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Resumen

El conocimiento profesional sobre el patrimonio cultural que han de construir los estudiantes en
la formacion inicial del profesorado y el conocimiento que en la escuela ha de alcanzar el alumnado
sobre el patrimonio cultural son dos dimensiones que organizan la Didactica del Patrimonio Cul-
tural. EIl programa de la asignatura, que se imparte en el Grado de Educacion Infantil y en el Master
Universitario en Profesorado de Educacidn Secundaria, conlleva un desarrollo curricular para la
construccion de ambos tipos de conocimientos cuya finalidad formativa es critica y ciudadana.

Palabras clave formacion inicial del profesorado, conocimiento profesional deseable, conoci-
miento escolar patrimonial, modelo didactico de investigacion en la escuela, educacion ciudadana.

Abstract

Professional knowledge about the cultural heritage that have build students in initial teacher train-
ing and the knowledge that the school achieved students on cultural heritage are two dimensions
that organize the Cultural Heritage Didactics. The initial training programme, which is taught in
Early Childhood Education Degree and Master's Degree in Secondary Education, involves a cur-
riculum development for the construction of both types of knowledge whose educational purpose
is criticism and citizen.

Key words: teacher training, professional knowledge desirable, knowledge of cultural heritage,
didactic model “research in school”, citizenship education.
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Consideraciones previas

Estas consideraciones previas van a dedicarse a la formulacion del patrimonio como contenido en
las etapas Infantil, Primaria y Secundaria y en el &mbito no formal. Ello porque, a partir del cu-
rriculo prescrito y de los libros de texto se plantea la ensefianza y el aprendizaje del patrimonio, y
principalmente del historico-artistico, con lo que el alumnado, que luego sera formado como maes-
tro y profesor, configura su conocimiento escolar. Concepciones originarias que se desvelan, en la
primera fase de construccion de una didactica del patrimonio cultural, para la formacién inicial del
profesorado en la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Sevilla.

Asi, hay que partir de una primera consideracion sobre la ensefianza del patrimonio cultural en el
ambito escolar, enfocada en la presencia del conocimiento patrimonial que propone el curriculo
actual. En este sentido, como materia especifica solo aparece en las Ordenes que desarrollan el
curriculo de Primaria y Secundaria en Andalucia pero su concrecion como contenidos de ense-
fianza no se da ni en las programaciones de aula ni en los libros de texto. También hay considerar
que en la Educacion Infantil el patrimonio aparece principalmente como muestra de la cultura
inmaterial y esta recogido en los objetivos generales donde se propone conocer y participar en las
distintas manifestaciones culturales y artisticas del entorno de alumnado, pero no se halla inte-
grado, adecuadamente, en las &reas de contenidos ni en la metodologia, estando ausente en los
criterios para la evaluacion. Con todo, es la Historia del Arte' la Unica asignatura que, hoy en dia,
constituye formalmente el cauce por el que discurre el patrimonio en la ensefianza no universitaria
pero en los contenidos de la Historia del Arte no ha entrado el patrimonio cultural vinculado al
concepto inmaterial, a la identidad subjetiva y colectiva, ni al concepto de ciudadania critica o la
socializacion de los individuos para asumir y ser participes de la conservacion del patrimonio que
caracteriza a una comunidad o una cultura.

El conocimiento escolar que el alumnado adquiere sobre el patrimonio cultural en la ensefianza
Primaria (6-12 afios) y Secundaria Obligatorias (12-16 afios) se encuentra circunscrito a las areas
generales de Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural o Ciencias Sociales, Geografia e
Historia, respectivamente, en las que aparecen fragmentos del patrimonio a modo de ilustraciones
en los libros de texto —aunque dependiendo de la editorial sea tratado como un tema especifico y
diferenciado segun el patrimonio histérico-artistico de la comunidad autbnoma para la que se edite
el manual, incluso complementado con el patrimonio natural—. Y habria que decir que, en los
programas de Educacién Primaria y Secundaria, no se encuentra un tratamiento didactico explicito
del patrimonio en aquellas asignaturas susceptibles de tratarlo, a saber: Lengua y Literatura, Edu-
cacion Artistica, MUsica, Biologia y Geologia, Tecnologia, Artes Plasticas o Educacion para la
Ciudadania (Estepa, Wamba y Jiménez, 2005). Su mayor relevancia, la toma cuando es objeto de
visitas extraescolares a una casa-natal, un parque natural o un museo. «Salidas fuera del aula que
no tienen nada que ver con lo expuesto en clase pero que atraen a profesores y alumnos que con
un aire festivo y de ocio visitan ciudades, monumentos, museos, exposiciones, etc.» (Avila, 2003,

-136-



http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Junio 2015, pags.135-150

36; Estepa, Avila y Ferreras, 2008). Asi, el patrimonio se muestra ante el alumnado que lo visita
para contemplarlo, recorrerlo o atender a las explicaciones.

