflexión. 

Cuentos su-
rrealistas: 
contextos irrea-
les, inventados 
o incoherentes.

Fábulas Los personajes son animales. 
Cuento con moraleja. 

Animales Los personajes son animales per-
sonificados. Cuento sin moraleja 

Maravillosos Aspectos sobrenaturales o mági-
cos. 

Leyendas Historias de fantasía, basadas en 
algún hecho real. 

Fuente: elaboración propia a partir de Cuenca y Pérez, 2021; 

Pelegrín, 1982; Rodríguez, 1989;  

3. METODOLOGÍA

Esta investigación idiográfica (Sabariego, 2004) aplica un método des-

criptivo (Sabariego y Bisquerra, 2004) con un enfoque cualitativo, para 

dar respuesta a la pregunta de investigación: ¿en qué medida la 
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educación patrimonial, a través del trabajo cooperativo, el pensamiento 

crítico y la indagación, puede contribuir a que el alumnado del Grado 

de Maestro de Educación Primaria desarrolle habilidades para estable-

cer vínculos afectivos y culturales con el entorno marítimo que contri-

buyan a resignificarlo como elemento patrimonial? 

A través de un muestreo intencional (Sabariego, 2004), se cuenta con 

10 participantes, 8 alumnas y 2 alumnos, de 3º curso del Grado de 

Maestro de Educación Primaria, que cursan la asignatura optativa “His-

toria, Patrimonio y Educación en Galicia”, en la Universidad de San-

tiago de Compostela.  

Se utilizan técnicas cualitativas de generación de datos no numéricos 

para la recogida de datos, siendo un cuestionario y el diseño de varios 

recursos los instrumentos empleados. Mientras que el cuestionario se 

elige para explorar el cambio de percepción en el alumnado sobre el 

patrimonio marítimo, el diseño de los recursos tiene el objetivo de fo-

mentar la construcción de futuros/as docentes socialmente comprome-

tidos con la cultura marítima de Galicia. 

De este modo, el objetivo general (OG) de la investigación y sus co-

rrespondientes objetivos específicos (OE) son los siguientes:  

‒ OG1: Contribuir a la construcción de futuros/as docentes so-

cialmente comprometidos con el patrimonio marítimo. 

‒ OE1: Identificar las percepciones del profesorado en forma-

ción sobre el mar en su dimensión patrimonial. 

‒ OE2: Resignificar críticamente el patrimonio marítimo como 

elemento de identidad cultural gallega. 

‒ OE3: Diseñar recursos educativos que visibilicen el patrimo-

nio marítimo en las aulas de Educación Primaria. 

4. RESULTADOS 

4.1 PERCEPCIONES DEL PROFESORADO EN FORMACIÓN SOBRE EL MAR EN 

SU DIMENSIÓN PATRIMONIAL 
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4.1.1. El mar en Galicia 

En relación con la percepción del mar en Galicia, si bien inicialmente 

se observó que parte del alumnado lo asociaba con elementos identita-

rios y patrimoniales —como las lonjas o la historia—, la mayoría lo 

vinculaba principalmente con un espacio de ocio y diversión. Esta ten-

dencia se evidenció al solicitarles cinco palabras que relacionaran con 

el mar en Galicia, obteniéndose respuestas como las siguiente: “vaca-

ciones”, “playas”, “brétema” (niebla en gallego, nombre de un bar), 

“tranquilidad” y “paz” (Figura 1). Tras la intervención educativa, au-

mentó el número de palabras asociadas al mar como elemento patrimo-

nial e identificativo de Galicia: “patrimonio”, “identidad”, “pesca”, 

“fiesta”, “tradición”, “cultura”, “historias”, “gastronomía” y “oficios” 

(Figura 2). 

FIGURA 1. Nube de palabras relacionadas con - “Mar en Galicia” en el pre-test. 

Fuente: elaboración propia 
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FIGURA 2. Nube de palabras relacionadas con “Mar en Galicia” en el pos-test  

 

 

Fuente: elaboración propia 

Al ser preguntado por la importancia que se le atribuye al mar en Gali-

cia, casi la totalidad del alumnado manifestó inicialmente la convicción 

de que este elemento ocupa un lugar destacado: 

“Pienso que todas las personas en Galicia, sobre todo los de la costa, 

estamos profundamente conectados con el mar. Es importante para no-

sotros, tanto en ámbitos dirigidos al ocio (vamos a la playa, hacemos 

comidas familiares allí, intentamos buscar actividades para hacer con 

nuestros amigos que estén relacionadas con el mar...) tanto en ámbitos 

como gastronómico, económico... la pesca y todos los recursos aporta-

dos por el mar son imprescindibles para nosotros”. 

Sin embargo, tras la intervención, fueron conscientes de que no se le 

otorga la importancia suficiente, haciendo hincapié en la necesidad de 

cuidarlo debido a su valor identitario: 

“Considero que, aunque sea una fuente de trabajo y cultural, no se le da 

la importancia necesaria puesto que no se cuida y se mantiene lo sufi-

ciente”. 

“Considero que los y las gallegas si le proporcionan importancia al mar 

puesto que mucho/as viven de él y otras poseen una relación emocional 
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con el mismo como elemento. Sin embargo, creo que el poder no valora 

la importancia de cuidar y preservar el mar.” 

“No somos realmente conscientes de que el mar no solamente implica 

el sector de la pesca y la alimentación, sino también el aspecto relevante 

de nuestra cultura, economía y forma de vivir.” 

“El mar aportó a Galicia desde siempre comunicación, y, a su vez, eco-

nomía. Galicia es un territorio que se identifica con estar apartado de la 

totalidad de España, por lo que tener una salida al mar, tener recursos 

que este le proporcionaba o tener la posibilidad de conectar diferentes 

regiones con ella, ayuda a construir la identidad y la historia de nuestra 

comunidad.” 

Asimismo, se observó un aumentó en la importancia que los participan-

tes atribuyen al mar, ya que casi la totalidad del alumnado llegó a con-

siderarlo un elemento altamente significativo. Aunque en un primer 

momento no parecía haberse producido un aumento en la importancia 

atribuida al mar -ya que desde el inicio la mayoría lo situaba en las 

categorías de “bastante” o “mucha importancia”-, sí se evidenció una 

transformación en las emociones y motivaciones asociadas a dicha va-

loración. Inicialmente, el mar era percibido principalmente como un 

espacio de ocio y belleza paisajística, vinculado a sensaciones de paz y 

calma. Sin embargo, al finalizar la experiencia, aunque la valoración 

cuantitativa se mantuvo, esta adquirió una dimensión más simbólica e 

identitaria, al reconocerse el mar como parte del patrimonio cultural y 

como un elemento generador de vínculos emocionales y de pertenencia: 

“Mi casa tiene vistas al mar y he crecido en constante contacto con él, 

por lo que para mí el mar es una de las cosas más importantes y nece-

sarias de mi vida.” 

“Porque vengo de una familia marinera y valoro el legado histórico del 

mar en Galicia”. 

“Porque creo que … también es un bien con una carga sentimental para 

muchos gallegos… considero que el mar tiene esa facilidad curativa en 

las personas.” 

“Le doy bastante importancia como medio de subsistencia de muchas 

familias”. 

“Desde pequeña me he relacionado mucho con el mar y con la gente 

que vive de él, mi pueblo vive del mar”.  
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“Le brindo mucha importancia al mar, ya que soy consciente del papel 

que tiene en la sociedad gallega”. 

“Desde que era bien pequeño nació ese amor por el mar que sigue hasta 

día de hoy, el mar es todo para mí”. 

“Para mí es un símbolo de identidad”. 

“El mar para mi es imprescindible en nuestra identidad como gallegos 

y gallegas”. 

“Tras este proxecto, soy más consciente de todo lo que influye en la 

historia de Galicia y su población”. 

Tras presentar al alumnado varias dimensiones relacionadas con el mar 

en Galicia, al final del proyecto se observó un aumento generalizado en 

la importancia otorgada a todas ellas. Destacaron especialmente la di-

mensión “Asociaciones y vínculos sociales” y “Arquitectura y Edificios 

históricos”, que incluyen elementos como puertos, muelles y lonjas. En 

un principio el 88,9% del alumnado les otorgaba poca importancia a 

estas dimensiones, y solo un 11,1% las consideraba bastante importan-

tes (Gráfico 2). Sin embargo, al concluir la intervención los resultados 

mostraron un cambio significativo: solo un 10 % seguía asignándoles 

poca importancia, otro 10 % les atribuía mucha importancia, y un 80 % 

pasó a considerarlas bastante importantes (Gráfico 3).  

Gráfico 2. Importancia otorgada a las dimensiones del patrimonio marítimo en el pre-test. 

 

 

Fuente: elaboración propia. 
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Gráfico 3. Importancia otorgada a las dimensiones del patrimonio marítimo en el pos-test. 

Fuente: elaboración propia. 

En el pre-test también se preguntó sobre la percepción del rol de la mu-

jer en el ámbito marítimo. Pese a que su presencia es imprescindible y 

fundamental en el mar, su contribución en este sector está muy invisi-

bilizada. Esto puede deberse, en gran parte, a que el imaginario colec-

tivo asocia el mar con el trabajo en mar abierto, tradicionalmente 

desempeñado por hombres, otorgándoles mayor reconocimiento. Sin 

embargo, existen múltiples tareas vinculadas al mar que se desarrollan 

en tierra -como el trabajo en lonjas, la recolección de marisco o la ges-

tión de recursos- que han sido históricamente asumidas por mujeres. 

Este trabajo, aunque clave para el sostenimiento del sector, suele que-

dar relegado a un segundo plano. En un primer momento, la importan-

cia del papel de la mujer en el mar no estaba suficientemente reconocida 

por el alumnado, tan solo 4 de los 10 participantes consideraron que las 

mujeres desempeñan un rol importante. Algunas de las justificaciones 

ofrecidas por quienes no lo reconocieron reflejan la persistencia de es-

tereotipos y una visión parcial del trabajo marítimo: 

“Porque a lo largo de la historia la mujer no ha estado apenas presente 

en el mar, concretamente a nivel económico y laboral. Siempre se ha 

centrado en la crianza de los hijos en tierra.”  
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“No creo que le dé poca importancia al rol de la mujer, sino que este 

aspecto está condicionado por su poca presencia que se muestra a la 

sociedad de ellas.” 

Sin embargo, en el post-test se observó un cambio significativo en la 

percepción del rol de la mujer en el ámbito marítimo. En esta ocasión, 

el alumnado aumentó la importancia otorgada a su labor, reconociendo 

no solo su presencia, sino también su papel clave en las tareas desarro-

lladas en tierra, fundamentales para el funcionamiento del sector. Al-

gunas de las explicaciones ofrecidas fueron las siguientes:  

“Porque la mujer tiene importancia en todos los ámbitos de la cultura, 

no debe ser silenciada”  

“Porque son muchas las mujeres que trabajan en el mar: mariscadoras, 

marineras, conserveras, …”. 

“El papel de las mujeres es fundamental puesto que se dedican a mu-

chos oficios vinculados al mar, y son partícipes de las tradiciones y 

cultura que engloba el mesmo.” 

“Las mujeres tienen un rol clave en el mar, pues desempeñan roles cla-

ves en sectores como el marisqueo, reparación de redes, en la venta de 

pescado, así como en la conservación de tradiciones marítimas”. 

“A lo largo de la materia vimos cómo hay sectores que están compues-

tos en su gran mayoría por mujeres, lo que implica su importancia en 

la sociedad pasada, actual y futura”. 

4.1.2. El patrimonio marítimo 

Al ser preguntados por 5 palabras asociadas con el patrimonio marí-

timo, inicialmente se indicaron algunas muy generales como recurso 

económico y turístico: “turismo”, “animales” o “economía” (Figura 3). 

Tras la intervención, estaban más relacionadas con su reconocimiento 

como recurso patrimonial: “leyendas”, “legado”, “salazón”, “paisaje”, 

“gastronomía”, “fiestas”, “pesca”, “rederas”, “memoria colectiva” (Fi-

gura 4). 
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FIGURA 3. Nube de palabras del concepto “patrimonio marítimo” en el pre-test. 

Fuente: elaboración propia. 

FIGURA 4. Nube de palabras del concepto “patrimonio marítimo” en el pos-test. 

Fuente: elaboración propia. 
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En cuanto a una definición de patrimonio marítimo, durante el proceso 

fueron incorporando la dimensión humana y relacional entre sujetos y 

bienes, por lo que pasaron desde un cierto desconocimiento inicial -

“No sabría definir adecuadamente el patrimonio marítimo, pero po-

dría suponer que es un subtipo de patrimonio más relacionado con mar 

y con lo que está relacionado con este”- y una visión tradicional -“El 

patrimonio marítimo son todos aquellos bienes de interés cultural, 

como las dunas de Corrubedo, la Playas de las Catedrales, lugares 

emblemáticos, pero también los paisajes más típicos, como una playa 

cualquiera”-, a reconocer la importancia de las personas y los vínculos 

afectivos, “Son aquellos aspectos relacionados con el mar que se con-

servan y se mantienen por el valor que las personas le dan o por la 

historia que tiene”, “Se puede establecer como todo aquello que resulta 

importante para la sociedad relacionado estrictamente con el mar y 

que, por ello, debe ser conservado”, “Conjunto de bienes materiales e 

inmateriales vinculados a la acción humana con el mar” , “El patri-

monio marítimo abarca todo aquello, sea material o inmaterial, rela-

cionado con el mar que sea representativo y significativo de una cul-

tura o población, como es el caso de las leyendas marítimas, la gastro-

nomía de las zonas costeras y las festividades.” 

En lo que respecta al reconocimiento de elementos vinculados al mar 

como patrimonio marítimo, no se registraron cambios. Desde el inicio, 

todos los elementos presentados fueron categorizados como parte del 

patrimonio marítimo de Galicia, lo que indica una percepción inicial só-

lida en este aspecto por parte del alumnado. Sin embargo, sí se identificó 

una variación notable en cuanto a la (re)significación de edificios anti-

guos en desuso. Para ello, se presentó al alumnado una antigua fábrica 

conservera rehabilitada con un nuevo uso social, y se le pidió que pro-

pusiera qué hacer con otras fábricas conserveras en desuso. En un prin-

cipio, prácticamente todos (9 de 10) optaron por la opción de mantener 

los edificios en su estado original destinándolos a su uso como museo 

(Gráfico 4), lo que refleja una visión más estática del patrimonio: 

“Destruir o modificar la estructura original sería destruir la historia y el 

patrimonio, por lo que considero que habría que dejar intacta la insta-

lación original y explicar a las nuevas generaciones que se hacía allí.”  
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“Estos edificios son parte del patrimonio marítimo y pueden enseñar 

como se trabajaba, qué métodos se utilizaban... y por lo tanto son una 

fuerte fuente de historia.”  

“Elegí la opción de la restauración porque es necesario conservar estos 

elementos como patrimonio para que las personas puedan conocer lo 

que fueron estos sitios, cómo funcionaban, qué se hacía en ellos y que 

implicaba su presencia en lugar, de forma que la gente conozca su im-

pacto en su cultura e influencia en su identidad cultural.” 

Gráfico 4. Resignificación de edificios antiguos en desuso. Resultados pre-test. 

Fuente: elaboración propia. 

Tanto en el pre-test como en el post-test, ningún participante optó por 

la destrucción para la construcción de un edificio moderno en su lugar. 

Después de la intervención, de los 9 que habían optado por restaurarlos 

en su estado original, casi la mitad (4) han optado por (re)significarlos 

dándole un uso nuevo (Gráfico 5), haciendo referencia por un lado a 

una mejor conservación de este patrimonio, pero, por otro lado, al con-

flicto que podría implicar la restauración.  

“Creo que sería buena idea aprovechar estos edificios, manteniendo su 

estado original, restaurado para darle usos más adaptados a la actuali-

dad”  

9 = 90%

1 = 10%
Restaurarlas a su estado
original para ser visitadas
como museos.

Destruirlas y construir un
edificio moderno en su
lugar.

Darles un uso nuevo,
conservando parte del
edificio antiguo.
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“Puesto que así se revalorizaría el patrimonio proporcionándole una 

nueva utilidad de forma que volvería ser utilizado y cuidado.”  

“En el caso concreto de las fábricas de salazón lo que se podría hacer 

es restaurar y conservar algunas de ellas, para que en un futuro se pueda 

entender, ver y vivir lo que se hacía allí, y por otro lado restaurar otras 

para darle un nuevo uso; teniendo así la posibilidad de seguir mante-

niendo el patrimonio y a su vez de darle una nueva visión.” 

Gráfico 5. Resignificación de edificios antiguos en desuso. Resultados pos-test.  

 

 

Fuente: elaboración propia. 

Al ser consultados sobre si consideran necesario tratar el patrimonio 

marítimo en Educación Primaria, la totalidad de los participantes res-

pondió afirmativamente tanto en el pre-test como en el post-test, desta-

cando su valor educativo y cultural:  

“El mar es un elemento clave de Galicia, y nuestra manera de relacio-

narnos con el mar fue cambiando con los años, por lo que considero 

que sería de interés que el alumnado aprenda sobre este tema.”  

“El mar, el patrimonio marítimo fue y sigue siendo parte da nuestra 

historia y no podemos olvidarnos de ella. La etapa de Educación Pri-

maria es fundamental para adquirir y consolidar nuevos conocimientos, 

por lo tanto, pienso que es la etapa crucial e ideal para tratar este tema 

y darle la visibilidad que se merece.” 

5 = 50%5 = 50%

Restaurarlas a su estado
original para ser visitadas
como museos.

Destruirlas y construir un
edificio moderno en su
lugar.

Darles un uso nuevo,
conservando parte del
edificio antiguo.
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“Es necesario e importante educar en torno al patrimonio marítimo en 

la escuela, puesto que, para que este sea comprendido y el alumnado 

establezca un vínculo con dicho patrimonio, debe ser conocedor de 

este.” 

Inicialmente, solo dos participantes manifestaron su intención de abor-

dar el mar desde una perspectiva patrimonial en su labor docente en 

Educación Primaria, mientras que el resto se inclinaba por tratar aspec-

tos como la fauna marina o el cambio climático. Sin embargo, al fina-

lizar la intervención, la totalidad del grupo optó por visibilizar el mar 

como un elemento patrimonial, incorporando contenidos relacionados 

con las tradiciones, los oficios, la arquitectura, el patrimonio olvidado, 

las historias, las lonjas y la pesca. Esta evolución en la perspectiva del 

profesorado evidencia que el proyecto contribuyó al desarrollo de acti-

tudes de respeto, identificación, apropiación y valoración hacia el mar 

y su patrimonio. 

En cuanto a las actividades a través de las cuales trabajarían el mar en 

un aula de Educación Primaria al inicio la mayoría optó por realizar 

entrevistas a personas mayores. No obstante, tras su participación en el 

proyecto, integraron otras relacionadas con la valoración y conserva-

ción del patrimonio marítimo:  

“Limpieza de playas y contorna del mar”. 

“Actividades de patrimonio personal, es decir que ellos escojan un pa-

trimonio marítimo y elaboren una maqueta sobre ello”. 

“Yo haría algo como una yincana en un pueblo marinero en el que pa-

sen diferentes pruebas en las que tengan que entrevistar y hablar con la 

gente del pueblo”. 

 “Realizaría una actividad por la cual tuvieran que relacionar diferentes 

aspectos de su vida diaria con el mar (gastronomía, ocio, historias que 

conozcan, labores de su familia...)”  

Como reflexión final, se les pidió que señalaran lo más interesante de 

su participación en el proyecto. En general, la mayoría destacó el 

vínculo con el mar subrayando su relevancia en Galicia y reconociendo 

que previamente no eran conscientes del rico patrimonio marítimo que 

los rodea. A su vez, valoraron positivamente la creación de recursos 

educativos, especialmente el cuento, por su potencial impacto positivo 
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en el alumnado. Consideraron necesaria la elaboración de otros mate-

riales de este tipo para visibilizar el patrimonio vinculado al mar en el 

contexto gallego. Asimismo, la totalidad del alumnado manifestó su in-

tención de compartir el proyecto con familiares y conocidos, lo que 

muestra que la iniciativa de educación patrimonial sirvió para que desa-

rrollasen actitudes de respeto hacia el mar, así como la conciencia sobre 

la necesidad de conservarlo y transmitir su valor a futuras generaciones. 

4.2 RESIGNIFICACIÓN CRÍTICA DEL PATRIMONIO MARÍTIMO COMO ELE-

MENTO DE IDENTIDAD CULTURAL GALLEGA A TRAVÉS DE RECURSOS EDU-

CATIVOS PARA LAS AULAS DE EDUCACIÓN PRIMARIA 

A cada grupo se le asignó una de las dimensiones de análisis del patri-

monio marítimo, lo que dio como resultado la elaboración de seis cuen-

tos (Gráfico 6) y cuatro trípticos divulgativos sobre el patrimonio ma-

rítimo de Galicia. 

4.2.1. Los cuentos 

Cada grupo diseñó un cuento infantil con el objetivo de problematizar 

una temática relacionada con la dimensión asignada, fomentando el 

pensamiento crítico y reflexivo hacia el patrimonio que los rodea (Grá-

fico 6). Además, al final del cuento se incluyeron preguntas orientadas 

a generar debate y promover la reflexión sobre la temática tratada. En 

consecuencia, el diseño de los cuentos contribuyó a la formación de 

futuros/as docentes socialmente comprometidos con su patrimonio y su 

identidad gallega. 

GRÁFICO 6. Dimensiones de los cuentos diseñados. 

Cuento Título del 
cuento 

Dimensión de 
estudio 

Descripción de la  
dimensión 

Preguntas finales de reflexión 

1 O barco 
esquecido 

Tradición oral: 
leyendas e his-
torias popula-
res 

Relatos transmitidos 
oralmente que confi-
guran el imaginario 
colectivo de una co-
munidad. Incluye mi-
tos, leyendas, cuentos 
y narraciones locales 
que reflejan valores, 
creencias y vínculos 
con el entorno 

¿Qué creéis que pretende transmi-
tir el cuento con la historia de Ma-
rina y Roi en la búsqueda de ese 
barco olvidado?, ¿Pensáis que fue 
importante que le fueran a pregun-
tar al abuelo Martiño?, ¿Vosotros 
habláis con vuestros mayores de 
cuentos, historias o leyendas que 
ellos conocen?, ¿Consideráis im-
portante que esas historias no se 
pierdan? ¿Por qué? 
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2 Xela e as 
festas dos 
mar 

Cultura festiva 
y gastronomía 
local  

Manifestaciones festi-
vas y culinarias como 
expresiones identita-
rias. Se consideran ri-
tuales, celebraciones, 
productos gastronómi-
cos y prácticas ali-
mentarias que articu-
lan la memoria cultu-
ral y la cohesión so-
cial. 

¿Por qué crees que es importante 
que el alumnado conozca las fies-
tas de su entorno? ¿Consideras 
necesario que las compartan con 
sus amigos/as de otras localida-
des? 

3 O  
misterio do 
mar 

Paisaje natural 
y transformado 

Paisaje como cons-
trucción cultural, inte-
grando tanto los ele-
mentos naturales 
como las modificacio-
nes humanas. Se exa-
mina la relación entre 
el entorno físico y las 
percepciones, usos y 
representaciones so-
ciales del territorio. 

¿Por qué crees que es importante 
que todas y todos colaboremos 
para limpiar las playas y cuidar el 
mar?, ¿Qué consecuencias crees 
que puede tener la contaminación 
por plásticos y pellets para los ani-
males marinos y para las perso-
nas?, ¿Qué cosas pequeñas po-
drías hacer tú, en tu casa o en la 
escuela, para ayudar a reducir la 
contaminación de los océanos? 

4 Mariña e 
os segre-
dos do 
mar 

Saberes tradi-
cionales y ofi-
cios vinculados 
al territorio 

Conocimientos prácti-
cos y oficios hereda-
dos que se desarro-
llan en interacción con 
el medio. Incluye acti-
vidades como la 
pesca, la agricultura, 
la artesanía o la nave-
gación, entendidas 
como formas de cono-
cimiento local. 

¿Cuáles son los oficios que apare-
cen en el cuento?, ¿Cuál creéis 
que es el más difícil?, ¿Conocer al-
gún otro oficio vinculado al mar?, 
¿Cuál te gustaría ser?, ¿Cómo 
crees que cambiaron estos oficios 
con respecto a la época de vues-
tros abuelos?, ¿Cómo podrían 
cambiar en el futuro?, ¿Qué pasa-
ría si despareciesen estos oficios? 

5 O fisgón 
de Moaña 

Recursos ar-
quitectónicos y 
escultóricos 

Construcciones y 
obras escultóricas con 
valor histórico, artís-
tico o simbólico.  

¿Te gustaría poder hablar con el 
mar como Xoel? ¿Por qué?, 
¿Crees que es importante cuidar 
del mar?, ¿Qué cosas podemos 
hacer para protegerlo?, ¿Qué 
crees que significa “escuchar con 
respeto” en lo que dice la voz mis-
teriosa? 

6 Coñece a 
arquitec-
tura do 
mar 

Recursos ar-
quitectónicos y 
escultóricos 

Construcciones y 
obras escultóricas con 
valor histórico, artís-
tico o simbólico.  

¿Por qué crees que es importante 
cuidar los lugares del patrimonio 
marítimo como los que nos enseñó 
Enzo?, ¿Qué cosas podrías hacer 
tú o tu familia para ayudar a prote-
ger el mar y sus alrededores?, Se 
pudieses escoger un lugar especial 
relacionado con el mar para prote-
ger o conocer ¿cuál sería y por 
qué? 

Fuente: elaboración propia. 

La elaboración de los cuentos mostró un cambio en la perspectiva de 

los futuros/as docentes, transitando de una visión objetual del patrimo-

nio marítimo hacia una mirada más personal, emocional y centrada en 
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las personas. Este giro se reflejó especialmente en el cuento dedicado a 

los saberes tradicionales y oficios vinculados al territorio, donde se des-

taca la estrecha relación entre las personas y el mar como base del pa-

trimonio marítimo, expresada de la siguiente manera: “Sin toda esta 

gente yo no sería mar, sería solo agua.” Por su parte, el cuento dedicado 

a la cultura festiva y gastronomía local subraya la importancia de visi-

bilizar el patrimonio para evitar la pérdida de las celebraciones y even-

tos que funcionan como herramienta de cohesión social y comunitaria 

(Figuras 5 y 6). 

FIGURA 5. La protagonista Xela en la fiesta de la Dorna de Ribeira (A Coruña).  

 
 

Fuente: Cuento “Xela e as festas do mar”. 
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FIGURA 6. La protagonista Xela en la fiesta del Percebe de Corme (A Coruña). 

 

Fuente: Cuento “Xela e as festas do mar 

Los cuentos también ponen de relieve la importancia de valorar, cuidar 

y transmitir el patrimonio marítimo para garantizar su continuidad y 

permanencia a lo largo del tiempo (Figuras 7 y 8):  

“Xoel soñaba con ser marinero, como su abuelo.” (Cuento: O fisgón de 

Moaña) 

“Puedes hablar con el mar, pero recuerda: Solo quien escucha con res-

peto puede comprender sus secretos…. Desde aquel día, Xoel entendió 

que el verdadero secreto del mar no estaba en coger, sino en cuidar y 

compartir.” (Cuento: O fisgón de Moaña) 

“Recordad, que lo que acontece en un paisaje marítimo afecta a otro… 

Si queremos conservarlo, tenemos que cuidarlo.” (Cuento: O misterio 

tras o mar) 

“Después de tanta fiesta, Xela volvió a casa. Ahora tenía algo muy im-

portante que hacer: ¡contar su historia! Le habló a todo el mundo de las 

fiestas, del mar, su gente y los sabores que había probado. Sus amigos 

y amigas escuchaban con atención y muchos decidieron ir a las fiestas 

el año siguiente.” (Cuento: Xela e as Festas do Mar) 
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FIGURA 7. La protagonista Xela compartiendo lo aprendido con sus amigos. 

 
 

Fuente: Cuento “Xela e as festas do mar” 

FIGURA 8. La protagonista Xela descubre gracias a su abuelo diversas historias del mar.  
 

 

Fuente: Cuento “Xela e as festas do mar 
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También se destacó el patrimonio como unión entre el pasado y el pre-

sente, representando el proceso de heredar saberes y tradiciones para 

posteriormente poder transmitirlo (Figuras 9 y 10):  

“Ambos los dos, le contaron a todos la leyenda de que les habló el 

abuelo Martiño, haciendo así, que la historia del barco que marchara a 

Portugal no fuera olvidada.” (Cuento: O barco esquecido) 

“Pide ayuda a alguien mayor para conocer más sobre ODS14 “Vida 

submarina”. (Cuento: O misterio tras o mar) 

FIGURA 9. El protagonista Xoel disfrutando con las historias de su abuelo. 

Fuente: Cuento “O Fisgón de Moaña” 
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FIGURA 10. La protagonista Xena y su abuelo descansando tras haber limpiado playas. 

 
 

Fuente: Cuento “O misterio tras o mar” 

El trabajo con el patrimonio marítimo no solo evidenció la relación en-

tre las personas, sino que también permitió observar, a través de los 

relatos, cómo se construyen vínculos simbólicos entre las personas y 

los bienes, en un proceso de identificación y apropiación simbólica (Fi-

gura 11). 
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FIGURA 11. Xoel, el protagonista, abrazando a escultura "Fisgón de Moaña". 

Fuente: Cuento O Fisgón de Moaña” 

Por último, destaca la gran presencia que se otorga a la mujer en los 

cuentos, donde en cuatro de los seis relatos la protagonista es una niña. 

Asimismo, en el cuento relacionado con la dimensión de los oficios, se 

observa una representación de actividades desempeñadas por mujeres, 

lo que contribuye a la revalorización del papel femenino en el ámbito 

marítimo (Figuras 12 y 13). 

FIGURA 12. La protagonista Mariña y una mariscadora. 

Fuente: Cuento “Mariña e os segredos do Mar” 
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FIGURA 13. La protagonista Mariña y una redera. 

 
Fuente: Cuento “Mariña e os segredos do Mar” 

El cuento centrado en los oficios no solo revaloriza el rol de la mujer 

en el ámbito marítimo, también pone de relevancia a Galicia como una 

de las principales potencias pesqueras a nivel nacional e internacional. 

La frase “Aquí guardamos el mar en cajitas-dijo Antía la conservera. 

ASÍ PUEDE LLEGAR A TODO EL MUNDO” representa una metáfora 

visual de que alude a la conservación del mar a través de la industria 

conservera. Esta imagen simboliza una forma de preservar y proyectar 

el patrimonio marítimo gallego más allá de sus fronteras, asegurando 

su continuidad y visibilidad en el mundo” (Figura 14). 

FIGURA 14. La protagonista Mariña y una conservera. 

 
 

Fuente: Cuento “Mariña e os segredos do Mar” 
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En cuanto a los tipos de cuentos creados, cinco son realistas y uno su-

rrealista. Los primeros tienen lugar en lugares cercanos al mar, como el 

puerto, los pueblos marineros o la playa. El segundo, pese a tener lugar 

en la playa, también ocurre bajo el mar con animales personificados. 

Los cinco cuentos de carácter realista muestran un enfoque de denun-

cia, reflejando distintas problemáticas asociadas a las dimensiones te-

máticas asignadas, como la pérdida de las fiestas, tradiciones y leyen-

das, la contaminación de las playas, la invisibilización del rol de la mu-

jer en el sector pesquero, la desaparición de oficios vinculados al mar y 

la salvaguardia del patrimonio marítimo. A través de estas narrativas, 

se visibilizan tensiones sociales y culturales que afectan al entorno cos-

tero y a su memoria colectiva. 

Entre los cuentos de denuncia, dos de ellos también cumplen con la 

función de cuentos de costumbres, al incorporar descripciones de cos-

tumbres y tradiciones de las comunidades costeras, como las fiestas 

gastronómicas. Por su parte, el cuento dedicado a los oficios refleja sa-

beres y técnicas tradicionales, como las distintas artes empleadas en la 

recogida de marisco, contribuyendo así a la preservación de la memoria 

laboral y cultural del litoral. 

De los seis cuentos, el que trata sobre recursos arquitectónicos y escul-

tóricos, no solo refleja la problemática de no cuidar los recursos que 

ofrece el mar, sino que se diferencia del resto por su carácter fabulístico. 

Aunque el protagonista es un niño, el cuento incorpora la personifica-

ción de animales y objetos, como pulpos que cantan y sardinas que bai-

lan muiñeiras, lo que le confiere un tono simbólico y lúdico. Esta es-

tructura narrativa transmite una moraleja orientada a la concienciación 

ambiental. 

En conjunto, se trata de cuentos infantiles con un fuerte componente 

visual, diseñados para el alumnado de Educación Primaria. Estas narra-

ciones no solo resultan accesibles y atractivas para el público infantil, 

sino que también fomentan el pensamiento crítico y reflexivo en torno 

al patrimonio, la identidad y el medio marino. 
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4.2.2. Los trípticos 

Se han diseñado cuatro trípticos con el objetivo de fomentar el recono-

cimiento del patrimonio marítimo en las aulas de Educación Primaria y 

de despertar en el alumnado el interés por el mar como elemento cultu-

ral y patrimonial (Figuras 15-18). Se han elaborado con un enfoque vi-

sual y didáctico, con empleo de imágenes sencillas y representativas de 

las distintas dimensiones del patrimonio marítimo, facilitando la com-

prensión y el interés del público infantil. A través de estos materiales 

se ofrece una información amplia del patrimonio marítimo de Galicia, 

intentando despertar en el alumnado el interés por conocer, valorar y 

comprender en profundidad el entorno patrimonial que lo rodea. Cada 

tríptico propone una resignificación crítica del patrimonio marítimo 

como elemento de identidad cultural gallega, haciendo hincapié en la 

importancia de su salvaguardar y transmisión intergeneracional. Los re-

sultados obtenidos visibilizan el potencial educativo del patrimonio 

marítimo para la construcción de una ciudadanía socialmente compro-

metida con su comunidad. 

FIGURA 15. Detalle tríptico referido a saberes tradicionales y oficios vinculados al territorio. 

 
 

Fuente: Tríptico “Cultura festiva y gastronomía local” 
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FIGURA 16. Detalle del tríptico referido a tradición oral: leyendas e historias populares. 

Fuente: Tríptico “Tradición oral: leyendas e historias populares” 

FIGURA 17. Detalle del tríptico referido a paisaje natural y transformado. 

Fuente: Tríptico “Paisaje natural y transformado” 
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FIGURA 18. Detalle del tríptico referido a cultura festiva y gastronomía local. 

 
 

Fuente: Tríptico “Saberes tradicionales y oficios vinculados al territorio“ 

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

La intervención educativa MiMar en Galicia permitió transformar la 

mirada de los participantes hacia el patrimonio marítimo, resignifi-

cando el mar como un elemento patrimonial cargado de significado. A 

través del proceso, los estudiantes comenzaron a valorar elementos del 

patrimonio que hasta entonces les eran desconocidos o habían pasado 

desapercibidos. En línea con Fontal (2020), se evidencia la necesidad 

de partir del patrimonio próximo, superando la visión universalista que 

tradicionalmente se le ha atribuido. Esta aproximación favorece una 

(re)interpretación del patrimonio local, tal como señalan Marqués et al. 

(2020), permitiendo que el alumnado reconozca y se apropie simbóli-

camente de su entorno. Los estudiantes pasaron, así, de una concepción 

objetual del patrimonio a establecer vínculos afectivos con elementos del 

territorio gallego, reconociéndolos como parte de su historia e identidad. 

Esta conexión emocional los llevó a entender que dichos elementos los 

vinculan con la vida y la memoria de sus antepasados, estableciendo re-

laciones significativas entre personas y bienes (Gillate et al., 2021). 
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Así, el mar dejó de ser percibido únicamente como un espacio de ocio 

y diversión para convertirse en un símbolo humano y cultural. En este 

sentido, el patrimonio marítimo ha sido resignificado críticamente 

como una construcción social (Prats, 1997), un vínculo emocional 

(Fontal, 2003, 2020) y un estilo de vida que configura una identidad 

cultural gallega única y propia. 

Por su parte, el trabajo con distintas dimensiones del patrimonio marí-

timo contribuyó a una comprensión profunda de su significado, favore-

ciendo el desarrollo de un sentimiento de identidad y pertenencia al te-

rritorio. Este proceso permitió al alumnado establecer una relación crí-

tica, reflexiva y comprometida con su medio cultural y natural. 

La intervención reforzó en los futuros/as docentes la necesidad de in-

corporar el patrimonio marítimo en las aulas de Educación Primaria, 

dándole visibilidad a numerosos elementos en riesgo de desaparición 

por desconocimiento y desconexión. Asimismo, produjo en ellos un 

cambio de actitud positivo, que no solo se pudo comprobar en las res-

puestas de los cuestionarios, donde manifestaron la necesidad de salva-

guardar y transmitir el patrimonio marítimo a futuras generaciones, sino 

también en la creación de recursos educativos. En estos materiales, el 

alumnado mostró una actitud comprometida y una mirada crítica hacia 

su entorno, lo que refleja una apropiación activa del patrimonio. De 

acuerdo con Bowles (1995) y Koch (1998), el cuento, especialmente, 

ha servido como una herramienta para la transmisión de valores y de 

descubrimiento en profundidad de la realidad social (Salmerón, 2004). 

Estos resultados coinciden con lo sostenido por Fontal (2020), en 

cuanto a que las personas son herederas, transmisoras y creadoras de 

patrimonio. En esta línea, el proceso formativo no solo promovió el 

conocimiento del patrimonio marítimo, sino que también fortaleció el 

papel del profesorado en formación como agente clave en su preserva-

ción y resignificación. 

Desde una perspectiva prospectiva, sería pertinente implementar nue-

vos proyectos de características similares, ampliando la muestra de par-

ticipantes para evaluar si los resultados obtenidos se mantienen con un 

número mayor de estudiantes. Asimismo, resultaría valioso analizar la 
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puesta en práctica de los cuentos infantiles y los trípticos diseñados con 

alumnado de Educación Primaria, para comprobar su eficacia en la va-

loración, conservación y difusión de las dimensiones del patrimonio 

marítimo. A su vez, se propone como línea futura de trabajo la elabo-

ración de cuentos por parte del propio alumnado de Educación Prima-

ria, lo que permitirá comparar sus producciones con las realizadas por 

los estudiantes universitarios y analizar las diferencias en la percepción, 

apropiación y representación del patrimonio. 

Mantener vivo el legado del mar implica más que conservar objetos o 

tradiciones: requiere integrarlo en nuestra experiencia vital. Conocerlo 

a través de los sentidos -escuchar lo que el mar nos cuenta, observar lo 

que nos ofrece, saborear su esencia-, cuidarlo con el corazón y transmi-

tirlo con nuestras palabras. Solo así el patrimonio marítimo podrá se-

guir latiendo en las generaciones futuras, como parte esencial de nues-

tra identidad y memoria colectiva. 
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CAPÍTULO IV 

PATRIMONIO MUSICAL EN EDUCACIÓN SUPERIOR. 

LOS BIENES DE INTERÉS CULTURAL INMATERIAL DE 

LA REGIÓN DE MURCIA A TRAVÉS DEL APRENDIZAJE 

COLABORATIVO  
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Universidad de Murcia 

NORBERTO LÓPEZ NÚÑEZ 

Universidad de Murcia 

ALBA MARÍA LÓPEZ MELGAREJO 

Universidad de Murcia 

1. INTRODUCCIÓN  

Uno de los aspectos esenciales para la preservación y el fomento de las 

manifestaciones patrimoniales es su promoción como ámbito de cono-

cimiento en la formación superior. Además, dentro de los estratos uni-

versitarios, los estudios de educación pueden considerarse como una de 

las piedras angulares para que el patrimonio se entienda como un resorte 

de aprendizajes múltiples, así como de estímulo al conocimiento y, en 

consecuencia, para el afianzamiento de las prácticas patrimoniales. 

En este contexto se plantea la existencia de un modelo de actuación 

pedagógica en Educación Superior, basado, además, en el patrimonio 

inmaterial derivado de la música, el cual no siempre es fácil de acotar 

o definir. Para ello, se opta por la generación de un modelo innovador, 

forjado a partir de la creación de materiales por parte del alumnado uni-

versitario, futuros docentes de enseñanza infantil y primaria, con el fin 

de familiarizarles de manera vivencial con los elementos teóricos y 

prácticos del patrimonio cercano, al tiempo que se proyectan sus prác-

ticas hacia la experimentación directa con alumnos. 

Partiendo, por tanto, de asignaturas basadas en la práctica musical den-

tro de los Grados de Educación, el objeto de estudio seleccionado para 
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esta práctica serán aquellos Bienes de Interés Cultural (BIC) de la Re-

gión de Murcia que atañen directamente al hecho sonoro que, a conti-

nuación, se detallan. 

El primer BIC de índole musical otorgado en la región fue para Los 

Cantes mineros y de Levante en 2011. Son cantes de origen minero, 

esto es, que eran cantados por los mineros de La Unión y Lo Ferro 

siendo estos festivales de calado internacional donde se dan cita varios 

de tipos de cante acompañados por la guitarra española. Entre su varie-

dad se destaca las tarantas, tarantos, malagueñas, fandangos, granaína 

o verdiales (Decreto 2/2011, 2011).

En marzo de 2011 se declara BIC a la Fiesta de las Cuadrillas en Ba-

rranda, Caravaca de la Cruz. Es un encuentro en torno a la música fol-

klórica que tiene su origen 1979 en la localidad de Barranda y reúne a 

cuadrillas de música tradicional, principalmente de pueblos de la Re-

gión de Murcia y de otras comunidades de España para interpretar por 

las calles su repertorio. Provistos de instrumentos tradicionales como 

guitarras, laudes, bandurrias y percusión menor tocan y cantan para ani-

mar el baile popular (Montes Martínez, 2020).  

La fiesta de los tambores o tamborada se celebra en las ciudades de 

Mula y Moratalla durante la Semana Santa, consiste en el encuentro de 

tamboristas que se reúnen con tambores tradicionales de manufactura 

artesanal para romper la hora y tocar de forma conjunta. Fue declarada 

BIC en el año 2011 por el Consejo de Gobierno de la Comunidad Au-

tónoma de la Región de Murcia (Decreto 48/2011, 2011) y como Patri-

monio Inmaterial de la Humanidad por la UNESCO en 2018 

En el año 2012 se declara La Aurora murciana. Los Auroros de la Re-

gión de Murcia como BIC. Las Campanas de auroros de la Región de 

Murcia son agrupaciones religioso-musicales que rezan cantando sal-

ves de forma antifonal y polifónica dentro de un calendario auroro a lo 

largo del año, acompañados principalmente por un único instrumento, 

la campana de mano (López Núñez, 2016). 