En el Bachillerato, el patrimonio se estudia en la asignatura de Historia del Arte a través de las
principales creaciones artisticas de las civilizaciones, que no tiene en cuenta la historia artistica
particular ni las problematicas patrimoniales de los entornos inmediatos del alumnado. Tradicio-
nalmente se ha organizado mediante el estudio de una catalogacién del arte, donde ha primado el
eurocentrismo y el sentido cronoldgico, con obras seleccionadas por su valor y trascendencia his-
torico-artistica. El conocimiento escolar se sita en un nivel epistemoldgico descriptivo que no
desarrolla el nivel interpretativo de la obra donde estarian la perspectiva critica y la funcién socia-
lizadora' del aprendizaje patrimonial. A pesar de ello, el aprendizaje de la Historia del Arte con-
sigue generar en el alumnado identificaciones especificas con determinadas obras que observa y
estudia.

A mas de esto, en el programa de Bachillerato de Humanidades y Ciencias Sociales, la Historia
del Arte es una asignatura optativa y también es opcional en la modalidad de Artes, segun prescribe
la normativa —QOrden de 5 de agosto de 2008 por la que se desarrolla el curriculo correspondiente
al Bachillerato en Andalucia—, aunque en la practica acabe teniendo un caracter de asignatura
obligatoria por su larga tradicion curricular. No obstante, en el formato dado a las Pruebas de
Acceso a la Universidad (PAU), que han de superar los alumnos cuando terminan el Bachillerato
y quieren hacer estudios universitarios, se ha ido relegando la importancia de la Historia del Arte
al dejar de ser una asignatura de obligada evaluacién en tales pruebas. En consecuencia, se ha visto
perjudicado su estatus y consideracion entre profesores y alumnos.

En paralelo a lo que prescribe el curriculo hay que considerar la concrecion de éste en los libros
de texto, principal recurso educativo de los docentes, porque en el libro de las asignaturas del
ambito de las Ciencias Sociales esta el patrimonio pero no incorporado a los contenidos, salvo en
la Historia del Arte, sino que aparece como ilustraciones o ejemplificacion de lo caracteristico de
un hecho historico, de un tipo de paisaje o una planificacion urbana, eludiéndose cualquier inter-
pelacion, interpretacion y valoracion del patrimonio al no comprenderse como objeto de conoci-
miento sino complemento de las disciplinas.

Asi que frente a la tradicional ensefianza del patrimonio historico-artistico han tomado ventaja los
ambitos de la educacién no formal, catalizadores de la caracterizacion y conservacion patrimonial
segun su tipologia natural, historico- artistica, documental, etnoldgica o tecnoldgica. La difusion
del patrimonio que realizan y con la que los ciudadanos pueden tener méas conexién o cercania con
el entorno a través de museos, fundaciones, centros de interpretacion o asociaciones, permite una
forma de conocimiento constrefiida al objeto preciso que se muestra pero rara vez desde una pers-
pectiva sistémica. En este ambito, la intencion no es formativa sino informativa, las conceptuali-
zaciones no trascienden como objeto de conocimiento ni tienen tanta presencia como en la educa-
cion formal por primar los procedimientos. Por esta via, el patrimonio ha llegado a convertirse en
un objeto de consumo en momentos de ocio, segun modas Yy efecto publicitario.
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Si se atiende a la discusion de los resultados en el estudio de Estepa, Avila, Fernandez (2007, 82),
interesa destacar lo que diferencia a los gestores del patrimonio de los profesores que lo ensefian,
diferencia que estriba en la relacion temporal establecida. El profesorado se interesa por conectar
pasado y presente y “no so6lo se habla de un legado del pasado sino también del presente y, asi-
mismo, de su utilidad para comprender tanto éste como aquél de lo que inferimos una preocupacion
educativa y practica que no observamos en reciprocidad entre los gestores”.

Antes de exponer los modelos didacticos que han servido para la ensefianza del patrimonio histo-
rico-artistico y que condicionan el conocimiento practico profesional de los fututos profesores, a
fin de definir un modelo didactico critico para la ensefianza y el aprendizaje del patrimonio cultu-
ral, se han desarrollado estas consideraciones previas para mostrar una suerte de estado de la cues-
tion sobre el conocimiento escolar patrimonial que posee el alumnado que en la facultad de Cien-
cias de la Educacién estudia las asignaturas dedicadas a la didactica del patrimonio cultural en su
formacion inicial como maestros y profesores.

Ensefianza del patrimonio en el ambito de la formacidn inicial de los
docentes

a. Los modelos didacticos de referencia

Siguiendo el Proyecto IRES (Investigacion y Renovacion Escolar) los modelos didacticos,
como instrumentos de analisis de la realidad educativa y para la intervencién-transformacion de la
misma, se pueden categorizar en tres: el modelo tradicional, el tecnoldgico y el espontaneista o
activista; modelos que van sucediéndose y que, en cierta medida, llegan a coexistir, incluso cons-
tituir formas didacticas a modo de transiciones o reformulaciones de los tres referentes arquetipi-
cos. Con todo, el modelo didactico tradicional es el que permanece alin los cambios del sistema
educativo, quedando como referente valido y fiable del sostenimiento de un proceso de ensefianza
y aprendizaje convencional (Garcia Pérez, 2000)".

El modelo didactico tradicional es un modelo de ensefianza que transmite los contenidos conside-
rados representativos de la cultura vigente, contenidos circunscritos a un programa oficial. Estos
contenidos escolares resultan de una traslacion sintetizada de las disciplinas generadas en el ambito
universitario, y reorganizadas con un formato exclusivo para el ambito escolar. El docente so6lo
tiene como obligacion dominar los contenidos de las disciplinas para instruir al alumnado mediante
una exposicion magistral que sigue una loégica académica, lineal y Unica. A los alumnos que atien-
den a las explicaciones del profesor se les exige escuchar, tomar apuntes o dictado y realizar las
actividades de comprension y definicién de los conceptos. El libro de texto se convierte en herra-
mienta basica para conducir los aprendizajes e ilustrar los conocimientos trasmitidos o a ampliar-
los. La evaluacion es un examen que mide el aprendizaje de los contenidos que el docente ha
expuesto en las sesiones de clase y resolverlo adecuadamente depende de la capacidad del alumno
de reproducirlos en el examen; se exige un ejercicio memoria y, rara vez, de analisis o interpreta-
cion. Este modelo no tiene como finalidad educativa la trascendencia social de los aprendizajes ni
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el desarrollo de las capacidades civicas de los individuos, solo atiende al conjunto de los conoci-
mientos disciplinares trasmitidos en su nivel descriptivo, sin interrelaciones ni gradaciones. Por
tanto, el conocimiento profesional asociado a este modelo tiene una vision simplificadora de la
ensefianza, del profesor y de su formacion (Garcia Diaz, 1995).

El modelo didactico tecnoldgico —que ha ido consolidandose en Espafia desde la Ley General de
Educacién— se introduce como intento de racionalizar el modelo anterior, de programar el apren-
dizaje y cuantificarlo. Ahora el periodo de escolarizacion del individuo es considerado como un
periodo de adquisicion de cultura, en el sentido de conocimiento para el entendimiento, también
se incorporan determinadas corrientes cientifico-sociales (la psicologia, la pedagogia o la sociolo-
gia) en el disefio de las asignaturas escolares que derivan en contenidos preparados por expertos
para ser utilizados por los profesores (Porlan y Rivero, 1998); ademas, en el disefio de las asigna-
turas se incluyen adaptaciones escolares de los métodos de investigacion cientifica para que el
alumnado los ponga en practica. El aprendizaje combina las explicaciones tedricas con los ejerci-
cios préacticos, confiando que estos ejercicios de simulacion cientifica conlleven aproximaciones a
los métodos de las disciplinas. Esto ultimo pretende la motivacién de los alumnos, en tanto se
gjercitan en la practica y conocen determinados entornos cientificos y sociales y, en cierta medida,
consigue establecer contactos puntuales con la realidad aunque sin salir de la escuela. El alumnado
puede desarrollar una percepcién de lo que le rodea pero no hay planteamientos didacticos espe-
cificos que favorezcan la traslacion a su cotidianeidad o la utilidad formativa de las experiencias.
En definitiva, y a diferencia del modelo tradicional, el aprendizaje responde a la consecucion de
una serie de objetivos, marcados previamente, que orientan las actividades programadas y un sis-
tema de evaluacidn, con el que se intenta medir el nivel alcanzado por los alumnos desde una
perspectiva cuantitativa. Los modelos tecnolégicos son modelos que se basan en una concepcién
absolutista y jerarquica del conocimiento y en una concepcion autoritaria, centralista y autoritaria
del curriculum (Porlén et al., 1996).

El modelo espontaneista supone una critica ideolégica al aprendizaje tradicional convirtiendo al
alumnado en protagonista del aprendizaje. Se le anima a descubrir por si mismo la realidad y a
potenciar sus capacidades mientras aprende y, que esas capacidades ejercitadas, le ayuden luego a
desenvolverse en la sociedad en la que vive. En este sentido se ensefia a saber hacer y a participar
pero no se fomenta, en el alumnado, un pensamiento reflexivo. Los contenidos son tomados del
entorno que rodea al alumnado porque ahi se alojan, supuestamente, sus intereses y motivaciones.
Para el aprendizaje, el profesor predispone a los alumnos hacia el descubrimiento espontaneo de
los contenidos que éste selecciona y que conforman las tematicas, descubrimiento que no suele
producirse si se trata de contenidos muy especificos 0 complejos porque la capacidad del alum-
nado, si no esta guiado por el profesor, no alcanza a desvelarlos, aunque si descubran aquellos
contenidos presentados en situaciones concretas y sencillas. Para el profesor tiene méas importancia
el proceder del alumnado para descubrir que el descubrimiento mismo. Por ello, se programa una
gran cantidad de actividades, con procedimientos diversos, mas las actividades que puedan ir sur-
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giendo espontdneamente en la propia dinamica de aprendizaje, que es muy abierta. Se le da pre-
eminencia a la accion del alumno, a la observacién, la manipulacién, la recogida de datos, la
cooperacion, la creatividad y todas aquellas habilidades y aptitudes que incentiven su aprendizaje.
Lo que se evalua es el desarrollo y adquisicion de habilidades y actitudes quedando los conceptos
en un segundo plano de la formacion. EIl alumnado aprende que forma parte de una sociedad, de
la que su profesor extrae elementos que le seducen y motivan. Al contrario que los modelos tradi-
cional y tecnologico, este modelo coloca al alumno como elemento central del curriculum. Esto
implica un disefio abierto de actividades pero no se secuencian ni aparece explicitada una conexion
con los objetivos y contenidos del aprendizaje ni entre los descubrimientos y la formacién del
alumno como ciudadano critico, por lo que para éste no es relevante la significacion que puede
tener su participacion en la sociedad.