En 2014 se declara BIC de la región El trovo y la actividad trovera en 

la Región de Murcia. El trovo consiste en la repentización de versos 

rimados e improvisados acompañados generalmente de una tonada 
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musical en tono de aguilando, con métricas variadas desde quintillas, 

cuartetas o décimas. Su actividad se focaliza en distintas zonas de la 

región, especialmente en la Huerta de Murcia y Cartagena (Decreto 

231/2014, 2014).  

El último BIC reconocido en la actualidad es las Fiestas de San Antón 

y el Baile del Inocente de La Copa de Bullas. En lo que concierne al 

baile consiste en la interpretación musical por parte de la cuadrilla local 

de piezas típicas del folklore murciano como jotas, malagueñas, parran-

das. El inocente es un personaje característico que, junto con la cuadri-

lla, anima el baile entre los allegados. Estos últimos ofrecen dinero para 

que un familiar o vecino baile (Decreto 189/2024, 2024). 

1.1. PATRIMONIO MUSICAL 

La definición de patrimonio musical es tan escurridiza como la propia 

música, como arte efímero en el tiempo. Ello no evita que se evidencien 

sus manifestaciones, sus usos y funciones y, del mismo modo, se pue-

dan ejercer medidas para su conservación como hecho patrimonial. En 

palabras de Le-Clere Collazo (2019) “aunque muchos teóricos se resis-

tan a llamar patrimonio a las actividades, está claro que las musicales 

son declaradas patrimonio, aún la huella sonora es tenida en cuenta 

como patrimonio a modo de patrimonio sonoro” (p. 88). Tiene sentido, 

en gran manera, lo que Portolés Górriz (2020) señala al respecto de la 

aceptación de prácticas que no siempre fueron tenidas en cuenta a pesar 

de su evidente poso para la construcción de la identidad colectiva, pa-

sando de “intentar delimitar lo que no es patrimonio a un paradigma de 

corte más inclusivo que busca sumar todo aquello que sí es patrimonio” 

(p. 35). 

De acuerdo con el carácter poco aprehensible de lo intangible, la propia 

legislación que ampara a los Bienes de Interés Cultural de la Región de 

Murcia ha tenido que adaptarse para albergar este tipo de manifestacio-

nes inmateriales. Piénsese, por ejemplo, en el modo en que la pionera 

Ley 4/2007, de 16 de marzo, de Patrimonio Cultural de la Comunidad 

Autónoma de la Región de Murcia limitaba los ámbitos patrimoniales 

a los cuales se les podía conceder la vitola de Bien de Interés Cultural, 

siendo estos monumentos, conjunto histórico, jardín histórico, sitio 
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histórico, zona arqueológica, zona paleontológica o lugar de interés et-

nográfico. Al integrarse nuevas prácticas y catalogarse desde lo sonoro 

se observa, por tanto, un proceso de evolución que hace albergar nuevas 

prácticas eminentemente esenciales para la conservación del sustrato 

sociocultural de los pueblos. 

En perspectiva histórica, el patrimonio inmaterial, por tanto, ha transi-

tado un largo camino hacia su reconocimiento pleno, desde los conatos 

por parte de la UNESCO en la década de los ochenta del siglo pasado 

hasta el reconocimiento pleno ya en el milenio actual, lo cual no implica 

que se desarrolle en el plano didáctico en igualdad de condiciones con 

el resto de los elementos patrimoniales, tangibles y claramente delimi-

tables. Por tanto, la senda que conduce al patrimonio musical en edu-

cación es esencial para conseguir que todas las dimensiones tradiciona-

les, las cuales no suelen presentarse disociadamente, puedan conocerse 

y disfrutarse, en tanto en cuanto todas ellas configuran el complejo pa-

trimonial de los pueblos, en su sentido más antropológico (Doria 

Arrieta, 2012). 

1.2. ACERCAMIENTOS DIDÁCTICOS AL PATRIMONIO MUSICAL 

La música, en el ámbito educativo, suele cargar con las dificultades del 

resto de áreas de conocimiento (comunes a todo proceso educativo), 

pero, además, con cuestiones derivadas de la falta de reconocimiento 

social. Esta problemática se ve incrementada al vincularse con el patri-

monio, ya que este dominio posee sus propias trabas. En palabras de 

Estepa-Giménez et al. (2011): 

se observa un escaso interés por parte de la administración educativa, 

de los autores de libros de texto, docentes y gestores patrimoniales por 

conceptualizar el patrimonio como contenido escolar o por actualizar 

su comunicación didáctica y su aprendizaje en el aula (p. 575) 

Con todo, los méritos de la formación artística en el conjunto de los 

procesos educativos habrían de abrir las puertas a estos procedimientos 

en todos los ámbitos de conocimiento, incluyendo, por supuesto, los 

aspectos patrimoniales. Por tanto, formar en patrimonio desde las di-

mensiones artístico-educativas debería ser consustancial a la propia 

configuración de las titulaciones, pero también desde el propio tejido 
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social. Tal como indica Gutiérrez Pérez (2012), son muchas las posibi-

lidades y dimensiones donde se puede desarrollar este tipo de aspectos, 

planteándose: 

de ‘forma explícita’, en el contexto de la ‘enseñanza formal’, inclu-

yendo las visitas a espacios con valor patrimonial en los proyectos cu-

rriculares e implicando activamente al alumnado en el desarrollo de este 

tipo de actividades, o bien, de ‘forma implícita’ como parte de la ‘en-

señanza informal’ que tiene lugar durante los tiempos de ocio (en los 

que afortunadamente cada vez tienen mayor presencia los encuentros 

con el patrimonio natural y cultural), y también como consecuencia de 

la ‘enseñanza no formal’ que se deriva de las actividades extraescolares 

que organizan distintas entidades y asociaciones (centros educativos -

al margen del curriculum-, museos, clubs, escuelas de arte, etc.) y en 

las que los participantes se implican por iniciativa personal o, en su 

caso, familiar. (p. 291) 

En todo caso, al hablar de educación vinculada al patrimonio se observa 

cómo el elemento musical no acaba de ser considerado con todas sus 

posibilidades. A pesar de ello, existen prácticas que nos acercan a las 

amplias posibilidades de este ámbito de trabajo, algunas de ellas enfo-

cadas desde proyectos europeos colaborativos que tienen en la música 

el principal agente de actuación (Merchán Sánchez-Jara et al., 2023) o 

desde actuaciones puntuales que aprovechan las redes supraestatales ya 

generadas por instituciones por medio de estrategias didácticas basadas 

en formatos actuales (Montoya Rubio y Galbis López, 2025).  

Igualmente, el entorno universitario va delineando, con cierta pausa, 

estrategias que caminan hacia la apertura de asignaturas, más o menos 

próximas a la música tradicional, para reorientarlas hacia este ámbito, 

entendiendo que es sumamente interesante que los alumnos sientan la 

necesidad de hacer de este ámbito una de las piedras angulares de su 

formación pedagógica. Es, precisamente, en el elemento metodológico, 

donde se observan aspectos cruciales para la reorientación de las asig-

naturas que integran los planes de estudios en las titulaciones de edu-

cación. Tal como lo trabaja Sánchez Rodríguez (2025): 

se observa cierta libertad en cuanto a las metodologías docentes, que 

van destinadas a promover una actuación activa y participativa. De 

acuerdo con el perfil de la asignatura, resultará fundamental que el do-

cente cree un ambiente de confianza para estimular la participación, la 

desinhibición, la colaboración solidaria, el respeto y la valoración del 
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trabajo propio y ajeno. En este sentido, el profesor debe convertirse en 

un dinamizador que facilite los contextos y situaciones musicales, ofre-

ciendo canales ricos y fluidos de comunicación entre los integrantes del 

grupo, manteniendo la suficiente flexibilidad para dar cabida a los pro-

yectos de los estudiantes cuando surjan nuevas ideas. (p. 159) 

En consecuencia, desde las premisas precedentes, se estima que una de 

las estrategias didácticas más adecuadas para acometer el reto del pa-

trimonio musical es el aprendizaje colaborativo, en tanto en cuanto po-

see entre sus características definitorias algunos de los parámetros que 

mueven la filosofía del patrimonio sonoro: desarrollo procedimental 

grupal a partir de la colaboración y el reparto de roles y responsabilida-

des, fijación de un objetivo común con el que comulgar y sobre el que 

trabajar, fomento de habilidades sociales que hagan comprender la im-

portancia del tema que está siendo tratado o, entre otras, favorecimiento 

de la perspectiva crítica y compromiso con el objeto de estudio. Esta 

“humanización del proceso educativo” (Vargas et al., 2020) es sin duda 

la gran potencialidad de la estrategia colaborativa, ya que casa a la per-

fección con las intenciones de la preservación y fomento patrimonial. 

Collazos y Mendoza (2006) lo planteaban en términos de interactivi-

dad, compañerismo, sinergias de talentos y metas comunes alcanzables. 

Por consiguiente, plantear el trabajo del patrimonio musical, en este 

caso de los Bienes de Interés Cultural de la Región de Murcia, desde el 

prisma de la educación colaborativa, puede considerarse una derivación 

natural, ya que si algo define a estos procesos culturales es la realiza-

ción colectiva, la colaboración y el sentido grupal. Es precisamente en 

estos parámetros donde se busca la convergencia entre la materia a 

desarrollar en el ámbito pedagógico y la estrategia para su fomento. 

2. OBJETIVOS

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ Transferir conocimiento a los estudiantes de los grados en 

Educación Infantil y Primaria, a partir de recursos didácticos 

generados para el alumnado de la etapa escolar. Para ello, se 

hace necesario el fomento del interés por el patrimonio musi-

cal de la Región de Murcia en el alumnado de los Grados de 



– 95 – 

 

Educación Infantil y Primaria de esta zona, a partir de la ge-

neración e implementación de propuestas didácticas vincula-

das a los aspectos metodológico-musicales ya conocidos junto 

con la temática sonoro-patrimonial. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Establecer pautas para incluir las enseñanzas musicales basa-

das en patrimonio dentro de los criterios de las metodologías 

propias de la enseñanza musical. 

‒ Auspiciar un marco de actuación didáctica en torno a los Bie-

nes de Interés Cultural de la Región de Murcia, focalizando el 

interés en aquellas manifestaciones que poseen aspectos sono-

ros destacables. 

‒ Incorporar para los estudiantes de los Grados en Educación 

Infantil y Primaria objeto de la aplicación, prácticas educa-

tivo-musicales que beban de la filosofía del aprendizaje cola-

borativo. 

‒ Generar, a través de materiales específicos, un espacio para 

que los recursos basados en el patrimonio musical en general, 

y los Bienes de Interés Cultural en particular, sean atractivos 

y potencialmente trabajables en las aulas de la enseñanza in-

fantil y primaria. Esto, además, pretende dotar a los futuros 

docentes de herramientas conceptuales y procedimentales 

para articular medios pedagógicos focalizados en realidades 

cercanas que requieren, además, una mirada especial por su 

interés añadido. 

‒ Articular propuestas didácticas venidas del patrimonio musi-

cal que amparen, de manera transversal, varios lenguajes ar-

tísticos, de tal forma que sean útiles a la pretensión de una 

enseñanza global, propia de las etapas educativas a las que 

aludimos. 
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3. METODOLOGÍA

El diseño metodológico trata de combinar los elementos del marco con-

ceptual y dar respuesta a los objetivos recientemente enunciados. De 

este modo, se requiere una actuación integral, incardinada en la llamada 

metodología de actividades prácticas en educación (Araya-Crisóstomo 

& Urrutia, 2022), desde los orígenes y posibilidades generales de este 

tipo de aproximaciones (López-Noguero, 2005) hasta los enfoques que 

hacen referencia a todo tipo de técnicas, métodos y estrategias que bus-

can la participación del estudiante en el proceso innovador (Labrador 

& Andreu, 2008).  

Por otro lado, metodológicamente, es esencial que este enfoque tenga 

en cuenta las aportaciones que tienden a integrar el entorno con el pro-

pio alumnado que lo desarrolló (Gálvez, 2013). De esta forma se siguen 

las propuestas teorizadas por Fernández March (2006) al plantear hasta 

qué punto el modelo educativo actual requiere de un perfil profesional 

concreto, alejado de otros tiempos y estructuras educativas, ya que el 

estudiante ha de mostrar actividad, autonomía, reflexión, cooperación 

y responsabilidad. La importancia de esta visión radica, en este caso 

específico, en que se trata de una metodología que aplica estos elemen-

tos a través de prácticas concretas en estudiantes universitarios, pero 

plasmando estas ideas en los materiales que serán aplicados a alumnos 

de Infantil y Primaria. 

De acuerdo con el modelo señalado, la primera de las fases consistió en 

vincular varios grupos de estudiantes universitarios (de las titulaciones 

de los Grados en Educación Infantil y Primaria) en torno a un objeto de 

estudio común: la música patrimonial derivada de los Bienes de Interés 

Cultural de la Región de Murcia. Las asignaturas seleccionadas forman 

parte de los planes de estudio de la Universidad de Murcia y, por su 

interés a la hora de poder abordar la temática seleccionada, fueron: Ex-

presión Vocal y Canción Infantil (Grado en Educación Infantil), Per-

cepción y Expresión Musicales en Educación Infantil (Grado en Edu-

cación Infantil) y Música y Educación Musical (Grado en Educación 

Primaria). El plan de estudios de la primera de las asignaturas destaca 

ámbitos experienciales para la generación de actividades, tales como el 
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lenguaje musical y la canción infantil a partir de los parámetros del so-

nido, el ritmo y sus diferentes partes, la melodía aplicada a la canción, 

la voz y sus inflexiones y la didáctica de todos los procesos vocales. La 

segunda de las asignaturas aporta dimensiones para el trabajo patrimo-

nial como la integración de elementos musicales y la capacidad para 

expresarse a través de ellos, la experimentación y su carácter comuni-

cativo por medio del lenguaje musical y todas las formas posibles de 

expresión (movimiento y danza, audición, expresión instrumental…). 

Al respecto de la tercera asignatura, aquella que se adscribe a la Edu-

cación Primaria, se destaca que el papel que puede jugar en la aporta-

ción de actividades basadas en la música tradicional será el que se 

oriente hacia los vínculos que el propio currículo puede establecer con 

las prácticas patrimoniales, entendiendo que la propia legislación puede 

albergar estas prácticas si se aplica una mirada adecuada. 

Los grupos de alumnado universitario de cada una de las asignaturas 

descritas generaron propuestas de implementación en diversos niveles 

de Infantil y Primaria (especialmente fronterizos, en el último año de la 

etapa de Infantil y primer ciclo de la siguiente etapa) que fueron puestas 

a disposición del resto de compañeros, de tal forma que se pudieran 

aplicar en las diversas prácticas educativas para comprobar su validez. 

Es interesante el sesgo colaborador, ya que se orientó al alumnado hacia 

el uso no solo de sus propias propuestas, sino de aquellas que conside-

rasen venidas del resto de compañeros, pudiendo, además, tener liber-

tad para modificarlas en función de las características del grupo de 

alumnos al que se aplicara. 

4. RESULTADOS 

Teniendo en cuenta la delimitación de los objetivos generales y especí-

ficos, los resultados cristalizaron de forma transversal a partir de todas 

las actuaciones acometidas por el alumnado.  

Más concretamente se puede aludir a diferentes hitos que se han ido 

realizando y alcanzando durante la implementación de esta propuesta. 

Entre ellos, es destacable el acomodo de prácticas basadas en el patri-

monio musical en los contenidos propios de las asignaturas Expresión 
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Vocal y Canción Infantil (Grado en Educación Infantil), Percepción y 

Expresión en Educación Musical (Grado en Educación Infantil), Mú-

sica y Educación Musical (Grado en Educación Primaria).  

Asimismo, también se optó por el diseño de propuestas didácticas mu-

sicales en torno a los Bienes de Interés Cultural de la Región de Murcia. 

Dichas propuestas fueron acometidas para alumnado de Educación In-

fantil y Educación Primaria dando como resultado un amplio número 

de recursos de interés y de calidad para ser implementados en las aulas 

correspondientes en centros de educativos. A su vez, el aprendizaje que 

se extrae para el futuro docente del alumnado a través del diseño de 

estas propuestas supone un acercamiento a la práctica de aula como tal. 

A partir de esta actuación se ha podido realizar una vinculación de pro-

cedimientos metodológicos propios del enfoque curricular de las asig-

naturas universitarias con aspectos creativos relacionados con la liber-

tad del alumnado a la hora de plasmar actividades sobre el patrimonio 

musical cercano. De este modo, se apuesta por una enseñanza más ac-

tiva donde el alumnado universitario no responde a un agente pasivo en 

su proceso de enseñanza-aprendizaje. A su vez, la libertad en la crea-

ción favorece la adquisición de competencias asociadas a la toma de 

decisión, más allá de las obvias relacionadas con la creación de recursos 

y propuestas de enseñanza. 

Esta propuesta ha ido más allá de una intervención en el aula con todo 

el alumnado pues ha supuesto a su vez la generación, por parte del 

alumnado universitario, de trabajos de investigación fundamentados en 

los Bienes de Interés Cultural, sirviendo de este modo a la finalidad de 

afianzar los conocimientos adquiridos y renovados, generando estruc-

turas vivas para el patrimonio sonoro. En este sentido, destacan dos 

Trabajos de Fin de Estudios derivados de la óptica aplicada en este mo-

delo de actuación. De esta manera, se ha podido constatar el valor de 

estas actividades y el resultado de su aplicación en el aula correspon-

diente a través de la implementación de secuencias de enseñanza que 

van más allá de actividades puntuales.  

Por último, hay que indicar que se ha detectado un alto nivel de eficacia 

en las prácticas diseñadas e implementadas con alumnos, de tal forma 
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que se convino que los presupuestos metodológicos habituales para 

otras prácticas educativo-musicales son igualmente válidos cuando se 

vehiculan a los planteamientos basados en el patrimonio musical. en 

este sentido, el alumnado universitario comprobó cómo las propuestas 

que habitualmente venían realizando en clase pueden derivar hacia 

otras temáticas menos habituales para ellos sin que se pierda efectivi-

dad en la transmisión con los niños. Igualmente, se observó un alto 

grado de significatividad, en cuanto al interés y puesta en práctica de 

los procedimientos, por parte de los niños. 

En general, los resultados, presentados cualitativamente de acuerdo con 

la filosofía metodológica, enfatizan la eficacia de los procesos didácti-

cos abordados, aspecto sobre el que se abunda en el siguiente apartado. 

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

La música tradicional requiere de una mirada amplia. Por ello, la gene-

ración de recursos desde los ámbitos universitarios se estima como un 

arma eficaz por diversos motivos, partiendo de la existencia del propio 

material hasta la necesidad de haber formado al alumnado en ellos, fa-

cilitando así que su futura práctica como docente pueda llegar a desa-

rrollar estas esferas de la música tradicional. Sin duda, se corroboran 

en este campo las ideas sobre tutoría educativa que planteaban que el 

desconocimiento y la inseguridad evita la posibilidad de impartir sabe-

res altamente innovadores (Sola Martínez & Moreno Ortiz, 2005). Dar 

a conocer estos aspectos patrimoniales desde la música, dotar al alum-

nado de herramientas o manejarlos con soltura en la academia, redun-

dará en la preservación y el fomento de los elementos patrimoniales. 

Por tanto, de manera paralela a otras investigaciones basadas en expe-

riencias prácticas, se entiende que su traslado a las aulas es un hecho 

que aporta un innegable valor (Mercado, 2018). 

Con ello, se considera alcanzado el principal de los objetivos descritos 

en apartados precedentes. Así, desde los Grados de Educación se mues-

tra el potencial para la transferencia en el ámbito del patrimonio musi-

cal cuando se vinculan las estrategias metodológicas preexistentes, 

desarrolladas habitualmente en las asignaturas musicales, con los 
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contenidos vinculados a la oralidad y las prácticas tradicionales. Ma-

nuales educativos que se basan en las clásicas perspectivas pedagógi-

cas, las cuales en las eras precedentes a la globalización se fundamen-

taban férreamente en la tradición, demuestran hasta qué punto es nece-

saria esa conexión para desarrollar al máximo el potencial de las meto-

dologías activas (Sanuy, 1996) 

Por otro lado, la consecución del resto de objetivos secundarios delata 

hasta qué punto es necesario un cambio de perspectiva en cuanto al fo-

mento del patrimonio musical en las aulas, sirviéndose de las aporta-

ciones y la implicación del alumnado, en la misma dirección en la que, 

por ejemplo, lo describen Verdecia Almaguer et al. (2022). Además, la 

vehiculación hacia los Bienes de Interés Cultural de ámbito musical en 

la Región de Murcia se considera una buena forma de promover la in-

vestigación en el alumnado universitario, a partir de la cual se generan 

estructuras didácticas para los niveles educativos escolares. En este sen-

tido, el rastreado de obras vinculadas a dichos bienes en el contexto 

murciano (López Núñez, 2020), supuso un empuje a las aplicaciones 

didácticas generadas. 

Del mismo modo, resulta interesante destacar las propuestas para abar-

car el patrimonio musical que, aunque no registrado como BIC de la 

Región de Murcia, es otro tipo de patrimonio musical digno de trans-

mitir, siendo este las canciones infantiles de transmisión oral destinadas 

a interpretar en la etapa escolar de una forma innovadora mediante el 

uso de la flauta dulce en los primeros curos de Educación Primaria (Ló-

pez Núñez, 2025). Asimismo, López Núñez, Mondéjar Muñoz y López 

Melgarejo (2025) proponen la grafía no convencional como re-curso 

para la enseñanza de las manifestaciones musicales Patrimonio de la 

Humanidad por la UNESCO a través de las instrumentaciones para las 

etapas de Educación Infantil y Primaria. 

Junto con lo anterior, continuando con la observación del grado de cum-

plimiento de los objetivos propuestos, es reseñable el modo en que las 

estrategias propias del aprendizaje colaborativo sirven a la perfección 

al desarrollo del patrimonio musical en las aulas. Pocas veces un con-

tenido requiere del concurso de todos los agentes educativos como es 

el caso. Esta observación, que ya fue hecha en su día por Almarza 
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Franco y González García (2019) al llevar el folklore en educación ha-

cia el M-Learning, se corrobora de manera evidente en la aplicación 

procedimental que aquí se ha descrito. Sin duda, todo ello redunda 

igualmente en el nuevo atractivo del contenido patrimonial en música, 

al mostrarse las posibilidades ingentes en su vinculación con las meto-

dologías previamente trabajadas. 

Además, la realización de propuestas por parte del alumnado universi-

tario generó no solo un acercamiento al plano meramente musical. Ya 

fue advertido hasta qué punto el hecho patrimonial implica a muchas 

esferas diversas, desde la praxis sonora hasta la performativa. En este 

sentido, las propuestas del alumnado abrazan diversos ámbitos de cono-

cimiento, entre los cuales destacan los lenguajes plásticos, como com-

plemento a las realizaciones musicales. Las posibilidades de la Educa-

ción Artística en el ámbito curricular fueron ya apuntadas en la deriva-

ción de diversas leyes educativas (Fontal-Merillas, 2016), y es en ese 

espacio de posibilidades donde se instalan las prácticas aquí apuntadas. 

Entre las limitaciones del presente acercamiento destaca el uso concreto 

de unas prácticas patrimoniales definidas por el sello de los Bienes de 

Interés Cultural. Sin duda, el etiquetado referido fomenta que haya 

prácticas que merezcan ser tenidas en cuenta, pero no deja de ser un 

modelo de señalamiento que deja fuera un sinfín de manifestaciones 

cercanas y vivas que requieren de la atención en los diferentes niveles 

educativos. Se reproduce, en este caso, la dificultad que se abrió en su 

día con las buenas prácticas educativas, en tanto en cuanto se puede 

llegar a cuestionar los motivos por los cuales unas son susceptibles de 

serlo y otras no (Mondragón Beltrán y Moreno Reyes, 2020). Sin em-

bargo, utilizar los Bienes de Interés Cultural de la Región de Murcia 

como punto de partida para alcanzar otras manifestaciones patrimonia-

les igualmente interesantes podría ser la solución a esta diatriba. 

Dentro de las actuaciones futuras de este tipo de colaboración estudian-

til destaca la posibilidad de recopilar las diversas actividades generadas 

para articular, a partir de ellas, guías sobre la actuación patrimonial en 

la Región de Murcia, así como conjunto de propuestas breves que pue-

dan estar a disposición de la comunidad educativa, de igual forma que 

los son otros dosieres análogos (VV.AA., 2009). Se estima, en 
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concordancia con los estudios de la reputada pedagoga musical Green 

(2006), que la incorporación de la música popular en el currículo pro-

voca que los docentes, que en general han ignorado las prácticas de 

música tradicional por desconocimiento y falta de herramientas meto-

dológicas, ofrezcan un nuevo bagaje a todo el proceso porque, a pesar 

de haber estado presentes siempre en el entorno curricular, no de forma 

habitual se han servido de estrategias didácticas sólidamente ancladas 

en la interacción y la actividad. Tal como esta autora muestra y se co-

rrobora en este estudio, el impacto positivo en el alumnado es casi au-

tomático. 

En consecuencia, se constata la necesidad de ampliar el abanico de es-

tudiantes que participen de la puesta en práctica de actividades basadas 

en la música tradicional, de tal forma que las modificaciones que se 

llevan a cabo en la implementación puedan ser más severas. Se plantea, 

para futuros estudios, la posibilidad de llevar a cabo recogida de mate-

riales basados en patrimonio musical inmaterial, por parte de un grupo 

de alumnos, y su posterior tratamiento didáctico, a cargo de otro alum-

nado, con el fin de enriquecer la manera de acercarse a las fuentes orales 

musicales. 
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CAPÍTULO V 

APROVECHAMIENTO DIDÁCTICO DE UN 

YACIMIENTO DE NEANDERTALES.  

LA ROCA DELS BOUS Y EL CAMP D’APRENENTATGE 

DE LA NOGUERA 

SÒNIA MAÑÉ OROZCO 

CdA de la Noguera. Departamento de Educación. Generalitat de Cataluña 

  

1. INTRODUCCIÓN  

El Camp d’Aprenentatge de la Noguera —a partir de ahora CdA de la 

Noguera—, es un servicio educativo del Departamento de Educación 

de la Generalitat de Cataluña que tiene como ejes básicos de su activi-

dad didáctica la Arqueología y la Prehistoria (Camp d’Aprenentatge de 

la Noguera, 2025a). Recibe alumnado desde Educación Infantil (3 

años) a Bachillerato (17 años), durante el periodo escolar. Así mismo 

desarrolla actividades de formación inicial del grado de formación de 

educación infantil y primaria y del máster de formación del profesorado 

de secundaria con estudiantes de diferentes universidades catalanas. 

Tiene como objetivo de aprendizaje proporcionar al alumnado las he-

rramientas educativas necesarias que les permita comprender qué nos 

caracteriza como seres humanos desde la prehistoria e interpretar por-

que Sant Llorenç de Montgai (Noguera) ha sido un entorno ocupado 

por el ser humano desde el paleolítico, debido a sus excepcionales ca-

racterísticas orográficas y a su riqueza natural. La explotación de los 

recursos que la naturaleza ofrece en este paraje constituyó la base de 

las formas de vida de los cazadores y recolectores del paleolítico (Bar-

davio y Mañé, 2018).  

El CdA de la Noguera cuenta con una serie de infraestructuras educati-

vas y un entorno natural donde se realizan las actividades didácticas. 

Las dos fundamentales, el Parque Arqueológico Didáctico y el 
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yacimiento arqueológico de la Roca dels Bous, ambos en la localidad 

de Sant Llorenç de Montgai. 

Las actividades relacionadas con la arqueología prehistórica se desa-

rrollan en el Parque Arqueológico Didáctico (PAD), centro de divulga-

ción escolar y de investigación, siguiendo una metodología que hemos 

acordado denominar experimentación didáctica en arqueología (Barda-

vio et al, 2013). Las actividades didácticas en el PAD se organizan y se 

diseñan en base a dos ejes principales: aprender a construir pensamiento 

inductivo e hipotético deductivo a partir de la investigación en arqueo-

logía y acercarse a las actividades cotidianas de las sociedades de la 

prehistoria a partir de la recreación, promoviendo la empatía.  

Destaca en sus propuestas curriculares el desarrollo de un aprendizaje 

competencial a partir de la excavación en yacimientos arqueológicos 

simulados (Mañé et al., 2018). Para poder desarrollar esta propuesta 

educativa se proponen cuatro niveles diferentes de acercamiento por 

edades que se ajusten al nivel de lenguaje y a los objetivos a lograr del 

alumnado de los diferentes ciclos educativos participantes (Bardavio et 

al., 2013). 

Es importante enfatizar el trabajo conjunto que desarrollan los docentes 

del CdA con el grupo de arqueólogos del Centro de Estudios del Patri-

monio Arqueológico de la Prehistoria de la UAB (CEPAP-UAB), que 

excavan los yacimientos paleolíticos de la comarca. Fruto de esta rela-

ción se propició la inclusión didáctica del yacimiento arqueológico pa-

leolítico de la Roca dels Bous, dentro del proyecto educativo del Campo 

de Aprendizaje. 

La Roca dels Bous es un yacimiento arqueológico de neandertales que 

habitaron la zona hace unos 50.000 años, en el paleolítico medio,  ubi-

cado en el Prepirineo de Lleida (Mora et al., 2012). El inicio de las 

excavaciones en este lugar se sitúa en agosto de 1987, cuando un son-

deo arqueológico permitió descubrir el yacimiento (Mora y Carbonell, 

1987). 
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FIGURA 1. Yacimiento arqueológico de la Roca dels Bous (Sant Llorenç de Montgai) 

 

Fuente: Autora 

A pesar de ser el objeto de esta experiencia, no entraremos en detalles 

de la investigación que se lleva a cabo puesto que no es esta la finalidad 

de este texto. El objetivo que se persigue pretende mostrar brevemente 

los factores que condicionan y permiten, de manera paralela a la inves-

tigación arqueológica que se lleva a cabo, desarrollar un proyecto edu-

cativo liderado desde el CdA de la Noguera. Hemos resumido en cinco 

puntos los factores que caracterizan la potencialidad de la Roca dels 

Bous como recurso educativo y que, como veremos, fundamentan las 

actividades didácticas que se desarrollan: 
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a) Un yacimiento vivo con resultados de investigación continuos

Desde el año 2000, el yacimiento está siendo sistemáticamente exca-

vado. Los trabajos de campo, que se llevan a cabo regularmente en pri-

mavera y en verano, no solo generan nuevos resultados procedentes de 

la investigación a partir de los materiales recuperados, sino que permi-

ten apreciar de forma directa la sucesión de estos nuevos descubrimien-

tos, las diferentes estrategias de excavación utilizadas y, en consecuen-

cia, la renovación anual de las características específicas del yaci-

miento. 

FIGURA 2. Excavación del yacimiento arqueológico de la Roca dels Bous (Sant Llorenç 

de Montgai) 

Fuente: CEPAP UAB 

b) Un entorno paisajístico como escenario y agente

La Roca dels Bous es un abrigo situado sobre el río Segre, concreta-

mente en un tramo embalsado a causa de la presa situada en Sant Llo-

renç de Montgai. En el conjunto de elementos naturales y paisajísticos 
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que se articulan alrededor del pantano de Sant Llorenç, declarado Es-

pacio de Interés Natural por la Generalitat de Cataluña, destaca la con-

fluencia de las primeras cordilleras prepirenaicas con la depresión del 

Ebro que modela las rutas que conectan la Península Ibérica con el sur 

de Francia. Este paso natural ha propiciado un patrón de poblamiento 

desde la prehistoria hasta la actualidad, relacionado directamente con 

el control territorial y de los pasos de comunicación, generando la pre-

sencia de un importante conjunto patrimonial arqueológico. Además, 

gracias al eminente carácter rural de la zona, muchos de estos paisajes 

prehistóricos e históricos han conservado sus elementos estructurales 

principales y son observables todavía en la actualidad. 

c) Los hallazgos arqueológicos como conectores entre el entorno y la 

acción humana 

La abundante industria lítica y los restos faunísticos que aparecen en 

los diferentes niveles arqueológicos, no solo informan sobre las dife-

rentes estrategias tecnológicas llevadas a cabo por grupos neandertales, 

permitiendo profundizar tanto en la complejidad del comportamiento 

de esta especie humana, como con las formas de aprovechamiento de 

los recursos disponibles en grupos neandertales. La información que se 

obtiene de estos hallazgos mediante el análisis de materias primas líti-

cas y de la fauna documentada, hace posible caracterizar y comparar 

las características y usos del paisaje desde la prehistoria hasta nuestros 

días. 

d) Dinámica sincrónica y diacrónica en la Roca dels Bous 

La Roca dels Bous es un yacimiento para el cual desde el inicio de los 

trabajos arqueológicos se desarrolló una estrategia de excavación en 

extensión. A pesar de carecer de estructuras construidas visibles, como 

es propio de estas cronologías prehistóricas, su característica más des-

tacada consiste en la presencia de múltiples estructuras de combustión 

que se muestran tanto en un mismo suelo de ocupación como a lo largo 

de diferentes episodios de utilización del abrigo por grupos neanderta-

les. Esta singularidad permite visibilizar tanto su uso diacrónico, como 

su reiteración en el tiempo; es decir, permite conectar la observación 
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arqueológica con su lectura en clave histórica: la Roca dels Bous como 

refugio recurrente de corta duración utilizado por los grupos neander-

tales en sus desplazamientos entre los valles interiores del Prepirineo y 

la depresión del Ebro. 

e) Accesibilidad y recursos de apoyo  

Entre los años 2010 y 2012, el yacimiento de la Roca dels Bous pasó a 

formar parte del proyecto “Orígenes” – Interreg. POCTEFA 

EFA127/09 (2025)–, cofinanciado por la Unión Europea. La participa-

ción en esta red, destinada a fomentar la divulgación y el turismo cien-

tíficos, implicó el diseño y puesta en práctica de un plan museográfico 

no invasivo para la Roca dels Bous que permitiera convertir el propio 

proceso de investigación del yacimiento en un activo de cara a los visi-

tantes. Para ello se adecuaron senderos, se instalaron pasarelas, mira-

dores y coberturas y, como mecanismo informativo, se desarrolló un 

sistema interactivo de contenidos multimedia mediante el uso indivi-

dualizado de tabletas digitales (Roda et al., 2013). 

2. OBJETIVOS. ARQUEOLOGÍA PREHISTÓRICA Y 

EDUCACIÓN. 

Dice Fernando Savater (1997) que: 

 el profesor que quiere enseñar una asignatura tiene que empezar por 

suscitar el deseo de aprenderla, como los arrogantes dan tal deseo por 

obligatorio, solo consiguen enseñar algo a los que efectivamente sien-

ten con anterioridad este interés, nunca tan común como acostumbran 

a creer (p. 24) 

El mismo autor comenta que, a menudo, “esto nos lleva a una equivo-

cación metodológica de la arrogancia, empezar a explicar la ciencia por 

sus cimientos teóricos en lugar de esbozar primero las inquietudes y 

tentativas que han llevado a establecerlos” (p. 25). Es en esta línea 

donde se desarrolla este apartado que quiere resaltar todos aquellos as-

pectos que hacen de la arqueología prehistórica una aproximación a la 

historia, la cual se impregna de una extraordinaria potencialidad educa-

tiva, tanto por sus múltiplos contenidos conceptuales (llenos de valores 

de ciudadanía y próximos al propio análisis filosófico sobre qué nos 
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hace humanos) y procedimentales (el trabajo cooperativo y la aproxima-

ción científica al pasado), como por el fuerte atractivo que tiene para ni-

ñas, niños y adolescentes que la convierten en especialmente motivadora. 

Desde la didáctica de las ciencias sociales se ha reflexionado poco so-

bre las posibilidades que tiene la prehistoria en el ámbito de una educa-

ción integral. Esto se traduce en escasas prácticas alrededor de esta te-

mática dentro de las aulas de educación primaria y de educación secun-

daria. Normalmente no se pone en entredicho el papel relevante del co-

nocimiento sobre el pasado más próximo para poder dotar el alumnado 

de herramientas de comprensión del presente. En cambio, la posibilidad 

de buscar respuesta a los comportamientos sociales actuales en los orí-

genes de la humanidad se minimiza o, incluso, se ridiculiza (Bardavio, 

2019). 

Desde una propuesta didáctica de la historia, en connivencia con una 

pedagogía crítica que se plantee el proceso de enseñanza/aprendizaje 

como un proceso formativo de personas comprometidas con la trans-

formación de las realidades sociales que las rodean, la comprensión del 

mundo actual requiere compartir con el alumnado una visión universal, 

sea cual sea el ámbito territorial al cual haga referencia el estudio o 

trabajo específico que se desarrolle, en un momento determinado. La 

profundización de los conocimientos sobre la prehistoria en la educa-

ción no universitaria debe tener entre sus finalidades fundamentales; el 

reconocimiento de aquello que nos hace humanos, y el descubrimiento 

otras culturas y, por lo tanto, cosmovisiones diversas. El ámbito local, 

el ámbito nacional, el ámbito mediterráneo, el ámbito europeo o el ám-

bito mundial, todos ellos permiten abordar la historia humana de los 

tiempos más antiguos como una herencia común de toda la humanidad, 

renunciando a planteamientos excluyentes, prepotentes y/o etnocéntri-

cos. El estudio de la Prehistoria posibilita estas visiones por el propio 

carácter anacional de las sociedades humanas a las cuales hace referen-

cia. El estudio de la prehistoria es el estudio de los humanos en socie-

dad, de la cooperación como elemento clave del progreso. La enseñanza 

de la historia vista desde estas premisas permite superar, entre otras co-

sas, la simplicidad en los análisis sociales de las actividades cotidianas, 

así como corregir prejuicios y estereotipos. 
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Cuando dentro del aula se plantea la prehistoria, a menudo se producen 

una serie de distorsiones que dificultan un enfoque objetivo y que re-

presentan un contratiempo para su aprendizaje. Por ejemplo; los tópicos 

que la colectividad asume como verdaderos e incontestables, como 

imaginar a las mujeres y los hombres de la prehistoria más cerca del 

salvajismo que de la humanidad. los anacronismos/presentismos pa-

triarcales, imaginar a los hombres prehistóricos permanentemente ca-

zando grandes animales, mientras las mujeres desarrollaban actividades 

consideradas “menores”, como las relacionadas con el mantenimiento 

del grupo, o los prejuicios respecto a las actividades prehistóricas con-

sideradas tecnológicamente atrasadas, propios de alumnado inmerso en 

una sociedad posindustrial y alejado de actividades tradicionales a las 

cuales, por lo tanto, suele atribuir escaso valor. 

Así mismo, existen pocas publicaciones didácticas sobre yacimientos 

arqueológicos que sean susceptibles de ser utilizados en clase. En la 

mayoría de los casos, el profesorado que quiera trabajar a partir de 

ejemplos reales a menudo tendrá que adaptar la documentación cientí-

fica arqueológica existente, o utilizar algunos de los materiales didácti-

cos que publican los museos locales. Aun así, la mejor manera de in-

troducir y desarrollar las habilidades propias del método arqueológico 

en el alumnado es salir del aula. Esto es posible, ya sea visitando yaci-

mientos preparados para las visitas escolares, o visitando excavaciones 

arqueológicas en curso. En muchos espacios arqueológicos se proponen 

actividades de arqueología experiencial que pretenden hacer compren-

sibles los objetos y estructuras arqueológicas presentadas, así como su 

hallazgo y estudio (Bardavio y González, 2003). De hecho, se llega a 

la convicción de la necesidad de hacer interactuar al alumnado con los 

vestigios del pasado prehistórico, a partir de preguntarse, ¿qué es más 

importante para los escolares, aquello que se les explica o aquello que 

pueden llegar a saber de aquel momento histórico por ellos mismos? La 

aceptación cada vez más habitual de la segunda opción, ha comportado 

esta necesidad vinculada evidentemente a las formulaciones que desde 

la psicología cognitiva nos acercan a la significación de los aprendiza-

jes como básicos para la aprehensión de conocimientos. 
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En coherencia con la línea argumental marcada anteriormente, las ac-

ciones didácticas llevadas a cabo en el CdA de la Noguera se inician 

con la premisa que el pasado prehistórico favorece la educación de una 

ciudadanía de futuro. Pero ¿por qué lo creemos así? La prehistoria tras-

lada al alumnado a una etapa de la historia en la que los procesos vin-

culados a aquello que caracteriza al ser humano son tanto la capacidad 

para diseñar y fabricar herramientas que facilitan su desarrollo en el día 

a día, como la necesidad de vivir en sociedad y colaborar de manera 

cooperativa. Este hecho ha tenido como consecuencia la elaboración de 

formas de comunicación extremadamente complejas como la oral, la 

gestual o la artístico musical y pictórica, las cuales son fácilmente vi-

sualizadas por el alumnado, posiblemente por encontrarse en su génesis 

y poder comprender su desarrollo y transformaciones. 

Las relaciones causa-efecto, los cambios y continuidades y los valores 

vinculados al respeto por otras formas de vida diferentes a la nuestra y 

en una vida en estrecha relación con la naturaleza, constituyen elemen-

tos educacionales clave en la formación en las diferentes etapas educa-

tivas, a partir de un acercamiento a la prehistoria basado en el enfoque 

educativo del descubrimiento guiado, desarrollado originariamente por 

el psicólogo estadounidense Jerome Bruner (1988). 

3. METODOLOGÍA. PROCESOS DE 

ENSEÑANZA/APRENDIZAJE EN EL YACIMIENTO 

PALEOLÍTICO DE LA ROCA DELS BOUS 

Decía Platón que la fuente del saber no está dentro de la memoria sino 

en el diálogo entre preguntas y respuestas. La propuesta educativa desa-

rrollada en la Roca dels Bous tiene como objetivo acercar al alumnado 

a las formas de vida de los grupos neandertales que pasaron durante la 

prehistoria por este lugar. Una metodología basada en preguntas y la 

interpelación permanente al alumnado, que pretende hacer interpretar 

este pasado a la luz de la investigación arqueológica desarrollada en el 

yacimiento, haciendo especial atención a la necesidad de superar análi-

sis presentistas. 