Este modelo basado en un saber fenomenoldgico guarda coherencia con concepciones epistemo-
I6gicas que oscilan entre el inductivismo ingenuo Yy el relativismo extremo y con una concepcion
del aprendizaje profesional y escolar basada en la apropiacion de significados a partir de la expe-
riencia (Porlan y Rivero, 1998).

b. Los modelos didacticos en la ensefianza del patrimonio histérico-artistico

Explicados los tres modelos didacticos de referencia, en la educacidén no universitaria espariola,
pasamos a describir como a traves de estos modelos se desenvuelve la ensefianza del patrimonio
historico-artistico.

Los profesores que ensefian Historia del Arte siguen un modelo predominante de tipo tradicional-
tecnoldgico por el que la ensefianza se organiza dividiendo los conocimientos segun las épocas,
estilos y autores, a través de una secuencia cronoldgica, artistica y biogréafica sin interrelaciones o
recurrencias, salvo entre lo coetaneo (Avila Ruiz, 2001, 20); se sigue el planteamiento curricular

prescrito, que es conceptual, y “no reconocen el caracter sistémico de la realidad histérico-artis-
tica” (Avila Ruiz, 2001, 19).

En el modelo didactico tradicional-tecnolégico predomina una vision descriptiva, de andlisis for-
mal de la obra de arte, con escasa 0 ninguna accion paralela o secundaria, y sin interpretacion del
contexto histérico. Los procedimientos son principalmente proyecciones de imagenes y de manera
extraordinaria se realizan visitas a museos o yacimientos arqueoldgicos. Los valores y actitudes
no los explicita el profesor y es el alumno quien debe inferirlos. Asi, la participacion de éste se
reduce a escuchar las explicaciones y observar las obras de arte (arquitectura, pintura y escultura)
o los espacios visitados. La evaluacién pasa por la medicion de los aprendizajes a través de ejer-
cicios de memorizacion y asociacion, eludiéndose la expresion de ideas, que pudiera concebir el
alumnado, con el estudio del patrimonio.

En este modelo el patrimonio historico-artistico se selecciona por el profesor en funcién de los
criterios de excepcionalidad, grandiosidad y prestigio y no hay un tratamiento didactico del patri-
monio cultural sino una trasposicion desde la disciplina de referencia; y salvo en la asignatura de
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Historia del Arte en bachillerato, en las etapas Primaria y Secundaria, su incorporacion en el cu-
rriculo es poco significativa.

Cuenca (2003) situa este modelo en el nivel I de la hipétesis de progresion del desarrollo profe-
sional respecto a la ensefianza del patrimonio, nivel en el que predomina la informacion de tipo
conceptual pretendiéndose que el alumno genere hacia el patrimonio historico-artistico actitudes
de respeto y valoracion pero no de concienciacion o identificacion. En el proceso de ensefianza y
aprendizaje tiene mas relevancia formativa la identificacion con los artistas, los estilos del arte y
los territorios donde se ubican, con una intencion culturalista pero no socializadora. En este nivel
se sitlan los alumnos, en formacion a maestro de Educacion Infantil, que han cursado Historia del
Arte durante el Bachillerato.

Hay un segundo modelo caracterizado ¢ “integrado de forma minoritaria por aquellos profesores
mas comprometidos con los cambios sociales” (Avila Ruiz, 2001, 19). En éste hay una intencion
innovadora del patrimonio histérico-artistico frente al modelo tradicional-tecnoldgico y se expo-
nen los elementos patrimoniales relacionados con su contexto historico-sociolégico. La finalidad
gue promueve esta manera de ensefiar es combinar la ensefianza del patrimonio con su vertiente
social a fin de que el alumnado entienda el objeto de arte como transformador de la realidad (Gi-
roux, 1990). El modelo se encaja en el nivel 1l de la hipotesis general de desarrollo profesional
elaborada por Cuenca (2003), y esto significa que la concepcion del patrimonio comprende los
criterios estéticos e histdricos, incluyendo las aportaciones de disciplinas afines que son afiadidas
pero no integradas. A través de la metodologia se activa la participacién del alumnado en tanto
que contempla los contenidos procedimentales cuya incorporacion dinamiza el aprendizaje y pro-
mueve un acercamiento a la realidad. El estudio del patrimonio a partir de este modelo tiene como
finalidad la adquisicion de cultura y promover el compromiso del alumno hacia su conservacion.
Como no se le ofrece la posibilidad de expresar sus ideas y opiniones ni antes ni después de los
aprendizajes, simplemente que comprenda todo lo trasmitido, el aprendizaje no desarrolla actitu-
des criticas ni contenidos de formacion ciudadana.

Los alumnos que cursan la asignatura en el Méster en Profesorado de Educacion Secundaria, a
excepcion de los licenciados en Arquitectura y de especialidades afines, estan en el nivel 1l porque
su relacion formativa con el patrimonio cultural ha sido mas directa pero no integrada ni proyec-
tada socialmente.

El modelo espontaneista puede asimilarse a las metodologias aplicadas en el ambito no formal de
difusion del patrimonio, el visitante o turista se convierte en el protagonista del fendmeno patri-
monial, que es presentado de manera cercana y tangible, articulandose toda una serie de activida-
des que descubra por propio impulso aquello que se le ofrece. Para conocer tiene que hacer y estar
dispuesto, de ahi la importancia otorgada a los procedimientos y actitudes: leer, seguir un reco-
rrido, realizar las actividades programadas y, en definitiva, participar. El guia se convierte en coor-
dinador y lider y el visitante en espectador y actor pero concluida la visita cultural no se produce

-141-



http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Junio 2015, pags.135-150

transformacion del sujeto, que regresa a su destino habiendo tenido una buena experiencia en un
lugar al que probablemente no volvera.

También este modelo es comdn en el &mbito formal de la Educacion Infantil donde el patrimonio
solo esta presente vinculado a eventos festivos (Navidad, Dia de Andalucia, Semana Santa o Feria)
sin relacionar los contenidos patrimoniales con las areas de ensefianza y solo ponerlos en valor
mediante procedimientos puntuales como el hecho de disfrazarse 0 memorizar cantos o poemas.
No resultando de ello un aprendizaje significativo sobre los valores patrimoniales.

Por tanto, evidenciamos no sélo las formas didacticas que adopta la ensefianza del patrimonio
historico-artistico en la escuela sino que fundamentamos la proposicion de que los modelos didac-
ticos son una herramienta para el analisis y la intervencion en la realidad educativa (Garcia Pérez,
2000). Asi, de este andlisis deriva la necesidad de justificar un modelo didactico alternativo, que
se expone a continuacién como intento de mejora en la formacion de los maestros y profesores,
conocimiento profesional y escolar sobre el patrimonio cultural.

Hacia un modelo de formacion docente deseable en la didactica del
patrimonio cultural

La busqueda de un modelo didactico alternativo en la ensefianza del patrimonio historico-artistico
se ha desarrollado, sobre todo, en el seno de las didacticas especificas para la formacion inicial de
maestros y profesores. En la Universidad de Sevillay en el departamento de Didactica de las Cien-
cias Experimentales y Sociales, el Proyecto Curricular IRES (Investigacién y Renovacion Esco-
lar)"™ ha concebido, formulado y esté aplicando un modelo de formacion docente deseable con un
programa que pone énfasis en el analisis, la reflexién y la critica a la cultura escolar tradicional
dominante, con la intencion de mejorar el conocimiento profesional y escolar, y que “se orienta
desde el principio de investigacion, como eje estructurador de toda actividad formativa” (Avila
Ruiz, 2003, 94). Se entiende la didactica no como una herramienta para la mejora de la ensefianza,
es decir, para articular el trasvase del saber académico al ensefiado, sino como un marco teérico-
préactico para la transformacion de la escuela, situando a la didactica en el &mbito de los fines y no
en el de los medios (Cuesta, 1998).

En la asignatura “Didactica del Patrimonio Cultural Andaluz”, el modelo didéactico que se
toma como referencia, para la transformacion de la ensefianza del patrimonio histérico-artistico en
patrimonio cultural, es el modelo de investigacion en la escuela (Grupo de Investigacion en la
Escuela, 1991) que define el aprendizaje como un proceso de “enriquecimiento de las ideas de los
alumnos” (Garcia Pérez, 2000) cuya finalidad principal es que el alumno vaya construyendo un
sistema de ideas comprensivo y complejo de la realidad que le rodea, sistema que ha de constituirse
en soporte y filtro para la comprension de la sociedad y para su formacion critica como ciudadano.
Por tanto, en las ideas de los alumnos esta su conocimiento sobre las tematicas que se van a trabajar
en el aula, un conocimiento desarrollado durante su formacién académica y representativo del
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mundo en el que viven. Este modelo didactico permite en la formacion inicial de maestros y pro-
fesores tener en cuenta sus ideas y concepciones sobre el patrimonio aprendidas en las fases de
formacion anterior y partir de ellas para construir el conocimiento profesional y el escolar.

En el desarrollo del proceso de formacion del profesorado es sustancial trabajar el paradigma del
conocimiento escolar que se propone para la escuela. Queda apartada la forma tradicional de en-
tenderlo como una suma de los contenidos académicos, expresada en los modelos didacticos co-
mentados, y se concibe a partir de la integracion de cuatro fuentes o referentes: los contenidos
cientificos relevantes, que son los nudcleos del aprendizaje; las ideas que tienen los alumnos sobre
las teméticas que se van a ensefiar, ideas que progresan en su interaccion con los nuevos contenidos
propuestos; los problemas patrimoniales sociales y ambientales, que dan cuerpo de conocimiento
a la realidad cotidiana del alumnado y han de relacionarse con los contenidos cientificos y los
prescritos en la normativa educativa; y los denominados conocimientos metadisciplinares, que
otorgan una vision de conjunto, de enlace con otras fuentes de conocimiento disciplinar, y orientan
la expresion del pensamiento del profesorado y del alumnado, su cosmovisién o manera de inter-
pretar el mundo. La construccion del conocimiento escolar, considerando estas fuentes, implica
“ir adoptando significados cada vez mas complejos, desde los que estarian méas préximos a los
sistemas de ideas de los alumnos hasta los que se consideran como meta deseable para ser alcan-
zada mediante los procesos de ensefianza” (Garcia Pérez, 2000).