– 116 – 

 

Las propuestas de investigación guiada, también denominadas de des-

cubrimiento guiado, como las desarrolladas en las actividades didácti-

cas llevadas a cabo en este yacimiento arqueológico, pretenden que el 

alumnado se familiarice con los métodos de análisis de la historia que 

permiten la elaboración de conocimiento histórico. En general, la evi-

dencia arqueológica presenta un gran potencial para desarrollar pro-

puestas de indagación guiada, puesto que, por sus características intrín-

secas, el estado fragmentario de la evidencia conservada obliga a desa-

rrollar mecanismos complementarios de imaginación, indagación y va-

lidación, enormemente creativos, que resulten coherentes con los ha-

llazgos. 

La propuesta presenta tres niveles de aproximación: 

‒ ciclo inicial de Educación Primaria (6-7 años) 

‒ ciclo medio de Educación Primaria (8-9 años) 

‒ ciclo superior de Educación Primaria y primer curso de Edu-

cación Secundaria Obligatoria (10-12 años) 

En todos ellos, el objeto de estudio y los objetivos de aprendizaje son 

los mismos, variando el nivel de lenguaje y la profundidad en el desa-

rrollo de los objetivos de aprendizaje planteados, determinados por las 

capacidades vinculadas al estadio evolutivo del alumnado en relación 

con sus capacidades psicocognitivas. 
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FIGURA 3. Presentación del yacimiento a alumnos de ciclo medio de educación primaria 

 

Fuente: autora 

Uno de los aspectos iniciales a trabajar en el yacimiento arqueológico-

didáctico de la Roca dels Bous es el acercamiento a la dinámica del 

paisaje a lo largo del tiempo, cambios y continuidades, en relación con 

los cambios climáticos y a la relación humana con el medio, punto de 

partida en la comprensión de las formas de vida de los neandertales en 

la actual comarca de la Noguera. Los cambios en la vegetación y la 
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fauna contrastan con las permanencias de un paisaje geológico con 

transformaciones mucho más lentas que en el caso de los seres vivos. 

La observación y el análisis del paisaje alrededor del yacimiento per-

mite este feedback presente-pasado con el alumnado.  

Un segundo aspecto de aproximación didáctica al yacimiento tiene 

como eje de desarrollo su descubrimiento y el proceso de excavación 

que se lleva a cabo de forma ininterrumpida desde hace más de treinta 

años. Saber cómo se realiza una investigación arqueológica aporta al 

alumnado los elementos clave para comprender como se crea el cono-

cimiento histórico a partir de preguntar a las fuentes materiales, a aque-

llos objetos y estructuras arqueológicas que aparecen durante las exca-

vaciones. El hecho de estar en un yacimiento en permanente estado de 

excavación, incluso durante los periodos de visitas de trabajo escolar, 

permite la comprensión in situ de estos procesos de trabajo arqueoló-

gico. Hay que tener en cuenta que una pasarela sobre el yacimiento y 

una cubierta protectora estable que protege del impacto de los fenóme-

nos meteorológicos permite contemplar directamente la excavación de 

manera permanente.  

En tercer lugar, se realiza una aproximación a los neandertales. Tanto 

a su aspecto físico, como sus características humanas vinculadas a sus 

capacidades tecnológicas y a sus relaciones sociales y valores de tipo 

solidario y simbólico. Los alumnos pueden tocar dos herramientas de 

piedra localizadas durante las excavaciones. Esta aproximación física 

al pasado a partir de dos objetos fabricados por hombres o mujeres 

neandertales de hace 50.000 años permite visualizar este pasado que ya 

no existe mediante la sensación afectiva de estar tocándolo realmente, 

lo que denominamos Tocar la Historia. La presentación de imágenes 

sobre las últimas representaciones de neandertales, a partir del análisis 

de los restos óseos y los análisis genéticos desarrollados en otros yaci-

mientos de la misma cronología, permite dialogar sobre su proximidad 

tanto biológica, como cultural, a nuestra especie. 

A continuación, se interpreta el yacimiento como hábitat de los huma-

nos prehistóricos a partir de las estructuras arqueológicas que son visi-

bles dentro del espacio arqueológico. La percepción del abrigo como 

un espacio organizado, similar al que utilizaríamos en nuestras casas, 
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pero sin paredes, da más valor a la interrelación pasado/presente y pre-

sente/pasado, huyendo de una percepción fósil de los restos arqueoló-

gicos, convirtiéndolas en fuentes vivas para comprender nuestro pre-

sente. Esta ordenación micro y macro espacial aleja la visión anacró-

nica de grupos de neandertales viviendo de forma desordenada en es-

pacios no compartidos según las actividades cotidianas que se realiza-

ron, es decir en una especie de caos más propio del salvajismo que de 

una especie humana. 

Es especialmente significativa la actividad comparativa entre las vi-

viendas de los neandertales y las nuestras actuales, una actividad diri-

gida a alumnado de 5 a 7 años. En esta actividad se compara el hábitat 

neandertal de la Roca dels Bous, con una de sus casas. Este paralelismo 

se realiza a partir de las hipótesis que niños y niñas elaboran alrededor 

del uso y función de los múltiples hogares que pueden observarse en el 

suelo en forma de manchas oscuras: 

‒ El hogar situado al exterior del abrigo, identificado como un 

sistema de defensa ante la posible entrada de depredadoras, se 

relaciona con la puerta y el cerrojo que impide en casa la en-

trada de personas o animales que no queremos que entren. 

‒ Un hogar exactamente en el centro del espacio habitado nos 

lleva a la existencia habitual en el centro de los techos de las 

habitaciones actuales de un foco de luz que ilumina la estancia. 

‒ La existencia de un hogar donde los arqueólogos encuentran 

restos de huesos de animales con marcas dentales humanas e 

incisiones hechas con cuchillos de sílex, nos acerca a la cocina 

de una casa actual. 

‒ Por último, un continuo de grandes hogares enganchados a la 

pared del interior del abrigo, permiten comprender la capaci-

dad de la roca de absorber el calor y liberarla alrededor, au-

mentando la temperatura de todo el espacio. Los neandertales 

crearon así un sistema de calefacción central que permitía, al 

calentar intensamente la pared de piedra, calentar a la vez la 

mayor parte de la estancia.  
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El alumnado trabaja la propuesta educativa in situ en el yacimiento y 

posteriormente se lleva a casa la imagen que fue creada especialmente 

para este lugar por el dibujante Francesc Ràfols, especializado en dibu-

jos históricos en libros de texto. Siguiendo las indicaciones de los ar-

queólogos y de los especialistas en didáctica, representó un grupo de 

neandertales en el que era su hábitat, el actual yacimiento de la Roca 

dels Bous. En la representación iconográfica de este espacio ocupado 

por neandertales se tuvo en cuenta un aspecto que desde hace algunos 

años nos preocupa; adecuar el discurso del CdA de la Noguera a la 

perspectiva de género en la Prehistoria (Bardavio et al., 2020). 

FIGURA 4. Recreación de la Roca dels Bous ocupada por un grupo de neandertales 

Fuente: dibujo de Francesc Ràfols, cedido por CEPAP UAB 

El primer aspecto que se tuvo en cuenta fue la presencia paritaria de 

hombres y mujeres, así como la situación en primeros planes de ambos 

sexos. Un análisis de los libros de texto, y de la mayor parte de libros 

de divulgación de la Prehistoria dirigidos a niños y adolescentes, de-

muestra una imagen recreada del Paleolítico donde los hombres ocupan 

los primeros planos en posición activa, ya sea cazando, pintando en las 
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cuevas o haciendo fuego, mientras que las mujeres, inferiores en nú-

mero, ocupan de forma habitual según y terceros planos siempre en ac-

titud pasiva, en la entrada de cuevas o a la puerta de tiendas y cabañas 

rodeadas de niños. 

En relación con las actividades que se visualizan, el registro arqueoló-

gico de la Roca dels Bous ha marcado las diversas acciones recreadas; 

descuartizamiento de animales, preparación de herramientas de caza, 

endurecimiento en el fuego de las puntas de las lanzas de madera), ama-

mantamiento de crías, curtimiento de pieles, elaboración de herramien-

tas de hueso y recolección de madera para mantener las hogueras. 

Las actividades que desarrollan estos personajes no muestran ningún 

tipo de división del trabajo en función del sexo, término propuesto por 

Vila (2018) en contraposición al habitual de división sexual del trabajo, 

que no haya sido contrastada científicamente, previamente, durante la 

investigación arqueológica. De hecho, la única actividad asignada a un 

único género es el amamantamiento de las crías, por razones obvias. 

4. RESULTADOS. UN PROYECTO EDUCATIVO 

VINCULADO A LA EDUCACIÓN EN VALORES DESDE EL 

PATRIMONIO 

El CdA de la Noguera ha participado en un proyecto en línea basado en 

la educación en valores, denominado Implíca’t (2025), el cual tiene 

como objetivo prioritario desarrollar propuestas didácticas en relación 

con la educación ética. En concreto se propuso una reflexión sobre el 

origen del valor de la solidaridad y la empatía en los grupos neanderta-

les, a partir de los conocimientos desarrollados en la investigación ar-

queológica sobre el cuidado, transporte y protección de personas con 

dificultades para participar en el abastecimiento de comida u otros ele-

mentos relacionados con su subsistencia en estos grupos prehistóricos. 

Nos cuenta Sánchez (2022) como  

pocas veces estas actividades esenciales han sido valoradas a la hora de 

analizar los procesos históricos. De hecho, han tenido tan escasa consi-

deración en la investigación histórica que hasta hace muy poco ni si-

quiera existía una categoría de análisis con la que pudiéramos definirlas 

y estudiarlas. (p. 165) 
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Tal como nos cuentan desde PastWomen (2025), un ejemplo paradig-

mático de este hecho lo tenemos en el yacimiento de Shanidar (Irak): 

 en el que se documentaron los restos de un individuo con importantes 

lesiones de nacimiento. El brazo derecho era inútil, también presenta 

cicatrices óseas que indican que era ciego del ojo izquierdo y reciente-

mente se ha descubierto que, además, padecía una sordera profunda. 

Con esta gran discapacidad logró sobrevivir hasta los 40 años (…). Se-

gún sus investigadores, este hombre fue cuidado, lo transportaron con 

ellos y se ocuparon de él hasta el final.  

Un caso más reciente nos lo refiere Jesús Florez (2024): 

Presentamos el caso de un individuo Neandertal que sobrevivió por lo 

menos hasta los 6 años, que sufría de una grave patología del oído in-

terno, muy probablemente asociada a la presencia del síndrome de 

Down. Los síntomas producidos por esta patología incluyen, como mí-

nimo, una grave pérdida de la audición y problemas serios relacionados 

con el equilibrio. Eso supone la necesidad de una permanente atención 

para poder sobrevivir durante todos esos años, algo que excede a la ca-

pacidad de los padres y habría exigido la ayuda de otros miembros de 

su grupo social. Se trata de un caso conocido dentro de los neandertales, 

en el que se detecta la atención social dispensada a un niño que padece 

una grave patología. (p. 124) 

Por último, comentar que el yacimiento de la Roca dels Bous forma 

parte del grupo de elementos patrimoniales que han sido “adoptados” 

por alumnos de centros escolares en el marco del Proyecto Educativo 

de Adopción de Monumentos, coordinado por el Camp d’Aprenentatge 

de la Noguera (Camp d’Aprenentatge de la Noguera, 2025b) con el ob-

jetivo de convertir el patrimonio histórico en un elemento educativo de 

los currículums escolares en relación a la educación en ciudadanía de-

mocrática y a los Objetivos de Desarrollo Sostenible. En los Objetivos 

de Desarrollo Sostenible (ODS), aprobados en 2015 por la Asamblea 

General de Naciones Unidas dentro de la Agenda 2030 (2025), se con-

cretaban 17 objetivos encaminados a erradicar la pobreza, luchar contra 

la desigualdad y la injusticia, frenar el cambio climático y lograr un 

mundo más sostenible. En concreto en lo referente al objetivo 11, “Ciu-

dades y comunidades sostenibles”, específicamente el hito 4 se refiere 

a; “redoblar los esfuerzos para proteger y salvaguardar el patrimonio 

cultural y natural del mundo”.  
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La Escuela la Noguera de Balaguer ostenta este encargo. Un grupo de 

expertos entre el alumnado de 6º se forma en el conocimiento de este 

elemento patrimonial, convirtiéndose en su divulgador en el entorno 

próximo, velando por su estado de conservación y protección ante las 

autoridades locales competentes. 

5. DISCUSIÓN 

En la evaluación de los aprendizajes obtenidos por el alumnado en la 

visita al yacimiento de la Roca dels Bous, se perciben dos aspectos 

clave que podemos definir como fortalezas del proyecto: 

‒ Una mayor sensibilidad hacia los restos arqueológicos como 

bien común a proteger. Principio recogido en el Decreto 

175/2022 (Generalitat de Catalunya, 2022), de ordenación de 

las enseñanzas de la educación básica en referencia a la Com-

petencia específica 5 del Currículum Educación Primaria y 

Competencia específica 7 del Currículum de Educación Se-

cundaria Obligatoria. 

‒ Un acercamiento más empático y comprensivo hacia las for-

mas de vida del pasado prehistórico. Recogido en la Compe-

tencia específica 7 del Currículum Educación Primaria y 

Competencia específica 3 del Currículum de Educación Se-

cundaria Obligatoria, en el mismo Decreto anterior. 

En cuanto a debilidades, queda por hacer un trabajo más estructurado 

en cuanto a la inclusión de personas con discapacidad dentro del relato 

sobre la Prehistoria. Hace falta destacar valores tan esencialmente hu-

manos como son la compasión, la solidaridad y el cuidado en el grupo. 

Estamos desarrollando en estos momentos una propuesta didáctica que, 

a partir del descubrimiento en el yacimiento de la Cova Negra (Xàtiva) 

de los restos de una niña neandertal de seis años con señales que de-

muestran que tenía síndrome de Down, permitirá incluir a esta niña, 

denominada por los arqueólogos Tina, en el relato que se desarrolla du-

rante la visita a la Roca dels Bous sobre las formas de vida de los nean-

dertales. 
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FIGURA 5. Recreación de Tina que se prevé utilizar en las visitas educativas a la Roca 

dels Bous con alumnado de educación primaria 

Fuente: dibujo de Sònia Mañé Orozco 

6. CONCLUSIONES. UN YACIMIENTO NEANDERTAL QUE

NOS ACERCA A LO HUMANO.

El potencial educativo de un elemento patrimonial, como es el yaci-

miento arqueológico de la Roca dels Bous, es inmenso. Enmarcado en 

un entorno que permite situarte en el pasado, la visita a este espacio 

neandertal ayuda a comprender la organización humana desde la 
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prehistoria y permite ayudar a los estudiantes a superar ciertos clichés 

que solemos tener sobre los humanos de este momento de la historia. 

Superar estos estereotipos favorece una reflexión crítica sobre qué sig-

nifica y comporta ser humano y sobre las relaciones sociales y con el 

entorno en el mundo actual. En definitiva, un acercamiento y compren-

sión a preguntas existenciales del presente, buscando respuestas en sus 

raíces, en el pasado más lejano. Este objetivo puede hacer modificar en 

los estudiantes su percepción sobre la prehistoria, y en general sobre la 

historia, como un saber “inútil”. 
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1. INTRODUCCIÓN  

El complejo arqueológico del Cerro de los Infantes, situado en el mu-

nicipio de Pinos Puente (Granada), constituye uno de los enclaves pa-

trimoniales más significativos de la provincia. Las primeras excavacio-

nes realizadas entre 1971 y 1976 (Mendoza et al., 1981; Molina et al., 

1983) sacaron a la luz vestigios de ocupaciones que abarcan desde el 

Paleolítico hasta la Guerra Civil Española (Adroher, 2023). Sin em-

bargo, tras las campañas iniciales, la ausencia de actuaciones para su 

conservación, musealización y valorización ha derivado en una progre-

siva degradación, provocada tanto por el expolio como por el uso agrí-

cola del terreno. Pese a su declaración como Bien de Interés Cultural 

en 2003 (B.O.E., 2003: 43162), el yacimiento continúa enfrentando se-

rias dificultades de conservación. 

Con el objetivo de revertir esta situación, en 2022 se constituyó la Cá-

tedra “Cerro de los Infantes – Manuel de Góngora”, fruto de la colabo-

ración entre el grupo de investigación PROMETEO (HUM-143) de la 

Universidad de Granada, la Delegación Territorial de Granada, el 
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Ayuntamiento de Pinos Puente y la Fundación Iberdrola. Esta iniciativa 

tiene como propósito prioritario el estudio, la protección, la difusión y 

la puesta en valor del yacimiento. No obstante, la viabilidad de su pre-

servación a largo plazo requiere no solo de medidas administrativas y 

técnicas, sino también de la participación activa de la ciudadanía. Tal 

como establece el Convenio de Faro (Artículo 2a), el patrimonio cultu-

ral debe ser entendido como una construcción colectiva que refleja va-

lores, conocimientos y tradiciones, y cuya gestión demanda un compro-

miso intergeneracional y comunitario. 

En este contexto, surge el proyecto HEDOARQ (C-SEJ-282-UGR23), 

centrado en la zona norte-centro de la provincia de Granada, con el pro-

pósito de desarrollar estrategias de gestión y socialización inclusiva del 

patrimonio. Esta iniciativa parte de una premisa clave: la educación pa-

trimonial no solo conecta a las personas con los bienes culturales, sino 

que también articula procesos de aprendizaje significativos en torno a 

ellos. Para consolidar estos vínculos, resulta crucial atender a las parti-

cularidades del entorno sociocultural. Este panorama condiciona el ac-

ceso y la participación en iniciativas culturales, especialmente entre la 

población adulta. Por ello, la acción educativa se ha dirigido priorita-

riamente al ámbito escolar, con especial atención a la infancia. Este en-

foque se ve reforzado por el compromiso de futuros docentes del Grado 

en Educación Primaria de la Universidad de Granada, muchos de ellos 

originarios del municipio.  

2. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA 

La educación patrimonial constituye un ámbito consolidado dentro de 

la educación formal y no formal, con un fuerte componente interdisci-

plinar. A partir de una concepción amplia del patrimonio como cons-

trucción social, esta práctica educativa se concibe como un proceso de 

mediación que no solo transmite contenidos históricos o culturales, sino 

que también fomenta la apropiación crítica, la identidad local y la par-

ticipación ciudadana. Desde esta perspectiva, el patrimonio se confi-

gura como el contenido del aprendizaje, mientras que las formas de re-

lación con él —como el disfrute, la propiedad simbólica, el cuidado o 
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la transmisión— representan sus dimensiones educativas fundamenta-

les (Portolés y Luque, 2025). 

El proyecto HEDOARQ se sustenta en los principios del Plan Nacional 

de Educación y Patrimonio (PNEP, 2024), que promueve una perspec-

tiva integradora y globalizadora entre patrimonio y comunidad. Según 

este marco, los bienes culturales se convierten en patrimonio a través 

de un proceso de patrimonialización impulsado por las comunidades 

que los valoran y se identifican con ellos. En este sentido, la educación 

patrimonial actúa como catalizador de procesos sociales que generan 

sentido de pertenencia, cohesión y empoderamiento. 

Asimismo, la fundamentación teórica del proyecto integra los postula-

dos del Convenio de Faro, que redefine el patrimonio cultural como un 

derecho colectivo y como un recurso para el desarrollo humano. De este 

modo, la educación patrimonial no se limita a la adquisición de cono-

cimientos históricos, sino que potencia la agencia ciudadana, especial-

mente en contextos vulnerables. A través de enfoques didácticos acti-

vos y participativos, como el aprendizaje-servicio o la experimentación, 

el patrimonio se convierte en herramienta de transformación individual 

y social, y en vehículo de transmisión de valores democráticos, inclu-

sivos y sostenibles. 

3. PUNTO DE PARTIDA DE LA INVESTIGACIÓN 

Para establecer vínculos sólidos con la población local de Pinos Puente, 

es imprescindible considerar las características demográficas y socio-

económicas que configuran su realidad social. Según datos de 2024, 

este municipio cuenta con una población aproximada de 9.722 habitan-

tes. La economía local enfrenta importantes desafíos: en 2022, la renta 

bruta media por declarante fue de 16.614€, mientras que la renta dispo-

nible media se situó en 14.612€. A ello se suma una preocupante tasa 

de desempleo del 26,87% registrada en abril de 2025, con 1.175 perso-

nas desempleadas, lo que evidencia un contexto económico complejo. 

En materia social, Pinos Puente presenta una de las tasas más elevadas 

de pobreza infantil en la provincia de Granada, con un 68,4% de meno-

res en situación de riesgo de pobreza extrema. 
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Este escenario socioeconómico impacta directamente en las prioridades 

y dinámicas de la comunidad, donde el acceso y la participación en ac-

tividades culturales no suelen ser una prioridad para gran parte de la 

población adulta. En consecuencia, la intervención se orienta principal-

mente hacia la población infantil, en estrecha colaboración con los cen-

tros educativos locales. En este sentido, cobra especial relevancia la 

implicación de estudiantes del Grado en Educación Primaria de la Uni-

versidad de Granada, originarios de Pinos Puente, quienes defienden la 

inclusión de la educación patrimonial dentro del ámbito escolar. 

La universidad ha impulsado esta línea de trabajo a través de la implan-

tación de la asignatura "El Patrimonio Histórico y Cultural y su Didác-

tica" en el primer curso de sus cuatro campus, apoyándose en la expe-

riencia y tradición del profesorado del Departamento de Didáctica de 

las Ciencias Sociales en educación patrimonial. Esta asignatura tiene 

como objetivo preparar a futuros docentes para integrar el patrimonio 

cultural en la enseñanza, promoviendo una educación que valore la 

identidad cultural y fomente la participación activa en la conservación 

del patrimonio. De este modo, se plantea una estrategia educativa que 

busca no solo acercar el patrimonio a los niños y niñas de Pinos Puente, 

sino también fortalecer su vínculo con la comunidad y contribuir al 

desarrollo social local. 

Esta propuesta parte de una problemática común que enfrentan la ma-

yoría de los yacimientos arqueológicos en España: su presentación 

 “desnuda”. Es decir, los visitantes pueden ver los restos y caminar entre 

ellos, pero rara vez encuentran información accesible que les ayude a 

comprender lo que están observando. Como afirman Rivero y Feliu 

(2017), para la mayoría de las personas no familiarizadas con la arqueo-

logía, resulta difícil interpretar estos espacios. Esta falta de compren-

sión interrumpe el proceso necesario para que la educación patrimonial 

se produzca, lo que a su vez impide el cuidado, disfrute, respeto, valo-

rización y transmisión del patrimonio (Fontal, 2003). Es en este con-

texto donde adquieren especial relevancia las intervenciones didácticas 

en yacimientos arqueológicos como el del Cerro de los Infantes, ha-

ciéndolos accesibles y comprensibles para toda la población. De hecho, 

la mayoría del alumnado y de sus familias desconocen cualquier 
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información relacionada con este enclave patrimonial, lo que evidencia 

la desconexión existente entre el yacimiento y la ciudadanía del propio 

municipio. 

4. LA PROPUESTA EDUCATIVA 

La intervención educativa propuesta surgió como respuesta a una dis-

crepancia detectada entre los tiempos de concesión del proyecto y los 

plazos habituales de programación educativa en los centros escolares 

de la comarca. Esta situación condicionó que, durante el primer año de 

ejecución, el esfuerzo se centrara en el diseño y elaboración de una guía 

didáctica, así como en la planificación de una serie de talleres educati-

vos específicos. Estas acciones iniciales estuvieron integradas en el 

marco del Trabajo Fin de Grado titulado Una Ventana al Pasado del 

Cerro de los Infantes: Diseño Educativo para el Alumnado de Cuarto 

de Primaria (Reina, 2024), desarrollado dentro del contexto del pro-

yecto HEDOARQ, lo que facilitó su realización y posterior aplicación. 

La propuesta educativa se inscribe dentro de la tipología de diseño edu-

cativo centrado en el patrimonio arqueológico local, concretamente en 

la ciudad romana de Ilurco. Siguiendo la conceptualización de Fontal 

(2020), un diseño educativo se entiende como  “todo documento que 

estructura una intervención educativa, concretando objetivos, procedi-

mientos y contenidos. Es también esa parte de un programa que con-

tiene las pretensiones, intenciones y proyección; por tanto, que se puede 

evaluar” (p. 149). 

En este sentido, el diseño elaborado incluye un recurso didáctico con-

creto: una guía didáctica cuyo propósito fundamental es facilitar y en-

riquecer el proceso de enseñanza-aprendizaje. Dicha guía proporciona 

información rigurosa y accesible sobre las civilizaciones íbera y ro-

mana, contextualizando geográficamente el yacimiento arqueológico 

del Cerro de los Infantes, su evolución histórica y los principales restos 

descubiertos, vinculándolos con las sociedades estudiadas. Además, la 

guía incorpora una serie de actividades estructuradas en torno a la visita 

al yacimiento, destacando especialmente una serie de talleres con un 

marcado componente práctico y manual. 
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Con la creación de este diseño, se persigue llevar a cabo una implemen-

tación educativa efectiva, entendida como  “la puesta en práctica o tras-

lación al contexto de intervención del diseño educativo” (Fontal, 2020, 

p. 149), adaptando los recursos y actividades al entorno escolar y al

contexto socio-cultural local para maximizar su impacto formativo.

4.1. OBJETIVOS 

La propuesta educativa se estructura en torno a tres objetivos didácticos 

fundamentales. En primer lugar, se busca que el alumnado conozca las 

principales características de la ocupación íbera y romana en el Cerro 

de los Infantes, adquiriendo una comprensión detallada de estas cultu-

ras a través de la exploración de sus estructuras sociales, económicas y 

culturales. Este conocimiento contextualizado es esencial para fomen-

tar una valoración adecuada del patrimonio histórico local. 

En segundo lugar, se pretende introducir al alumnado en el método 

científico de la arqueología mediante talleres prácticos que facilitan la 

familiarización con las técnicas y metodologías propias de esta disci-

plina. A través de estas actividades, los estudiantes experimentan direc-

tamente los procesos investigativos, consolidando así un aprendizaje 

activo y significativo. 

Finalmente, se persigue fomentar en los estudiantes una actitud de res-

peto y valoración hacia el patrimonio histórico y cultural, sensibilizán-

dolos acerca de la importancia de su conservación como un legado co-

lectivo que debe ser protegido y transmitido a futuras generaciones. 

4.2. METODOLOGÍA 

El diseño metodológico que sustenta esta propuesta educativa se basa 

en una concepción holística de la educación patrimonial, que integra 

tres ejes principales: el aprendizaje-servicio, la experimentación prác-

tica y la creación artística. Este enfoque busca promover un aprendizaje 

transformador que no solo facilite la adquisición de conocimientos aca-

démicos, sino que también impulse el compromiso activo del alumnado 

con su comunidad y entorno cultural. 
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La metodología de aprendizaje-servicio se implementa como estrategia 

central para que los estudiantes reconozcan, valoren, respeten y contri-

buyan a la conservación y divulgación del yacimiento arqueológico lo-

cal. Esta dinámica fortalece el sentido de pertenencia y responsabilidad 

cívica, promoviendo la implicación social y el compromiso con el pa-

trimonio (Narváez, 2018). 

Como método didáctico principal, se utilizan talleres educativos que 

combinan teoría y práctica bajo el principio del “aprender haciendo”. 

Estas actividades manipulativas y participativas favorecen un aprendi-

zaje significativo, cuya eficacia está respaldada por evidencia científica 

que demuestra que los aprendizajes prácticos superan a los puramente 

teóricos (Cabús, 2022). La simulación arqueológica destaca entre las 

técnicas empleadas, fomentando el aprendizaje por descubrimiento y la 

proactividad del alumnado (Parisi-Moreno, 2017). 

El trabajo cooperativo se incorpora como estrategia transversal, facili-

tando que los estudiantes colaboren, se apoyen y alcancen objetivos 

compartidos. Esta modalidad refuerza la construcción de aprendizajes 

profundos mediante la interacción social y la experimentación conjunta 

(Hernández, 2022). 

Además, la propuesta incluye una dimensión artística y creativa en las 

actividades, con el fin de estimular competencias socioemocionales y 

promover una comprensión profunda del patrimonio. El proceso crea-

tivo activa procesos cognitivos de percepción, análisis crítico e intros-

pección, facilitando la adquisición de conocimientos significativos y 

una valoración personal del entorno histórico (Eisner, 2004; Freedman, 

2006; Gardner, 1994; Read, 1975). 

En conjunto, esta metodología integral busca no solo transmitir cono-

cimientos, sino también desarrollar actitudes y valores que posicionen 

al alumnado como agentes activos en la conservación y divulgación del 

patrimonio arqueológico. 

El enfoque metodológico adoptado en esta intervención educativa va 

más allá de la simple transmisión de conocimientos históricos y arqueo-

lógicos, promoviendo un compromiso activo con la preservación del 

patrimonio, así como el desarrollo de habilidades críticas y creativas. 
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Para ello, la intervención se organiza en una secuencia didáctica estruc-

turada en tres fases claramente diferenciadas: introducción, desarrollo 

y conclusión. Cada etapa está diseñada para facilitar un aprendizaje sig-

nificativo y estimular la participación activa del alumnado en la valo-

ración y conservación del patrimonio arqueológico local, contribu-

yendo así de forma integral a su formación. 

4.3. EL DISEÑO 

4.3.1. Fase 1. Introducción 

La fase inicial tiene como objetivo despertar el interés del alumnado 

hacia la arqueología y el yacimiento arqueológico local. Se comienza 

explorando las ideas previas del alumnado respecto a la arqueología, su 

metodología y los profesionales involucrados. Para ello, se utiliza la 

técnica DART —Draw an Archaeologist Test— (Renoe, 2003), que 

consiste en pedir a los estudiantes que dibujen un arqueólogo o arqueó-

loga sin información previa, permitiendo así identificar sus concepcio-

nes culturales iniciales sobre la disciplina. 

Posteriormente, se proyectan titulares de noticias sobre Ilurco, extraí-

dos de distintos medios digitales, para contextualizar el valor del yaci-

miento dentro del municipio. A través de un diálogo guiado, se fomenta 

la formulación de preguntas y la lectura comprensiva de las noticias, 

buscando despertar un interés genuino por conocer y valorar el patri-

monio local. 

4.3.2. Fase 2. Desarrollo 

La segunda fase se realiza in situ, en el conjunto arqueológico, a través 

de cinco estaciones de aprendizaje que combinan actividades teórico-

prácticas. 

‒ Visita guiada al yacimiento: El alumnado es recibido por el 

equipo arqueológico y realiza un recorrido guiado por el Cerro 

de los Infantes (fi.1.), donde se presentan sondeos, herramien-

tas, técnicas y restos arqueológicos. Se estimula la curiosidad 

mediante la formulación de preguntas, promoviendo una im-

plicación activa. 
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‒ Simulación arqueológica (fig.2.). En esta actividad práctica, 

los estudiantes replican el proceso de excavación arqueológica 

utilizando cajas con diferentes estratos de sedimento. Traba-

jan con herramientas específicas para excavar, tamizar, recu-

perar y catalogar objetos, completando una ficha de campo. 

Esta experiencia promueve el aprendizaje por descubrimiento 

y la aplicación directa del método científico (Cabús, 2022). 

FIGURA 1. Visita guiada por el equipo del proyecto PROMETEO a la zona de excavación. 

 

Fuente. Proyecto HEDOARQ 
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FIGURA 2. Simulación arqueológica en la que se puede observar al alumnado del CEIP 

Las Alhomas y del IES Cerro de los Infantes. 

Fuente. Proyecto HEDOARQ 

‒ Talleres rotativos: Se organizan cuatro talleres temáticos vin-

culados a diferentes áreas del yacimiento: 

1. Manos a la obra: arquitectura en adobes. Relacionado con la

fase ibérica en la ladera septentrional del cerro. Los alumnos

elaboran y trabajan con adobe, explorando su uso como mate-

rial constructivo.

2. Rituales de barro, en este taller el alumnado trabaja la repro-

ducción de exvotos y escritura ibérica (fig.3). Basado en la

colección de bajorrelieves íberos  “Los Caballicos”. Los estu-

diantes reproducen exvotos en arcilla, sensibilizándose ade-

más sobre el problema del expolio arqueológico.

3. Transformando horizontes, en esta propuesta reimaginan el

paisaje a través del arte (fig.4). Vinculado al muro del antiguo

foro romano en el Cortijo de los Ángeles. Los alumnos repro-

ducen artísticamente la estructura mediante técnicas de plan-

tillado y sombreado, tomando como referencia un grabado

histórico.
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4. Aqua romana y los ODS: pasado y presente del uso del agua 

en agricultura. Localizado en la zona donde se halló una cis-

terna medieval que reutiliza una estructura romana. Los estu-

diantes construyen un sistema de canalización para compren-

der el uso sostenible del agua, vinculándolo con los Objetivos 

de Desarrollo Sostenible (ODS). 

FIGURA 3. Alumnado del CEIP Las Alhomas junto con el alumnado del IES Cerro de los 

Infantes realizando el taller Rituales de barro. 

 

 

Fuente. Proyecto HEDOARQ 
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FIGURA 4. Reproducción artística del muro del Cortijo de los Ángeles 

 a partir del grabado de Heylan. 

Fuente. Proyecto HEDOARQ 

4.3.3. Conclusión 

De regreso en el aula, se repite la prueba DART para evaluar posibles 

cambios en las concepciones iniciales sobre la arqueología. A continua-

ción, se realiza una puesta en común mediante un diálogo dirigido, que 

permite a los estudiantes sintetizar, aplicar y transferir los conocimien-

tos adquiridos durante la intervención. 

Como actividad final, se propone la construcción colectiva de una casa 

íbera en miniatura con los ladrillos elaborados en los talleres, junto con 

la organización de una exposición escolar para presentar los productos 

y compartir el aprendizaje con la comunidad educativa. Esta última ac-

tividad convierte al alumnado en divulgadores activos del patrimonio, 

alineándose con el modelo de aprendizaje-servicio que promueve la ad-

quisición de conocimientos junto con un compromiso cívico y social 

(Narváez, 2018). 
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Esta fase final no solo consolida los aprendizajes, sino que también for-

talece el sentido de responsabilidad y pertenencia hacia el patrimonio 

histórico local, reafirmando el papel del alumnado como agentes acti-

vos en su conservación y difusión. 

4.3. LA IMPLEMENTACIÓN 

La implementación piloto de la secuencia didáctica se llevó a cabo du-

rante el mes de mayo, desarrollándose a lo largo de una jornada inten-

siva de cuatro horas. La ejecución de la propuesta requirió la colabora-

ción estrecha y coordinada de diversos agentes educativos vinculados 

directamente con el Cerro de los Infantes, lo que resultó fundamental 

para garantizar una experiencia enriquecedora y contextualizada. 

Durante la visita guiada al yacimiento, se contó con la participación 

activa del equipo directivo y técnico responsable del mismo, quienes 

aportaron conocimientos especializados sobre las investigaciones ar-

queológicas en curso. Además, el alumnado del Grado y del Máster en 

Arqueología de la Universidad de Granada, en el marco de sus prácticas 

de excavación, colaboró voluntariamente y con gran entusiasmo, inter-

actuando con el alumnado de primaria y compartiendo detalles sobre 

los procesos científicos y hallazgos recientes. Esta interacción directa 

favoreció un acercamiento realista y motivador a la disciplina arqueo-

lógica. 

Para el desarrollo de los talleres prácticos, se incorporó la participación 

del alumnado de 1.º de Bachillerato del IES Cerro de los Infantes, quie-

nes asumieron el rol de monitores durante las actividades. Su implica-

ción permitió observar de forma palpable cómo los propios estudiantes 

se convirtieron en protagonistas de las distintas fases del proceso de 

patrimonialización, desde el conocimiento y la comprensión hasta la 

valoración, el cuidado y la transmisión del patrimonio (SPP: Conocer, 

Comprender, Respetar, Valorar, Sensibilizar, Cuidar, Disfrutar y 

Transmitir). 

Asimismo, se contó con el apoyo del alumnado del Grado en Educación 

Primaria de la Facultad de Ciencias de la Educación, quienes colabora-

ron en la atención, dinamización y acompañamiento del público 
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destinatario, facilitando el desarrollo fluido de las actividades y asegu-

rando la adecuada interacción pedagógica. 

Esta primera edición de la intervención educativa estuvo dirigida a es-

tudiantes de 4.º de Primaria del C.E.I.P. Las Alhomas (Zujaira) y de 1.º 

de Primaria del C.E.I.P. San Pascual Bailón (Pinos Puente), contribu-

yendo así a la extensión del conocimiento patrimonial en diferentes 

centros de la comarca y favoreciendo la sensibilización y el compro-

miso con el patrimonio local desde edades tempranas. 

5. DISCUSIÓN

El análisis del diseño didáctico implementado en el entorno arqueoló-

gico del Cerro de los Infantes revela un conjunto equilibrado de forta-

lezas, debilidades, amenazas y oportunidades que contribuyen a una va-

loración crítica y constructiva de la propuesta educativa. Este análisis 

permite identificar aspectos clave que consolidan el valor pedagógico 

del programa, así como áreas que requieren ajustes para mejorar su efi-

cacia y sostenibilidad. 

Entre las fortalezas destacadas, sobresale la claridad y coherencia en la 

definición de objetivos pedagógicos, apoyados por una fundamentación 

teórica sólida y recursos complementarios como la guía didáctica espe-

cífica del yacimiento. Esta estructura proporciona una base firme para 

la implementación, facilitando la coherencia interna del diseño. Ade-

más, el carácter interdisciplinar del programa, que integra saberes de las 

Ciencias Sociales, las Ciencias Naturales y la Educación Artística, enri-

quece la experiencia del alumnado al ofrecer una visión global y con-

textualizada del patrimonio arqueológico. La utilización de actividades 

manipulativas y creativas (Cabús, 2022), junto con la interacción directa 

en el espacio patrimonial, favorece un aprendizaje significativo que in-

volucra aspectos cognitivos, emocionales y motores, contribuyendo a 

una mayor retención del conocimiento y a la consolidación de la identi-

dad local (Eisner, 2004; Freedman, 2006; Gardner, 1994; Read, 1975). 

La secuenciación didáctica, diseñada en fases claras y flexibles, ha de-

mostrado su capacidad para adaptarse a diferentes niveles educativos, 

tal como evidenció la exitosa aplicación tanto con alumnado de primero 
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como de cuarto de Educación Primaria. Asimismo, la inclusión de una 

proyección comunitaria mediante una exposición pública sitúa a los es-

tudiantes como agentes activos en la divulgación del patrimonio, refor-

zando el enfoque de aprendizaje-servicio y generando un impacto so-

cial extendido, potenciado por la difusión mediática (C.E., 2005). 

No obstante, el diseño también presenta debilidades que deben ser aten-

didas para optimizar su impacto. La conexión entre las actividades, aun-

que temáticamente vinculadas, careció de elementos transversales que 

integraran de manera explícita los diferentes talleres, limitando la cohe-

sión del proceso formativo. La fase inicial, centrada en las ideas previas 

sobre arqueología, no articuló suficientemente el conocimiento previo 

del alumnado sobre las sociedades íbera y romana, lo que supuso una 

oportunidad desaprovechada para consolidar aprendizajes anteriores. 

Por otro lado, la ausencia de instrumentos de evaluación rigurosos du-

rante la exposición final dificulta la medición objetiva del logro de los 

objetivos educativos. Además, la preparación del personal colaborador 

mostró áreas de mejora; una formación más profunda sobre los objeti-

vos y contenidos pedagógicos podría potenciar la eficacia de su desem-

peño y mejoraría su dimensión educativa (Portolés y Luque, 2025). Fi-

nalmente, la duración limitada de la visita guiada restringió la cobertura 

completa de los aspectos arqueológicos esenciales. 

En cuanto a las amenazas externas, la ubicación geográfica del yaci-

miento, en un cerro de difícil acceso, representa un desafío para la in-

clusión de personas con movilidad reducida, afectando la equidad del 

programa. La dependencia de la colaboración voluntaria de diversos 

agentes educativos y profesionales introduce incertidumbre respecto a 

la continuidad y estabilidad de la intervención a largo plazo. También, 

factores ambientales como las condiciones meteorológicas pueden con-

dicionar la realización de actividades al aire libre, limitando las opor-

tunidades de intervención. 

Sin embargo, el diseño presenta importantes oportunidades para su me-

jora y expansión. Su escalabilidad hacia otros niveles educativos y cen-

tros escolares abre la puerta a su institucionalización en redes patrimo-

niales, potenciando su alcance y sostenibilidad, como se aboga en el 

Plan Nacional de Educación Patrimonial (PNEP, 2024). La incorpora-

ción de tecnologías innovadoras, como la realidad aumentada o las visi-

tas virtuales, puede superar barreras físicas y ampliar la accesibilidad al 
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patrimonio. Asimismo, el desarrollo de herramientas de evaluación sis-

temáticas permitirá una valoración integral de los aprendizajes y del im-

pacto en la sensibilización patrimonial. Finalmente, fortalecer la cola-

boración con entidades universitarias y profesionales consolidará el 

nexo entre investigación, educación y comunidad, garantizando un pro-

ceso dinámico y sostenible de enseñanza-aprendizaje patrimonial. 

En síntesis, esta evaluación crítica basada en los datos DAFO elabora-

dos a partir de la observación directa y la cumplimentación de los cues-

tionarios internos realizada por el equipo evidencia que, aunque la pro-

puesta didáctica ofrece un modelo sólido y enriquecedor para la educa-

ción patrimonial, su potencial puede incrementarse mediante ajustes 

metodológicos, mejoras organizativas y estrategias de ampliación, con 

miras a consolidar un programa integrador, inclusivo y perdurable. 

6. CONCLUSIONES  

La intervención educativa desarrollada en el Cerro de los Infantes de-

muestra el potencial transformador de la educación patrimonial cuando 

se diseña e implementa desde una perspectiva contextualizada, inter-

disciplinar y participativa. A través de una secuencia didáctica adaptada 

al entorno escolar y social de Pinos Puente, se ha logrado acercar el 

patrimonio arqueológico local a las nuevas generaciones, fomentando 

su comprensión, valoración y cuidado desde edades tempranas. 

Los resultados de esta experiencia piloto evidencian que el trabajo en con-

textos patrimoniales reales, combinado con metodologías activas como el 

aprendizaje-servicio, la simulación arqueológica y la expresión artística, 

contribuye no solo a la adquisición de conocimientos significativos, sino 

también al desarrollo de competencias sociales y cívicas. El alumnado no 

solo se ha convertido en receptor de contenidos, sino en agente activo de 

la divulgación y conservación del patrimonio, consolidando así un mo-

delo educativo comprometido con la transformación social. 

No obstante, también se han identificado aspectos susceptibles de me-

jora, como la integración más coherente entre talleres, la necesidad de 

instrumentos de evaluación más precisos y la formación específica del 

personal colaborador. Asimismo, se plantea como reto la sostenibilidad 

del proyecto en el tiempo, dada su dependencia de recursos voluntarios 

y condiciones externas como la accesibilidad al yacimiento. 
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A pesar de estos desafíos, el modelo propuesto ofrece una base sólida 

para su replicabilidad y expansión. Su alineación con marcos teóricos 

actuales como el Convenio de Faro y el Plan Nacional de Educación y 

Patrimonio, junto con su arraigo en la realidad local, le otorgan un valor 

estratégico tanto educativo como social. En definitiva, esta propuesta 

confirma que el patrimonio, cuando se trabaja desde la educación, 

puede convertirse en un eje vertebrador de identidad, cohesión y desa-

rrollo comunitario. 
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1. INTRODUCCIÓN: RELECTURA CRÍTICA DEL LEGADO 

HIDRÁULICO EN FUENTES CARRIONAS 

La construcción de los embalses en la cabecera del río Carrión, en el 

norte de la provincia de Palencia, y en otras zonas de montaña, ha sido 

históricamente interpretada desde la perspectiva de las comarcas inun-

dadas, que se vieron obligadas a ceder bienestar y valores patrimonia-

les, convirtiéndose en subsidiarias de las comarcas beneficiadas aguas 

abajo. Como observan Lafuente et al. (2020), la opinión pública con-

templa la construcción de nuevos embalses a través de la perspectiva 

de las comunidades rurales más afectadas y ese apoyo social se de-

rrumba precisamente cuando el peso recae en las poblaciones locales. 

Décadas después, consideramos necesario revisar esta narrativa uní-

voca y abrir la mirada hacia una comprensión más compleja y matizada 

del fenómeno hidráulico, sin dejar de reconocer el impacto sufrido por 

las regiones perjudicadas. 

Las razones que impulsaron estas grandes infraestructuras fueron de ín-

dole puramente económica, enmarcadas en una lógica de moderniza-

ción social y territorial del medio rural en un contexto histórico que así 

lo exigía. Es cierto que parte del patrimonio fue destruido o quedó 

https://orcid.org/0000-0001-5207-6734
https://orcid.org/0000-0003-4090-4533
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sumergido, pero la transformación del paisaje generó una nueva reali-

dad patrimonial material y simbólica. El paisaje generado por los em-

balses, la infraestructura asociada y la reconfiguración del territorio 

constituyen hoy un legado que debe ser comprendido y valorado. Este 

cambio, además, supuso una inflexión en la estructura económica de la 

comarca: el aislamiento secular se quebró con la apertura de nuevas 

vías de comunicación, se introdujeron nuevas actividades —energía, in-

dustria, turismo— dio lugar a una base económica más diversificada.  

En este contexto, la educación patrimonial se presenta como una herra-

mienta esencial para favorecer la identificación social con el territorio 

transformado y para dotar de sentido a este legado complejo. Solo a 

través de procesos educativos que integren pasado y presente, será po-

sible superar las narrativas de pérdida que suelen acompañar a estas 

grandes infraestructuras y construir un relato más inclusivo que reco-

nozca tanto los impactos como las oportunidades generadas. La patri-

monialización del territorio requiere de una pedagogía que conecte a 

las comunidades locales con el paisaje, la memoria y los elementos cul-

turales emergentes, permitiendo que la población se apropie simbólica-

mente de estos espacios y los valore como parte de su identidad. En este 

sentido, la educación actúa como un catalizador para la resignificación 

del territorio y para la creación de vínculos afectivos con un paisaje 

alterado, que encierra un potencial patrimonial de enorme valor (Her-

nández, 2000). 

En este marco, resulta prioritario desarrollar procesos educativos en 

torno al patrimonio desde una perspectiva holística, que sea capaz de 

poner en valor los múltiples estratos del legado heredado: el patrimonio 

destruido, el patrimonio sumergido y, sobre todo, el patrimonio gene-

rado. Solo así será posible construir un relato que superando el victi-

mismo y permita que la memoria del agua se convierta en un recurso 

educativo, histórico y cultural. 
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2. DE LA PLANIFICACIÓN AL TERRITORIO: GÉNESIS Y 

DESPLIEGUE DE LOS EMBALSES EN FUENTES 

CARRIONAS 

El entorno económico y social de la España decimonónica dio lugar a 

un marco normativo impulsor del regadío. Esta actividad requería la 

construcción de embalses en las cabeceras de las cuencas para almace-

nar agua que sería aprovechada en las llanuras del curso medio y bajo 

de los ríos. Las obras asociadas configuraron en la provincia de Palen-

cia una trama hidráulica, cuyos embalses modificaron paisaje, territorio 

y sociedad. 

2.1. ANTECEDENTES HISTÓRICOS Y POLÍTICOS: LAS DESAMORTIZACIONES 

Y LA PLANIFICACIÓN HIDRÁULICA 

A finales del s. XIX la economía española, tenía su base en la agricul-

tura, actividad que se hallaba lastrada por el atraso técnico y las de-

sigualdades estructurales. En este contexto, la introducción del regadío 

se percibía como una palanca ineludible para facilitar el avance econó-

mico y social del país.  

2.1.1. Una modernización compleja: desigualdad y estructura del agro 

en el siglo XIX 

España quedó al margen de las revoluciones industriales que transfor-

maron la mayor parte de los países europeos durante el siglo XIX. El 

panorama social era poco alentador: tras las desamortizaciones, la ma-

yor parte de la tierra pasó de las manos de la iglesia a manos de las de 

burguesía, nuevos propietarios que se mostraban, por lo general, más 

exigentes con colonos y braceros que sus antecesores. El investigador 

Moreno Lázaro (2016) ilustra sobre el entorno económico señalando 

que la burguesía había centrado sus negocios en el sector primario y sus 

derivadas: “agricultura y minería, la producción de harina y la actividad 

naviera que transportaba la molienda hasta las colonias, retornando las 

naves con productos ultramarinos”.  

La estructura social de la España rural se fundamentaba en jornaleros, 

renteros y aparceros que dependían directamente de los grandes 
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propietarios, subsistiendo en condiciones precarias de pobreza y anal-

fabetismo, cuya única alternativa era la emigración. Es cierto que la 

última desamortización generó una pequeña clase de medianos propie-

tarios que llegó a ser significativa en algunas regiones, aunque no mo-

dificó sustancialmente el dominio de la gran propiedad. 

Las desamortizaciones habían incrementado la superficie agraria me-

diante la puesta en labor de terrenos incultos, como baldíos y montes, 

lo que permitió aumentar la producción, sin que la productividad se 

viera mejorada. La agricultura no se modernizaba, ni se tecnificaba, se-

guía siendo “la de año y vez, por falta de abonos minerales; de la roga-

tiva, por falta de riego artificial; […] del arado romano, del gañán anal-

fabeto” (Costa Martínez, 1912, p. 108). 

En conclusión, se había llegado al último tercio del s. XIX con la es-

tructura de la propiedad agraria reorganizada por y para la burguesía, 

cuya influencia en las esferas políticas perpetuaba el problema agrario. 

Algunas voces autorizadas revindicaron el riego como una vía para au-

mentar la productividad sin la necesidad de restructurar de la propiedad, 

una opción inasumible para burguesía. 

2.1.2. La Ley de Aguas y los inicios del marco normativo para la 

modernización hidráulica: luces y sombras 

Estos antecedentes indujeron a la aprobación, de la Ley de Aguas de 3 

de agosto (1866), derogada dos años más tarde tras la Revolución Glo-

riosa, y, posteriormente, reeditada en la Ley de Aguas de 13 de junio 

(1879) (Pérez, 1992)1. El nuevo contexto amparaba el almacenamiento 

del agua en las cabeceras de las cuencas, lejos de los puntos de consumo 

(Malaquer de Motes, 1983). De este modo, la orografía montañosa de 

la parte alta de las cuencas permitía un embalse más eficiente; ocu-

pando, además, terrenos de menor valor agronómico. 

El régimen normativo establecido por la Ley de Aguas de 1879 apos-

taba por la construcción de pantanos y canales mediante concesiones 

administrativas. El proteccionismo legal que la norma proporcionaba a 

1 No es un asunto menor el hecho de que esta legislación permaneciese vigente hasta 1985.  
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las concesiones se consideraba, en principio, una garantía suficiente 

para asegurar el éxito. Sin embargo, el fracaso del planteamiento fue 

palmario: una vez otorgadas las concesiones, no eran muchas las obras 

que se iniciaban, las pocas que lo hacían se eternizaban en su construc-

ción y las que raramente se terminaban, a menudo, no contaban con 

regantes (Cascón Martínez, 1934).  

2.1.3. El inicio de la planificación hidráulica: el regeneracionismo 

La corriente ideológica regeneracionista, encabezada por Joaquín 

Costa, proponía una revisión profunda del modelo político y económico 

del país, con especial atención al mundo agrario, sector que considera-

ban clave para la regeneración nacional. Costa defendía una política 

hidráulica planificada, que dotara al país de las infraestructuras necesa-

rias para garantizar el riego y, con ello, mejorar la productividad agrí-

cola. Frente al modelo de concesiones administrativas, que había de-

mostrado ser incapaz de materializar las obras necesarias, el regenera-

cionismo proponía al Estado promotor directo de las obras (Costa 

Martínez, 1912). 

En esta misma línea, el abogado y periodista Rafael Gasset Chinchilla 

se convirtió en uno de los principales valedores de esta nueva política 

hidráulica inicialmente desde el ámbito mediático y, posteriormente, 

desde la política institucional. A través de una serie de artículos publi-

cados en El Imparcial (Gasset, 1899a, 1899b, 1899c); el autor denunció 

la ineficiencia del sistema de concesiones y planteó una alternativa 

clara: que las obras hidráulicas fueran sufragadas directamente por los 

presupuestos generales del Estado, eliminando así la dependencia de 

empresas concesionarias. Su propuesta no solo tenía un trasfondo téc-

nico, sino también ideológico: entendía la intervención del Estado en el 

ámbito hidráulico como una obligación para garantizar el progreso agra-

rio y, con ello, la estabilidad social y el desarrollo económico del país. 

Esta visión coincidía con la del Cuerpo de Ingenieros de Caminos  

(Cuerpo de Ingeneiros de Caminos, Canales y Puertos, 1899), que se 

había mostrado abiertamente crítico con el modelo concesional, abo-

gando por una planificación hidrológica centralizada, coherente y sis-

temática. Gasset, como ministro de Fomento en 1900, impulsó la 
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elaboración del Plan de obras hidráulicas de 25 de abril (1902), cono-

cido como Plan Gasset. Por primera vez, el Estado asumía directamente 

la responsabilidad de planificar, financiar y ejecutar las infraestructuras 

hidráulicas, sentando las bases de una nueva etapa en la gestión del agua 

como recurso estratégico para el desarrollo territorial. 

2.2. CONFIGURACIÓN DE LA TRAMA HIDRÁULICA PALENTINA

Las cuencas de los ríos Carrión y Pisuerga presentaban configuración 

orográfica ideal para la planificación de regadíos. Por un lado, las ca-

beceras ambas de cuencas facilitaban el almacenamiento de agua, mien-

tras que la fértil campiña del sur suponía un soporte ideal para los cul-

tivos de regadío. Además, el Canal de Castilla, cuyo uso para navega-

ción estaba en declive, se vislumbraba como canal de transporte y como 

trasvase entre ambas cuencas. 

El referido Plan Gasset proponía una serie de intervenciones sobre las 

cuencas de los ríos Pisuerga y Carrión, a las que se habían asignado los 

órdenes de prioridad 28 y 132, respectivamente, indicando un pano-

rama poco prometedor. En el Pisuerga se contemplaba la construcción 

del canal de Villalaco, y los pantanos de Peña Caballera, en Salinas de 

Pisuerga; Rencozones, en Arbejal, y Cervera. Por su parte, para el Ca-

rrión quedaban previstos diferentes canales en las proximidades de Pa-

lencia y los pantanos de Camporredondo y Otero (Plan General de 

Canales de Riego y Pantanos, 1902). 

Las obras palentinas no se habían planteado como prioritarias, sin em-

bargo, el nombramiento del diputado palentino Abilio Calderón como 

director general de obras públicas permitió que en 1909 fueran contem-

pladas de ejecución inmediata (Barreda, 1991). Tanto fue así, que, en 

1915, se iniciaron los trabajos de las presas Cervera y Camporredondo, 

embalses que fueron puestos en servicio en 1923 y 1930, respectiva-

mente.  

En 1920 se inició la ejecución de la presa de la Requejada, que vino a 

sustituir a la de Rencozones. Los trabajos de construcción de esta infra-

estructura fueron llevados a cabo entre 1920 y 1935. Por su parte, el 

embalse de Aguilar fue incluido por primera vez en la planificación en 
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1933 (Ministerio de Obras Públicas, Centros de Estudios Hidrográficos, 

1933). Debido a la Guerra Civil, sus obras no iniciaron hasta 1959, 

siendo finalizadas en 1965. En cuanto al pantano de Compuerto, que 

sustituyó al de Otero, tuvo que ser incorporado a la planificación me-

diante Real Decreto en 1947. Las obras que comenzaron en 1949 y se 

completaron en 1960. Finalmente, en la década de 1980, fue proyectado 

en embalse de Vidrieros, en el valle de Pineda, cuya ejecución fue frus-

trada por una declaración de impacto ambiental negativa publicada en 

1993 (Resolución de 23 de abril de 1993, de la Dirección General de 

Política Ambiental, por la que se hace pública la declaración de impacto 

ambiental sobre el proyecto de construcción de la presa de Vidrieros en 

río Carrión, término municipal de Triollo, provincia de Palencia). 

De este modo, la red hidráulica referida queda conformada con los em-

balses de Cervera (10 hm3), Requejada (66 hm3) y Aguilar (247 hm3), 

sobre la cuenca del Pisuerga (Figura 2. 1, 2 y 3). En lo que se refiere al 

Carrión, cuenta con los embalses de Compuerto (90 hm3) y Camporre-

dondo (70 hm3) (Figura 2. 4 y 5). Por medio de los cauces de los propios 

ríos y del Canal de Castilla, las aguas son transportadas hasta las diver-

sas zonas en los cursos bajos de los ríos situadas al sur en las provincias 

de Palencia y Valladolid (Figura 1).  
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FIGURA 1. Trama de la red hidráulica de las cuencas del Carrión y Pisuerga 

 
 

Fuente: Elaboración propia 
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2.3. SITUACIÓN ACTUAL: EFECTOS TERRITORIALES Y SOCIALES DE LOS 

EMBALSES 

Los embalses del Carrión impactaron sobre una comarca que, a princi-

pios del siglo XX, se hallaba sumida en el aislamiento geográfico con 

ausencia de alternativas mineras o industriales. La economía local es-

taba basada en una agricultura de montaña de subsistencia estrecha-

mente ligada a la configuración del paisaje. Los fondos de valle acogían 

praderíos fértiles, fundamentales para el sustento de las yuntas de vacas 

que labraban las laderas destinadas a cultivos de cereal. Finalmente, las 

zonas altas, de propiedad comunal, se destinaban a pastos de verano 

para los rebaños trashumantes (Martínez Mancebo, 1980, p. 365). Cual-

quier alteración de esta frágil estructura implicaba una pérdida inme-

diata de capacidad demográfica y, con ella, la emigración forzada. 

La construcción del embalse de Camporredondo (Valcárcel, 1914) im-

plicó la pérdida de las tierras más fértiles y productivas de Alba de los 

Cardaños y Cardaño de Arriba, provocando el colapso del sistema. El 

proceso constructivo generó empleo, activando la economía local y 

multiplicando la población durante el tiempo que duró la obra, sin em-

bargo, la inundación transformó profundamente la organización terri-

torial y económica.  

Alba de los Cardaños fue el núcleo más afectado: perdió el barrio del 

Río, sus prados más valiosos y vio cómo las únicas tierras no inundadas 

quedaban separadas del casco urbano por el embalse. Además, bienes 

patrimoniales como el puente de la Vega, un humilladero, varios moli-

nos y una ermita quedaron sumergidos, sumando al impacto económico 

una pérdida de memoria material (Ruiz Monge, 2022). 

En contraste, el embalse de Compuerto (Díaz-Caneja Pando, 1945) (Fi-

gura 3) se construyó en un contexto económico diferente, debido al 

desarrollo de la industrial en proximidad, consecuencia en buena parte 

de la energía eléctrica producida por la presa de Camporredondo. Este 

crecimiento económico redujo notablemente el impacto social de la 

inundación. Además, la geometría lineal del vaso minimizaba la super-

ficie inundada, afectando principalmente a laderas de bajo valor agro-

nómico. En contraste, la aldea de Valcobero tuvo que padecer la 
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inundación de una buena parte de sus terrenos fértiles y, a pesar de me-

jorar sus comunicaciones con el exterior, quedó despoblada. Las demás 

poblaciones afectadas por este embalse conservaron valles alternativos 

para la producción de hierba, mitigando en cierta medida el impacto so-

bre la economía agropecuaria. El impacto sobre el patrimonio cons-

truido también fue menor, si bien quedaron bajo las aguas algunos mo-

linos, una pequeña casa de baños y el esbelto puente romano (Figura 2). 

FIGURA 2. Imagen del puente romano durante la construcción de la presa 

Fuente: Archivo Confederación Hidrográfica del Duero. 

En el caso de Compuerto, parte de la infraestructura auxiliar de la cons-

trucción—canteras, silos, planta de hormigón— dejó huella aún visible, 

y su poblado de trabajadores, conocido como Sierra del Brezo, fue re-

convertido con éxito en alojamiento turístico, ejemplo singular de va-

lorización patrimonial asociada a este tipo de obras. 

Ambos embalses modificaron la red de caminos y sendas que vertebra-

ban el territorio por el fondo del valle, obligando a desplazar los trazados 

hasta la línea de costa con una nueva vía de mejor plataforma y trazado 

—Ruta de los Pantanos—. Esto mejoró la conexión externa pero tam-

bién redefinió la ordenación del territorio. Las nuevas vías dificultaban 
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la comunicación entre núcleos, quedando, además, fuera del eje los te-

rrenos y poblaciones de la margen izquierda de los embalses. 

Además del desarrollo industrial en su entorno inmediato, los embalses 

permitieron la transformación en regadío de amplias zonas de la cam-

piña de Tierra de Campos. El nuevo modelo de explotación agrícola 

impulsó el crecimiento económico en las zonas regables y el desarrollo 

de la próspera industria agroalimentaria del azúcar.  

Así, mientras Camporredondo supuso una ruptura traumática con el 

modelo territorial previo, Compuerto representa un caso de mayor in-

tegración en un contexto transformado. En ambos casos, la construc-

ción de los embalses significó sendos puntos de inflexión en la historia 

de la Montaña Palentina, dejando una herencia compleja que hoy re-

clama una lectura patrimonial y educativa integradora (Cuenca, 2003; 

Cuenca y Estepa, 2013; Fernández Salinas y Romero Moragas, 2008). 

3. PATRIMONIOS DEL AGUA: PAISAJE, ARQUITECTURA Y 

MEMORIA EN LOS EMBALSES DE FUENTES CARRIONAS. 

La construcción de los embalses de Camporredondo y Compuerto su-

puso una transformación radical del territorio, generando y arrebatando 

legados patrimoniales complejos y multidimensionales. Esta herencia 

abarca la reconfiguración del paisaje, la creación de un nuevo patrimo-

nio construido y las huellas materiales e inmateriales que persisten en 

la memoria colectiva comarcal. La intervención de estas infraestructu-

ras en el paisaje y el patrimonio requiere una reflexión profunda, sus-

tentada en el análisis crítico que solo la distancia temporal permite 

abordar con rigor. 

Integrar esta herencia en la conciencia patrimonial de la zona exige un 

conocimiento riguroso y objetivo, alejado de los sentimentalismos, que 

reconozca tanto el valor histórico, paisajístico y cultural de lo cons-

truido, como la memoria de aquello que se perdió. 
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3.1. UN NUEVO PAISAJE COMPUESTO: LA RUTA DE LOS PANTANOS 

Las aguas embalsadas transformaron el paisaje de forma notable. Los 

valles fluviales fueron sustituidos por un entorno de contrastes marcado 

por los ciclos de carga del pantano. En primavera se nos presentan los 

lagos alpinos inventados; en otoño, al retirarse las aguas, aflora el lecho 

del embalse, revelando un paisaje yermo, amarillento y de indudable va-

lor estético, junto con fragmentos del patrimonio sumergido (Figura 3). 

FIGURA 3. Lecho del embalse con vestigios del patrimonio sumergido 

Fuente: Archivo del autor 

El conjunto aparece estructurado por la carretera P-210, de titularidad 

autonómica, que serpentea entre montañas, amoldándose al borde del 

agua. Esta vía, conocida como Ruta de los Pantanos, es un emblema 

turístico de la provincia de Palencia. Su trazado se extiende desde Ve-

lilla del Río Carrión hasta Cervera de Pisuerga, recorriendo de forma 

escénica diversos embalses de la Montaña Palentina.  
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La serena quietud del agua refleja la majestuosidad de las cumbres, 

creando un paisaje de belleza incontestable y una atmósfera casi irreal 

que invita a la contemplación y al recogimiento. Destaca la imagen del 

Espigüete, con Cardaño de Abajo en su base, reverberando sobre el es-

pejo líquido en una espectacular simetría (Figura 4). 

FIGURA 4. El pico Espigüete y su reflejo en las aguas del embalse de Camporredondo a 

plena capacidad  

 

 

Fuente: Archivo del autor 

Esta nueva geografía de contrastes, asociada al entorno montañoso inal-

terado, ha configurado un espacio de gran atractivo estético y valor tu-

rístico, convirtiéndose en un destino singular. Al mismo tiempo, sub-

sisten numerosos indicios físicos asociados a las formas de vida y tra-

diciones que formaban parte del acervo cultural y del patrimonio inma-

terial que las aguas se llevaron. 

El reconocimiento de este paisaje antropizado supone aceptar su com-

plejidad y entenderlo como un legado cultural que refleja la interacción 

entre el hombre y el medio a lo largo del tiempo. La alteración del pai-

saje llevada a cabo por los embalses de Fuentes Carrionas es un testi-

monio vivo de la evolución histórica, técnica y social de la Montaña 

Palentina, invitándonos a replantear nuestra relación con el territorio y 

a valorar la capacidad humana para crear belleza incluso en la interven-

ción más radical. 
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3.2. LA INFRAESTRUCTURA CONSTRUIDA: PATRIMONIO EMERGENTE EN EL

PAISAJE TRANSFORMADO

Una presa es una intervención humana en un entorno natural, cuyo fin 

original es obtener un rendimiento social y económico. Sin embargo, la 

obra no solo introduce la función utilitaria de contener el agua; sino que 

transforma el paisaje, generando un patrimonio de carácter híbrido al 

combinar elementos naturales y artificiales. Las infraestructuras tras-

cienden la propia presa, abarcando edificios y elementos auxiliares que, 

en conjunto, configuran un sistema integrado en un entorno inicial-

mente adverso para su implantación. 

3.2.1. La presa como obra completa: patrimonio, estética y memoria 

Las presas fueron fuente de inspiración para figuras como Le Corbu-

sier, quien las concebía como auténticas obras totales, admirando su 

capacidad para integrar la construcción con la naturaleza desde criterios 

técnicos (Rio Vázquez, 2015). Desde una perspectiva estética y paisa-

jística, estos diques pueden interpretarse como elementos de land art, 

generando una intervención monumental en el entorno natural que re-

cuerda los proyectos de artistas como Robert Morris, Walter De Maria 

o Christo y Jeanne-Claude (Clément, 2018). Al igual que estos creado-

res utilizaron el paisaje como lienzo para sus obras, las presas han trans-

formado radicalmente la geografía de las cerradas, introduciendo una

materialidad pétrea que dialoga con la propia montaña al incorporar di-

mensiones estéticas y arquitectónicas que las convierten en objetos de

estudio dentro del patrimonio.

La presa de Camporredondo, ejecutada en mampostería, presenta un 

acabado en piedra careada que dota al conjunto de mimetismo con el 

entorno que ha sido reforzado con la pátina del tiempo. Aunque la be-

lleza plástica no fue un criterio explícito en el diseño, la conjunción 

entre técnica y naturaleza resulta armónica. La decoración de la coro-

nación, con sus hornacinas, arcos y medallones, ofrece una expresión 

simbólica del poder técnico y político de la época (Díaz-Caneja Rodrí-

guez, 2005).  
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La presa de Compuerto se presenta como un bloque sólido de hormigón 

de planta y líneas rectas. El aliviadero, integrado en el centro del dique, 

refuerza la expresión de sencillez arquitectónica al servicio de la fun-

cionalidad con una serena inserción en la cerrada.  

Las vías de coronación de los diques se nos ofrecen como excepciona-

les atalayas situadas en la línea de contacto físico entre el paisaje mo-

dificado y el paisaje inalterado. Esta primera dualidad espacial nos da 

pie a reflexionar sobre una composición paisajística mucho más com-

pleja donde también intervienen el tiempo y la memoria. La Montaña 

Palentina presenta un enorme contraste estacional que, en este entorno, 

se ve reforzado por los ciclos de carga del embalse. Observamos en 

otoño el lecho yermo del pantano, carente de vida que se incorpora 

como una ruina del territorio, generándonos cierta angustia. Frente a 

ello, la plenitud que transmiten las aguas sosegadas del embalse lleno, 

en contacto con la piedra de la costa. La tercera reflexión patrimonial 

corresponde a la memoria, el paisaje, formas de vida y tradiciones que, 

en su más amplio sentido, fueron sepultados por el agua: praderas, la-

deras sembradas de centeno, bosquetes, yuntas de vacas… todo un sis-

tema económico y social quedó condenado por la inundación. En con-

junto, se produce una catarsis sobre el territorio generando un particular 

collage de paisajes ensamblados de forma caleidoscópica. 

3.2.2. Reconfiguración territorial: caminos y conectividad tras los 

embalses 

La construcción de los embalses en Fuentes Carrionas dio lugar a una nueva 

vertebración de la comarca. Hasta la ejecución de estos proyectos, las vías 

tradicionales discurrían por el fondo del valle, acompañando el curso del 

río Carrión y conectando los distintos núcleos de población mediante una 

trama en espina de pez, sin más pretensión que permitir el paso de los carros 

agrícolas. Con la inundación, fue necesario trazar una nueva red viaria, des-

plazada hacia las laderas, adaptada a la orografía montañosa, adecuando su 

trazado y plataforma al paso de tráfico rodado, reconfigurando así la conec-

tividad. Esta nueva estructuración del territorio es la clave de la integración 

del espacio montañoso dentro de los circuitos turísticos y de la generación 

de una nueva identidad visual para la región (Basterra, 2009). 
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Las nuevas carreteras, y de forma muy especial la P-210, ofrecen recorridos 

panorámicos que potencian la experiencia visual del territorio, convirtién-

dose en un itinerario escénico donde el agua, la montaña, los bosques y la 

infraestructura dialogan en una composición paisajística de gran valor. 

La Ruta de los Pantanos, que discurre por el corazón de la montaña 

palentina, remonta el curso del río Carrión conectando los núcleos ru-

rales de Otero de Guardo, Camporredondo de Alba, Cardaño de Abajo, 

Alba de los Cardaños, Triollo y La Lastra; hasta alcanzar el alto de la 

Varga donde prosigue por el valle Estrecho, ya en la vertiente del Pi-

suerga. El recorrido nos lleva, finalmente, al embalse de Ruesga, si-

tuado a los pies del Parador de Cervera de Pisuerga. Este viaje escénico 

no solo recorre una sucesión de embalses, sino que permite recomponer 

el tiempo y comprender la evolución del paisaje a lo largo de un siglo. 

El recorrido está salpicado de numerosos puntos de observación trans-

formados en miradores panorámicos, que permiten admirar el contexto 

paisajístico en toda su magnitud. Entre ellos destacan del Valle del Val-

cobero; el del Castrillo, en Otero de Guardo; el de Alba de los Cardaños 

o el del Alto de la Varga, todos ellos accesibles sin abandonar la carre-

tera. Estas atalayas ofrecen perspectivas privilegiadas desde las que 

contemplar la fusión entre el agua, la roca y el cielo, convirtiendo el 

viaje en una experiencia estética y sensorial de gran profundidad. 

3.2.3. La huella de la extracción: canteras 

La construcción de las presas requirió la extracción de áridos para la 

fabricación del hormigón o de la piedra utilizada para la mampostería, 

lo que dejó una huella visible en el territorio. Estas canteras constituyen 

en sí mismas un testimonio del proceso constructivo de los embalses, 

constituyendo en muchos casos un auténtico alarde ingenieril. Estas 

modificaciones del paisaje, aunque de menor entidad, pueden compa-

rarse con ejemplos paradigmáticos como Las Médulas en León, Monte 

Richmond en EE.UU. o las minas de Riotinto en Huelva, donde la ex-

plotación de los recursos ha dejado cicatrices que han adquirido un re-

conocimiento patrimonial y turístico (Sánchez-Palencia et al., 2000). 

Los vestigios de estas explotaciones a cielo abierto deben ser reinter-

pretados dentro del marco del patrimonio industrial. 
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La cantera utilizada para la extracción de los grandes bloques de piedra 

utilizados en la presa Camporredondo se halla oculta por la vegetación a 

los pies del Espigüete. Para transportar la piedra hasta desde la cantera 

hasta los tajos fue necesario construir un ferrocarril eléctrico, cuyos terra-

plenes y obras de fábrica emergen cuando las aguas del embalse se retiran. 

Un caso especialmente relevante es la cantera de Peña Mayor (Figura 

5), que proporcionó el árido necesario para la construcción de presa de 

Compuerto. La explotación alteró significativamente la morfología de 

la montaña y que, a diferencia de otros espacios similares, no cuenta 

con ninguna señalización o puesta en valor que explique su importancia 

en la historia de las infraestructuras hidráulicas de la zona. El método 

de explotación empleado, denominado pozo-vertedero, así como el 

transporte de áridos hasta la central de hormigón por medio de un tele-

férico, resultan singulares y fueron objeto de artículos alguna revista 

especializada (Macau Villar, 1959). 

FIGURA 5. Cantera de Peña Mayor con sus instalaciones de machaqueo y clasificación 

 

 

Fuente: Archivo del autor 
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3.2.4. Arquitectura auxiliar: usos, abandono y oportunidades 

La construcción de los embalses dio lugar, además, a un conjunto de 

edificaciones asociadas: centrales hidroeléctricas, viviendas para obre-

ros y técnicos, almacenes, y edificios auxiliares. Muchas de estas cons-

trucciones pertenecen hoy a la Confederación Hidrográfica del Duero 

y han tenido distintos destinos: algunas son oficinas de la propia insti-

tución, otras han sido rehabilitadas con fines turísticos, mientras que 

otras han caído en desuso o han desaparecido. 

Un caso singular es la colonia "Sierra del Brezo", vinculada al pantano 

de Compuerto. Esta instalación fue una rehabilitación del poblado de 

viviendas de los trabajadores que construyeron la presa, promovida en 

la década de 1970 por la desaparecida Caja de Ahorros Popular de Va-

lladolid, funcionó como un espacio de turismo social, ofreciendo cam-

pamentos infantiles y apartamentos para familias en un entorno privi-

legiado (de los Reyes, 2016). En la actualidad, este conjunto de edifi-

caciones, de indudable valor arquitectónico, han sido reconvertidas en 

alojamientos turísticos, constituyendo una de las pocas iniciativas de 

revalorización de las construcciones asociadas a los embalses. 

Otros edificios, sin embargo, han quedado en el olvido, como los restos 

de los silos de árido de la presa de Compuerto, situados junto al dique. 

Destacan por sus cualidades arquitectónicas y las impresionantes vistas 

que ofrecen, pero no ha sido objeto de ninguna actuación de conserva-

ción o reutilización. En Camporredondo, las antiguas oficinas y la vi-

vienda del ingeniero o los barracones alzados para alojar obreros, junto 

con la central eléctrica son otros ejemplos de un patrimonio construido 

de gran interés, actualmente infrautilizado. 

El potencial de estas infraestructuras para su puesta en valor es notable. 

En otros contextos, edificaciones similares han sido recuperadas como 

museos, centros de interpretación o espacios de turismo industrial (Tra-

chana, 2017). En este sentido, los embalses de Fuentes Carrionas pre-

sentan una oportunidad para desarrollar estrategias de revalorización 

patrimonial que integren estos elementos dentro de un relato más am-

plio sobre la historia de la ingeniería hidráulica en España y su impacto 

en el paisaje y la sociedad. 
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3.3. EL PATRIMONIO ANEGADO: ENTRE PAISAJES SUMERGIDOS Y MEMO-

RIAS EMERGENTES 

Uno de los aspectos más llamativos y evocadores de los embalses es la 

existencia de vestigios sumergidos bajo sus aguas. En muchos casos, la 

construcción de estos embalses supuso la desaparición de pueblos en-

teros, cuyos restos emergen ocasionalmente cuando el nivel del agua 

desciende drásticamente, revelando un paisaje de ruinas sumergidas 

que mezcla la nostalgia con la fascinación por lo efímero. Este fenó-

meno, que podría calificarse de paisaje arqueológico temporal, nos 

ofrece una ventana única al pasado, en la que la sequía actúa como un 

excavador silencioso, desvelando estructuras que durante décadas han 

permanecido ocultas bajo la lámina de agua. Sirva como ejemplo para 

reforzar este concepto el balneario Real Sitio de La Isabela, el campa-

mento romano de Aquis Querquennis, iglesias como la de Sant Romá 

de Sau (Soler, 2022) o el propio puente medieval de Villanueva del Río 

que emerge del pantano de Aguilar. 

3.3.1. Construcciones anegadas en Fuentes Carrionas: huellas de un 

patrimonio desaparecido 

Las construcciones sepultadas por las aguas de Camporredondo eran un 

reflejo de la precariedad material y la sencillez de esta comarca. Des-

taca el barrio de del Río de Alba de los Cardaños, cuyas 13 viviendas 

de carácter humilde y su ermita quedaron bajo las aguas. La inundación 

engulló también diversos puentes, tres molinos y un humilladero (Val-

cárcel, 1914). 

En Compuerto, las perdidas arquitectónicas fueron menores. Desapare-

cieron algunos molinos y diversas instalaciones ganaderas aisladas. 

Quizás debamos destacar una casa de baños y el denominado puente 

romano de Compuerto (Figura 6), una obra de factura esbelta y singular 

en territorios tan recónditos. 
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FIGURA 5. Puente romano de Compuerto 

Fuente: Archivo de la Confederación Hidrográfica del Duero 

Las fluctuaciones en el nivel de sus aguas permiten que, en determina-

dos momentos, resurjan los restos de este patrimonio. Estas apariciones 

efímeras crean una atmósfera casi surrealista, evocando los paisajes 

metafísicos de Giorgio de Chirico o Yves Tanguy, donde estructuras 

semienterradas emergen de un lecho de barro, como testigos silenciosos 

de un tiempo detenido (Álvarez, 2014). Esta condición convierte a los 

embalses en espacios de memoria involuntaria, donde la historia de 

quienes habitaron estas tierras aflora en cada muro erosionado y cada 

senda sumergida que vuelve a ver la luz. Estos momentos generan un 

atractivo turístico inesperado, con visitantes que acuden a contemplar 

estas ruinas efímeras, capturando con drones y cámaras un paisaje de la 

ausencia. Cuando se producen descensos extraordinarios del nivel del 

agua, los antiguos habitantes o sus descendientes también se ven atraí-

dos por el paisaje emergente y la memoria que evoca. 

3.3.2. La economía rural anegada: pérdida del sistema agroganadero 

La inundación de las vegas y praderas fértiles trajo consigo la pérdida 

del soporte económico de la población local. Las praderas inundadas 

representaban el sustento fundamental para una economía agropecuaria 
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de subsistencia, basada en la producción de forrajes para el ganado. Es-

tas tierras no solo eran productivas, sino que también organizaban el 

espacio y el ciclo de trabajo de las comunidades. 

Por su naturaleza, la montaña es un entorno hostil que exige ser trans-

formado para adquirir condiciones que permitan el desarrollo de activi-

dades económicas viables. El paisaje previo a la inundación era resul-

tado de siglos de intervención humana artesanal, expresada en actua-

ciones como muros, bancales o cerramientos. Este patrimonio material, 

junto con los significados inmateriales asociados a él, quedaron sumer-

gidos bajo las aguas de los embalses. 

En el caso Camporredondo, la desaparición de este sistema agrario no 

fue reemplazada por alternativas viables en las localidades afectadas, 

lo que forzó una significativa emigración desde los núcleos más perju-

dicados, como Alba de los Cardaños y Cardaño de Abajo. En contraste, 

las tierras anegadas por Compuerto, que afectó a más superficie de 

monte, impactó en menor medida a la economía local, ya que, además, 

las comunidades contaban con otros valles alternativos para la produc-

ción de hierba. 

Es cierto, que estas agriculturas carecían de futuro por su falta de via-

bilidad económica y actualmente han desaparecido de toda la Montaña 

Palentina. Numerosos vestigios físicos de esta actividad se hacen aún 

patentes en el paisaje; otros, sin embargo, no dejaron huella física y 

deben ser investigados y documentados para evitar su pérdida. El con-

junto subraya la memoria material e inmaterial de una organización 

económica que mantuvo a la comarca durante muchos siglos, orde-

nando el territorio y modelando el paisaje. 

3.3.3. Patrimonio inmaterial: la memoria perdida bajo las aguas 

Más allá de los elementos tangibles, la construcción de los embalses 

sepultó un valioso patrimonio inmaterial ligado a las formas de vida 

tradicionales o a la organización social en un entorno tan singular.  

El recuerdo de los pueblos sumergidos, molinos, caminos o pequeñas 

edificaciones han quedado relegados la memoria colectiva de los veci-

nos que, en muchos casos, se vieron forzados a emigrar. Esta memoria, 
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que incluye tradiciones (Martínez Mancebo, 1980, 1981), relatos orales 

(Gordaliza Aparicio, 2001) y un profundo sentido de arraigo al territo-

rio, constituye hoy un patrimonio intangible frágil que corre el riesgo 

de perderse. 

El carácter recóndito de estas tierras hacía necesario, por ejemplo, el 

abastecimiento comunitario de determinados productos. Para ello se or-

ganizaban expediciones denominadas carrerías que se acercaban hasta 

Tierra de Campos donde adquirían vino y ocasionalmente grano y ven-

dían herramientas de madera o carbón de brezo, elaboraciones propias 

de esta comarca. En lo relativo a la elaboración de estas herramientas 

la toponimia resulta reveladora. La denominación horquero u horcal se 

repite con frecuencia, refiriéndose a los pagos donde crecían los árboles 

utilizados para confeccionar las horcas de madera, (Lozar, 2009) hoy 

estas prácticas han desaparecido. 

Otro uso que ha sido víctima del tiempo es la trashumancia de ovejas 

merinas (Madoz, 1850), actividad que tuvo una importancia capital en 

la comarca. Constituía una fuente de empleo y de ingresos comunitarios 

que permitían, por ejemplo, el sustento de un maestro en cada localidad, 

lo que no dejaba de ser extraordinario en un entorno cuajado de necesi-

dades. 

3.3.4. ALGUNAS REFLEXIONES SOBRE EL PATRIMONIO INUNDADO

La patrimonialización y puesta en valor de estos elementos físicos e 

inmateriales, se hace necesaria, evitando así, que la memoria de estos 

elementos se diluya en el tiempo y finalmente se pierda. 

Los embalses no solo han modificado la geografía, sino también la ma-

nera en que entendemos el patrimonio y la identidad de los lugares. En 

lugar de ser considerados únicamente como espacios de pérdida, pue-

den verse como territorios de transformación, donde el agua ha redefi-

nido el paisaje y ha generado nuevas narrativas sobre la relación entre 

el ser humano y su entorno. Interpretar y divulgar estos espacios es fun-

damental para reconocer su valor histórico y paisajístico, integrándolos 

en la memoria colectiva y evitando que su legado se diluya en las pro-

fundidades (Cardona, 2023). 
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Los procesos de patrimonialización e identificación con el paisaje an-

tropizado suelen surgir de manera espontánea con el paso del tiempo. 

Un ejemplo ilustrativo es el caso del embalse de Toranes, en Teruel, 

donde la administración pretende demoler la presa para devolver el 

cauce a su estado original (Poveda, 2024). Esta decisión ha generado 

una fuerte oposición vecinal, paradójicamente protagonizada por una 

comunidad posiblemente formada por descendientes de quienes, déca-

das atrás, fueron afectados inicialmente por la construcción de la infra-

estructura. La presa y su embalse han adquirido una dimensión patri-

monial relevante en la comarca, formando parte integral del imaginario 

colectivo local. 

3.4. EL EMBALSE COMO RECURSO: ENERGÍA, AGRICULTURA E INDUSTRIA 

Los embalses de Fuentes Carrionas dejaron también una huella signifi-

cativa en toda la cuenca del Carrión. Su puesta en funcionamiento im-

pulsó diversas actividades económicas que fueron clave para la provin-

cia palentina, destacando la producción energética, el desarrollo indus-

trial o los regadíos. 

La producción energética no figuraba entre los objetivos iniciales de la 

presa de Camporredondo. Sin embargo, su consideración posterior re-

sultó decisiva para la instalación, en 1942, de la fábrica química de 

Unión de Explosivos Españoles en Guardo. El desarrollo de esta facto-

ría dio lugar a una importante expansión industrial de la comarca, que 

se transformó en foco receptor de inmigrantes hasta la década de 1990 

(Polanco, 2021).  