El recorrido del proceso de aprendizaje puede ser interpretado —y, por tanto, programado— to-
mando como referencia una hipétesis general de progresién en la construccién del conocimiento
(Grupo Investigacion en la Escuela, 1991), de forma que, al ensefiar, se pueden ir proponiendo
formulaciones del conocimiento cada vez mas complejas, que tenderian a aproximarse al conoci-
miento que es considerado deseable para la educacion del alumnado. Esta concepcion del conoci-
miento y de su proceso de construccion en contextos de formacidn, desde la perspectiva del IRES,
resulta valida para aplicarla tanto al conocimiento escolar, en los contextos escolares, como al
conocimiento practico profesional en los contextos de formacion inicial y de formacion perma-
nente.

En las investigaciones realizadas desde el curso 2009-2010 hasta la actualidad, con una muestra
de quinientos alumnos entre las titulaciones de Infantil y Primaria y el master de Educacion Se-
cundaria se constata que el alumnado que llega a la Facultad de Ciencias de la Educacion para
formarse en la Didactica del Patrimonio Cultural trae un bagaje de conocimiento escolar en patri-
monio historico-artistico que ha recibido en etapas de formacion anteriores —descritas mas
arriba—, a partir del cual se podria inferir el modelo de ensefianza seguido por sus profesores. Ello
se refleja en sus concepciones iniciales que se indagan mediante un cuestionario de ideas previas
en la primera sesion de clase (Avila Ruiz y Duarte Pifia, 2014a; Avila Ruiz y Duarte Pifia, 2012).
En sus ideas sobre la ensefianza del patrimonio predomina un concepto del patrimonio monumen-
talista y estético, a veces excepcionalista, vinculado a una tipologia patrimonial histérico-artistica
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(arquitectura, escultura y pintura) que no ha sido integrada en el curriculo escolar desde una pers-
pectiva holistica sino mas bien como ilustraciones de los aprendizaje de la Historia, de Literatura
0 Musica y, en el caso de la asignatura de Historia del Arte, como conjunto de conocimientos
especializados en torno a la obra de Arte, los artistas y su contexto histérico; o bien como conoci-
miento experto en los licenciados en Arquitectura, Ingenieria, Arte y Bellas Artes. En ninguno de
estos aprendizajes se tiene en cuenta la formacion socializadora del patrimonio, sino que prevalece
una finalidad cultural o culturalista. La misma que buscan en la asignatura cuando se les cuestiona
por la eleccion de la misma en la primera sesion de clase. No obstante, hemos de hacer una excep-
cion con los alumnos que ya han realizado estudios universitarios en disciplinas afines al patrimo-
nio (Arquitectura, Turismo o Restauracion) y que, cursando el Master de Formacién de Profeso-
rado de Secundaria, aportan una perspectiva practica del patrimonio centrada en el conocimiento
de las técnicas necesarias para la difusion y conservacion, lo que, en todo caso, resulta insuficiente
para la construccion de una didactica patrimonial integrada y una didactica patrimonial socializa-
dora. En coherencia con esta situacion de partida, consideramos que la formacion inicial de los
docentes hay que desarrollarla siguiendo la hipétesis general de progresion en la construccion del
conocimiento profesional y escolar patrimonial no s6lo para el cambio de modelo did&ctico sino
para implicar a los futuros maestros y profesores en la perspectiva simbdlica e identitaria del pa-
trimonio. En este sentido, la didactica del patrimonio cultural “puede ayudar a crear conciencia
historica en los jovenes [en los futuros docentes] ya que su aprendizaje les permitird comprender
mejor el pasado que los rodea, valorar la historicidad del presente y participar conscientemente en
la construccion de su futuro personal y social” (Avila y Mattozzi, 2009, 336).

Aquellos alumnos que eligen como optativa las asignaturas Didactica del Patrimonio Cultural de
Andalucia y Didactica del Patrimonio Cultural Andaluz¥ en su formacion para maestro de educa-
cion Infantil o profesor de Secundaria y Bachillerato van a impartir una diversidad de contenidos
y es necesario que aprendan a saber ver y entender el patrimonio cultural en la imperante fragmen-
tacion de las materias escolares, no solo para las Areas de Infantil donde en patrimonio esta como
procedimientos sino para reformular la Historia del Arte o la Geografia e Historia, también en
Biologia y Geologia, Ciencias Naturales, Lengua y Literatura, Mdsica o Educacion Plastica, inte-
grando los contenidos patrimoniales en su diversa tipologia, enriqueciendo y complejizando los
contenidos.