En el curso medio y bajo del Carrión, se llevó a cabo la implantación 

de sistemas de regadío que transformaron locamente el paisaje y la eco-

nomía. Las acequias de La Retención y Palencia, vinculadas a Campo-

rredondo, y los canales de la Nava de Campos, relacionados con Com-

puerto, incrementaron notablemente la productividad de los cultivos 

tradicionales y fomentaron la introducción de otros asociados al riego, 

como la remolacha azucarera, el maíz o forrajes, particularmente la al-

falfa (Ruiz Monge, 2019). 
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El impacto del regadío trascendió la mejora estrictamente agraria, 

dando pie al desarrollo de industria alimentaria ligada al sector remola-

chero. Las fábricas azucareras de Monzón y Venta de Baños actuaron 

como motores de la economía regional, generando empleo directo y ac-

tividades complementarias como el transporte o los insumos agrícolas 

(Baraja, 1998). 

Desde un punto de vista demográfico, los regadíos contribuyeron a mi-

tigar el éxodo rural en las áreas beneficiadas, en claro contraste con las 

zonas no regadas, donde los efectos de la despoblación fueron mucho 

más severos. Además, los regadíos dieron lugar a los desarrollos urba-

nos como Cascón de la Nava o el Barrio de la Azucarera en Monzón de 

Campos (Palencia en la red, 2025), el primero como consecuencia del 

desarrollo agrícola y el segundo al socaire de la industria agroalimen-

taria. 

4. CONCLUSIONES: MEMORIA, EDUCACIÓN Y ACCIÓN EN

TORNO AL PATRIMONIO HIDRÁULICO

La revisión crítica del legado hidráulico generado por los embalses de 

Fuentes Carrionas revela un patrimonio complejo, cuyo reconocimiento 

y valoración debe ser enfocado desde el rigor. La construcción de estos 

embalses supuso profundas modificaciones en el territorio, el paisaje, 

la economía y las estructuras sociales de la comarca, dejando huellas 

tangibles e intangibles que generan patrimonio. Comprender estos pro-

cesos desde una perspectiva educativa y patrimonial resulta imprescin-

dible para integrar plenamente estos recursos en la memoria colectiva 

y en la identidad cultural de las comunidades (Gómez, 2012; Portolés, 

2020). 

La educación patrimonial permite superar las narrativas nostálgicas 

que, a menudo, rodean estas infraestructuras. Se trata de abordar con 

rigor y matices tanto el patrimonio desaparecido y sumergido como el 

generado por los embalses, entendiendo que el paisaje resultante no es 

solo una pérdida, sino también una creación cultural que refleja la evo-

lución histórica y técnica de la sociedad. Educar en patrimonio implica 



– 171 – 

 

promover una valoración objetiva y crítica del pasado y estimular un 

diálogo abierto sobre los futuros posibles. 

Del mismo modo, existen experiencias previas que pueden servir de 

referencia para el desarrollo de propuestas educativas en torno al patri-

monio hidráulico. Un ejemplo destacado es la labor realizada por la 

Mancomunidad del Embalse de El Atazar (Madrid), que ha impulsado 

actividades de educación patrimonial y ambiental en torno al mayor 

embalse de la Comunidad de Madrid, fomentando la interpretación del 

paisaje y el conocimiento del ciclo del agua. Asimismo, la recuperación 

de la Laguna de la Nava (Palencia) como humedal de alto valor ecoló-

gico ha venido acompañada de iniciativas de educación ambiental y pa-

trimonial dirigidas a la población local y a los centros escolares, que 

han contribuido a sensibilizar sobre la importancia de estos ecosistemas 

y a reforzar la identidad territorial (Prats, 1998). Ambas experiencias 

evidencian el potencial de los embalses y humedales como espacios de 

aprendizaje y de transmisión de valores culturales y naturales, y cons-

tituyen antecedentes valiosos para proyectos similares en Fuentes Ca-

rrionas. 

Los destinatarios de estas propuestas educativas son diversos y abarcan 

principalmente tres colectivos: los habitantes locales, depositarios di-

rectos de la memoria; el alumnado de la comarca próxima y del con-

junto de la provincia, para quienes el conocimiento del entorno debe 

formar parte esencial de su formación cultural y territorial; y los visi-

tantes, cuya experiencia puede enriquecerse mediante un acercamiento 

interpretativo que les permita comprender el paisaje en clave histórica, 

social y patrimonial. 

Entre las propuestas de acción se encuentran: 

1. Creación de centros o espacios de interpretación específi-

cos sobre los embalses  

Los centros de interpretación pueden configurarse como 

equipamientos de referencia para la difusión y compren-

sión del legado hidráulico. Estos espacios no solo servi-

rían como lugares expositivos con materiales audiovisua-

les y recreaciones históricas, sino también como 
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plataformas de educación patrimonial y ambiental. Su di-

seño debería incorporar contenidos que expliquen la his-

toria de los embalses, los procesos constructivos, los cam-

bios territoriales y sociales derivados, así como el patri-

monio sumergido y emergente. La integración de tecnolo-

gías digitales, como maquetas interactivas, realidad au-

mentada o simuladores virtuales, permitiría una experien-

cia más inmersiva para los visitantes. Además, estos cen-

tros podrían albergar talleres didácticos, programas de for-

mación para docentes y encuentros con la comunidad local 

para recopilar y transmitir la memoria oral asociada a los 

embalses. 

2. Diseño e implementación de itinerarios educativos inter-

pretativos integrados en la Ruta de los Pantanos

La Ruta de los Pantanos, con su recorrido escénico por la

Montaña Palentina, ofrece un soporte privilegiado para es-

tructurar itinerarios educativos que combinen el disfrute

paisajístico con el aprendizaje patrimonial. Estos itinera-

rios podrían incluir señalética interpretativa en puntos es-

tratégicos, códigos QR con acceso a contenidos multime-

dia y audioguías que relaten historias vinculadas al terri-

torio, la construcción de los embalses y el patrimonio cul-

tural e inmaterial asociado. Además, se pueden diseñar ru-

tas temáticas diferenciadas para distintos públicos: esco-

lares, familias, senderistas o investigadores. Este enfoque

fomentaría una lectura activa del paisaje, integrando la

perspectiva histórica, ambiental y social para reforzar la

conciencia sobre el papel de los embalses como elementos

transformadores del territorio (Gascón, 2014).

3. Desarrollo de programas escolares específicos que incor-

poren unidades didácticas sobre la historia hidráulica y el

patrimonio asociado

La educación patrimonial debe comenzar en las aulas

para fomentar la identificación de los jóvenes con su en-

torno. Los programas escolares podrían incluir unidades

didácticas sobre la historia de los embalses, los cambios
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económicos y demográficos asociados, así como la 

transformación paisajística y ecológica de la comarca. 

Estas unidades podrían ser multidisciplinares, abor-

dando contenidos desde la geografía, la historia, la tec-

nología y las ciencias naturales. Actividades como visi-

tas guiadas, talleres de cartografía histórica, recreación 

de oficios tradicionales vinculados a la construcción de 

presas y análisis de testimonios orales enriquecerían el 

proceso de enseñanza-aprendizaje. La colaboración con 

centros educativos locales y regionales facilitaría la in-

clusión de estos contenidos en el currículo, consolidando 

la educación patrimonial como un eje transversal (Mo-

rón y Morón, 2017; Morón-Monge y Monge, 2018). 

4. Organización de actividades participativas con la comuni-

dad local  

La implicación de la población local es esencial para que 

la educación patrimonial tenga un impacto transformador. 

Se propone la creación de programas participativos que 

recojan la memoria oral de los antiguos pobladores y sus 

descendientes, a través de entrevistas, talleres de relatos y 

exposiciones temporales. Estas actividades permitirían 

documentar y preservar saberes tradicionales, historias de 

vida y prácticas culturales ligadas a los embalses y su en-

torno. Además, se podrían organizar jornadas de puertas 

abiertas, rutas teatralizadas, concursos de fotografía histó-

rica y ciclos de cine documental para fortalecer el vínculo 

emocional con el territorio. Este enfoque participativo no 

solo enriquecería los contenidos educativos, sino que tam-

bién daría protagonismo a la comunidad en la construc-

ción de un relato compartido sobre su patrimonio hidráu-

lico (Arévalo, 2004). 

Estas acciones contribuirán a preservar la memoria y potenciarán el va-

lor educativo y cultural del patrimonio hidráulico, generando nuevas 

oportunidades para el desarrollo socioeconómico y el fortalecimiento 
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de la identidad territorial de Fuentes Carrionas (Fontal, 2013, 2022; 

Fontal y Marín, 2018).  
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1. INTRODUCCIÓN  

Este capítulo presenta una actividad de mapas afectivos como una me-

todología posible de actuación en el ámbito de la educación patrimonial 

que utiliza el dibujo, herramienta de movilización de la percepción y de 

intercambio de afectividad, para acceder al patrimonio. Las relaciones 

afectivas, la identidad y la pertenencia guiaron la creación de los mapas. 

Como resultado de la actividad, se llevó a cabo un análisis de los mapas, 

empezando por una sistematización centrada en las recurrencias y la 

separación por grupos, seguida de una lectura individual de los grupos 

en un intento de comprender la conjetura de los mapas, los bienes pa-

trimoniales planteados y la relación entre ellos. También se tuvo en 

cuenta la forma en que se representó el mapa, pues reflejan las expe-

riencias de los estudiantes sobre la ciudad de Valladolid. 

En este contexto, el dibujo no sólo se utilizó como técnica de represen-

tación, sino también como una vía de acceso a la experiencia sensible 

del lugar. Es una forma de comunicación y un medio de contacto con 

la percepción que permite abordar cuestiones que otros lenguajes, como 
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el escrito o el oral, difícilmente alcanzan. En este sentido, la comunica-

ción a través del dibujo es portadora de sentimientos, intenciones y 

afectos, relacionados no sólo con el presente, sino que también tiene 

conexiones con la memoria, permitiendo que las experiencias actuales 

remitan a vivencias pasadas. Los dibujos son también una valiosa he-

rramienta de investigación en el proceso de documentación de los bie-

nes culturales. Según el IPHAN (2016, p. 19, traducción propia), «do-

cumentar es producir conocimiento sobre los referentes culturales in-

vestigados, lo que es fundamental para preservarlos y difundirlos». 

Dibujar, desde el punto de vista de la percepción, es expresión, un mo-

mento en el que el sujeto establece contacto consigo mismo y con el 

mundo que lo rodea y, por lo tanto, la representación es una suma de 

factores que dependen de la experiencia del sujeto sobre su contexto 

histórico-social. Como señala Massironi (1982) «toda representación 

gráfica [...] es siempre una interpretación y, por tanto, un intento de 

explicar la propia realidad» (p. 69, traducción propia). 

En el ámbito de la educación patrimonial, es fundamental reconocer la 

importancia de un enfoque horizontal, que se basa en una educación 

que pretende ser liberadora y humanitaria, priorizando una doble vía 

entre la enseñanza y el aprendizaje. Como señala el educador Freire 

(2007) «quien enseña aprende enseñando y quien aprende enseña 

aprendiendo» (p. 69, traducción propia), entendiendo que «enseñar no 

es transferir conocimiento, sino crear las posibilidades para su produc-

ción o construcción» (Freire, 2007, p. 22, traducción propia) y «apren-

der [...] es construir, reconstruir, verificar para cambiar, lo que no se 

puede hacer sin la apertura al riesgo y a la aventura del espíritu» (Freire, 

2007, p. 69, traducción propia). Esta perspectiva puede ser amplia-

mente comprendida en el contexto de la educación patrimonial y, en la 

discusión en cuestión, en la aplicación de los mapas afectivos, pues re-

afirma la importancia del papel de los sujetos involucrados en el pro-

ceso de preservación de su patrimonio, de su memoria y de su cultura. 

Asimismo, la relación de la comunidad con el lugar donde vive se cons-

truye en torno a la memoria. Pensar en el patrimonio es entenderlo 

desde la perspectiva de esa memoria, de algo del pasado reconstruido 
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en el presente. La memoria es un juego entre el recordar y el olvidar y 

por eso se rehace todo el tiempo. También según Pinheiro (2015): 

el patrimonio es la memoria que no solo transmuta un pasado, sino que 

construye y reconstruye un presente, que se actualiza constantemente 

con las identidades e interpretaciones de la ciudad, y frente a las accio-

nes de quienes viven y conviven en sociedad. (p. 13, traducción propia) 

Para Amaral (2015), se trata de leer la ciudad no como un objeto o una 

forma, sino como una escritura que se deshace y rehace diariamente de 

muchas maneras y que cuenta con la participación conjunta de gestores, 

gobernantes y ciudadanos.  

Entre las diversas formas de relación en este proceso se encuentra la 

relación de los vínculos de identidad que se construyen a partir de me-

morias colectivas (Halbwachs, 1990). En el contexto de la educación 

patrimonial, Fontal-Merillas (2015) señala que el acercamiento al pa-

trimonio cultural aporta beneficios identitarios al poder explicar quié-

nes somos, por qué somos, cómo somos y cómo llegamos a ser. Tam-

bién explica que este «nosotros» puede ser considerado desde un nivel 

personal hasta aquellos referidos a lazos identitarios comunes, como la 

familia, el barrio, la ciudad, la región, el país.  

Las respuestas a las preguntas anteriores están imbricadas en la cultura. 

Sólo pueden responderse cuando persiste la memoria, ya que, al permi-

tir una relación dinámica entre pasado y presente, mantiene viva la cul-

tura de una sociedad. Fontal-Merillas (2015) justifica la importancia de 

la cultura como otro de los beneficios de la educación patrimonial, ya 

que la sociedad, al estar sensibilizada con estos temas, es capaz de lle-

varlos adelante y puede sensibilizar a las siguientes generaciones para 

mantener la cultura.  

De todas las relaciones mencionadas, quizá sea la relación afectiva la 

que más favorezca la conexión entre el sujeto y el patrimonio. Para Fer-

nández-Portillo y Ballano-Sancho (2023), la dimensión afectiva del pa-

trimonio es una de las más importantes para cualquier proyecto de edu-

cación patrimonial, ya que los estudiantes necesitan tomar conciencia 

de la relación con su entorno patrimonial y social para crear vínculos 



– 182 –

afectivos con él, estableciendo una conexión más profunda y reflexio-

nando así sobre su propia identidad y pertenencia. 

La noción de identidad está directamente asociada a la noción de afecto, 

porque sólo nos reconocemos en algo o en algún lugar si creamos allí 

relaciones afectivas de diversas maneras. El valor afectivo es uno de 

los valores que Bezerra de Menezes (2009) denomina componente del 

valor cultural, junto con los valores cognitivos, formales, pragmáticos 

y éticos. Estos valores «son afectivos, pues consisten en vínculos sub-

jetivos que se establecen con determinados bienes» (p. 36, traducción 

propia). O también, según Fonseca (2012), «el conocimiento y la inter-

acción con los bienes culturales tienen el efecto de crear una relación 

de “complicidad” en el estudiante y, hasta cierto punto, de identifica-

ción con los “otros”» (p. 16, traducción propia), y esto es lo que carac-

teriza el valor afectivo. 

2. OBJETIVOS

Considerando el dibujo como una herramienta para movilizar la per-

cepción y, en consecuencia, para compartir la afectividad, y también 

como una posible herramienta para desarrollar acciones de educación 

patrimonial, este estudio se centra en mostrar una metodología que in-

volucra estos aspectos: los mapas afectivos.  

Por ello, el objetivo de este capítulo es presentar la metodología de los 

mapas afectivos para su aplicación en el ámbito de la educación patri-

monial, a partir de una actividad realizada con estudiantes del 2º curso 

del Grado en Educación Primaria, dentro de la asignatura Fundamentos 

de la educación plástica y visual, de la Facultad de Educación y Trabajo 

Social, de la Universidad de Valladolid (UVa). 

3. METODOLOGÍA

El mapa afectivo es un dibujo colectivo de la memoria, o incluso un 

dibujo de la memoria colectiva. Al dibujar el mapa juntos, los partici-

pantes, mientras dibujan, rememoran y aprenden de la memoria de los 

demás, originando un momento de construcción y representación de 
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una memoria que es colectiva. Para este estudio, los mapas afectivos se 

proponen como una metodología que puede aplicarse en el ámbito de 

la educación patrimonial. Aún poco utilizados, tienen mucho potencial 

para acceder a conceptos que involucran el campo del patrimonio, como 

la vida cotidiana, las relaciones sociales, la memoria, la cultura, la iden-

tidad y la pertenencia. Además, pueden ser aplicados a diferentes eda-

des y grupos, no hay prerrequisito de saber dibujar o no, el dibujo apa-

rece aquí como un traductor de experiencias y vivencias y no como una 

obra de arte. La experiencia, según Figueiredo (2015), implica la capa-

cidad de ver y aprender de acuerdo con estos elementos del espacio, por 

lo que está directamente vinculada a la propia experiencia. 

Romeu (2019) complementa la explicación diciendo que el mapa 

afectivo es: 

[…] una herramienta que promueve una reinterpretación de la territo-

rialidad a partir de las experiencias y vivencias cotidianas de determi-

nados grupos en un espacio geográfico determinado, que puede ser una 

comunidad, un barrio, una ciudad. Apoya las narrativas de aquellos que 

tienen una relación con el territorio cartografiado y amplifica las refle-

xiones de los participantes sobre el lugar donde viven (Romeu, 2019, 

p. 50, traducción propia). 

Percibir e interpretar el lugar donde se vive, desde las experiencias co-

tidianas, no es más que adentrarse en el campo de la educación patri-

monial y, en ese sentido, el papel de los mapas afectivos es oportuno. 

Permiten hablar del patrimonio cultural local a través de la vida coti-

diana de las personas, de los vínculos y las relaciones afectivas, com-

prendiendo lo que es relevante para ellas, con lo que se identifican y 

reconocen, es decir, cuál es su patrimonio. Actividades de educación 

patrimonial como las de estos mapas afectivos, por sí solas o como parte 

de un proyecto más amplio, ayudan a fortalecer la relación de la comu-

nidad con el lugar donde se vive, con su cultura e identidades, y a for-

talecer a la propia comunidad como actores de esta relación, alejándo-

los de la posición de meros espectadores. 

Para el análisis de los mapas afectivos fue utilizado el método inductivo 

de la Grounded Theory –Teoría Fundamentada en Datos–, la cual parte 

de los resultados para llegar a una teoría, una fundamentación. Se trata 

de un proceso experimental que parte de la observación atenta y la 
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sistematización cuidadosa de los datos para, a continuación, construir 

interpretaciones basadas en la realidad observada. Este proceso implica 

análisis que conducen a la formulación de teorías explicativas. Se con-

vierte, por tanto, en una vía de investigación que activa el repertorio 

individual de los implicados, en un intento de identificar patrones cua-

litativos.  

De este modo, se evidencia que, en este enfoque metodológico, una ob-

servación atenta y sensible hacia los objetos de estudio permite identi-

ficar relaciones inesperadas y proponer nuevas interpretaciones. En este 

contexto particular, los mapas afectivos elaborados durante el taller 

constituyeron el material empírico. A partir de estos registros visuales, 

se organizaron los datos en función de patrones recurrentes, con el pro-

pósito de identificar los patrimonios señalados por los estudiantes y, a 

partir de ello, comprender que los mapas afectivos pueden constituir 

una metodología viable dentro del ámbito de la educación patrimonial. 

Tras una lectura minuciosa de los mapas, se aplicó la codificación 

abierta, identificando elementos significativos, símbolos y referencias 

presentes en los dibujos. Posteriormente, mediante la codificación 

axial, se procedió a categorizar los mapas en cuatro grupos, diferencia-

dos según las relaciones espaciales y territoriales. Finalmente, en la co-

dificación selectiva, se integraron las categorías para construir una in-

terpretación explicativa de cada grupo, relacionando los elementos pa-

trimoniales identificados con sus respectivas espacialidades. 

El proceso analítico se realizó manualmente, apoyándose en anotacio-

nes para sistematizar las categorías y facilitar la comparación entre ma-

pas. Además, se contó con la revisión y discusión conjunta de las codi-

ficaciones entre los autores, lo que garantizó la coherencia y la validez 

intersubjetiva de los resultados. 

4. RESULTADOS

De acuerdo con lo expuesto y teniendo en cuenta la importancia de la 

dimensión afectiva en la relación con el patrimonio, se presenta a con-

tinuación la acción educativa realizada con la metodología de los mapas 

afectivos en la Facultad de Educación y Trabajo Social de la 
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Universidad de Valladolid, en la ciudad de Valladolid (España), para 

alumnos de 2º curso del Grado en Educación Primaria, dentro de la 

asignatura Fundamentos de la educación plástica y visual. La actividad 

es fruto de una estancia de doctorado en la citada institución académica 

española y comparte la metodología de la tesis doctoral de la autora de 

este estudio. Asimismo, cabe destacar que la asignatura en la que se 

desarrolló la actividad, a cargo del profesor Pablo de Castro Martín, se 

centra en el campo de la educación artística y considera la educación 

patrimonial como fundamental para la formación del profesorado de 

Educación Primaria, que ejercitará su docencia profesional en la es-

cuela, con estudiantes de entre 6 y 12 años. 

La actividad, que se aplicó a dos grupos, de 36 y 31 estudiantes, su-

mando un total de 67 participantes, se desarrolló durante dos horas y se 

dividió en dos etapas, una de desarrollo individual y otra de trabajo en 

grupos, compuestos por cuatro personas. Tras una presentación sobre 

el concepto ampliado de la educación patrimonial, se pidió a los alum-

nos que dibujaran una referencia cultural de la ciudad en la que viven, 

Valladolid. Esto se hizo en una pequeña hoja de papel A6.  

Se pidió a los alumnos que dibujaran un elemento que tuviera sentido 

para ellos en Valladolid, un bien que fuera importante, desde su pers-

pectiva, en su vida cotidiana. Los jóvenes dispusieron de unos 20 mi-

nutos para completar esta fase. La propuesta contó con cierta dificultad 

pues se dio el caso de que varios estudiantes no eran naturales de la 

localidad, sino de pueblos próximos o de otras ciudades, por lo que les 

costaba encontrar ese vínculo con un lugar concreto, pero, posterior-

mente, esta circunstancia no haría sino enriquecer los mapas dibujados, 

pues no se encontraban tan condicionada por la monumentalidad de 

ciertos elementos urbanos o lugares comunes. 

La segunda fase fue la de construcción colectiva. Con sus dibujos indi-

viduales en las manos, se reunieron en grupos de cuatro para crear ma-

pas afectivos de la ciudad de Valladolid, produciéndose un total de 17 

mapas. No se trataba de crear mapas con aspectos geográficos sobre 

una base cartográfica ya dada; al contrario, la idea era crear planos so-

bre papel Din A3 en blanco, cuyo aspecto principal fuera el afecto. Las 

relaciones de aprecio, la identidad y la pertenencia fueron los motores 
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de la creación del mapa. No se establecieron reglas para su elaboración, 

solo que las referencias individuales proporcionadas por cada miembro 

del grupo debían aparecer en el mapa y que éste debía ser ejecutado 

insertando los dibujos con estas referencias. 

Como resultado de la actividad, se analizaron los 17 mapas afectivos y 

se obtuvo información relacionada con la experiencia de los estudiantes 

en la ciudad de Valladolid. Para ello, tras una lectura general de los 

mapas, fue posible sistematizarlos en cuatro grupos, atendiendo al tipo 

de configuración urbana utilizada en la representación de la ciudad 

afectiva. El grupo 1 engloba los mapas estructurados por el río Pi-

suerga, uno de los ejes principales que articula el desarrollo urbano de 

Valladolid; el grupo 2 se refiere a mapas más sintéticos en cuanto a la 

representación de las calles, destacando los elementos patrimoniales 

identificadas; el grupo 3 lo constituyen mapas que presentan un trazado 

urbano más complejo y detallado; y, por último, los propuestos por el 

grupo 4 cuentan con calles más orgánicas y una disposición radial, que 

ayuda a conectar los elementos. 

FIGURA 1. Grupo 1, mapas estructurados por el río Pisuerga 

 

Fuente: Colección de la autora 
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Los mapas del grupo 1 (Figura 1) sitúan el río Pisuerga de diferentes 

maneras –horizontal, vertical y diagonalmente– dividiendo la parte an-

tigua y central de la ciudad por un lado y la ciudad nueva por el otro. 

Mientras que tres de ellos se parecen al centrarse más en el casco anti-

guo –más de 2/3 de la hoja–, uno de ellos divide las dos regiones en 

partes iguales. En los tres primeros, la vida en el centro parece más 

activa por la cantidad de información que aparece en los mapas. Algu-

nas calles principales y rectas estructuran este centro y conectan puntos 

importantes para la vida cotidiana en la ciudad, como la calle de San-

tiago, que conecta la Plaza Mayor con la Plaza de Zorrilla. Además, 

llama la atención el trazado urbano del primer mapa: las calles asimé-

tricas, que generan manzanas de las más variadas formas, caracterizan 

el trazado medieval de la ciudad. En el último mapa, las calles no apa-

recen en absoluto. 

En los tres primeros mapas, hay pocos puntos listados en la parte nueva 

de la ciudad; en el último, en cambio, el número de elementos es equi-

librado en la parte nueva y antigua, lo que puede indicar que los estu-

diantes responsables de este mapa viven en la parte nueva de la ciudad. 

En esta zona hay un elemento en común, el Estadio José Zorrilla, sede 

del equipo de fútbol Real Valladolid, cuyo apodo es Pucela. Por su ex-

periencia en la ciudad, la autora se da cuenta de lo importante que es el 

equipo para los vallisoletanos, que celebran las victorias por las calles, 

van al estadio, se reúnen en los bares para ver los partidos y visten el 

uniforme del equipo.  

Los puentes que unen las dos partes de la ciudad también están repre-

sentados en los cuatro mapas: en el primero y el tercero, sólo aparece 

uno, pero más grande o con más detalle; en el segundo y el cuarto, apa-

recen varios puentes, aunque con demarcaciones sencillas, lo que es un 

indicio de que los alumnos que los representaron realizan habitual-

mente estos trayectos para superar el río.  

Como elemento no construido, el mapa 1 muestra el vino, con la deno-

minación de origen Rueda, uno de los que se producen en la provincia. 

El mapa 2 muestra el lechazo asado, un plato tradicional de Valladolid, 

que se prepara con carne de cordero lechal, es decir, cordero recién na-

cido que aún está mamando, de ahí el nombre de lechazo, que viene de 
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leche. En tanto, el mapa 4 sitúa dos restaurantes de kebab, comida 

muy popular entre los estudiantes y jóvenes durante sus noches de 

fiesta –en concreto, los representados abren hasta altas horas de la 

madrugada–. También hay un bien patrimonial intangible en los ma-

pas 2 y 3 –y otras seis, en total– que representa a la Iglesia católica y 

la celebración de la Semana Santa, un acontecimiento de gran rele-

vancia en Valladolid –declarada Bien de Interés Cultural (BIC) en 

2019, dentro de la categoría de patrimonio inmaterial, bajo la denomi-

nación Identidad, tradición y ritos en la Semana Santa–, mediante di-

bujos de capuchones, que son los cofrades que en las procesiones, vis-

ten hábitos talares y ocultan su identidad bajo capuchas cónicas. 

FIGURA 2. Grupo 2, mapas más sintéticos en cuanto a la representación de las calles 

Fuente: Colección de la autora 

Los mapas del grupo 2 (Figura 2), agrupados por ser más resumidos en 

la representación de las vías, muestran con más evidencia los bienes 

culturales. Las calles que aparecen son vías principales que, además, se 

identifican con sus nombres. En este grupo destaca la representación de 

la Avenida Paseo Zorrilla, que todos representan de forma rectilínea y 

en la que cada uno añade la información que le resulta relevante; por 

ejemplo, una rotonda, una mediana central y farolas, árboles alrededor 

o un paso de peatones. En el mapa 1, llama incluso la atención el diseño

del paso de peatones, que es el único elemento diferenciador en la



– 189 – 

 

representación de las calles. Este paso de peatones es un punto de ac-

ceso rutinario al final de la Calle Santiago.  

La Calle Santiago (Figura 3) es recurrente en los mapas, apareciendo 

en los cinco de este grupo, y en 14 de los 17 totales. Un dato relevante 

es que esta calle se representa siempre en diagonal, tal y como ocurre 

en la realidad: la calle se inclina en la Avenida Paseo Zorrilla (Figura 

4). Esta es la principal calle comercial de la ciudad, hay mucho movi-

miento de gente y parece ser importante en la configuración de la vida 

urbana de los estudiantes. Es interesante que las tiendas formen parte 

de esta experiencia, aparecen listadas en los distintos mapas, pero está 

claro que la arquitectura y la materialidad de las tiendas no son relevan-

tes, ya que aparecen representadas por dibujos genéricos con el nombre 

de las tiendas para identificarlas. 

FIGURA 3. Calle Santiago 

 

Fuente: Fotografía de la autora 
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FIGURA 4. Calle Santiago llegando a la Avenida Paseo Zorilla 

 

 

Fuente: Fotografía de la autora 

Los dibujos de memoria sugieren recordar características que retratan 

esta referencia. Esto es perceptible en el caso del Teatro Calderón, en 

las aperturas moduladas y los diversos pórticos arqueados que caracte-

rizan su fachada; en la configuración de la Plaza Mayor, ya sea como 

un rectángulo rítmico cerrado sobre sí mismo, que indica los edificios 

de su entorno, y al que a veces parecen añadirse aperturas; en la Plaza 

de Toros, a veces representada en vista, con vanos en arco y la materia-

lidad de los ladrillos, a veces en planta, reforzando su forma circular, y 

a veces en perspectiva, consiguiendo combinar las características de la 

fachada y del volumen.  

Otro punto recurrente en el grupo 2 es la presencia de fuentes. La que 

ornamenta la Plaza Zorilla (Figura 4), de grandes proporciones, se re-

presenta en planta o en perspectiva, de hecho, con una fuente. La repre-

sentación de la Fuente Dorada (Figura 5), que aparece en mapas distin-

tos de este grupo (6 de 17), es de lo más variada. Hay una escultura 

rectangular con varios personajes y una parte circular en la parte supe-

rior, que no aparece en ninguno de los mapas. En este sentido, la fuente 
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en sí no llama la atención, pero es relevante como punto de orientación 

o de encuentro, desde donde parten muchos autobuses hacia diversos 

puntos de la ciudad. Otra fuente recurrente (9 de 17) es la Fuente de los 

Niños de la Plaza de España (Figura 6), una escultura metálica del pla-

neta Tierra con un vaso acuático y estatuas de niños a su alrededor. Las 

representaciones de los niños nunca aparecen en los mapas, lo que per-

manece en la memoria de los estudiantes es la Tierra sobre el agua, que 

suele representarse con los colores verde para el continente y azul para 

el océano, como es conocido. Además, la Plaza de España cuenta con 

una estructura de carpas donde se celebran mercados de frutas y verdu-

ras, ferias del libro, teatros de calle y otros eventos, alusión a la cual 

puede verse en el primer mapa de este grupo 2. 

FIGURA 5. Fuente Dorada 

 

Fuente: Fotografía de la autora 
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FIGURA 6. Fuente de los Niños de la Plaza de España 

Fuente: Fotografía de la autora 

En cuatro de los mapas del grupo 2, el Parque Campo Grande es una 

referencia cultural. En tres de ellos, se dibuja un animal para caracteri-

zarlo, ya sea un pavo real, un pato o una ardilla. De hecho, los animales 

sueltos caracterizan el paseo por el Parque. 

La Iglesia de Santa María de la Antigua y la Catedral de Nuestra Señora 

de la Asunción también están indicadas en tres mapas de este grupo, 

pero más allá del edificio en sí. Es el patrimonio intangible lo más pre-

sente en ellas, pues tiene que ver con la celebración religiosa de la Se-

mana Santa. De hecho, dos representaciones la simbolizan con el dibujo 

de los cofrades –como aparece en el grupo 1–, uno con vestimenta ne-

gra y el otro roja y negra –esta última, denominada Cofradía del Cristo 

de la Luz, es la hermandad de cofrades de la propia Universidad–, y 

otra lo hace con el paso procesional llamado La Borriquilla (Francisco 

Giralte, hacia 1542-1550), procesión que forma parte de la Semana 

Santa y representa la entrada triunfal de Jesús en Jerusalén. En el dibujo 

se ha representado la escultura de Jesús cabalgando sobre un burro y 
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unas palmeras a su lado, en alusión a las hojas de palma que se agitan 

a su paso en la procesión del Domingo de Ramos. 

Para finalizar este grupo, en dos de ellos se menciona la presencia de la 

Cúpula del Milenio, que también se indica en el grupo 1, situado lejos 

de las referencias centrales. La Cúpula es una gran estructura metálica 

revestida de un material maleable y blanco, con un diseño contemporá-

neo muy diferente del aspecto general de la ciudad, que se ilumina de 

diferentes colores en función del evento. La representación hexagonal 

es muy cercana a la realidad y el color morado con el que se pintaron 

es el color de Valladolid. 

FIGURA 7. Grupo 3, mapas con trazado urbano más complejo y detallado 

 

Fuente: Colección de la autora 

El grupo 3 (Figura 7) reúne mapas con un trazado urbano más complejo 

y detallado. Se pone cuidado en el diseño del viario urbano. En el pri-

mero de ellos, se presta atención incluso a su denominación. Estos ma-

pas sugieren una continuidad más allá de la hoja, al representar las ca-

lles hasta donde el papel lo permite. 
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El último mapa de este grupo resume bien la configuración de la Plaza 

Mayor (Figura 8). Un espacio central libre, que sólo contiene una es-

cultura y farolas, rodeado de edificios, que se caracterizan por su color 

terracota y una secuencia de ventanas rectangulares. Entre estos edifi-

cios destaca uno, el Ayuntamiento, una fachada más imponente, mar-

cada por su simetría y pórticos arqueados. Sin embargo, la representa-

ción del Ayuntamiento es muy variada, pudiendo ser sólo una forma 

geométrica de color marrón –simulando una planta de tejado–, como en 

el caso del primer mapa; o un dibujo más detallado, en el caso del se-

gundo mapa, atento a resaltar la diferencia entre los laterales y la torre 

central, así como el color del edificio, las diversas aperturas y la pre-

sencia de banderas, por tratarse de la Casa Consistorial. En algunos ma-

pas, incluso, el Ayuntamiento se caracteriza únicamente por la repre-

sentación de las tres banderas: de la Comunidad Autónoma de Castilla 

y León, de España y de la ciudad de Valladolid. 

FIGURA 8. Plaza Mayor 

Fuente: Fotografía de la autora 
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Siguiendo en este grupo, el segundo mapa se distingue de los demás 

por representar las referencias con símbolos. Algunos de estos símbolos 

son identificables: el caballo representa la Academia de Caballería, en 

clara alusión a la escultura Los Cazadores de Alcántara (Mariano 

Benlliure, 1931) que rememora esta acción militar delante de su fa-

chada; en la Calle Santiago, se representa Xocó, una famosa heladería 

que siempre tiene cola; piezas de ropa indican tiendas también en la 

Calle Santiago; las máscaras representan el teatro, en este caso el Teatro 

Zorrilla, situado en la Plaza Mayor, y la comida se representa con el 

típico lechazo asado, ya mencionado anteriormente. 

Tres de los cuatro mapas de este grupo utilizan la representación del 

pavo real para indicar el Parque Campo Grande. Respecto a esta recu-

rrencia en los mapas, es posible señalar que la identificación con la re-

ferencia cultural se produce de diferentes maneras: la referencia, que es 

estática, materializada, puede ser recordada o reconocida por elementos 

vivos, móviles, inmateriales e incluso espirituales. Una esfera no res-

tringe a la otra, ya que un patrimonio de la esfera inmaterial se basa en 

elementos de la esfera material y, en consecuencia, un patrimonio ma-

terial se apoya en la esfera inmaterial. Así lo explica Ulpiano Bezerra 

de Menezes (2009): 

Podemos concluir que el patrimonio cultural se apoya siempre en vec-

tores materiales. Esto también se aplica a lo que se conoce como patri-

monio inmaterial, porque si todo patrimonio material tiene una dimen-

sión inmaterial de significado y valor, entonces todo patrimonio inma-

terial tiene una dimensión material que permite su realización. Las di-

ferencias no son de naturaleza ontológica, sino básicamente operativas. 

(Bezerra de Menezes, 2009, p. 31) 

Reforzando este punto, una vez más aparece en estos mapas la presen-

cia de la cultura inmaterial en forma de fiestas católicas. Además de los 

cofrades de Semana Santa, representando a las diferentes cofradías de 

la ciudad, también hay un dibujo de un altar con un santo encima, lo 

que podría indicar la Semana Santa u otro acontecimiento importante 

de la Iglesia, marcado por las procesiones. En Valladolid es costumbre 

salir en procesión en diversos días festivos y la cultura católica está 

presente en la vida cotidiana de la ciudad, como se puede comprobar en 
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los mapas afectivos. Es una tradición que no sólo pertenece a los resi-

dentes de más edad, sino que también está presente en la vida de los 

jóvenes.  

FIGURA 9. Grupo 4, mapas con calles más orgánicas y dispuestas radialmente, que ayu-

dan a conectar los elementos 

Fuente: Colección de la autora 

Por último, el grupo 4 (Figura 9) muestra mapas con vías más orgáni-

cas, generalmente dispuestas de forma radial. Una recurrencia en todos 

ellos es la representación de las vías con demarcación discontinua. Ade-

más, los mapas siguen partiendo de un punto central: en los tres prime-

ros, la centralidad es la zona del Parque Campo Grande con la Plaza 

Zorrilla, y en el último, es la Plaza Mayor. A partir de ahí, las calles 

parten y conectan los demás elementos patrimoniales indicados. 

Otra proximidad en la representación es la conexión Campo Grande, 

Plaza Zorrilla, Acera Recoletos –con o sin la presencia de la Plaza de 

Colón– y estación de ferrocarril (Estación del Norte). Una secuencia 

lineal que se asimila rápidamente con la realidad. Tres de los cinco 
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mapas en los que aparece la estación de trenes están en este grupo, en 

uno de los cuales aparece también la estación de autobuses, lo que 

puede ser un indicio de que los alumnos responsables de estos mapas 

no son de Valladolid y utilizan mucho estos medios de transporte. 

El primer mapa destaca sobre los demás por ser más infantil y, en con-

secuencia, alegre, tanto por los colores como por los monigotes de palo 

colocados por todo el mapa. Sin embargo, llama la atención el número 

de personas, que muestra zonas por las que circulan muchos peatones. 

La Calle Santiago, representada en los otros mapas, se representa aquí 

sin necesidad de escribir su nombre, simplemente colocando personas 

y destacando que se trata de una calle peatonal. Además, la presencia 

de la gente pequeña da una sensación de animación, de vida en la ciu-

dad, corroborada por la presencia de las pistas deportivas de la Acera 

Recoletos y la fiesta representada en la Plaza Mayor, llena de gente y 

globos de colores, probablemente señalando las Fiestas de la Virgen de 

San Lorenzo que se celebran en septiembre en la ciudad y en las que 

tienen presencia los globos aerostáticos, en el cielo, y los de helio, com-

prados por los niños en las calles y plazas. 

Sólo en este grupo hay representaciones de autobuses, en el primero y 

en el último. Las representaciones son diferentes, pero muestran los dos 

tipos de autobús que circulan por la ciudad (Figura 10 y 11). El primer 

mapa representa el autobús eléctrico, con un diseño más moderno, 

mientras que el último representa el autobús más antiguo. La Facultad 

de Educación, situada en el Campus Miguel Delibes, está un poco ale-

jada del centro y se utiliza mucho este medio de transporte. 
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FIGURA 10. Tipo de autobús más moderno que circula por la ciudad. 

Fuente: Fotografía de la autora 

FIGURA 11. Tipo de autobús más antiguo que circula por la ciudad 

Fuente: Fotografía de la autora 
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En el tercer mapa, la peculiaridad es la representación del edificio de la 

Facultad de Derecho de la Universidad de Valladolid (UVa) (Figura 

12), un edificio simbólico en la ciudad por ser el primer edificio de la 

Universidad –de la fábrica inicial, construida en el siglo XV, no quedan 

restos, lo que hace más relevante en el imaginario colectivo la fachada 

barroca, proyectada por el carmelita Fray Pedro de la Visitación en 

1715 y terminada en 1718–. La fachada, además de estar ornamentada, 

se ve precedida por un atrio compuesto por un número indeterminado 

de pilares rematados con leones tenantes de escudo que señalan el ám-

bito jurisdiccional de la institución universitaria. En el dibujo se iden-

tifican mediante rectángulos colocados delante del edificio, con dibujos 

encima que sugieren estos felinos. Nos referimos a su número como 

indeterminado porque existe la leyenda de que los estudiantes que los 

cuenten no llegarán jamás a graduarse. 

Figura 12. Facultad de Derecho de la Universidad de Valladolid 

 

 

Fuente: Fotografía de la autora 

Por último, se observa la representación de la Playa de las Moreras en 

algunos de los mapas. En el caso de este grupo, aparece en el tercer 
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mapa, sin mucha relación con el resto de la ciudad en el mapa. La Playa 

de las Moreras (Figura 13) es un arenal a orillas del río Pisuerga, creado 

en los años 50 para que los ciudadanos pudieran utilizarlo como playa 

fluvial, especialmente en verano, cuando los termómetros de la ciudad 

alcanzan temperaturas muy altas. La playa se representa con el color 

beige, que simboliza la arena. 

Figura 13. Playa de las Moreras 

Fuente: Fotografía de la autora 

5. DISCUSIÓN

Como discusión de los resultados, la tabla 1 muestra las referencias que 

aparecieron con mayor frecuencia en los mapas afectivos. Se trata de 

espacios públicos como la Plaza Mayor, la Calle Santiago, la Avenida 

Paseo Zorrilla, la Plaza Zorrilla, la Plaza de España y la Plaza de Fuente 

Dorada; paisajes naturales como el Parque Campo Grande y el Río Pi-

suerga; edificios emblemáticos como el Ayuntamiento, la Iglesia de la 

Antigua, la Academia de Caballería, la Plaza de Toros y la Catedral; y 

elementos intangibles como las Cofradías, símbolo de las fiestas cató-

licas de Pascua. Cabe señalar que, además de las 14 referencias que 
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figuran en el cuadro, se identificaron otras 75 que aparecían con menor 

frecuencia, ya sea en un solo mapa o, como máximo, en seis. Muchas 

de ellas, que solo aparecieron ocasionalmente, corresponden a servicios 

de comida rápida y tiendas de ropa. La elección de destacar las referen-

cias más mencionadas en este estudio se basa en el entendimiento de 

que «el patrimonio cultural se forma desde las referencias culturales 

que están muy presentes en la historia de un grupo y que se han trans-

mitido a través de varias generaciones» (Iphan, 2016, p. 7, traducción 

propia) y, por lo tanto, es algo que «tiene importancia para muchas per-

sonas, no solo para un individuo o una familia [...]. Es siempre algo 

colectivo» (Iphan, 2016, p. 8, traducción propia). 