Para ello, en la formacion inicial para maestros de Infantil y profesores de Secundaria Obligatoria,
el programa de trabajo se desarrolla en torno a seis problematicas que orientan la construccion del
conocimiento profesional, la asuncion del modelo didactico de investigacion en la escuela y los
criterios para desarrollar en las aulas el conocimiento escolar patrimonial deseable. Estas proble-
maticas son:

— ¢Qué funcion ha tenido y deberia tener el Patrimonio Cultural en la Educacién?
— ¢Como conocer y valorar el Patrimonio Cultural de Andalucia?
— ¢Cbmo se desarrolla el Patrimonio Cultural andaluz en la normativa educativa?
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— ¢Como se difunde y se ensefia el Patrimonio Cultural andaluz en la educacién formal y
no formal?

— ¢QuEé criterios utilizar para el disefio y elaboracion de materiales curriculares en la ense-
fianza del Patrimonio Cultural para la Educacion?

— ¢Como se podria plantear un proyecto didactico de trabajo de Patrimonio Cultural?

La pauta metodoldgica que sigue el alumnado procura dar respuesta a los interrogantes que cons-
tituyen las problemaéticas de trabajo y se orienta desde el principio de investigacion, en torno al
cual se va construyendo el conocimiento profesional y escolar deseable. Esta pauta va desde el
reconocimiento de las ideas iniciales, las concepciones sobre el patrimonio y su didactica, a la
elaboracion de una propuesta de conocimiento escolar patrimonial, relacionada con la etapa edu-
cativa y la asignatura que le corresponderia al futuro maestro o profesor, vinculada a una perspec-
tiva integrada y critica del conocimiento. En una primera fase, a través de un cuestionario indivi-
dual, se ponen en comdn las ideas respecto a qué tipo de patrimonio ensefiar, por qué y como
ensefarlo. El objetivo es que el alumnado explicite sus concepciones, producto de experiencias
anteriores, reflexione sobre el conocimiento disciplinar que posee, exprese cOmo ensefiaria el pa-
trimonio y aborde las dificultades metodoldgicas que implicaria la ensefianza del patrimonio cul-
tural.

El programa de las asignaturas responde a dos niveles en relacion con el patrimonio cultural, uno
de amplitud del campo conceptual y otro de profundidad“’; de amplitud en el sentido de conocer
los distintos tipos de patrimonio (natural, histérico, artistico, etnoldgico y tecnoldgico), y de pro-
fundidad conceptual que supone definirlo como patrimonio cultural, es decir, “consideracion glo-
bal y unificada de todas las manifestaciones anteriores” (Cuenca, 2003,40). La amplitud y profun-
didad del campo conceptual también atienden al nivel de descripcion del patrimonio desde una
conceptualizacion simple, definido por sus cualidades excepcionales, monumentales y estéticas, a
una conceptualizacion compleja como elemento que simboliza, caracteriza, identifica y genera
identidad en una sociedad.

Definido el patrimonio cultural se compara este nivel de formulacion con el que presenta el patri-
monio en la normativa educativa vigente. Se analiza su presencia en el curriculo (si la hubiera, si
es anecdotica, especifica o relevante) y, también, en las distintas areas y asignaturas de referencia
para los futuros maestros y profesores; se examina el grado de integracion de los contenidos pro-
piamente patrimoniales, su organizacion y la conexion con asignaturas afines al tratamiento del
patrimonio. Este trabajo obliga al alumnado a contrastar sus ideas iniciales sobre el conocimiento
del patrimonio histérico-artistico con las propuestas que ofrecen los materiales curriculares oficia-
les y a definir un modelo de conocimiento escolar patrimonial deseable, reformulando sus concep-
ciones originarias y concluyendo que el patrimonio debe aparecer sustantiva y significativamente
en el curriculo educativo como d&mbito de estudio en la etapas Infantil, Secundaria Obligatoria y
Bachillerato, organizado de manera globalizada e integrada en conceptos, procedimientos, valores
y actitudes.
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En la siguiente fase, dedicada a la metodologia de ensefianza, el nivel de reflexion se establece
sobre los recursos y estrategias que se emplean en los dos &mbitos abordados, la educacién formal
y no formal. Las estrategias van desde la clase denominada magistral, que representa al modelo
tradicional, al disefio de secuencia significativa de actividades cuya finalidad educativa es una
ensefianza del patrimonio cultural desde una perspectiva sistémica y de formacion ciudadana. El
trabajo de amplitud del campo conceptual abarca la educacion no formal a través del analisis de
los museos como espacios de difusion y mediante salidas fuera del aula para conocer los plantea-
mientos de entidades dedicadas a la divulgacion del patrimonio que usan recursos innovadores y
que pueden servir de ejemplo y propuesta de mejora para el ambito formal.

En la dindmica de trabajo, en la que el alumno incorpora nuevas informaciones a traves de la
lectura de articulos de investigacion en patrimonio cultural, el anélisis de la legislacién educativa,
el estudio de las metodologias de ensefianza del patrimonio en sus distintas expresiones, se inte-
gran diferentes actividades de contraste y cambio de ideas: “Mi pueblo, mi patrimonio”, “El Museo
de la Infancia” (Avila y Duarte, 2014a y b) “Salvemos el patrimonio, patrimonio en peligro” (Avila
y Duarte, 2012) y “Disefio de una unidad didéctica” (Avila y Duarte, 2011). Las actividades pre-
tenden generar en el alumnado, por un lado, una disposicion hacia la interpretacion del patrimonio
como elemento dindmico de una sociedad y vivificador de ésta, y un sentido de responsabilidad
civica de salvaguarda; por otro lado, aprenden a tratar didacticamente los contenidos de sus futuras
asignaturas escolares y, especificamente, en la propuesta de ensefianza del patrimonio.