TABLA 1. Referencias culturales más recurrentes 

 

Fuente: Autora 

El análisis de la experiencia realizada en Valladolid, centrada en los 

mapas afectivos, gana densidad cuando se compara con otras prácticas 

que han buscado articular afectividad, memoria y educación patrimo-

nial en Brasil. Dos ejemplos relevantes son el proyecto Educação e pa-

trimônio compartilhado: cooperação Brasil e Holanda (Romeu, 2019) 

y el proyecto Rolé na Penha (Oliveira, 2020; Saba, 2022). Ambos 
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refuerzan que la dimensión afectiva es una poderosa estrategia para pro-

mover vínculos identitarios y resignificar la relación con el territorio. 

En el primer caso, la propuesta de Romeu (2019), en Pernambuco, de-

muestra que el patrimonio no debe entenderse solo como un vestigio 

material, sino como algo integrado a la vida cotidiana, que abre espacio 

para los recuerdos, las emociones y las prácticas comunitarias. Al llevar 

el debate al ámbito escolar, la acción acerca las fortificaciones –bienes 

de relevancia histórica nacional– al universo de los alumnos, articu-

lando conocimientos y experiencias. Como destaca Fonseca (2012), la 

educación patrimonial debe despertar el deseo de conocer y convivir 

con los bienes culturales, de modo que el sujeto pueda apropiarse de 

ellos como recursos para mejorar su calidad de vida y contribuir a su 

enriquecimiento como persona y ciudadano. Dentro de este proyecto, 

el uso de mapas afectivos en la Escuela Municipal de Santo Amaro po-

tenció la construcción de una memoria colectiva, conectando puntos del 

barrio con la fortificación y ampliando así la noción de pertenencia 

(Romeu, 2019). 

De manera similar, el proyecto Rolé na Penha, en Río de Janeiro, de-

mostró que los mapas afectivos son dispositivos para valorizar las iden-

tidades locales y enfrentar la exclusión histórica de las narrativas de las 

comunidades periféricas (Oliveira, 2020). A partir de las trayectorias 

individuales de los alumnos hasta la escuela, la práctica reveló ausen-

cias, silencios y recuerdos enterrados que, una vez socializados, se con-

virtieron en materia para una pedagogía descolonial (Saba, 2022). Más 

que un recurso de localización espacial, los mapas funcionaron como 

mediadores de experiencias, fortaleciendo los lazos comunitarios y re-

configurando el papel de la escuela como espacio de afectos. Este en-

foque converge con la defensa freireana de una educación emancipa-

dora y dialógica, que reconoce a los sujetos como intérpretes de su pa-

trimonio (Freire, 2007). 

Al comparar estos ejemplos con la experiencia en Valladolid, se ob-

serva una convergencia en tres aspectos centrales: (1) la participación 

activa de los sujetos como condición para acciones de educación patri-

monial; (2) la valorización de la vida cotidiana y de las referencias cul-

turales locales como parte del patrimonio; (3) la dimensión afectiva 
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como eje estructurante de la educación patrimonial. Estas prácticas de-

muestran que, más que transmitir información consolidada, se trata de 

crear situaciones que permitan a los participantes elaborar sus propias 

narrativas, visibilizar recuerdos y reforzar identidades.  

6. CONCLUSIONES  

El vínculo afectivo que se genera en torno al patrimonio cultural cons-

tituye un elemento clave que refuerza la validez de la aplicación de los 

mapas afectivos en procesos de educación patrimonial. No se trata sólo 

de representar, sistematizar y presentar las referencias culturales locales 

sino, sobre todo, de recuperarlas en la memoria, relacionarlas con otras 

muchas y con la ciudad, espacializarlas, materializarlas y darlas a co-

nocer. ¿Qué relaciones establecen los participantes con los elementos 

culturales y la ciudad en la que viven? ¿Qué dicen estos elementos so-

bre los sujetos? Estas preguntas aparecieron implícitas en los mapas, 

tanto en la elección de lo que se dibujó como en la forma en que se 

representó. El uso del dibujo permitió leer entre líneas, porque más que 

una herramienta de comunicación técnica es un instrumento para acce-

der al interior del sujeto y traducir sus sentimientos y percepciones.  

A través de este acceso, se pudo observar la implicación de los sujetos 

desde la perspectiva de los vínculos afectivos, la identidad y la perte-

nencia. Al emplear la metodología de los mapas afectivos –basada en 

la vida cotidiana– fue posible acceder a la afectividad para comprender 

el patrimonio de los estudiantes. Y en este punto se establece la noción 

de educación patrimonial, cuya intención es involucrar la participación 

de individuos, grupos y comunidades en acciones que despierten el in-

terés integrando las dimensiones de la vida y las prácticas rutinarias. 

Fontal-Merillas (2015) resume este particular afirmando que el objeto 

de estudio de la educación patrimonial no es el patrimonio en sí, sino 

las formas en que las personas se relacionan con él.  

Hay de destacar la importancia de esta experiencia como un camino 

para identificar los lugares y elementos significativos para la población 

de Valladolid, lo que permitirá, posteriormente, fundamentar acciones 

concretas de salvaguarda del patrimonio, orientadas por los valores 
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atribuidos por la propia comunidad. Asimismo, es relevante subrayar el 

carácter emancipador y exploratorio de la actividad, que permitió a los 

alumnos mostrar libremente su experiencia y construir la ciudad desde 

su perspectiva, revelando su propia realidad.  

Aunque la experiencia presentada ha evidenciado el potencial de los 

mapas afectivos como herramienta para la educación patrimonial, es 

necesario señalar algunos puntos. En primer lugar, el número reducido 

de participantes, limitado a estudiantes universitarios de un único curso 

y una única institución, compromete la posibilidad de generalizar los 

resultados a otros contextos educativos. En segundo lugar, el poco 

tiempo dedicado a la actividad dificultó una exploración más profunda 

de las narrativas individuales y de las conexiones con las dimensiones 

históricas y simbólicas del patrimonio local. A esto se suma que parte 

de los alumnos no eran naturales de la ciudad, lo que también constituye 

una limitación. En un escenario con mayor disponibilidad de tiempo, 

sería posible promover una recuperación más significativa para esta 

parte de la población que vive en la ciudad principalmente durante el 

período académico. 

Y, por último, otro punto se refiere al recorte territorial y cultural: la 

propuesta se centró en una ciudad específica, Valladolid, cuyas carac-

terísticas urbanas e históricas influyeron en las representaciones. En 

este sentido, las investigaciones futuras deben centrarse en otros con-

textos, incluyendo zonas rurales, regiones con mayor diversidad cultu-

ral o territorios marcados por disputas patrimoniales, con el fin de am-

pliar las posibilidades de uso de los mapas afectivos en acciones de ca-

rácter patrimonial. 

En conclusión, acciones de esta naturaleza contribuyen a fortalecer el 

supuesto de que el camino a seguir para la educación patrimonial es 

aplicar actividades que sean liberadoras y horizontales, según el pensa-

miento freireano, porque es necesario entender que «[...] los sujetos de 

los diferentes contextos culturales tienen un papel no sólo como infor-

mantes sino también como intérpretes de su patrimonio cultural» (Fon-

seca, 2000, p. 114, traducción propia). 
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1. INTRODUCCIÓN

Ni en Cataluña ni en España nunca antes se había podido ver un museo 

exponiendo una única pieza; y menos aún, que ésta fuera un objeto co-

tidiano proveniente del domicilio particular del comisario de dicha ins-

titución. Un museo exponiendo una pieza de carácter utilitario, imper-

sonal o incluso desechable que, por unos días, se convierte en un ele-

mento patrimonial presentado, tras el cristal de una vitrina, con el ob-

jetivo de participar en un ejercicio de socialización del patrimonio; con 

la intención de poner en jaque los límites mismos del museo, su signi-

ficado y el de los objetos que atesoran. Este es el caso del Museu par-

ticular, una instalación irreverente y singular; híbrida para un mundo 

híbrido, que tiene en las redes sociales su principal sede.  

Resulta inimaginable concebir el mundo actual sin un mundo digital 

asociado. Prácticamente todos los sectores de la sociedad tienen uno u 

otro vínculo en el entorno digital; también el patrimonio cultural y los 

museos. La digitalización en los museos se inició a mediados de los 90 

del siglo pasado. Sin embargo, a partir de 2020, este proceso se vio 



– 208 –

rápidamente acelerado durante la pandemia provocada por el COVID-

19 (Granero, 2021). Este proceso obligó a los museos de todo el mundo 

a activar el entorno digital como mecanismo para poder mantener su 

labor de comunicación y de acercamiento del patrimonio en la ciuda-

danía (Kidd et al., 2021).  

La estrategia de digitalización de los museos confirma la capacidad de 

la virtualidad de ofrecer un espacio con entidad propia, donde no solo 

se puede informar, sino también compartir y, especialmente, crear (Ra-

cioppe, 2019). Deviniendo un escenario curatorial de pleno reconoci-

miento para la comunicación (Fernández-Fernández et al., 2021), pero 

también para la creación y la socialización del patrimonio (Notario, 

2021, O’Hagan, 2021), y reivindicándose como agente social (Braña, 

2023). También mejorando la accesibilidad y la equidad con herramien-

tas como las redes o el metaverso que redefinen la participación para 

con el patrimonio cultural (Mestiri et al., 2025, Giannini y Bowen, 

2023). Avanzando en lo que algunos han llamado «museo democrá-

tico», gracias a la bidireccionalidad de la comunicación que permite la 

digitalización; donde el visitante, y su participación, pasan a ser el cen-

tro de los discursos (Bosello y van den Haak, 2022).  

Asimismo, las circunstancias del año 2021 incidieron plenamente en el 

ámbito personal, obligando a la población a permanecer en sus hogares 

durante periodos sin precedentes y propiciando la reflexión en el en-

torno inmediato. El ser humano vive rodeado de objetos, artefactos 

cuya relevancia ha pasado desapercibida, pero que esconden décadas y 

siglos de historia y funcionalidad mejorada y constituyen parte ineludi-

ble de la civilización humana, aunque no estén en el foco de los discur-

sos de los grandes centros museísticos del planeta. Según lo expresado 

por el pensador alemán Boris Groys (Groys, 2020), estos objetos solo 

suscitan interés por parte de los museos cuando se convierten en «des-

perdicios históricos», es decir, cuando se despojan de su función origi-

nal. En este sentido, se evidencia una necesidad de exploración, inves-

tigación y divulgación por parte de las instituciones museísticas, con el 

propósito de enriquecer el patrimonio cultural y contribuir al desarrollo 

de una sociedad más informada y comprometida con la preservación de 

su legado cultural. No obstante, dada su cercanía al día a día de la 
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población, puede erigirse como un factor sumamente provechoso en el 

ámbito de la educación patrimonial y la socialización del patrimonio 

cultural, así como en la función de los museos. 

En el presente estudio se aborda el surgimiento del proyecto denomi-

nado Museu particular* etnología d’anar per casa a principios de 

2021, el cual emerge de la convergencia de las dos situaciones descri-

tas, inherentes a una misma realidad. Erigiéndose como una estrategia 

de socialización patrimonial de los objetos cotidianos que nos rodean. 

En el presente estudio se aborda la transformación del concepto tradi-

cional de museo como espacio sacro y de las piezas como objetos sa-

grados del pasado, hacia una representación más directa y personal. 

Como señala Granero (2021), se trata de un caso excepcional en el con-

texto territorial tanto de Cataluña como de España. Se ha convertido en 

un referente de gran relevancia para una significativa parte del sector 

profesional de la museología a nivel nacional, lo que ha sido reconocido 

con el galardón otorgado en la IX edición de los Premios AMC de Mu-

seología, donde se le ha distinguido como la mejor experiencia y acti-

vidad de los museos catalanes en el año 2021. No obstante, debido a la 

transversalidad de sus contenidos y a su formato híbrido, puede consti-

tuirse como un ejemplo paradigmático para otros contextos territoria-

les. 

1.1. CASO DE ESTUDIO: EL MUSEU PARTICULAR, SOCIALIZAR EL PATRI-

MONIO COTIDIANO 

Los primeros días de febrero de 2021 se presentaba el proyecto Museu 

particular* etnología d’anar per casa (Museo particular, etnología de 

andar por casa), ideado por el historiador y museólogo Àlex Rebollo. 

A partir de entonces, un objeto cotidiano se convertiría mensualmente 

en pieza de museo. 
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FIGURA 1. El Museu de la Vida Rural con la sede física del Museu particular en su fachada 

Fuente: Àlex Rebollo 

La estructura de funcionamiento del Museu particular parte de la exis-

tencia de dos sedes, una física y otra digital, y de dos procederes dife-

renciados. La sede física no es la parte esencial y no se analiza en el 

presente estudio. No obstante, resulta imprescindible su mención para 

la comprensión global del proyecto. Esta se ubicó en el Museu de la 

Vida Rural (actualmente Museu Terra) de la Fundació Carulla (Figura 

1). Este centro está situado en la localidad de l’Espluga de Francolí, en 

Tarragona (Cataluña) un municipio con poco más de 3.600 habitantes. 

De iniciativa y propiedad privadas, aunque reconocido dentro del sis-

tema oficial de Museus de Catalunya, se ha convertido desde su funda-

ción, en 1988, en un referente del panorama museístico catalán como 

museo etnológico, principalmente. Aunque también por su visión trans-

versal y nada ortodoxa de la memoria del mundo rural catalán de los 

siglos XIX y XX. (Museu de la Vida Rural, 2010). Destaca, igualmente, 

su apuesta por el arte contemporáneo, las nuevas narrativas de su co-

lección y la educación cultural en la sostenibilidad (Loran y Carbó, 

2021). En la fachada de la sede del MVR –una construcción de 2009– 

se habilitó una pequeña vitrina, abierta directamente a la calle. Este 
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recurso museográfico acogió mes a mes los distintos objetos cotidianos 

del Museu particular, acompañados de una cartela. Concretamente, en 

2021 se expusieron once objetos. Un tenedor, utensilio creado para las 

élites, pero que ha acabado democratizándose en una parte del mundo. 

Un tampón higiénico, que nos remite a la intimidad femenina, el femi-

nismo, la pobreza menstrual o los tabús en torno a la menstruación. 

Unas pinzas de tender ropa, versátiles, sencillas y en jaque por el auge 

de las secadoras automáticas. Unas latas de conserva, surgidas de un 

concurso de ideas y que supusieron una auténtica revolución en la con-

servación de alimentos o en la lactancia infantil. Un bote de champú, 

creado hace menos de un siglo y estrechamente ligado a la presión es-

tética de la sociedad contemporánea. Unos carquinyolis (dulce típico 

catalán), para hablar de la antigua excepcionalidad de manjares como 

los dulces y la actual omnipresencia y pérdida de singularidad. Unas 

postales, souvenir por excelencia y cara idílica de la industria turística 

y sus recuerdos. Un bolígrafo de la marca BIC, como forma de reivin-

dicar la escritura manual y sus beneficios. Los lazos como símbolos, y 

forma de expresar ideas y sentimientos, desde la lucha contra el cáncer 

hasta el luto. Una bolsa de plástico, creada con buena intención, pero 

de desastroso desarrollo, el icono de la plastificación del mundo post II 

Guerra Mundial. Y un osito de peluche, afable y tierno, pero con una 

turbia historia con Theodore Roosevelt de por medio.  
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FIGURA 2. Algunas de la piezas expuestas: la bolsa de plástico, el osito de peluche, los 

carquinyolis, el tenedor, las pinzas de tender y la lata de conserva 

Fuente: Àlex Rebollo 

Por otro lado, y atendiendo el contexto de restricción de la movilidad 

derivada de la pandemia, la sede digital del Museu particular concentró 

una mayor actividad. Concretamente, por las características del pro-

yecto y de las propias plataformas se optó por la creación de un perfil 

en Twitter (actualmente X) y otro en Instagram. También se diseñó una 

web con el objetivo de dar información básica del proyecto y como blog 

donde publicar artículos más extensos firmados por la historiadora del 

arte Anna M. Andevert, enlazando la pieza del mes con la cultura y el 

arte contemporáneo. Finalmente, se habilitó el blog del MVR, llamado 

E-Museu, para lanzar artículos que unieran la pieza del Museu particu-

lar con la colección etnológica del Museu de la Vida Rural. Por lo que

respecta a las redes sociales, la estrategia se basó en la creación de con-

tenido empleando la técnica del storytelling (prácticamente idéntico

respecto al fondo en las dos plataformas, pero que en la forma se adap-

taba a las particularidades de cada una de ellas). La estrategia en Twitter

se realizó a partir de hilos, incorporando materiales audiovisuales de

soporte como imágenes, vídeos o GIFs animados. En Instagram (Figura

3) se usó la función de carrusel, que permite publicar hasta diez fotos

seguidas que se visualizan desplazándose de derecha a izquierda. Estas
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fotos eran creadas a modo de diapositivas siguiendo un diseño común, 

combinando imágenes, texto y, esporádicamente, vídeo. Igualmente, se 

seguía un esquema similar cada mes, empezando por la presentación de 

la pieza, su historia, y siguiendo con la focalización de cuestiones más 

concretas y la creación de pequeños debates a su alrededor (Rebollo et 

al., 2022). 

FIGURA 3. Publicación en Instagram sobre el tampón higiénico 

 

Fuente: Museu particular 

2. OBJETIVOS 

En el presente capítulo, se aborda la exposición, el análisis y el estudio 

del proyecto Museu Particular desde la perspectiva de su estrategia en 

redes sociales, específicamente en Twitter (actualmente, X) e Insta-

gram. Por su singularidad e impacto en el sector museístico catalán y 

español, así como por la posibilidad de extrapolación y adaptación a 

cualquier otro entorno museístico. 

En primer lugar, analizaremos la configuración de una comunidad di-

gital y como esta interactúa con el proyecto en términos de alcance de 
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sus publicaciones, interacciones y la tasa de engagement. Más allá de 

likes, retweets y aspectos cuantitativos, también pretendemos indagar 

en la percepción final de los usuarios respecto a la interpelación o re-

presentación que hayan podido sentir al entrar en contacto con el Museu 

particular, así como la opinión generada respecto a los contenidos, al 

formato o al diseño del proyecto y a las posibles mejoras que podrían 

implementarse. 

Con todo, constatar, en un nuevo ejemplo para el sector y sus profesio-

nales, las posibilidades que ofrecen Twitter e Instagram como espacios 

de exposición y creación de dinámicas para la socialización, la didác-

tica, el aprendizaje y la promoción del patrimonio cultural y los museos. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. MÉTODO Y TÉCNICA DE OBTENCIÓN 

En el presente estudio se aborda la investigación de la configuración de 

la comunidad virtual y su interacción, así como la indagación en la per-

cepción y opinión suscitada. Se ha optado por la implementación de 

una metodología mixta, con el propósito de evaluar el proyecto en cues-

tión. Esta metodología se ha adaptado al caso de estudio y permite la 

evaluación tanto en términos cuantitativos como cualitativos. De este 

modo, se pretende alcanzar los objetivos establecidos y adaptar el en-

foque al contexto específico. En este sentido, y de acuerdo con el mo-

delo metodológico de evaluación con estrategias participativas, se 

busca el cumplimiento de la lógica del proyecto desde la implicación 

de los participantes (Escudero, 2016). 

En lo que respecta al análisis cuantitativo del proyecto y sus canales en 

las plataformas de redes sociales Twitter e Instagram, se llevó a cabo 

un estudio y análisis de las métricas de dichas plataformas utilizando 

las herramientas estadísticas proporcionadas por ellas mismas. El pe-

ríodo de estudio se delimita entre el 1 de febrero de 2021 y el 1 de 

febrero de 2022. En primer lugar, se procedió a la recopilación de datos 

relativos al número de seguidores, el número de publicaciones, el al-

cance total de estas y el número de interacciones que suscitaron. 
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En lo que respecta a la valoración en términos cualitativos, esta se llevó 

a cabo mediante la recopilación de las opiniones, sensaciones y percep-

ciones con respecto al caso de estudio, utilizando un cuestionario en 

línea anónimo dirigido a la comunidad del Museo Particular. Dicho 

cuestionario se describe con mayor precisión a continuación. 

Es pertinente señalar que el diseño metodológico, así como los instru-

mentos y técnicas destinados a su implementación, obtuvieron la apro-

bación de la Comisión de Bioética de la Universidad de Barcelona. 

Igualmente, debemos reconocer las limitaciones metodológicas que 

atañen a la composición de la muestra, la ausencia de validación formal 

de los instrumentos y la falta de puntos de referencia externos con fines 

comparativos. Sin duda, la mejora de estos aspectos sería la vía óptima 

para continuar con la investigación en el futuro. 

3.2. INSTRUMENTO 

Como se apuntaba, para la captación de las opiniones, sugerencias y 

percepciones sobre el Museu particular y, en consecuencia, su evalua-

ción en términos cualitativos, se optó por el cuestionario online anó-

nimo como instrumento. Este, alternaba preguntas abiertas y cerradas y 

fue creado, siguiendo el procedimiento habitual para este tipo de ejer-

cicios (Fernández, 2006), mediante la plataforma Microsoft Forms. 

Posteriormente, y puesto que se dirigía a la comunidad del Museu par-

ticular, fue difundido, principalmente, a través de los mismos perfiles 

de Twitter e Instagram del referido Museu particular.  

El instrumento estuvo disponible en formato online y en idioma catalán 

y español desde el 13 de enero de 2022 hasta el 28 de febrero del mismo 

año. 

3.3. PARTICIPANTES 

Una vez concluido el proceso de cumplimentación del cuestionario en 

línea, administrado a través de la plataforma tecnológica Microsoft 

Forms, se alcanzó un total de 185 respuestas. Este dato constituye la 

muestra de la población objeto de estudio, y define el perfil de los par-

ticipantes en el proceso de obtención de resultados de naturaleza 
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cualitativa. La totalidad de los sujetos de estudio respondió afirmativa-

mente a la pregunta sobre el contaqcto con el proyecto, lo que evidencia 

que los mismos provienen de la comunidad del museo particular. Por 

lo tanto, se consideraron válidas. 

De las respuestas obtenidas, el 76% (140 respuestas) fueron proporcio-

nadas por individuos que se identificaron como mujeres, el 23% (42 

respuestas) como hombres, y el 2% restante (3 respuestas) como género 

no binario. En lo que respecta a la edad de los participantes, el 31% (57 

respuestas) se ubicaba en la franja entre los 41 y los 50 años, seguida 

por la franja entre los 31 y los 40 años, que sumaba el 30% (55 respues-

tas). El segmento demográfico de 20 a 30 años constituyó el 22% de la 

muestra, con 41 respuestas. La franja de 51 a 60 años representó el 13%, 

con 25 respuestas, mientras que el grupo de 61 a 70 años representó el 

4% de la muestra. Se observó que las franjas de menos de 20 años y de 

más de 70 años no generaron respuestas significativas. 

Si bien la encuesta fue promocionada a través de medios digitales y, 

por lo tanto, accesible desde cualquier punto del planeta, y disponible 

en catalán y castellano, el 91% de las respuestas fueron proporcionadas 

por individuos ubicados en Cataluña, con un fuerte predominio de las 

que se originaban desde la ciudad de Barcelona y su entorno más inme-

diato (26% sobre el total). El presente estudio aborda la problemática 

concerniente a la distribución de las respuestas en la Conca de Barberà, 

una comarca que, como se ha mencionado, originó un 19% del total de 

las respuestas. El resto de los participantes en el estudio procedían de 

otras regiones, incluyendo el resto de España, Alemania y Japón. 

En lo que respecta al perfil de los participantes en la muestra, se les 

solicitó información acerca de su frecuencia de visita a museos durante 

el año anterior. El análisis de los datos obtenidos revela que el 89% de 

las respuestas (165) indican haber visitado más de un museo en el úl-

timo año. Por otro lado, el 6% (11 respuestas) declaran haber visitado 

solo un museo, mientras que el 5% (9 respuestas) afirma no haber visi-

tado ningún museo en los doce meses precedentes. 
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Tomando en cuenta lo anteriormente mencionado, el perfil de la mues-

tra se determinó como: mujeres catalanas de 31 a 50 años que visitan 

museos frecuentemente (Figura 4).  

FIGURA 4. Perfil de las personas participantes en el cuestionario online anónimo 

 

Fuente: Elaboración propia 

3.4. TRATAMIENTO Y ANÁLISIS DE LOS DATOS 

En el ámbito de la evaluación cuantitativa, tras la obtención de las mé-

tricas de las plataformas de redes sociales del Museo Particular, se pro-

cedió a la utilización de dichas métricas para la determinación de la tasa 

de compromiso, conforme a la fórmula del análisis de redes y estrate-

gias digitales (Sehl, 2021). 

En lo que respecta a la valoración cualitativa, los resultados del cues-

tionario en línea anónimo fueron recopilados y tratados por la plata-

forma Microsoft Forms. En particular, los datos derivados de las 
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preguntas cerradas fueron tratados de manera específica por dicha pla-

taforma. En lo que respecta a las preguntas abiertas de respuesta libre, 

la metodología empleada para el procesamiento de la información re-

cabada consistió en la transferencia de las respuestas al software de 

análisis cualitativo de datos Atlas.ti. En este software se implementaron 

diversos marcadores y códigos descriptivos e interpretativos, los cuales 

fueron establecidos en función de la pregunta formulada. En el proceso 

de análisis, se logró identificar discrepancias entre aciertos y errores del 

proyecto, así como propuestas de mejora y reflexiones en torno al pa-

trimonio cultural. Estos elementos, entre otros, contribuyeron a una 

comprensión más profunda y precisa de los resultados obtenidos. En el 

presente estudio, se implementó un enfoque metodológico que involu-

cró la realización independiente de las operaciones por parte de los tres 

autores. Este procedimiento se llevó a cabo con el propósito de garan-

tizar la confiabilidad de las respuestas y su procesamiento. En la fase 

posterior del proceso, se llevó a cabo la puesta en común y la triangu-

lación del trabajo de los autores, lo que resultó en la obtención de los 

resultados que se presentan a continuación. 

4. RESULTADOS 

Recogidos los datos y analizados según las directrices metodológicas 

ya expuestas, podemos desglosar los resultados obtenidos. En primer 

lugar, nos fijaremos en los datos cuantitativos derivados del estudio y 

análisis de las métricas de los perfiles del Museu particular en Twitter 

e Instagram. Uno de los principales resultados que se pueden despren-

der es la creación de una comunidad digital estable y nutrida alrededor 

del proyecto; una comunidad creada entre el inicio y el final del pro-

yecto que agrupó –tal y como se refleja en la Figura 5– más de 2.000 

seguidores entre las cuentas de Twitter y de Instagram. Las publicacio-

nes en ambas redes sociales generaron cuantiosas interacciones. Pueden 

considerarse buenos resultados, puesto que, sin la utilización de nin-

guno de los medios económicos de promoción que las mismas platafor-

mas ofrecen, se consiguieron buenas cifras de engagement. En Insta-

gram, las 73 publicaciones obtuvieron un alcance total de 57.748 per-

sonas y 7.912 impresiones en total, lo que supone una media de 274 
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impresiones y 37 interacciones por publicación, derivando en un 13,7% 

de tasa de engagement, varios puntos por encima de la media (cerca de 

3%) que se considera de éxito desde el punto de vista del márquetin 

digital. Pasó algo similar en el caso en Twitter, donde los 171 tuits rea-

lizados en el período analizado sumaron 388.532 personas de alcance y 

15.767 interacciones totales, generado una media de 1.620 impresiones 

y 42 interacciones por tuit, de lo que se deduce una tasa de engagement 

del 4,1%. Dato este último más que positivo, ya que se estima que un 

buen engagement en Twitter oscila entre el 0,5% y el 1% (Sehl, 2021). 

FIGURA 5. Resumen de las métricas en Twitter e Instagram 

 

Fuente: Elaboración propia 

Concerniente a la relación de los encuestados con los perfiles en redes 

sociales del Museu particular, un 68% (126 personas) respondió haber 

consultado el perfil de Twitter y un 62% (114 personas) el de Instagram. 

En esta misma dirección se les preguntó específicamente sobre aspectos 

particulares de cada uno de los perfiles, como los contenidos, el diseño, 

el tono y el lenguaje y la frecuencia de publicación. Debiendo puntuar 
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cada uno de los aspectos entre el 1 (no me ha gustado nada) y el 5 (me 

ha gustado mucho). Como refleja la Figura 6, respecto a Twitter, las 

mejores puntuaciones las obtiene el tono y el lenguaje, que acumula un 

49% de las respuestas con un 5 de puntuación, seguido de la valoración 

de los contenidos, en la que un 47% de las respuestas afirman haberle 

gustado mucho. Por el contrario, las que acumulan más desagrado, aun-

que sin ser alarmante, son las categorías de frecuencia de publicación 

en la que un 2% ha valorado con un 2 (no me ha gustado) y un 10% con 

un 3. Caso parecido a la categoría de diseño en la que el 2% la valora 

con un 2 y un 6% con un 3. Para Instagram, los valores coinciden en la 

mayoría de aspectos, la máxima valoración se la llevan los contenidos 

a los que el 49% de las respuestas le dan un 5 (me ha gustado mucho), 

seguido del tono y el lenguaje que acumulan el 46% de las respuestas 

con la máxima puntuación. A la contra, estaría la frecuencia de publi-

cación, que suma cerca de un 2% de respuestas con un 1 o un 2 como 

puntuación. 

FIGURA 6. Valoración de los aspectos de Twitter e Instagram 

Fuente: Elaboración propia 

A continuación –como puede verse en la Figura 7– se les preguntó a los 

participantes su opinión sobre una serie de afirmaciones a las que de-

bían responder en cinco estadios distintos que iban del “Totalmente en 

desacuerdo” al “Totalmente de acuerdo”. A la pregunta de si la estrate-

gia digital del Museu particular era la clave de su éxito, el 84% declaró 
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estar de acuerdo o totalmente de acuerdo frente a un tímido 2% de per-

sonas en desacuerdo o totalmente en desacuerdo. Igualmente, a la afir-

mación respecto la voluntad que más museos tomaran como ejemplo la 

estrategia digital del Museu particular, el 84% volvió a mostrarse en 

acuerdo o totalmente de acuerdo, en contraposición al también 2% que 

mostró su total desacuerdo.  

Seguidamente, en un bloque de afirmaciones mucho más personales, se 

preguntaba sobre si se habían sentido interpelados por el Museu parti-

cular, a lo que la inmensa mayoría, el 81% (150 respuestas) dijo estar 

de acuerdo o totalmente de acuerdo y solo un 2% se inclinó por la op-

ción del desacuerdo o totalmente en desacuerdo. Por su parte, a la pre-

gunta de si a través del Museu particular habían aprendido cosas que 

no sabían, la mayoría es notable a favor de las opciones de acuerdo y 

totalmente de acuerdo que acumulan el 96% de las respuestas, vali-

dando el valor didáctico y educativo del proyecto. En este mismo sen-

tido, apuntaba la afirmación sobre si habían compartido lo aprendido 

con familiares o amigos, a lo que el 69% (128 respuestas) estaban de 

acuerdo o totalmente de acuerdo, en contraposición al 10% (18 respues-

tas) que se mostró en desacuerdo o totalmente en desacuerdo.  

FIGURA 7. Opinión sobre algunas afirmaciones relativas al Museu particular 

 

Fuente: Elaboración propia 

Finalmente, se les preguntó también en formato de pregunta abierta con 

respuesta libre si mejorarían alguna cosa del Museu particular, así 
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como que la explicitaran en caso afirmativo. De las 183 respuestas re-

cibidas, el 50% (92 respuestas) expresaron la necesidad de mejorar al-

gún aspecto y la propuesta de mejora. Mientras que la otra mitad ex-

presó que estaba bien o que no sabrían decir nada para mejorarlo. Si 

observamos con mayor detenimiento las 92 propuestas de mejora, 

buena parte de ellas, el 23%, hacían referencia a la necesidad de expan-

sión del proyecto y a su réplica en otros museos del ámbito catalán, 

como apuntaba uno de los participantes: “Propiciar un trabajo en red 

con la participación de más museos de la misma idea”. O en la impli-

cación de otras instituciones como los centros educativos: “Hacer un 

dosier didáctico para poder hacerlo llegar a las escuelas, para conocer 

la historia de los objetos. O para animar a realizar una exposición en 

la escuela a partir de objetos del alumnado”. 

Otro tanto, el 18%, expresaban su deseo que el proyecto diera más voz 

a los usuarios: “Sería interesante que se incluyera alguna forma de bi-

direccionalidad entre el museo y sus públicos” a la vez que permitiera 

la participación más directa en aspectos como la selección de los obje-

tos a exponer o la creación compartida de los contenidos. Como destaca 

uno de los participantes: “Quizás por el hecho de que hablamos de ob-

jetos cotidianos, daría voz a la gente y durante un tiempo las piezas 

cotidianas fueran escogidas por la gente corriente, ejerciendo de co-

misarios colectivos”. 

En porcentajes inferiores, destacan también aspectos relacionados con 

los contenidos, ya sea reclamando que sean más científicos o críticos: 

“Creo que en ocasiones los textos podrían ser más cuidadosos acadé-

micamente” o que se diversifiquen en función del público: “Un ámbito 

de contenido adaptado a la infancia/escuelas”; O que incluyan nuevos 

formatos no contemplados en el proyecto, como el vídeo: “Me gustaría 

encontrar pódcast o vídeos cortos” o entrevistas a usuarios y/o exper-

tos conjuntamente con formatos más extensos fuera de la inmediatez de 

las redes: “La inmediatez de las redes sociales hace que no tengas 

tiempo para leer ese artículo que te interesa con tiempo. Quizás aña-

diría la opción de newsletter para recibirlo en el correo y poder leerlo 

desde el ordenador”. Finalmente, cabe mencionar las opiniones de me-

jora respecto a la frecuencia de publicación en las que se aduce la 
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necesidad de que esta sea mayor con publicaciones más frecuentes: 

“Más regularidad/frecuencia en la publicación de tweets. Ni que sea 

repitiéndolos para no perderse nada”. Igualmente, 10 comentarios 

(que representan el 11% de las propuestas) aducen al diseño como vía 

para la mejoría, ya sea proponiendo el uso de imágenes más atractivas 

en los posts o mejorando el aspecto de la web del proyecto, por ejemplo. 

Pero también resolviendo cuestiones relativas a la accesibilidad, como 

el aumento del cuerpo de letra que se usa en los posts de Instagram: 

“(…) Solo añadiría medidas de accesibilidad (…) En redes sociales: 

Instagram, por ejemplo, el texto en las imágenes no se podría leer en 

lector de pantallas, pero sí si estuviese en el campo de texto. Aunque se 

puede indicar a las personas con diversidad visual que lo lean desde 

Twitter”. Una reclamación, la de la accesibilidad que también se recoge 

en otro comentario donde se sugiere aumentar la presencialidad del pro-

yecto para salvar la brecha digital concerniente a la tercera edad y su 

empleo (a veces limitado) de las nuevas tecnologías: “Quizás intentaría 

que los artículos o los hilos tuvieran alguna materialización en físico 

para llegar a generaciones que no utilizan canales digitales”. 

5. DISCUSIÓN 

En 1947, el ministro de cultura francés y escritor André Malraux publi-

caba Le Musée Imaginaire donde daba forma a su idea de un museo 

desprovisto de paredes para que –ente otras propuestas– las piezas, 

fuera de la consagración del museo, pudieran popularizarse y hacerse 

más accesibles (Malraux, 2017). Con la invención y progresiva impo-

sición del entorno digital, muchos han pensado que estas nuevas tecno-

logías venían a cumplir los deseos de Malraux (Battro, 2010). Y más 

de medio siglo después, ciertamente la utopía parece más real que 

nunca y el entorno digital se ha convertido, sin lugar a dudas, en un 

espacio imprescindible, también para la cultura. 

A través del ejemplo, estudio y análisis del proyecto Museu particular 

podemos constatar, en primer lugar, la importancia de las redes socia-

les, para la comunicación e interacción humana, en lo que se incluye la 

socialización, divulgación y didáctica del patrimonio cultural y, en 
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consecuencia, la educación patrimonial. Más aún en contextos de limi-

taciones a la movilidad como las vividas hace un tiempo. Este espacio 

incorpóreo puede convertirse en un auténtico museo, desprovisto de pa-

redes y en un ágora moderna para la reflexión en torno al patrimonio 

cultural y su sentido. 

Transcurrido un año de funcionamiento, en el que se ha procedido a la 

conversión de objetos cotidianos en piezas de museo, y con las plata-

formas Twitter (actualmente, X) e Instagram como principal vía para la 

divulgación, el Museu Particular ha conseguido suscitar interés en la 

didáctica del objeto y el patrimonio cultural, mediante la creación de 

una comunidad digital de considerable magnitud en ambas plataformas. 

Con interacciones notables y un alto poder de engagement que denotan 

la originalidad de la propuesta, pero sobre todo la adecuación de la 

misma, tanto al formato, como al medio, como a la audiencia. Un po-

tencial que, según los resultados del cuestionario realizado a parte de la 

comunidad del Museu particular, se debe principalmente al tono y el 

lenguaje con los que se han realizado todas las acciones comunicativas. 

Comunicar hablando de tú a tú, sin artificios y buscando el vínculo di-

recto con el lector, son siempre sinónimo de éxito, también para las 

instituciones culturales y los museos; más aún en un entorno como las 

redes sociales, donde la gente mayoritariamente se conecta para entre-

tenerse, informarse o –pese a la incongruencia– desconectar (del mundo 

tangible). A tal efecto, es igualmente importante que, no solo sea el tono 

y el lenguaje, sino también la forma la que se adapte a las características 

de cada plataforma. En este sentido, resulta imperativo que el tono y el 

lenguaje utilizados se ajusten a las características específicas de cada 

plataforma, garantizando así una comunicación efectiva y adecuada. En 

este sentido, se evidencia la necesidad de aproximarnos al cumpli-

miento de la teoría del storytelling y la narrativa transmedia, definida 

por expertos en comunicación como Carlos A. Scolari (2013). Estos 

principios se aplican en el Museo Particular y cuentan con el respaldo 

de la crítica especializada. 

La hipótesis planteada previamente carecería de validez si los conteni-

dos no respondieran a la misma estrategia de representación e interpe-

lación personal de los usuarios a través del uso de objetos cotidianos 
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como patrimonio cultural más cercano. Es por eso que los contenidos 

son otro de los aspectos destacables del proyecto. Estos han generado 

–en boca de la mayoría de los encuestados– la interpelación directa del 

Museu particular y la representación personal, por parte de un museo; 

y no solo eso, sino que también han permitido el aprendizaje, así como 

la reflexión sobre aspectos tan variopintos como la cotidianeidad, la 

sostenibilidad o el feminismo. Y en el campo más estrictamente cultu-

ral, ha cuestionado los conceptos de pieza de museo, del propio museo 

y de patrimonio cultural. Confirmando la necesidad de establecer nue-

vos relatos en los museos que se adapten a las realidades de su presente 

y su entorno, así como que interpelen directamente a los usuarios. Ha-

blándoles de ellos mismos, de su día a día, en un mismo código de len-

guaje y con las mismas herramientas con las que se entretienen, infor-

man o aprenden. De este modo, a través de la representación, la inter-

pelación y, dando espacio para la participación, los usuarios de los mu-

seos pueden pasar de ser observadores pasivos a participantes activos, 

y a su vez, convertirse en auténticos prescriptores (Rhee et.al., 2021). 

La prescripción, en Museu particular, ha podido observarse en el hecho 

que buena parte de sus usuarios han compartido con sus círculos de 

contactos (digitales o presenciales) los contenidos o aprendizajes gene-

rados, dando sentido a la socialización y la educación patrimonial. 

A pesar de lo anterior, existe margen para la mejora. Ya sea en el di-

seño, incorporando nuevos formatos más atractivos como por ejemplo 

el vídeo, o la presencia en determinadas redes asociadas a un perfil de 

público adolescente y joven que no se ha visto suficientemente repre-

sentado en el Museu particular. La incursión en plataformas como Tik-

Tok (Robles, 2021) podría ser una buena vía para el crecimiento del 

proyecto. La mejora también podría definirse por una mayor participa-

ción de los usuarios en la selección de piezas o en la creación de los 

discursos. Igualmente, podría proponerse la estrategia digital del Museu 

particular en otras instituciones museales.  

La estrategia del Museu particular resulta, pues, idónea, gracias a la 

aceptación y a la buena valoración de los usuarios que han interactuado 

con ella. Su mayor contribución para el sector y comunidad museística 

es el devenir un buen ejemplo replicable y adaptable al contexto 
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particular de cada institución. El uso de las plataformas Instagram y 

Twitter como espacios de exposición es ya irreversible, en contraposi-

ción al mantenimiento de una visión anquilosada de la institución mu-

seística como un espacio físico repleto de piezas, donde las informacio-

nes, reflexiones e impresiones solo provienen de los comisarios o del 

personal de museo y se materializa únicamente en cartelas, audiovisua-

les o textos de sala. Con todo, el entorno digital no es infalible, precisa 

de recursos (materiales y económicos) de los que no siempre el infra-

dotado sector cultural dispone, dejando en manos de la buena voluntad 

y disposición de los empleados de estos la fructificación de iniciativas 

como la expuesta (Larkin et al, 2023).  

A pesar de las dificultades, pero, la apuesta por proyectos de hibrida-

ción que incluyan espacios presenciales y digitales es clave, no ya para 

los museos del futuro, sino para los del presente. La propia audiencia 

del Museu particular ha destacado la posibilidad de poder intervenir en 

los discursos generados, pero a la vez ha lamentado no poderlo hacer 

en mayor medida, reclamando más poder de decisión en la selección de 

los objetos o en los discursos creados a su alrededor; muestra de la ne-

cesidad de las personas de hablar en primera persona, de la herencia de 

sus antepasados y de su legado, ya sea una catedral o un tenedor. 

En consecuencia, la principal contribución del Museu particular al 

plano museístico es la de erigirse como una novedad y ejemplo repli-

cable para el sector de los museos catalán y español por su singularidad 

inédita hasta el momento, pero también sobrepasando fronteras y apli-

cable a otros contextos geográficos dada su naturaleza híbrida, presen-

cial-digital. Un ejemplo de socialización del patrimonio, de nuevas na-

rrativas en los museos, implicación de la comunidad y adaptación a la 

realidad digital del mundo actual. Capaz de subvertir la percepción de 

la gente sobre los museos y sus piezas, propiciar la participación y, a su 

vez, alcanzando el aprendizaje y la didáctica del patrimonio cultural. 

Demostración de la capacidad de conversión de las redes sociales como 

sede de museo. Y un paso más en la consecución del museo democrá-

tico. Es en este aspecto que subyace uno de los principales impactos 

sociales de dicho proyecto: la capacidad de trasladar la voz al usuario 

que ve como la cotidianidad es convertida en elemento museográfico y 



– 227 – 

 

se rompen los límites establecidos. En el momento en que se da este 

juego, estamos trasladando un debate a la ciudadanía que se ve corres-

ponsabilizada en la construcción del concepto de patrimonio y del rol 

de los museos en la configuración de nuestra identidad. 

6. CONCLUSIONES 

En el contexto actual, la digitalización del mundo se erige como un 

tema de relevancia, generando a menudo debates y cuestionamientos. 

Sin embargo, es imperativo reconocer los beneficios y oportunidades 

inherentes a este proceso, los cuales no pueden ser ignorados o eludi-

dos. Se presentan ventanas virtuales que se abren a una variedad de 

paisajes, incluyendo, entre otros, entornos innovadores y ambientes de 

aprendizaje. En el ámbito de los museos y la educación patrimonial, el 

entorno digital, y en particular las plataformas de redes sociales, se ha 

erigido como un medio de suma relevancia. El objeto de estudio resulta 

de interés por dos motivos: en primer lugar, por su capacidad de esta-

blecer contacto con la comunidad; en segundo lugar, por su potencial 

como escenario para la creación. En este sentido, y considerando los 

puntos anteriormente mencionados, el denominado «museo particular» 

se fundamenta en dos conceptos principales: la innovación, entendida 

como una característica distintiva dentro del contexto español y catalán, 

y el aprendizaje, que se manifiesta como la integración del entorno fí-

sico con el entorno digital como espacio para la creación, facilitando la 

universalización de la iniciativa y demostrando el potencial de las redes 

sociales como sede virtual y canal para sus funciones. La iniciativa en 

cuestión ha sido objeto de elogios y ha recibido el respaldo de una sig-

nificativa proporción de la comunidad, lo que la convierte en un modelo 

a seguir. 

En este sentido, iniciativas como el proyecto del Museu particular pue-

den desempeñar un papel crucial al actuar como modelos a seguir. Se 

evidencia una diversidad de estrategias para la socialización del patri-

monio, incluyendo aquellas manifestaciones que, por su carácter coti-

diano, podrían no ser percibidas como tales. El propósito de este estudio 

es examinar el papel del museo como agente social y su contribución a 
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la materialización del concepto denominado «museo democrático». En 

el contexto de la museología catalana y española, se plantea la interro-

gante sobre la existencia previa de un museo que exhiba una única 

pieza. Este hecho resulta aún más notable cuando dicha pieza, siendo 

un objeto cotidiano, proviene directamente de la colección privada del 

comisario del museo. Tras el precedente establecido por el Museu Par-

ticular, se anticipa que numerosos museos, tanto nacionales como in-

ternacionales, seguirán esta tendencia. 
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CAPÍTULO X 
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DESDE LA ARQUEOLOGÍA Y LA HISTORIA2. 
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NAIARA VICENT5 

 Universidad de País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (EHU); GIPyPAC6. 

1. INTRODUCCIÓN  

En este texto, se comparte el desarrollo e implementación de un pro-

yecto realizado en la zona del Alto Nervión de Bizkaia en el que se ha 

venido trabajando durante los últimos doce meses. En esta ocasión, se 

describirá el proyecto, su justificación teórica y encaje dentro del ámbito 

de la educación patrimonial teniendo en cuenta varios pilares fundamen-

tales como son la divulgación y socialización desde la perspectiva de la 

arqueología pública y comunitaria, así como feminista. Igualmente, se 

exponen los espacios de trabajo y las actividades realizadas. Finalmente, 

se discutirán los resultados y valoraciones de lo realizado hasta la fecha, 

para acabar con algunas líneas de trabajo de cara al futuro. 

  

 
2 Este artículo se enmarca dentro del Proyecto AR.GU.I.A. Proiektua (FCT-23-1930) con la 
colaboración de la Fundación Española para la Ciencia y la Tecnología del Ministerio de 
Ciencia, Innovación y Universidades. 

3 https://orcid.org/0000-0003-3137-6492 

4 https://orcid.org/0000-0001-6449-1804 

5 https://orcid.org/0000-0002-2678-0098 

6 Grupo de Investigación en Patrimonio y Paisajes Culturales (UPV/EHU) Cod. IT1442-22. 

https://orcid.org/0000-0003-3137-6492
https://orcid.org/0000-0001-6449-1804
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1.1. ANTECEDENTES Y ESTADO DE LA CUESTIÓN

Desde la práctica y la investigación arqueológica, hace tiempo que se 

incide -con mayor o menor éxito- en la importancia de ir más allá de la 

simple investigación histórica y contemplar la divulgación y difusión 

de resultados y proyectos (Ayán et al, 2010; Campos-Lopez, 2019b). 

Desde un punto de vista legislativo, como requisito a cualquier pro-

yecto, se detecta una confluencia en la idea de la participación social 

de las comunidades, los grupos, y en algunos casos, las personas (Jimé-

nez-Esquinas, 2020), ya que, más allá del criterio experto -hegemónico 

o político- son ellas quienes definen qué deber ser patrimonio, al iden-

tificarlo y dotarlo de contenido (Fontal, 2003; Smith, 2006).

Esta perspectiva, cada vez más democratizante del patrimonio, vincu-

lada a la arqueología, tiene otros referentes previos que ya introducían 

la necesidad de dar voz y participación a distintos colectivos; algo que 

ya ha ido apareciendo en diferentes legislaciones y normativas de una 

forma u otra. Por ejemplo, desde ICOMOS, en la Carta de Burra (de 

1979, y actualizada en 1999), ya se señalaba la necesidad de mantener 

la vinculación de las comunidades con los lugares arqueológicos, otor-

gándoles la responsabilidad de mantenerlos y gestionarlos. De igual 

manera se incide en la Carta Internacional para la Gestión del Patrimo-

nio Arqueológico (1990), donde se establece la necesidad de una parti-

cipación activa de las comunidades en su conservación (Jiménez-Es-

quinas, 2020). Estas ideas se van a ir materializando en una serie de 

iniciativas europeas, como el Convenio Marco del Consejo de Europa 

sobre el Valor del Patrimonio Cultural para la Sociedad, más conocido 

como Convenio de Faro, y especialmente, el marco de la European He-

ritage Strategy 21st Century (Gráfico 1). Estos proyectos permiten im-

plicar nuestra actividad en la sociedad, siendo conscientes también de 

qué es lo que los públicos demandan, necesitan y valoran de la práctica 

arqueólogica. En este sentido, se señala especialmente la Agenda 

Amersfoort (2014), que vuelve a incidir en la necesidad de una partici-

pación de los públicos en el patrimonio arqueológico, así como la ne-

cesidad de integrar la arqueología en la educación (Campos-Lopez, 

2019b). 



– 233 – 

 

GRÁFICO 1. Breve evolución de la normativa del Consejo de Europa en cuanto a legisla-

ción que abarca la arqueología 

Fuente: Campos-Lopez, 2019b (adaptada) 

La arqueología posee un significativo potencial pedagógico y se le re-

conoce ampliamente un carácter interdisciplinario, integrándose de ma-

nera natural con diversas áreas del currículo escolar (Egea et al., 2018; 

Nikita et al., 2022; Vicent et al., 2015). Se trata de una disciplina que 

estudia y reconstruye la historia de las sociedades y de las culturas hu-

manas del pasado a través de la recopilación, documentación y análisis 

de todos los vestigios de la cultura material que se han conservado hasta 

nuestros días (Ruiz-Zapatero, 2017).  

Sin embargo, existen varios desafíos para integrar la arqueología en la 

educación, en los ámbitos formal, informal o no formal (Campos-Lo-

pez, 2019b). Por un lado, tenemos aquellos relacionadas con su trasmi-

sión, derivadas de la utilización de un enfoque positivista como un re-

lato único (Vicent et al., 2015) o aquellos generados desde la excesiva 
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vinculación de lo arqueológico con lo “monumental” y con las socie-

dades de la Antigüedad (Meseguer et al., 2018), aunque, sin embargo, 

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. Por otro, el público general e, incluso, 

el profesorado, suelen tener conceptos erróneos sobre la disciplina, con-

fundiéndola con la paleontología o asociándola únicamente con la ex-

cavación o la búsqueda de tesoros (De Arana-Oliveira et al., 2025; Gó-

mez-Díaz, 2018).  

Quizás, una de las razones principales por las que la arqueología no se 

trabaja en el aula es porque no se menciona explícitamente en los es-

tándares curriculares (Angelo y Hernández, 2022; Egea et al., 2018; 

Ibañez-Etxeberria et al., 2017; Meseguer et al., 2018; Rivero et al., 

2018). Se señala, también, la falta de materiales didácticos específicos 

o tiempo para incorporar la arqueología en sus ya saturados programas 

docentes (Angelo y Hernández, 2022; Meseguer et al., 2018). Igual-

mente, se trataría de materiales poco actualizados que no reflejan ni los 

cambios acaecidos en la investigación ni en los discursos históricos (Fa-

rrujia, 2020; López-Navajas, 2014). Por su parte, las personas que tra-

bajan en arqueología enfrentan desafíos relacionados con el tiempo y 

los recursos disponibles para la divulgación, así como la falta de for-

mación en este aspecto concreto. Los espacios dedicados al ámbito in-

formal, como los museos, a pesar de las mejoras recientes, a menudo 

siguen confinados en la producción de un discurso tradicional donde el 

público es un participante pasivo (Campos-Lopez, et al., 2023; Prados 

y López, 2017; Soler, 2025). 

A pesar de estos obstáculos, la relación entre la arqueología y la educa-

ción tiene un gran potencial y ofrece numerosos beneficios (Campos-

Lopez, 2019; Egea et al., 2018; Fontal y Martínez-Rodríguez, 2017; 

Rivero et al., 2018; Vicent et al., 2015). Un enfoque que promueva la 

interacción sensorial y práctica con los objetos arqueológicos, a través 

de la didáctica del objeto, por ejemplo, permitiría a los estudiantes ex-

plorar, manipular y experimentar (Bardavio y González, 2003; Cam-

pos-López, 2025; Campos-Lopez y Delgado, 2024; Gómez-Carrasco y 

Prieto-Prieto, 2016). Así, es vista como una herramienta que puede 
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hacer que el pasado, a menudo percibido como distante, se sienta más 

cercano y relevante. Fomenta el compromiso activo y la participación 

en lugar de la pasividad impuesta por una narrativa única (Campos-

Lopez et al., 2023; Egea et al., 2018; Erikson, 2011; Gómez-Díaz et al., 

2018). De igual manera, desde la arqueología pública y feminista se 

hace referencia a la confluencia de la dimensión social y divulgadora 

de la misma (González y Sánchez, 2019). 

La arqueología puede ayudar a desarrollar habilidades competenciales 

principales como el pensamiento crítico y el relativismo cultural, fo-

mentando la comprensión y apreciación de diferentes culturas, pasadas 

y presentes (Campos-Lopez y Delgado, 2024). También es una herra-

mienta eficaz para conectar a los y las estudiantes con su patrimonio 

local y su identidad (Bartoy, 2012; Campos-Lopez, 2019b; Angelo y 

Hernández, 2022).  

La ciencia arqueológica es inherentemente interdisciplinaria, lo que la 

califica de manera única para cumplir múltiples estándares educativos 

en diversas materias como historia, geografía, arte, ciencias, matemáti-

cas y lenguaje. De igual manera, tiene un impacto positivo en el interés 

y el compromiso del estudiantado, haciendo que temas, a menudo con-

siderados aburridos o distantes de sus vidas cotidianas, se vuelvan 

atractivos y cercanos (Bardavio y González, 2003; Egea et al., 2018). 

Además, en estos momentos, se trabaja en la evidencia de que la ar-

queología puede contribuir al bienestar de las comunidades (Monckton, 

2021). 

Desde la educación, la introducción de la arqueología ofrece una vía 

importante para comprender las realidades sociales, tanto actuales 

como históricas (Canals y Pagès, 2011; Feliu-Torruella y Hernández-

Cardona, 2011). Este aprendizaje del conocimiento social a través de la 

arqueología implica la construcción del discurso propio de las Ciencias 

Sociales a través del desarrollo de las competencias clave (Campos-

Lopez y Delgado, 2024; Feliu-Torruella y Hernández-Cardona, 2011; 

Gómez-Carrasco y Prieto-Prieto, 2016). Por lo tanto, no solo ilustra 

conceptos históricos, sino que también desarrolla habilidades de pensa-

miento crítico y relativismo cultural (Matencio et al., 2017; Santiste-

ban, 2010).  
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Como señalan Pilar Rivero et al. (2018), “las potencialidades educati-

vas de la arqueología se tornan invisibles sin la presencia de la educa-

ción patrimonial, que es la responsable de activar la cadena de sensibi-

lización hacia los bienes” (p. 25), es decir, conocer para comprender, 

comprender para respetar, respetar para valorar (Fontal, 2003). De esta 

manera, solo tras la valoración, se puede llegar a tener la necesidad y 

capacidad de transmitir y cuidar dicho patrimonio. Así, gracias al pro-

ceso de patrimonialización, se generará conciencia y vinculación con 

las personas. 

En cuanto a programas e iniciativas reseñables, no hay duda de que este 

tipo de planteamientos, de amplia trayectoria en el mundo anglosajón, 

se encuentra cada vez más implementados en nuestro territorio a través 

de iniciativas llevadas a cabo desde la arqueología pública (Almansa, 

2011 y 2013) y desde la comunitaria (Díaz-Andreu et al., 2016; Fer-

nández-Mier et al., 2022), reivindicando la necesidad de una mayor im-

plicación en la puesta en valor del patrimonio, a través de proyectos 

cada vez más completos y transversales, abogando por una práctica ar-

queológica que sea una herramienta útil para la sociedad (Bartoy, 2012; 

Fernández-Mier et al., 2025; Waterton y Hayley, 2014).  

En este sentido, y desde este enfoque de arqueología comunitaria, se 

debe señalar la iniciativa ConCiencia Histórica (López-Gómez y Fer-

nández-Mier, 2022; Fernández-Mier et al., 2025), un proyecto arqueo-

lógico en el medio rural que focaliza la atención en la investigación de 

las aldeas habitadas aún en la actualidad, tomando dos pueblos asturia-

nos como laboratorio de investigación con el objetivo de comprender 

los procesos de conformación del paisaje en la larga duración. Otras 

propuestas se centran en cuestiones más urbanas, relacionadas con la 

prehistoria y la participación ciudadana (Díaz-Andreu et al., 2016). 

Igualmente, nos gustaría reseñar el trabajo realizado desde la iniciativa 

Investiga.edu (s.f.), fundamentada en el diseño y realización de proyec-

tos de investigación escolar vinculados a la arqueología, la geología y 

el medio ambiente y paisaje del entorno local de cada centro educativo 

participante, siguiendo la metodología del trabajo por proyectos, favo-

reciendo, así, el aprendizaje competencial del alumnado.  
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A nivel europeo, hay que señalar el Proyecto LOGGIA (LOGGIA, 

2025), que diseña y lleva a cabo actividades a medida centradas en el 

paisaje histórico, con la participación de distintos públicos y evaluando 

su implicación a través de un nuevo marco de evaluación. Así como el 

proyecto CARE MSoC (Heritage Research Hub, 2025), que pretende 

capacitar al sector del patrimonio para que contribuya a afrontar los 

retos sociales propios de las comunidades rurales, explorando el im-

pacto de prácticas participativas específicas y contextualizadas. O el 

proyecto Mappalab (MAPPA Lab, s.f.), enfocado en los recursos digi-

tales en la arqueología, que plantea una línea de actuaciones educativas 

interesantes centradas en talleres, digitalización, medio ambiente o me-

todología arqueológica. 

En el País Vasco, donde se sitúa este proyecto, no existen claros ejem-

plos de este tipo de iniciativas que presenten planteamientos tan trans-

versales en lo que ha participación de audiencias y públicos se refiere, 

ni tan holísticos en la inclusión de narrativas, o en lo relativo a estrate-

gias educativas. Así, entre los proyectos llevados a cabo en los últimos 

30 años, pueden distinguirse dos grupos diferentes. Por un lado, aque-

llos que han surgido a la hora de rehabilitar un edificio o elemento pa-

trimonial, en los que se va a poner en valor la información generada 

gracias a la actuación arqueológica. En algunos casos, supuso un cam-

bio en la actuación programada, permitiendo la reintegración o musea-

lización, como en el programa Abierto por Obras de la Catedral de Vi-

toria-Gasteiz o, en Gipuzkoa, el Caserío Igartubeiti (Ezkio-Itsaso), 

Santa María la Real (Zarautz) o el conjunto monumental de Igartza 

(Beasain). Estas son iniciativas que se mantienen a fecha de hoy y que 

siguen generando transferencia y retorno a la sociedad (Campos-Lopez, 

2019a; 2019b). Por otro lado, podemos encontrar otro tipo proyectos 

arqueológicos y de divulgación que son detenidos de forma temporal 

para valorar los restos o hacer visitas, pero sin cambiar el plan de obra, 

siendo una excepción el caso de la Plaza del Sagrado Corazón de María 

(Barrio de San Francisco, Bilbao), cuyos restos son todavía visitables y 

están musealizados. Algunas de estas iniciativas fueron lideradas por 

las administraciones, respondiendo a una construcción de una narrativa 

con procesos de identización colectiva, como en el ejemplo de Artxua 
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(Kuartango, Araba). Otras fueron acciones en las que existe una impli-

cación directa de las comunidades, e incluso, han sido diseñadas hacia 

el turismo cultural que busca participar de una experiencia de valor y 

significación, como fue el caso del Caserío de Besoitaormaetxea en Be-

rriz (Bizkaia) (Campos-Lopez, 2019a y 2019b). 

En este sentido, la propuesta que aquí presentamos viene a aportar un 

nuevo enfoque teórico y de ejecución vinculado a investigaciones ar-

queológicas en marcha, donde la divulgación, la educación patrimonial 

y el desarrollo de iniciativas didácticas vienen incorporadas desde el 

origen propio del proyecto y como una parte integrada en él. 

1.2. JUSTIFICACIÓN 

¿Cuál debe ser la finalidad real de la investigación arqueológica? Para 

definir para qué debe servir la arqueología y la ciencia, se tiene que 

tener claro, en primer lugar, que la respuesta debe venir desde le acción 

educativa y desde el activismo en el ámbito de la socialización (Cam-

pos-Lopez, 2025; Comendador, 2021). En segundo lugar, desde el aná-

lisis de qué se le pide y qué fin le otorga la sociedad. Es decir, definir 

el nivel de adecuación o utilidad a las comunidades. 

En última instancia, esto es lo que subyace en el planteamiento de esta 

iniciativa: ser conscientes de qué se pide -a través del trabajo conjunto 

con agentes sociales implicados y vinculados con el proyecto-; y, de 

igual manera, fomentar actitudes y vías de implementación para aumen-

tar la compresión, el respeto y la valoración de estos patrimonios (Fon-

tal, 2003), gracias a la transferencia de conocimiento, desde la educa-

ción patrimonial y estimulando la participación ciudadana.  

En este sentido, a continuación, se señalan diferentes aspectos que jus-

tifican esta propuesta: 

‒ Vinculación con el territorio: Se promueve un trabajo arrai-

gado al entorno, fortaleciendo la identidad comunitaria y el 

valor del patrimonio local. 

‒ Nuevas lecturas históricas: La arqueología permite reinter-

pretar el pasado, visibilizando actores antes ignorados, como 
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las mujeres, y rompiendo con discursos históricos hegemóni-

cos. 

‒ Conexión entre enseñanza e investigación: El trabajo con 

patrimonio arqueológico favorece un aprendizaje significa-

tivo, contextualizado y accesible. 

‒ Potencial educativo de la arqueología: Su metodología fo-

menta el pensamiento histórico, crítico y reflexivo, desarro-

llando competencias clave (Prats y Santacana, 2011). 

‒ Integración de aprendizajes formales e informales: Se 

aprovechan espacios y métodos no tradicionales para enrique-

cer la enseñanza, especialmente relevante ante la escasa pre-

sencia curricular de la arqueología (Hernández-Cardona et al., 

2016). 

‒ Alineación con los ODS: La propuesta contribuye a una edu-

cación inclusiva (ODS 4), igualdad de género (ODS 5), ciuda-

des sostenibles (ODS 11), reducción de desigualdades (ODS 

10) y fortalecimiento institucional (ODS 16). 

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de esta iniciativa es el de desarrollar un proyecto 

de investigación, educación patrimonial y divulgación científica para 

promover el conocimiento, la conservación y la puesta en valor del pa-

trimonio arqueológico local mediante metodologías participativas. De 

esta forma, se busca generar vínculos identitarios, fomentar la concien-

cia social sobre el patrimonio y contribuir a una educación crítica e in-

clusiva desde la base de una arqueología pública, comunitaria y socia-

lizada. 

Para ello, se establecen los siguientes objetivos específicos:  

1. Fomentar la participación activa de la comunidad lo-

cal en procesos de patrimonialización, reforzando la iden-

tidad colectiva y visibilizando narrativas históricas no 
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hegemónicas, con énfasis en agentes históricos tradicio-

nalmente invisibilizados. 

2. Generar conocimiento científico. Se busca no solo di-

fundir el conocimiento existente o contribuir a la genera-

ción de nuevos datos arqueológicos, sino que, también, se

plantea acercar los procesos de creación de conocimiento

utilizado por las diferentes disciplinas. Cómo se trabaja y

el porqué es fundamental para entender qué resultados ob-

tenemos, para valorarlos y generar actitudes de respeto ha-

cia los y las profesionales implicados.

3. Lucha contra la desinformación, prejuicios y estereo-

tipos. Promover estrategias para que analizar y reducir los

estereotipos y prejuicios asociados a la arqueología y, es-

pecialmente, a las personas que trabajan en ella y en la

ciencia en general, así como aquellos vinculados a las na-

rrativas históricas recibidas y a la participación de los y

las agentes implicadas.

4. Promover la divulgación del conocimiento arqueoló-

gico y de las ciencias asociadas como herramientas di-

dácticas, subrayando el valor educativo y su potencialidad

en este ámbito.

5. Diseñar e implementar estrategias educativas que inte-

gren la arqueología como herramienta didáctica para desa-

rrollar competencias clave, pensamiento histórico y crí-

tico, así como la conciencia patrimonial entre diferentes

públicos.
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3. METODOLOGÍA Y CONTEXTO DE APLICACIÓN 

3.1. ACERCÁNDONOS AL CONTEXTO DE APLICACIÓN 

El punto de inicio de esta propuesta se encuentra en la confluencia de 

los intereses de una asociación local en patrimonio y de la academia 

como agente científico que aporta conocimiento relativo al mismo y a 

su gestión. De esta forma, se consigue la puesta en marcha de una línea 

de investigación dirigida al estudio y conservación del patrimonio his-

tórico y cultural, así como a su divulgación y socialización en la zona 

de Alto Nervión, en el País Vasco (Campos-Lopez et al., 2024).  

El proyecto se desarrolla en un espacio geográfico densamente habi-

tado, en el que las poblaciones han perdido su antigua fisionomía de 

pueblos rurales de caseríos, presentando desarrollos desiguales, vincu-

lados a una intensa industrialización y a la llegada de una gran cantidad 

de personas para trabajar en las fábricas. En este contexto, parece in-

teresante señalar la catástrofe sufrida en la mayor parte de este territorio 

en las inundaciones de 1983, que dejaron un rastro de destrucción en 

toda esta zona y terminaron por destruir muchos de los restos que que-

daban de ese pasado menos industrializado. Así, la reconstrucción ge-

neró edificios y espacios que en nada respetaron lo anterior, generando 

una pérdida de identidad y vínculos significativa. Se trata, por tanto, de 

localidades en las que la idea generalizada es la de que “no hay nada” 

de interés, más allá de la iglesia parroquial o algún caserío o edificio de 

entidad. 

Sin embargo, esto ocurre porque se asocia patrimonio con una idea mo-

numental del mismo. Pero, cuando al centrarse en la existencia de ele-

mentos con capacidad de generar narrativas históricas no hegemónicas, 

así como de ser susceptibles de ser estudiados con un enfoque transver-

sal, diacrónico y holístico, que vaya más allá de lo monumental, afloran 

posibilidades muy interesantes. Dichos enfoques, llevan a trabajar 

desde el desarrollo de narrativas con protagonismo de agentes invisibi-

lizados, lecturas diacrónicas de los espacios y hechos, investigación y 

divulgación de los relatos generados y de sus protagonistas. Generando, 

así, nuevas narraciones donde el patrimonio -arqueológico, en este 
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caso- reaparece desde la puesta en valor del dato científico y crea víncu-

los a través de la compresión de la importancia histórica del mismo. 

3.2. LÍNEAS DE IMPLEMENTACIÓN 

Este proyecto, cuyo objetivo principal es generar vínculos entre la po-

blación y el patrimonio mediante la educación patrimonial, la divulga-

ción científica y la participación activa de la comunidad, se articula en 

cuatro ejes fundamentales (Campos-Lopez et al., 2024): 

‒ AR (Arkeologia/Arqueología): A través de la arqueología 

pública y educativa, se busca acercar a los públicos al trabajo 

arqueológico, mostrando sus técnicas, competencias y proce-

sos, y fomentando el interés por la ciencia. 

‒ GU (Gure historia/Nuestra historia): Se trabaja con la co-

munidad para que conozca y valore su pasado, entendiendo la 

evolución del poblamiento, la cultura material y las formas de 

vida, promoviendo actitudes activas de conservación y apro-

piación del patrimonio. 

‒ I (Ikerketa/Investigación): El proyecto combina la investi-

gación científica con la participación ciudadana, permitiendo 

a los públicos observar y participar en todas las fases del pro-

ceso investigador, lo que también visibiliza a los profesionales 

del ámbito arqueológico y científico. 

‒ A (Alto Nervión/Territorio): Se pone en valor el contexto 

territorial, histórico y social donde se desarrolla el proyecto. 

La cercanía con el entorno permite una mayor implicación, 

accesibilidad y efectividad de las actividades, reforzando la 

identidad local y el sentido de pertenencia. 

Este proyecto se ha concebido desde su inicio desde una metodología 

mixta, participativa y abierta. Se apuesta por establecer una comunica-

ción constante con los públicos y con la comunidad a través del trabajo 

con los centros educativos y organizaciones locales, así como con la 

administración. El resultado ha sido una confluencia de intereses y la 
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adaptación a las necesidades encontradas, dándoles la respuesta más 

adecuada posible.  

En primer lugar, se ha trabajado desde una metodología basada en la 

observación participante y en un análisis cualitativo de estas necesida-

des recibidas en las reuniones de trabajo realizadas antes y después del 

proyecto. Igualmente, se establece llevar a cabo un análisis cuantitativo 

en función de la participación.  

En segundo lugar, se ha apostado por una metodología feminista, ba-

sada en el conocimiento situado (Haraway, 1995) y en el acercamiento 

al registro arqueológico y a los discursos históricos desde nuevas pre-

guntas, así como desde el activismo, asumiendo lo que Alison Wylie 

(2007, p.212) definió como “normas éticas y pragmáticas para la inves-

tigación feminista”, especificado como “los ideales que animan diver-

sas formas de investigación de acción participativa y colaborativa ba-

sada en la comunidad y [...] los argumentos epistémicos para ‘demo-

cratizar’ la ciencia”. 

3.3. PARTICIPACIÓN 

Como se ha señalado anteriormente, no se puede ofrecer la evaluación 

de los resultados porque están en proceso de análisis. Sin embargo, sí 

que se puede hacer un acercamiento, desde un punto de vista cuantita-

tivo, a la respuesta recibida en función de la participación en las dife-

rentes actividades. Como se observa en la tabla 1, la recepción de esta 

iniciativa, teniendo en cuenta que se trata de un proyecto de una dura-

ción limitada -un curso escolar-, puede ser valorada como bastante alta, 

a falta del análisis de las valoraciones y aportaciones recibidas. 
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TABLA 1. Tabla relativa al tipo de actividades realizadas y número de personas que han 

participado 

Talleres Visitas 
Formación/ 

Transferencia 
Charlas 

AMB. ED. 

FORMAL 

ESCUELAS 150 160 

INSTITUTOS 232 105 

ENS. SUPE-

RIOR 
67 

AMB. ED. 

INFOR-

MAL 

ZIENTZIA AS-

TEA/SEMANA 

DE LA CIEN-

CIA 

67 

MARZO EN 

FEMENINO 
254 

JORNADAS 

EUROPEAS 

DEL PATRI-

MONIO 

115 

JORNADAS 

EUROPEAS 

DE ARQUEO-

LOGÍA 

60 

4. DESARROLLO E IMPLEMENTACIÓN

A continuación, se explicarán los aspectos relativos a la implementa-

ción del proyecto, especialmente a través de las actividades desarrolla-

das. Así, se puede concretar la actuación realizada en varios ámbitos 

(Gráfico 2):  

a. Educación en el ámbito formal (se ha podido trabajar con 3 escue-

las y 2 institutos, así como con las Facultades de Educación de Bilbao

y de Letras de la UPV/EHU)
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a.1. Educación Infantil: se ha trabajado con la arqueología y el método 

arqueológico desde las experiencias manipulativas y de contacto con 

los objetos arqueológicos, a través de la didáctica del objeto. 

a.2. Educación Primaria: en este caso, se han realizado diferentes ta-

lleres con una duración de dos sesiones escolares (es decir, 1 hora y 40 

min.). La propuesta se ha estructurado con una introducción de la te-

mática a tratar en función de lo establecido en el currículo y en la que 

se han utilizados ejemplos locales para generar cercanía y enfatizar los 

resultados del aprendizaje. De igual manera, el relato histórico transmi-

tido ha sido inclusivo y transversal, haciendo hincapié en las aportacio-

nes de los diferentes agentes y remarcando, en todo momento, que se 

trata de algo que se construye desde los datos e investigaciones cientí-

ficas que se analizan. Para esto, se ha generado un material que ha res-

pondido a las necesidades que han ido surgiendo de la investigación 

arqueológica y las características del alumnado participante. Por un 

lado, presentaciones donde se han usado videos y recursos vinculados 

a investigaciones arqueológicas y referencias a hallazgos locales o que 

se encontraban en los museos cercanos. Por otro lado, para finalizar la 

actividad, se ha trabajado con materiales arqueológicos vinculados a la 

época histórica que se trataba (algunos descontextualizados, proceden-

tes de excavaciones; otros, réplicas); estos materiales eran analizados y 

se procedía a su clasificación en fichas realizadas ad hoc para las dife-

rentes actividades (Imagen 1). Los talleres han sido diferentes depen-

diendo del ciclo en el que se iban a desarrollar: 

a.2.1.- 1er ciclo: se han diseñado talleres sobre el método arqueológico 

y el método científico, que se han complementado con el análisis y es-

tudio (clasificación y realización de fichas) de objetos arqueológicos. 

Este enfoque coincide con lo que se marca en el currículo, en el que se 

trabaja el método científico. 

a.2.2.- 2do ciclo: se ha trabajado la Prehistoria desde la construcción 

del relato histórico a partir de los datos aportados por la arqueología y 

siempre siguiendo las directrices del método científico, así como el es-

tudio y análisis de objetos vinculados a este periodo histórico. De esta 

forma, se han enfatizado los contenidos del currículo que, en esta etapa, 

se enfocan hacia la Prehistoria y las etapas de la Historia.  
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a.2.3.- 3er ciclo: se ha realizado un acercamiento a la Edad Media desde

la construcción del relato histórico desde los datos aportados por la ar-

queología y el método científico, así como el estudio y análisis de ob-

jetos vinculados a este periodo histórico. Como en las otras etapas, los

contenidos del currículo se han enfatizado, ya que en esta etapa se tra-

baja la Edad Media.

a.2.4.- Otros recursos: con el objetivo de afianzar los contenidos y re-

forzar el proceso de aprendizaje, se han realizado visitas tanto a villas

o ciudades cuyo casco histórico permitía una vinculación con la temá-

tica tratada (como, por ejemplo, el urbanismo en la Edad Media) y a

recursos o equipamientos como museos o aulas de historia.

a.3 Educación Secundaria: Se han realizado talleres tanto en la ESO

como en Bachillerato.

a.3.1.- 1 y 2 de la ESO: en el 1er ciclo de ESO se han desarrollado dos

talleres. El primero, Arqueología, ¿qué es eso?, se plantea en dos par-

tes. Una primera destinada a detectar los conocimientos previos en

torno a la arqueología del alumnadocon el objetivo de diseñar una for-

mación adecuada para superar estereotipos y, una segunda, en la que se

evalúa su repercusión en el conocimiento de la ciencia arqueológica y

su método científico.

El segundo, Taller Aztarnak/Artefactos, tiene una duración de 50 min 

(una sesión escolar), y trabaja los contenidos del método arqueológico. 

Se ha estructurado con una introducción de la temática a tratar, utili-

zando ejemplos locales, además de videos y recursos vinculados a in-

vestigaciones arqueológicas, especialmente aquellas realizadas en las 

intervenciones vinculadas a este proyecto. El relato histórico transmi-

tido ha sido inclusivo y transversal, remarcando las aportaciones de los 

diferentes agentes y de las actividades vinculadas a los mismos, con la 

idea de romper estereotipos actuales. La secuencia de realización ha 

consistido en presentaciones donde se ha explicado el método arqueo-

lógico y el científico y cómo se va construyendo el relato desde ambos. 

Igualmente, se ha trabajado con materiales arqueológicos que eran ana-

lizados y clasificados. 
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a.3.2- Bachillerato: el taller Nuevas realidades desde la arqueología, 

es una iniciativa que, teniendo en cuenta los contenidos que se trabajan 

en esta etapa, consiste en una charla en la que se analizan los relatos 

históricos recibidos y como, a través de la arqueología, otras ciencias y 

los análisis, se pueden poner en duda y generar otros discursos científi-

camente más correctos, por ejemplo, en clave feminista. Se trata de una 

actividad que puede ser vinculada al currículo de forma transversal y 

que permite hablar de temas atractivos para el alumnado y que están de 

actualidad gracias a los medios o las redes: vikingos, hallazgos relevan-

tes, reconstrucciones 3D, conceptos vinculados al colonialismo, diver-

sidad sexual y de género en las diferentes culturas…  

a.4.- Enseñanza Superior: se ha trabajado en diferentes facultades de 

la UPV/EHU, desarrollando, desde la transferencia, dos acercamientos: 

por un lado, trabajar en la formación de futuros historiadores e historia-

doras en divulgación y socialización y en educación patrimonial; y, por 

otro, trabajar en la formación de futuros y futuras docentes en lo que 

supone acercarse a la historia desde las nuevas preguntas al registro y 

poniendo en cuestión relatos hegemónicos y sesgados recibidos (abor-

dando la Prehistoria y la Edad Media). 

Igualmente, vinculado al proyecto, se realizó un campo de trabajo ar-

queológico con alumnado del grado de historia, que contó, además, con 

una formación previa. Así, los y las participantes pudieron acercarse al 

trabajo de campo, pero, también, a su socialización y cómo se trabaja 

en la educación patrimonial.  

Esta iniciativa ha dado como resultados dos Trabajos Fin de Grado 

(TFG) y un Trabajo Fin de Máster (TFM) sobre socialización y educa-

ción en arqueología, vinculados a este proyecto, además de otros ar-

tículos científicos y participación en congresos y seminarios. 

b.- Enseñanza en el ámbito informal: 

Participación en iniciativas de divulgación como Zientzia Astea (Se-

mana de la Ciencia) de la Universidad del País Vasco (EHU), a través 

de visitas o charlas, además de las Jornadas Europeas del Patrimonio o 

las Jornadas Europeas de Arqueología, realizadas desde la Diputación 
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Foral de Bizkaia. Igualmente, se han desarrollado dos ciclos de confe-

rencias, Martxoa berdintasunean/Marzo en Femenino, dentro del 

marco de esta iniciativa. Se han realizado conferencias de temática ar-

queológica e histórica que han versado sobre las aportaciones femeni-

nas y de otros agentes a la historia. 

GRÁFICO 2. Esquema con actividades planteadas en cada ámbito educativo 
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IMAGEN 1. Diferentes materiales utilizados en la realización de talleres 

 

 

Fuente: Proyecto AR.GU.I.A. Proiektua. 

 

5. DISCUSIÓN Y VALORACIÓN 

Esta primera valoración de la propuesta educativa y arqueológica que 

se ha analizado, permite destacar la importancia de considerar la ar-

queología no solo como una disciplina científica centrada en la investi-

gación del pasado, sino también como una herramienta con una potente 

dimensión educativa, social y política (Campos-Lopez, 2019b; Cor-

bishley, 2011; Egea et al., 2018; Fernández-Mier, 2025; Gibajas et al., 

2021). Su implementación en contextos escolares y comunitarios de-

muestra su capacidad para generar procesos de patrimonialización par-

ticipativa que refuercen identidades colectivas y fomenten la apropia-

ción significativa del patrimonio local (Fontal y Martínez-Rodríguez, 

2017; Rivero et al, 2018). Esta iniciativa ha promovido la 
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bidireccionalidad entre los agentes educativos y locales y la academia, 

facilitando que se involucraran activamente en el diseño y desarrollo 

del proyecto. Igualmente, el trabajo con los diferentes equipos docentes 

ha facilitado la adecuación a sus necesidades, al dar apoyo a los conte-

nidos que se enseñaban. Así, este ha sido uno de los puntos señalados 

por el profesorado: la idoneidad de trabajar estos contenidos en tiempo 

y forma adecuados para potenciar los resultados de aprendizaje. 

En términos educativos, se ha constatado la eficacia de la arqueología 

como recurso didáctico y transversal. Su carácter interdisciplinario per-

mite abordar competencias curriculares clave desde múltiples áreas, ge-

nerando un aprendizaje más significativo, contextualizado y conectado 

con la experiencia vital del estudiantado. La manipulación de objetos 

arqueológicos, la visita a yacimientos o la simulación de procesos de 

investigación han demostrado su potencial para estimular el pensa-

miento histórico, el razonamiento crítico, la conciencia temporal y la 

interpretación espacial, así como para incrementar la motivación y el 

interés del alumnado. Igualmente, el trabajo con recursos multimedia 

(videos, recursos 3D…) ayuda a identificar y visualizar el trabajo que 

se hace y facilita enormemente la transmisión de contenidos. 

De hecho, se remarca la necesidad de generar materiales ad hoc, que 

permitan trabajar los temas del currículo de una manera cercana a los y 

las discentes, generando vínculos al fomentar una cercanía con el medio 

físico y geográfico cercano (Bardavio y González, 2003; Egea et al., 

2018). Igualmente, se ha constatado que resulta más sencillo encuadrar 

estas propuestas de intervención en el currículo de Educación Primaria, 

siendo notoria la falta de material e iniciativas para trabajar en Infantil, 

aspecto en el que debemos incidir en próximas fases del proyecto. El 

trabajo en la fase de Secundaria es complejo, ya que el currículo es más 

denso y el horario menos flexible, lo que no facilita este tipo de inicia-

tivas; algo que llega al máximo en Bachillerato, donde los temas pre-

sentados no ofrecen una conexión clara y es más difícil hacerlos atrac-

tivos y útiles. Igualmente, la duración de las sesiones de trabajo ha sido 

más sencilla en Educación Primaria, donde es más fácil tener más 

tiempo de realización de las actividades; mientras que, en Educación 
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Secundaria, al encontrarse el horario más compartimentado, es difícil 

poder conseguir más tiempo para la realización de estas actuaciones. 

Desde una perspectiva metodológica feminista y participativa, el tra-

bajo con el registro y los datos arqueológicos, al ser interpretados desde 

nuevas preguntas y marcos epistemológicos críticos, ha favorecido una 

aproximación inclusiva, situada y transformadora al conocimiento del 

pasado, facilitando la emergencia de narrativas no hegemónicas y la 

visibilización de sujetos históricamente excluidos, como puede ser el 

caso de la agencia femenina (Campos-Lopez et al., 2023; González y 

Sánchez, 2018). Aun así, se ha detectado una tendencia a trabajar la 

historia de las mujeres como un capítulo o apartado del tema a tratar, 

fuera del discurso general. En este sentido, se remarca la necesidad de 

formación y de iniciativas en las que se planteen discursos inclusivos y 

contrahegemónicos en los que se visibilicen las aportaciones de los di-

ferentes agentes históricos en la narrativa principal, basada en datos 

científicos y no en discursos repetidos hasta la saciedad. 

La propuesta también ha contribuido a fortalecer la educación patrimo-

nial como estrategia de concienciación ciudadana. El enfoque adoptado 

responde a lo señalado por Olaia Fontal (2003) y Pilar Rivero et al. 

(2018), al comprender que el conocimiento y la valoración del patrimo-

nio requieren de un proceso educativo progresivo que promueva el res-

peto y la responsabilidad colectiva. Por lo tanto, se destaca la relevancia 

de desarrollar intervenciones que conecten con el territorio y con los 

ritmos escolares, respetando el conocimiento situado de docentes y co-

munidades, y, por tanto, sin desvincular el uso de la educación informal 

en el ámbito formal, ya que se promueven resultados de aprendizaje 

más sólidos (Rivero et al., 2018). 

En este sentido, se subraya la idoneidad de trabajar desde la perspectiva 

de la coeducación patrimonial (Cacheda, 2022), cuyos principios re-

marcan, no solo la necesidad de atender a contendidos inclusivos, sino 

a la forma en la que se ponen en práctica, atendiendo a la participación 

activa del alumnado y siendo conscientes de las diferencias que puede 

haber en la misma. 

Asimismo, la arqueología ha demostrado ser una herramienta eficaz 

para combatir la desinformación histórica y los estereotipos mediante 
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la producción y difusión de conocimiento científico accesible, riguroso 

y socialmente comprometido (Campos-Lopez, 2025; Campos-Lopez y 

Delgado, 2024).  