Concluyendo este apartado, expresamos que la didactica del patrimonio cultural, en la formacion
de maestros y profesores, conceptualiza el conocimiento profesional desde una perspectiva holis-
tica, incorporando la investigacion como principio orientador, un principio de investigacion que
involucra a partes iguales al profesor-formador y al alumno en formacion, en una constante cone-
xién y reflexion entre la teoria y la practica. Este enfoque complejo, que interrelaciona los conte-
nidos entendidos en sus dimensiones conceptual, procedimental y actitudinal, sostiene como fina-
lidad educativa ultima la capacitacion del alumno en formacién para maestro y profesor como
agente socializador del patrimonio con el que se relaciona no s6lo como docente sino, también,
como ciudadano. Ademas, contribuye a que se comprendan los contextos y entornos patrimoniales
al combinarse estrategias de ensefianza-aprendizaje paradigmaticas (estudio critico del patrimonio
cultural) y sintagmaticas (analisis de ejemplos y propuestas de actuacion).

Consideraciones finales

La formacion inicial de maestros y profesores en Didactica del Patrimonio Cultural que desarrolla
el departamento de Didactica de las Ciencias Experimentales y Sociales de la Universidad de Se-
villa, pretende hacer de los futuros docentes profesionales reflexivos, investigadores y criticos, con
aptitudes para reconceptualizar la realidad patrimonial dada y poder transformarla (Porlan, Garcia,
Martin, 1992).
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El modelo did4ctico de investigacion debe llevarlos a formular un problema patrimonial que sea
de interés o motive a sus futuros alumnos, a partir del cual éstos puedan expresar sus concepciones
iniciales sobre el patrimonio; luego, habria de guiarlos en la investigacion para la busqueda de
nuevas informaciones en torno al problema planteado, procurando que los escolares den posibles
respuestas a traves sus valoraciones, es decir, generen nuevas ideas que sean el resultado del enri-
quecimiento de las iniciales y, finalmente, que sepan abordar el patrimonio como manifestacion
de una cultura y una ciudadania, ejemplos del pasado, referentes del presente y compromiso de
preservacion para el futuro. Si quieren que sus alumnos alcancen un conocimiento patrimonial
deseable, ellos como docentes son una referencia fundamental. Han de investigar, planificar, desa-
rrollar 'y valorar los resultados de su propio trabajo en el aula: “los profesores se desarrollan pro-
fesionalmente como consecuencia de procesos reflexivos, experimentales y de investigacion”
(Porlan, 1987). La hipdtesis general de progresion en la construccion del conocimiento profesio-
nal y escolar patrimonial es la pauta metodologica para formar a los futuros maestros y profesores
en la ensefianza del patrimonio, desde cualquier asignatura susceptible de incorporarlo como am-
bito de conocimiento critico y ciudadano.

A modo de sintesis, en la formacion inicial de los maestros y profesores, la didactica del patrimonio
cultural persigue que el alumnado incorpore, en su conocimiento profesional, el patrimonio como
realidad viva y vivificadora para desenvolver, en el conocimiento escolar que construya, el patri-
monio cultural vinculado a la una finalidad critica de educacion ciudadana patrimonial. Frente a
la construccion de este conocimiento patrimonial, profesional y escolar deseable, se encuentra una
importante masa de maestros y profesores que se dejan llevar por las planificaciones de editoriales
en sus libros de texto donde el patrimonio es un complemento de los contenidos disciplinares y no
una expresion cultural y colectiva de la identidad de las civilizaciones y los pueblos.
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de Ensefianza, creada en 1876, la que potencia estos estudios. Como asignatura apenas ha variado en su formulacion
en el curriculo oficial y, en la actualidad, ha perdido relevancia en el bagaje formativo del alumnado.
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establece con la normativa andaluza vigente —Orden de 10 de agosto de 2007 por la que se desarrolla el curriculo
correspondiente a la Educacion Primaria en Andalucia y Orden de 10 de agosto de 2007 por la que se desarrolla el
curriculo correspondiente a la Educacién Secundaria Obligatoria— que contempla en las ensefianzas propias de la
comunidad autéonoma, para el area de Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural, el ntcleo tematico “El
Patrimonio en Andalucia” y, en el area de Ciencias Sociales, “El patrimonio cultural andaluz”. Con estas dos disposi-
ciones reglamentarias van a trabajar los alumnos en formacion para maestro de Educacion Primaria y profesor de
Ensefianza Secundaria.

Vi “Serfa una organizacion en espiral, con una dimensién horizontal referida a la amplitud del campo conceptual (ni-
mero de conceptos interconectados en cada trama y en cada proceso investigativo) y una dimension vertical referida
a la profundizacion creciente en cada concepto (diferentes grados de formulacion)” (Garcia Diaz y Garcia Pérez,
1989).
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