6. CONCLUSIÓN

Este proyecto nace de la colaboración entre agentes sociales y acadé-

micos para investigar, conservar y divulgar el patrimonio arqueológico 

de la comunidad en el contexto del Alto Nervión, como señala Beatriz 

Comendador (2021), de forma transversal y horizontal. Se abandona, 

así, la idea de que la divulgación científica es algo secundario dentro 

de la investigación (Cubas, 2024), y se busca dar a conocer e implicar 

a la investigación científica en la sociedad, generando proyectos que 

permitan transferir el trabajo realizado a diferentes ámbitos educativos, 

participando en lo que se denomina ciencia ciudadana.  

Esta propuesta viene a aportar un nuevo enfoque teórico y de ejecución 

a investigaciones arqueológicas en marcha, donde la divulgación, la 

educación patrimonial y el desarrollo de iniciativas didácticas vienen 

incorporadas desde el origen propio del proyecto y como una parte in-

tegrada en él, desde dos enfoques: por un lado, con el objetivo de di-

vulgar la ciencia arqueológica mediante la creación de referentes y, por 

otro lado, la de trabajar contenidos a través de la arqueología, como 

herramienta didáctica (Bartoy, 2012). 

A través de la educación patrimonial y la arqueología pública, se busca 

transformar la percepción de un territorio aparentemente carente de una 

historia visible, promoviendo nuevas lecturas históricas inclusivas y 

críticas. Este enfoque permite fortalecer la identidad local, visibilizar 

agentes históricamente invisibilizados, generar vínculos comunitarios 

y fomentar el interés científico.  

Finalmente, se reafirma la necesidad de consolidar marcos de acción 

que articulen la investigación arqueológica, la educación y la participa-

ción social, como vías para democratizar el conocimiento, humanizar 

la práctica profesional y fortalecer el compromiso de la arqueología con 

la sociedad.  
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CAPÍTULO XI 

ACADEMIA, ENSEÑANZA ARTÍSTICA Y 

SOCIALIZACIÓN DEL PATRIMONIO EN LA ESPAÑA 

DEL S. XIX: LA PROPUESTA CONTRAHEGEMÓNICA DE 

EL ARTISTA EN ITALIA (GALOFRE, 1851) 

IGNACIO NIETO MIGUEL 

Universidad de Burgos 

JUAN P. ARREGUI 

Universidad de Valladolid 

1. INTRODUCCIÓN  

Tanto la propia noción de “patrimonio” como sus mecanismos de so-

cialización han experimentado una trayectoria secular, de cuyas bases 

conceptuales y procedimentales no puede prescindirse a la hora de es-

tablecer los antecedentes del actual estado disciplinar. En el específico 

caso español, el contexto ahormado por una larga tradición académica 

comenzó a resquebrajarse a partir nuevas propuestas que, introducidas 

inicialmente a escala individual y cargadas de adherencias socioideoló-

gicas, convirtieron la educación artística, con todo su alcance patrimo-

nial, en objeto de disputa. Si la socialización se entiende como “el pro-

ceso a través del cual los individuos de una determinada sociedad, co-

nocen e interiorizan el patrimonio histórico, artístico y científico que 

les ha sido legado” (Jiménez Pérez, 2023, p. 185), resulta ineludible 

volver la mirada hacia el férreo dominio ejercido por la Real Academia 

de Bellas Artes de San Fernando –RABASF–, que institucionalizó un 

muy determinado modelo de patrimonio7 restrictivamente establecido 

 
7 Téngase en cuenta la definición de “patrimonio” ofrecida por los diccionarios de mediados 
del s. XIX (Salvá, 1846, p. 812; Real Academia Española, 1852, p. 518) se construía exclusi-
vamente alrededor de la idea de heredad patrilineal, la hacienda y bienes propios o adquiri-
dos y de los acervos eclesiástico y de la corona, susceptibles siempre de estimación econó-
mica. Algo, por otra parte, apenas variado en diccionarios mucho más recientes (Real Acade-
mia Española, 1992, p. 1099). 
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alrededor del concreto universo semántico de lo monumental/artístico 

y custodiado bajo unos precisos e incontestables paradigmas educati-

vos.  

Como en buena parte de Europa, el siglo XVIII constituyó la época 

dorada de las academias españolas, cuya creación, es bien sabido, coin-

cidió con la llegada al trono de la dinastía borbónica y respondió a su 

estrategia de control centralizado. Así se creó en 1752 la Real Acade-

mia de Nobles Artes que, una vez instalada, fue ampliando paulatina-

mente sus atribuciones hasta dominar la política artística del país (Bé-

dat, 1989). La potestad académica incluía la reglamentación y el mono-

polio de la enseñanza de las artes –con lo que se aseguraba el gobierno 

de las dinámicas artísticas desde sus bases–; la definición, normaliza-

ción e imposición de criterios vinculantes del gusto –en tanto instru-

mento rector no sólo de los límites formales de un imaginario preesta-

blecido, sino también de las operaciones de mercado a través de la di-

rección de la oferta y el consumo–; el control, la censura e incluso el 

cese de los gremios artesanales –abolición de estructuras productivas 

autónomas y potencialmente díscolas con respecto a las pautas de regu-

larización modélica–; la responsabilidad directa en la conservación y 

restauración artístico-monumental –y, en consecuencia, la capacidad 

para enjuiciar y decidir qué se consideraba patrimonio y jerarquizar su 

valor–; así como, finalmente, el reparto de cualificaciones, dignidades 

y prebendas mediante un sistema de sanción de méritos y reconoci-

miento público a escala nacional que excluía la heterodoxia y premiaba 

la adhesión al canon, favoreciendo de este modo su preservación. 

Tal situación, extemporánea ya a mediados del s. XIX, no se adaptaba 

a los requerimientos –reales y simbólicos– de una sociedad cada vez 

más exigente y heterogénea, y prueba de ello son los planteamientos 

contrahegemónicos de El artista en Italia y demás países de Europa, 

atendiendo al estado actual de las Bellas Artes, un libro publicado por 

José Galofre y Coma en 1851. Teniendo en cuenta estos antecedentes, 

la presente investigación no sólo considera la fractura de la labor tutelar 

académica respecto a la propia idea patrimonial que a través del prisma 

de la educación artística se construía, sino también las consecuencias 

en lo relativo a su socialización, estrecha y esencialmente ligada a 
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aquella (Cuenca, 2014) mediante el juego especular de “socializar” el 

patrimonio bibliográfico que supone el volumen prácticamente desco-

nocido aquí analizado. 

1.1. ANTECEDENTES 

Los orígenes de la RABASF se remontan a la creación en 1744 de una 

Junta Preparatoria: entidad docente de índole semiprivada pero llamada 

a transformarse en Academia de Protección Real8, según un organi-

grama que contaba con una serie de profesionales encabezados por el 

escultor D. Oliveri como director general pero sometidos al protecto-

rado del marqués de Villarías y varios gentilhombres de la Cámara del 

rey en calidad de consiliarios. Puede intuirse ab initio el sesgo aristo-

crático de la inminente academia de Nobles Artes frente a su dimensión 

técnico-competencial y el latente conflicto de intereses que ilustra la 

confrontación entre los principios de libertad y autoridad –caballo de 

batalla del romanticismo– que motivaría el surgimiento de la corriente 

antiacademicista en la Europa decimonónica. Si, desde una perspectiva 

histórica, tales disensiones se muestran como un eco de las dinámicas 

de tensión entre el estado llano y las estructuras de poder del Antiguo 

Régimen, desde una perspectiva sociológica se revelan como una lucha 

por la conquista de un capital cultural determinado, en un campo inte-

lectual y de poder establecido por la confrontación de dos agentes: el 

colectivo de individuos que pretende conservar la “doxa”9 y aquel cu-

yos componentes pretenden la ruptura con la tradición permitiéndoles 

restituir valores, bien para acabar con los privilegios de clase en ámbito 

profesional –especialización facultativa frente a preeminencia por li-

naje– o bien para, manteniendo intacto el prestigio simbólico del capital 

en litigio, apropiarse del mismo. Esta lucha por el capital del trinomio 

arte/patrimonio/educación tiene resonancias en la dicotomía educativa 

actual, en la que un paradigma educativo de corte creativo, libre y libe-

rador basado en el Art Thinking (Acaso y Megías, 2017) se enfrenta a 

los agentes de cariz neoliberal y de ámbito supranacional que tratan de 

 
8 Archivo RABASF, sign. Le-1-1-1v. 
9 Entiéndase en el sentido de habitus colectivo o tradición incuestionable partícipe del entra-
mado ideológico de un campo (Bourdieu, 2010). 
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imponer unos principios de corte cuantitativo, mesurables y estandari-

zables, en una sociedad que prima, por encima de todo, la producción 

y el rendimiento (Han, 2010). 

Se estableció una división taxativa entre consiliarios y profesores que 

condicionó la vida de la Academia durante décadas y que ilustra la con-

frontación entre los principios de libertad y autoridad que motivaría el 

surgimiento europeo de la corriente antiacademicista durante el s. XIX. 

La institución se concebía como un órgano dependiente del trono, cuya 

actividad se orientaba a construir, desarrollar y proyectar la grandeza 

de la monarquía y, por tanto, del Estado, según las coordenadas de un 

programa tendente no tanto a “estetizar” la esfera política cuanto a “po-

litizar” la esfera estética. Realmente, los términos que sustentaban esa 

eventual analogía entre la figura del monarca y el ente estatal, instru-

mentalizados a través de la Academia, reflejan, a su vez, las raíces de 

un problema formulado desde la historiografía de las instituciones y 

cuestionan la pertinencia del mismo concepto de Estado aplicado al sis-

tema de organización nacional del Antiguo Régimen: una superestruc-

tura política que, a pesar de definirse por el absolutismo, no controla –

y en muchos casos siquiera pretende controlar– todos los espacios de la 

vida pública, delegando gran parte de ese poder a otras instancias como 

la nobleza o las corporaciones, según testimonia el caso aquí referido 

(Clavero, 1986).  

Los sucesivos estatutos de 1751 y 1757 resultan documentos esclarece-

dores sobre la personalidad y proyección académica en el ámbito de la 

enseñanza artística, adjudicándose funciones como institución de en-

cuadramiento al confiársele competencias en el ámbito del control so-

cial10 y asegurándose su soberanía de manera exclusiva, completa e in-

contestada. Esto supuso el punto y final de la lucha contra las prerroga-

tivas de las cuales disfrutaban los gremios históricos, que habían mo-

nopolizado la vida artística del país durante siglos. La RABASF devino 

el único ente responsable de organizar la práctica artística mediante un 

inquebrantable reglamentarismo normalizador, y los estudios artísticos 

a través de mecanismos docentes centrados en la sumisión mimética a 

10 Archivo RABASF, sign. Le-1-3-32. 
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modelos propedéuticos que garantizasen la salvaguarda de los cánones 

estéticos y perpetuasen los ránquines de valores establecidos. 

2. OBJETIVOS Y METODOLOGÍA 

El estudio de las instituciones académicas y sus aportaciones, y muy 

particularmente el de la Academia fernandina, tanto desde el punto de 

vista de implementación del canon como desde una perspectiva do-

cente, resulta necesario para comprender los procesos emergentes de 

construcción de patrones, de significados e innovación en el ámbito de 

las artes en España tras el cambio de dinastía. Pero, apenas transcurrido 

un siglo, estas dinámicas sufrieron una importante convulsión con el 

surgimiento, a mediados del siglo XIX, de una fuerte reacción antiaca-

demicista que al cuestionar el modelo dieciochesco provocó un enco-

nado debate en torno a las artes y su enseñanza.  

Esta investigación de tipo cualitativo se fundamenta en una revisión 

bibliográfica y documental centrada en fuentes primarias fundamental-

mente impresas aunque también manuscritas. Dada la amplitud del fe-

nómeno, y a partir de una revisión de los libros de actas y memorandos 

de la academia primigenia –denominada Junta Preparatoria– de entre 

los años 1744 y 1752, así como de las actas de las sesiones particulares, 

ordinarias y de las propias secciones de la institución, junto con fuentes 

legislativas coevas (La Gaceta de Madrid) y el reflejo de las polémicas 

en la prensa coeva (El Artista, El Clamor público, El Heraldo, El Pa-

norama, El Semanario Pintoresco, La España, La Esperanza de la 

tarde y La Nación), centraremos nuestro examen en el que podría con-

siderarse el hito fundamental para el caso español: la aparición en 1851 

de El artista en Italia, un texto cuyos postulados reflejaron de forma 

contundente –y a la vez rigurosa– el cambio de paradigma gestado du-

rante los años anteriores en torno a la consideración del arte, tanto desde 

su marco estético y poiético, como desde su consideración docente y, 

en consecuencia, su dimensión patrimonial. El examen presta especial 

atención a sus implicaciones pedagógicas en la formación artística, en 

contraposición al modelo académico, aún hegemónico, pero ya obso-

leto. Los capitales culturales y simbólicos de la RABASF, hasta 
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entonces incuestionables, se volvieron inestables y su modelo de ense-

ñanza insostenible, principalmente debido a los debates teóricos, tanto 

oficiales como extraoficiales, y a las reticencias prácticas impulsadas 

por el mencionado ensayo, lo que eventualmente provocó un cambio en 

la educación artística con derivaciones perceptibles aún hoy en día. Un 

paso previo hacia un nuevo paradigma en el que el arte supera la nor-

matividad coercitiva, y su potencial expresivo y capacidad trascendente 

de libertad y heterodoxia comienzan a apreciarse con fines educativos. 

3. ANÁLISIS DE FUENTES  

3.1. HACIA EL CAMBIO DE PARADIGMA EDUCATIVO: PRIMEROS INDICIOS  

Tras la abolición definitiva del Antiguo Régimen en España, las con-

quistas de las clases medias y los avances del liberalismo, el progreso 

industrial y la expansión del capitalismo, las nuevas dinámicas sociales, 

doctrinas de pensamiento e instancias estéticas… concurrieron a des-

componer desde sus cimientos los usos artísticos heredados y a redefi-

nir el entramado de relaciones en que estos se desenvolvían, afectando 

al concepto y significado mismo del arte y la educación artística. En la 

cosmovisión de la vanguardia romántica adquirieron particular fuerza 

valores subversivos que primaban la rebeldía frente al método, la im-

pugnación de normas y reglas coercitivas y, en definitiva, el rechazo al 

principio de autoridad estatuido: declaraciones de individualidad cuya 

máxima expresión se verifica en el cliché del “yo extraordinario” y la 

vindicación del concepto de genio. Esta apología de la libertad creativa 

–y sus consecuencias relativas a la disolución de esquemas prefijados e 

inamovibles de “artisticidad” aplicables al acervo de bienes pretéritos 

o contemporáneos– entró en conflicto con los principios rectores del 

programa pedagógico académico, que comenzó a estimarse contrapro-

ducente: “pero ¿qué puede hacer el genio frente a los obstáculos mate-

riales? ¿De qué sirven sus poderosas alas de águila encerradas entre 

cuatro paredes de plomo?” (Ochoa, 1836, pp. 26-27). Así pues, las pro-

testas contra el sistema dieciochesco de formación artística comienzan 

a ser constantes y perfilan un flujo de opinión abiertamente antiacade-

micista conforme avanza el siglo, perceptible en las opiniones de J. 
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Negrete Cepeda o A. María Esquivel: "de todas estas partes que com-

ponen el arte […] ¿Cuáles son enseñadas por esas célebres academias 

españolas? […] nulidad absoluta […]. He aquí el origen de tantas preo-

cupaciones, de tantos absurdos, de tantos errores; he aquí la causa de 

tantas disposiciones arruinadas" (Esquivel, 1836, p. 53). Cuestiones ex-

trapolables al contexto educativo actual, inmerso en un debate episté-

mico sobre el papel impositivo de un currículo estanco y rígido (Bau-

man, 2005) versus un paradigma basado en el arte en tanto contribución 

decisiva al equilibro de unas fuerzas en principio antagónicas (Hernán-

dez, 2008).  

Cada vez resultaba más patente cómo, ante las premisas del ideario ro-

mántico, se desmoronaban, parafraseando a Checa Beltrán (1998), “las 

razones del buen gusto”, se declaraba el principio de circunstancialidad 

estética y, en última instancia, se ensanchaban los límites de aquello 

susceptible de valorarse desde perspectivas patrimoniales. Pero esto 

significaba transitar hacia nuevas fórmulas de supeditación en las cua-

les las prerrogativas detentadas hasta entonces por la oficialidad corte-

sana de la Academia sufrieron un desplazamiento estratégico que afec-

taba a todo el proceso creativo y docente hacia la órbita del mecenazgo 

informal dominado por la burguesía y el mercado. La producción artís-

tica pasó a convertirse en mercancía, objeto de consumo sujeto tanto a 

las fluctuaciones transaccionales establecidas por la oferta y la de-

manda, como al binomio artista/público, cuyo criterio y opinión, ahora 

vinculantes, ya no se afiliaban a un paradigma estético inmutable, sino 

que oscilaban al vaivén de las coyunturas y de las modas. Así pues, las 

protestas contra la docencia académica discurrieron en paralelo a la dis-

conformidad respecto del sistema dieciochesco de protección de las ar-

tes, por considerar ambos extremos obstáculos a los requerimientos de 

un nuevo contexto artístico.  

3.2. LA EDUCACIÓN ARTÍSTICA EN LITIGIO 

En consecuencia, a lo largo de los dos primeros tercios del siglo XIX 

se asiste a un proceso de alteraciones en la relación histórica mantenida 

por la RABASF con la docencia artística que desembocó en una des-

vinculación formal, definitiva, de ambos extremos a partir de 1864. El 
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proceso, sin embargo, principia con el Decreto de 25 de septiembre de 

1844, firmado por el arquitecto y académico Pedro José Pidal, ministro 

de la Gobernación, en cuya introducción se declaraba:  

Tiempo hace que se reclama por todos los amantes de las bellas artes 

una reforma radical en su enseñanza, a fin, de elevarla a la altura que 

tiene en otras naciones europeas, [...] Cierto es que la Real Academia 

de San Fernando ha desplegado siempre el mas laudable celo a favor 

de esta enseñanza; pero escasa de medios, no ha podido menos de darla 

incompleta (Gaceta de Madrid, 1844).  

Tanto en este texto como en el reglamento de la Escuela de Nobles Ar-

tes de la Academia, publicado un año después, se procedió a regular 

sistemáticamente las enseñanzas artísticas y a acometer una reforma 

profunda de su plan docente auspiciada por la aprobación de unos nue-

vos estatutos por Real Decreto de 1 de abril de 1846 que supusieron un 

significativo avance de las consignas liberales en el seno de la corpora-

ción al reorganizar sus engranaje interno mediante la equiparación de 

artistas y consiliarios, disipándose así la consuetudinaria fiscalización 

aristocrática tal y como se lee en la exposición firmada por el ministro 

Javier de Burgos:  

Los estatutos actuales llevan el sello de la época en que se formaron. 

Creíase entonces que los artistas necesitaban vivir bajo el patrocinio de 

altos personajes […]. La academia se organizó pues bajo la idea de co-

locar á estos en una especie de tutela […]. Por lo demás, el pensamiento 

verdaderamente académico se hallaba de todo desatendido […] (Gaceta 

de Madrid, 1846).  

Se hacía necesario replantear los pilares fundacionales de la institución, 

un proceso exigido también, en parte, por el profundo cambio experi-

mentado por la figura de los propios artistas: si a mediados del s. XVIII 

eran individuos sujetos al “patrocinio de altos personajes que, em-

pleando riquezas e influencia en beneficio de las artes, les diesen fo-

mento y procurasen trabajo” (Gaceta de Madrid, 1846), una centuria 

después era perentorio conceder a los profesores “la independencia que 

ennoblece al hombre y le hace producir cosas grandes” (Gaceta de Ma-

drid, 1846). Surgieron, en suma, las bases de una Academia que está en 

el origen de la actual con el fin de llegar a un punto común entre dos 

corrientes de pensamiento que habían enconado progresivamente sus 

posiciones. La figura de Antonio Gil de Zárate (1855) resultó clave en 
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este entorno de mediación, debido a su reconocimiento de la importan-

cia del genio y la imaginación en el arte, pero sin abolir la existencia de 

un agente con capacidad de determinar y formalizar el canon. Aspectos 

como la labor mediadora del arte en el proceso educativo empezaban a 

formar parte de la construcción del objeto artístico y de la recepción del 

mismo, en una traslación conceptual que eclosionaría con los postula-

dos H. Read (1943), entre otros, a inicios del s. XX.  

Aunque el último artículo de las disposiciones de 1846 establecía la 

necesidad de elaborar un reglamento para llevar a efecto en todas partes 

los estatutos, esta consigna no fue tenida en cuenta hasta la aprobación, 

18 años después, de otros estatutos (Gaceta de Madrid, 1864). Una 

nueva hoja de ruta que implicaba tanto el alejamiento definitivo del 

modelo dieciochesco cuanto de su obsoleto espíritu estamental y que 

cambiaba la agencia de la Academia al integrarla en el contexto de re-

forma de la Instrucción Pública promovido por la Ley Moyano de 1857. 

Con esta se acentuó uno de los principales rasgos del sistema educativo 

liberal puesto ya de manifiesto con el Plan Pidal: la centralización, pues 

nada quedaba fuera de la autoridad del Ministerio de Fomento. Tam-

bién la enseñanza de las bellas artes se vio afectada al ser incluida entre 

las denominadas “enseñanzas superiores”, se establecía así en Madrid 

una Escuela de Bellas Artes para los estudios superiores de Pintura, Es-

cultura y Grabado además de los elementales; otra de Arquitectura, y 

un Conservatorio de Música y Declamación (Gaceta de Madrid, 1857). 

Por todo ello, se confirmó definitivamente la ruptura del vínculo entre 

la Academia matritense y la enseñanza artística, al menos desde un 

punto de vista administrativo (Puelles, 2010).  

A pesar de esta pretendida voluntad de remozamiento y adecuación a 

los nuevos tiempos operada por la RABASF a través de la reforma es-

tatutaria, los reajustes en los reglamentos internos, las modificaciones 

en los planes de estudios o la progresiva diversificación de actividades, 

el ecuador de la centuria marcó un clímax en la crítica antiacadémica 

con El artista en Italia, cuyas propuestas –tanto teóricas como procedi-

mentales– son, en cierta medida, extrapolables y análogas a las deman-

das realizadas casi un siglo después con la publicación, entre otros, de 

libros como Educar la visión artística (Eisner, 1972). 
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4. RESULTADOS

Apenas citado por los estudios de literatura artística (Arias, 1978)11, El 

artista en Italia se constituye, por mérito propio, en uno de los textos 

más relevantes del siglo XIX para comprender todo el posterior debate 

contra la pertinencia de las academias (Ramos, 2001). Las opiniones y 

condenas vertidas por Galofre supusieron un enorme revulsivo, pues no 

sólo encontraron profuso eco en la prensa nacional12, sino que tuvieron 

también repercusión internacional:  

No menos nos complacemos en asegurar al público que su interesante 

libro El artista en Italia y demás países de Europa, ha obtenido en el 

extranjero la mas lisonjera acogida, habiéndole merecido una expresiva 

carta autográfa [sic], que hemos visto, del ministerio de Instrucción Pú-

blica de Francia. (El Heraldo, 1851). 

La controversia suscitada acabaría siendo motivo de discusión en sede 

parlamentaria, pues llegó a las Cortes Constituyentes a través de una 

“Exposición” del propio Galofre en la que solicitaba la supresión de la 

Academia por “inútil y de poco fruto” (Bonet, 2012, p. 29). La pro-

puesta sería rebatida por Federico Madrazo y publicada con el título 

Contestación a la esposición que ha presentado Don José Galofre a los 

Señores Diputados de la Asamblea Constituyente sobre el estudio de las 

Bellas Artes en España (1855). Esta, a su vez, sería contrarreplicada por 

José Galofre en el texto Respuesta de D. José Galofre a la contestación 

que le ha dirigido D. Federico de Madrazo con motivo de la exposición 

que presentó a las Cortes Constituyentes sobre el estudio de las nobles 

Artes en España (1855).  

Desde una perspectiva puramente estética, los postulados de Galofre 

abogaban por una belleza relativa y varia: “lo bello no es uno” (1851, p. 

11 El pintor y escritor catalán ha sido objeto de algunos estudios a partir de los años 70 del 
siglo XX (Ossorio y Bernard, 1975; Arias, 1978; Casado, 1990); aunque siempre incidiendo 
en su faceta creativa más que teórica (Vigara Zafra 2011; Pérez, 2012).  
12 Alimentada constantemente, por otra parte, con artículos y columnas de la mano del propio 

autor, en una dinámica que se prolongaría durante al menos los tres años siguientes: El 

Clamor público (1851; 1852a; 1852b), El Heraldo (1851; 1852), La España 

(1853), La Esperanza de la tarde (1852; 1853), La Nación (1853a; 1853b; 

1854). 
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66), una premisa acorde con las teorías románticas amparadas en la no 

univocidad de dicha categoría. Es más, el autor sostenía que la estética 

neoclásica erraba al defender un solo clasicismo cuando, desde su punto 

de vista‚ “lo clásico tampoco es uno, SINO VARIO” (1851, p. 113) 13. 

Aquella máxima tradicional se había convertido en directriz coercitiva, 

y generaba una servidumbre en el gusto y en la razón artística, que había 

subyugado la inspiración y propiciado la aparición por todas partes de 

“muestras amaneradas en las tres Bellas Artes” (1851, p. 113). Estas 

afirmaciones colocaban a Galofre en una posición claramente enfren-

tada al canon y ponían de manifiesto su filiación con uno de las princi-

pales premisas del idealismo romántico: la diversidad dentro de la uni-

dad (Domínguez, 2006):  

Errores hijos de una época fatal en la historia de las academias, fruto de 

sus preceptos de receta, horror de las Artes, y destrucción y apaga-

miento de toda inspiración. […] ni lo bello ni lo clásico son uno con 

unidad absoluta SINO CON UNIDAD RELATIVA. (Galofre, 1851, 

pp.114-115). 

Con estas palabras Galofre se posicionaba en contra de las consignas 

docentes de las academias y, a pesar de erigirse en adalid de la corriente 

antiacadémica, él mismo reconocía su débito a este tipo de institucio-

nes, aclarando que no trataba de impugnar y condenar “sino el modo 

con que en el seno de aquellas se enseñan las Bellas Artes” (1851, p. 

158). Entendía que los resultados de tal sistema de enseñanza y apren-

dizaje habían sido realmente nefastos al no dar rienda suelta a la libertad 

inventiva de los alumnos que, con su imaginación coartada y su creati-

vidad encorsetada por unas reglas uniformes e iguales, se habían visto 

abocados a trabajar bajo un único patrón de belleza:  

[…] mientras que desde que se establecieron las Academias […] se vie-

ron singularmente MONOTIZADAS por los reglamentos, y como 

amoldadas a un tipo igual de receta y de belleza única; consecuencia 

lamentable de los límites que pusieron a la fantasía, y de las líneas ma-

teriales que le trazaron a su enseñanza, desgraciadamente uniforme e 

igual para todos. (Galofre, 1851, p. 160) 

 
13 Las cursivas, mayúsculas y otros accidentes ortográficos inhabituales reproducidos en ci-
tas literales siempre corresponden al original. 
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Las propuestas pedagógicas consignadas en El artista en Italia bebían 

de postulados hegelianos derivados de la concepción del arte como 

“manifestación sensible de la idea” (Hegel, 1989), y entrañaban una 

reacción frente a una enseñanza del arte pública y masificada, y frente 

a la estandarización de los métodos de aprendizaje tradicionales. En 

primer lugar, Galofre propuso una selección más exhaustiva y rigurosa 

de los potenciales estudiantes de bellas artes, “por ser más útil y salu-

dable el que brillen pocos, que no el que obscurezcan las glorias del 

Arte un gran número” (1851, p. 176). La gran mayoría quienes asistían 

en aquel momento a las Escuelas de Bellas Artes se centraba, según 

Galofre, en el estudio de “las importantes y preciosas clases de ornato 

y dibujo lineal” (1851, p.169). Es decir, focalizaban su atención en 

aquellas disciplinas que estaban en relación directa con la producción 

industrial; de tal suerte que pasarían a ser “artesanos” o “artífices”, pero 

en ningún caso “Artistas”14: “El dibujo del cuerpo humano EN NADA 

tiene relación con el dibujo lineal y el de ornato, únicamente aplicables 

a todos los ramos de industria y manufactura” (1851, p. 170). Los pos-

tulados románticos sobre el rol cultural del artista interferían con los 

esfuerzos por conseguir que la formación artística fuera útil a la econo-

mía de mercado.  

Por otra parte, ya desde comienzos del siglo XIX, el enfoque kantiano, 

que consideraba a la mente un participante activo del proceso de apren-

dizaje, permitió el paso de la actividad autónoma a la expresión perso-

nal como método apropiado para la enseñanza de las artes. La figura 

del profesor y su interacción con el alumno conformarían las piedras 

angulares del sistema educativo al crear un “sentimiento simpático” en-

tre ambos (Galofre, 1851, p.160), que permitiría al primero captar en 

esencia al segundo y potenciar al máximo el desarrollo de sus posibili-

dades. La enseñanza personalizada favorecía, así, el genio individual y 

se contraponía a la estandarización y normalización auspiciadas por los 

cánones dieciochescos, lo cual recuperaba en alguna medida las tradi-

ciones gremiales basadas en el estrecho vínculo maestro/aprendiz, con-

denadas y estigmatizadas a lo largo del academicista siglo XVIII: 

14 Nótese el expresivo empleo o no de capitales en las denominaciones.  
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Cuando no había Academia alguna, observamos una cadena de 

simpatías entre maestros y discípulos, que han producido el bello 

resultado de los estilos […], se creaban por la intimidad de un solo 

maestro con muy pocos discípulos, que recibía y enseñaba a su gusto 

[…]. (Galofre, 1851, p.160) 

Galofre, además, observaba que el armazón académico estaba 

condicionado por la injerencia, siempre ideológica, de los gobiernos, 

que se inmiscuían de forma directa en el ordenamiento de “lo artístico” 

a través de las políticas de restauración de los monumentos históricos 

(1851, p. 161-162). Esto, en última instancia, generaba condicionantes 

extra artísticos a una práctica que, precisamente, no debía verse 

sometida a intromisión alguna. En ningún caso el gobierno debía ser el 

valedor, detentador y legitimador del gusto. Era necesario regresar a un 

modelo en que las academias: 

SUPLAN con buenos y acertados reglamentos, no universitarios, la 

competencia y emulación de aquellos tiempos gloriosos del Arte, estre-

chando los límites de la enseñanza, elevándola al grado superior posi-

ble, aislándola de la influencia gubernativa, y destinando las masas que 

hoy llenan las escuelas artísticas, a la enseñanza de artesanos, tan nece-

saria a las naciones cuya industria empieza a nacer. (Galofre, 1851, p. 

166) 

Unos dictámenes que, naturalmente, no se limitaban a la esfera de las 

manifestaciones plásticas o arquitectónicas, sino que alcanzaban tam-

bién otros órdenes artísticos como el musical. En este último sentido, 

con respecto a los conservatorios de música de Europa, vierte una dura 

crítica: 

Las Artes decayeron por la aparición de las Academias; y si alguno en-

contrase casual esta coincidencia, le haré presente que igual fenómeno 

observamos hoy día con el Arte de la música, pues desde que se insti-

tuyeron los Conservatorios en Viena, París, Milán, Nápoles y Madrid, 

y Liceos musicales académicos en Bolonia, Barcelona y otras partes, se 

alcanzaron buenos ejecutantes, pero ocultáronse los genios, desapare-

ció la creación, la fecundidad; ya no hubo ni hay, ni los Beethoven en 

lo instrumental, ni los Jumellas en lo sagrado, ni los Rossinis, ni Weber 

en lo dramático, y solo tenemos compositores, que sin ser malos no son 

buenos, por ser iguales aquí que allí, amoldados con las mismas máxi-

mas e iguales preceptos de receta. (Galofre, 1851, p. 165) 

La enseñanza musical, por lo tanto, no era ajena a la decadencia en que 

se encontraban el “resto” de bellas artes, según una equiparación 
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taxonómica que el propio Galofre confirmó en 1855 al considerar la 

música, junto con la literatura, al mismo nivel que pintura, escultura y 

arquitectura: “¿Por manera, que también entrarán en el número de las 

Bellas Artes, la Música y la Poesía? –Sí; porque se requiere así mismo 

genio, inspiración y saber” (1855, p. 6-7). Este hecho bien puede con-

siderarse un síntoma de la sensibilidad creciente ente los profesionales 

e intelectuales españoles más vanguardistas, que encontraban en el ar-

gumento musical otra razón más para denunciar lo extemporáneo de la 

Academia y abogar por la necesidad de reformular sus principios rec-

tores, tanto en su vertiente estética como docente, y adaptar sus linea-

mientos a las nuevas consignas artísticas. Un proceso que se verificó 

con la inclusión de la música como bella arte gracias a la Ley Moyano 

de educación de 1857 y, en 1873, con la inclusión de la música dentro 

de la RABASF.  

El artista en Italia, en definitiva, puso de manifiesto la necesidad de un 

cambio en los principios didácticos de las artes mediante propuestas no 

aisladas, únicas o exclusivas. Muy al contrario, son perfectamente en-

cuadrables en un contexto europeo de renovación pedagógica que, par-

tiendo del idealismo afín a Kant, Schelling, Fichte y Hegel, obtuvo su 

concreción en los postulados defendidos por los pedagogos Johann 

Heinrich Pestalozzi y su discípulo Friedrich Fröbel. En La educación 

del hombre (1826) Fröbel defendía, en la medida en que el desarrollo 

del individuo requería procesos activos –como la diferenciación y la 

integración–, el principio de la actividad: “aquello que deba ser el yo, 

debe alcanzarlo por sí mismo” (citado por Efland, 1990, p. 182). Para 

el alemán, por tanto, el rasgo principal de la mente era la actividad y el 

proceso de aprendizaje estaba condicionado por la praxis. Galofre pa-

reció tomar el testigo de tal premisa, pues en su texto de 1851 defendía 

la necesidad de que la enseñanza estuviera basada en el ver y no en el 

oír, lamentándose repetidamente de la situación de los alumnos que: 

“[…] poco o nada ven trabajar a sus maestros; y en un Arte en que se 

aprende mas viendo que oyendo, es materialmente imposible que con 

la sola y escasa explicación académica, el discípulo aprenda la soltura 

del colorido” (p. 167). 
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5. DISCUSIÓN 

Sus propuestas, tanto en su vertiente estética como didáctica, participa-

ban de un entramado filosófico introducido progresivamente en España 

a partir del segundo tercio del siglo XIX de la mano de Julián Sanz del 

Río: el krausismo; cuyas huellas es posible rastrear “en todas las esferas 

librepensadoras de la historia moderna de España y en todos sus movi-

mientos culturales” (Jongh-Rossel, 1985, p. 13). Desde un punto de 

vista pedagógico, sus simpatizantes consideraban la educación como el 

único medio seguro y viable que permitiría la reforma individual y co-

lectiva con que alcanzar el ideal de Estado y la puesta en marcha de su 

modelo social. Un proceso en el que la educación artística constituía 

una herramienta trascendente, pues cada ser humano estaba en posesión 

de un gusto artístico natural “procedente de su semejanza con la divini-

dad y de su propia belleza” (Sánchez de Andrés, 2009, p. 42). Según 

Galofre, era necesario respetar esta individualidad y fomentar así la en-

señanza de las bellas artes, particularmente en las academias que, basa-

das en prácticas estandarizantes, habían servido “más DE DAÑO QUE 

DE VENTAJA” (1851, p. 158).  

La RABASF emitió un dictamen favorable a la publicación de El ar-

tista en Italia, lo que evidencia el enfrentamiento entre agentes conser-

vadores, encarnados en la figura de los consiliarios –representantes de 

la teoría– y los progresistas-liberales, encarnados en las figuras de los 

profesores, defensores de los nuevos postulados estéticos y pedagógi-

cos –partidarios de la praxis–. De hecho, en la “Advertencia” incluida 

en El artista se detalla que la comisión examinadora del texto estuvo 

formada por “un profesor presidente; dos pintores; tres escultores […], 

tres arquitectos y un grabador” (1851, p. 5); en suma, profesionales sine 

nobilitas afectos a la reordenación facultativa y defensores de un re-

planteamiento de los pilares de la docencia académica que, tras la apro-

bación de los estatutos de 1846, habían logrado la democracia interna 

que habían exigido en la Academia. Sin embargo, no todos los acadé-

micos de la RABASF se mostraron de acuerdo con las teorías del pintor 
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catalán; el poderoso Federico Madrazo15 mostró su antagonismo y ex-

presó su opinión contraria a la modificación del rol de control tradicio-

nalmente ejercido por la Academia: 

[…] es preciso recordarlo, ya que parece que hay tanto afán en persua-

dir lo contrario. Las Academias no pueden hacer que se adopte éste o 

aquel estilo; solo pueden influir más o menos contra el desbordamiento 

o la anarquía en los estilos y por consiguiente su misión será siempre

moderadora y conservadora. (Madrazo, 1855, p.11)

Madrazo, por tanto, se erigió en agente y representante de una corriente 

antagónica a la encarnada en Galofre; e intentó mantener y justificar la 

perpetuación de un rol de la academia que garantizase el tradicional 

statu quo en lo que a la consideración y la enseñanza de las bellas artes 

se refiere; en otro claro ejemplo de las tensiones internas que se estaban 

produciendo en el seno académico que, en última instancia, reflejaban 

dos cosmovisiones.  

6. CONCLUSIONES

En la RABASF confluyeron posicionamientos conservadores con los 

vientos liberales que culminarían con La Gloriosa en 1868, en un pro-

ceso similar al que había acontecido en otros países europeos que fue-

ron tomados como modelo por algunos artistas españoles: Francia, con 

la realización de su “colosal exposición anual”, Alemania, protagonista 

de “un segundo renacimiento de las artes” (Galofre, 1851, pp. 166 y 68 

respectivamente), e Inglaterra y Bélgica, con un renovado modelo de 

mecenazgo en el que se incluyen banqueros, empresarios, etc.; ésta fue 

la nómina de naciones consignadas en algunos de los escritos artísticos 

contemporáneos, cuyos modelos tratan de importarse a España.  

Fruto de esta acumulación de factores que llevaron a la aprobación de 

los estatutos de 1864, la labor de la RABASF pasó a ser más teórica 

que práctica tal y como sus atribuciones evidencian: elaboración de un 

15 Federico Madrazo (1815-1894): perteneciente a una importante e influyente familia de pin-
tores, ingresó como académico de mérito en la RABASF a los dieciséis años de edad. De fi-
liación política conservadora y monárquica, fue designado director del Museo del  Prado entre 
los años 1860-68 y 1881-94. 
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plan de publicaciones con posibilidad de “ilustrar la teoría o la historia 

de las Bellas Artes, y el propagar su conocimiento”, creación de colec-

ciones artísticas, inspección de los museos públicos y supervisión de la 

conservación y restauración de monumentos, promoción de exposicio-

nes públicas y convocatoria de concursos donde “se ofrezcan premios 

a los individuos más sobresalientes en el ejercicio de las Bellas Artes, 

o escriban sobre ellas obras de reconocido mérito” (Gaceta de Madrid, 

1864). Se asiste así a un cambio definitivo en el “situs” artístico de la 

Academia alejado del modelo dieciochesco gracias al establecimiento 

de una nueva estructura y jerarquía internas con la supresión de la anti-

gua figura de los consiliarios, aún vigente en los estatutos de 1846; fue 

un intento de convertir la institución en un organismo más versátil y 

moderno adaptado a la actualidad de su tiempo.  

Los estatutos de 1864 incorporaron modificaciones que consolidaron 

este cambio de rumbo, tratando además de simplificar y agilizar los 

procedimientos y funcionamiento internos: el número de académicos se 

redujo a treinta y seis, y entre ellos se incluían los cargos de director, 

secretario, censor, bibliotecario-conservador y tesorero, mientras que 

los tipos de juntas se restringieron a dos (ordinarias y extraordinarias). 

En palabras de P. Navascués, el texto supuso “una verdadera refunda-

ción de la Academia, […] que está en la base de la posterior redacción 

de los reglamentos interiores que a aquél siguieron hasta alcanzar el 

presente de 2005” (2005, p. 24). Estas iniciativas de reforma de la Aca-

demia coincidieron con el arco político marcado por las presidencias de 

Narváez en el Consejo de ministros y pueden integrarse en el contexto 

de un gobierno del Partido moderado favorable a la continuidad en las 

formas de vida colectivas y adverso a los cambios radicales que incor-

poró, no obstante, pequeñas medidas innovadoras. 

Estas políticas parecen reflejar un balance entre el pensamiento liberal 

de la época y su contrarresto por el conservador, el cual, si bien no pudo 

mantener las viejas estructuras absolutistas, sostuvo una pugna cons-

tante por el amparo de determinados elementos esenciales que preser-

vasen un orden social refrendado en la tradición (Martínez Gallego, 

2001). Si los estatutos de 1844-45 concuerdan con la revisión educativa 

del Plan Pidal –y su extenso desarrollo en la Ley Moyano–, es posible 
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asociar los de 1864-65 a las tensiones ideológicas revolucionarias de la 

intelectualidad –muy particularmente en ámbito educativo– cuyo esta-

llido se produjo durante los sucesos de la Noche de San Daniel en abril 

de 1865, cuando los estudiantes de la Universidad Central de Madrid 

protestaron contra las medidas tomadas el año anterior por Antonio Al-

calá Galiano, ministro de Fomento, para erradicar el pensamiento ra-

cionalista y krausista de las aulas. 

Las implicaciones pedagógicas de la doctrina de Krause –rechazo a la 

asunción acrítica de universales, apertura a cualquier objeto de conoci-

miento, inducción a la libertad de pensamiento y repudio a cualquier 

imposición dogmática–, cuyos planteamientos estaban asentándose 

como un fenómeno de enorme importancia para la cultura del país 

(Vázquez, 1998; López-Morillas, 1980; Esteban, 1985), engarzaban 

con muchos de los argumentos esgrimidos por los juicios antiacadémi-

cos y, en concreto, por José Galofre en El artista en Italia, cuyas pre-

misas estéticas y docentes son un claro ejemplo de la nueva realidad 

pedagógica que se estaba imponiendo en el ámbito de las artes en la 

España de la segunda mitad del siglo XIX.  
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