
Centro de Recursos, 
Interpretación y
 Estudios de la  escuela

CA
BÁ

S 
N

.º 
3.

 P
at

rim
on

io
 h

is
tó

ric
o 

ed
uc

at
iv

o 
   

   
   

   
   

   
   

   
 C

EN
TR

O
 D

E 
RE

CU
RS

O
S,

 IN
TE

RP
RE

TA
CI

Ó
N

 Y
 E

ST
U

D
IO

S 
D

E 
LA

 E
SC

U
EL

A

3



 

  



 

  



 

  

  

  

  

Cabás n.º 3 
Patrimonio Histórico Educativo 

  

  

  

  
Centro de Recursos, Interpretación y Estudios de la Escuela 

    
  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  



  

  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Edita: Centro de Recursos, Interpretación y Estudios de la 

Escuela (B.º La Iglesia, K1, 39313 Polanco. Cantabria)  

Consejería de Educación del Gobierno de Cantabria 

ISSN: 1989-5909  

@ 2010  

  
  



Tabla de contenido 
 
Artículos 
 
Victoria Robles Sanjuán 
Discursos y estrategias para un proyecto de escuela coeducativa en la transición 
española. Algunas fuentes para su estudio …………………………………………………….………………  1 
 
Natalia Reyes Ruiz de Peralta 
Ludoteca: Orígenes de un espacio de juego con nombre propio ………………………………….  14 
 
Pablo Álvarez Domínguez 
El conocimiento y difusión del Patrimonio Histórico-Educativo de Andalucía en internet a 
través del museo pedagógico andaluz ………………………………………………………….………………  29 
 
Julio Ruiz Berrio 
Hacia un museo virtual de educación diferente: El "Manuel Bartolomé Cossío" …….…..  53 
 
Patricia Delgado Granados 
Una mirada al modelo escolástico franquista a través de sus revistas escolares: fuente de 
estudio e interpretación histórico-educativa ……………………………………………………………….  64 
 
Natividad Araque Hontangas 
Didáctica de las Ciencias en la Educación Primaria y su relación con los planteamientos 
de comienzos del siglo XX …………………………………………………………..………………………………..  81 
 
 
Experiencias 
 
Juan Peralta Juárez 
Museo del niño, 1987-2010. Museo Pedagógico y de la Infancia de Castilla-La Mancha 
……………………………………………………………………………………………………….………………………………  92 
 
Pablo Álvarez Domínguez 
La difusión e interpretación del Patrimonio cultural e histórico-educativo como tema de 
estudio en el Centro de Formación Permanente de la Universidad de Sevilla …………..…  98 
 
 
Foto con historia 
 
Antonio Montero Alcalde 
Tiempo al tiempo …………………………………………………………………………………..……………………  106 
 
 



Reseñas bibliográficas 
 
Julio Ruiz Berrio (Ed.), El Patrimonio histórico-educativo. Su conservación y estudio …...  108 



1

http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Cabás nº3 Junio 2010



1 AGULLÓ DÍAZ, Mª del Carmen (1999), “Azul y rosa. Franquismo y educación femenina”. En 
Mayordomo, Alejandro (coord.). Estudios sobre la política educativa en el franquismo. València: 
Universitat de València,  p.243. 

2

http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Cabás nº3 Junio 2010



2 MORENO SECO, Mónica (ed.). Manifiestos feministas. Antología de textos del movimiento feminista 
español (1965-1985), Alicante: Universidad de Alicante, 2005. 

3

http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Cabás nº3 Junio 2010



3 THRELFALL, Mónica (2009). “El papel transformador del movimiento de mujeres en la transición 
política española. En Martínez Ten, Carmen; Gutiérrez López, Purificación y González Ruiz, Pilar (eds.). 
El movimiento feminista en España en los años 70, Madrid: Cátedra/Feminismos, p.17. 

4

http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Cabás nº3 Junio 2010



5

http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Cabás nº3 Junio 2010



6

http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Cabás nº3 Junio 2010



7

http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Cabás nº3 Junio 2010



•

•

•

4 Vindicación Feminista, mensual, consultado el nº14, 1 de agosto de 1977. 

8

http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Cabás nº3 Junio 2010



9

http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Cabás nº3 Junio 2010



•

•

•

10

http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Cabás nº3 Junio 2010



11

http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Cabás nº3 Junio 2010



•

12

http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Cabás nº3 Junio 2010



•

•

•

•

•

•

•

•

•

•
•

•
•

•

•

13

http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Cabás nº3 Junio 2010



LUDOTECA: ORÍGENES DE UN ESPACIO DE 
 JUEGO CON NOMBRE PROPIO 

Natalia Reyes Ruiz de Peralta, Universidad de Granada 

Resumen

Este artículo recorre los orígenes de las ludotecas como 
instituciones de juego y su particular desarrollo en la década de los 
80 en el Estado Español. Las transformaciones sociales que ha 
vivido España a lo largo de las últimas décadas ha hecho más que 
necesario la irrupción de estos espacios ya presentes en otros 
países. Tras treinta años desde que las primeras ludotecas abrieron 
sus puertas, podemos acercarnos a esos momentos iniciales para 
conocer la esencia de esta institución educativa que se integra en el 
día a día de muchas familias, de la infancia actual.

Introducción. 

Con diferentes sentidos términos como Lekotec, Toy Loan o Toy Library las 
ludotecas se desarrollan en Europa durante las décadas de los 60 y 70. En 
España, a pesar de la dictadura que privaba de libertades, el juego 
inundaba rincones y las actividades deportivas o de ocio eran dirigidas 
desde las instituciones educativas.  El juego seguía siendo una actividad 
espontánea vivida en plazas, calles y campo. En zonas como Cataluña o 
País Vasco, donde el juego y el deporte contaban con una amplia tradición, 
y también en otros lugares del estado, había  propuestas que se mantenían 
vivas a lo largo de los años. Por este motivo, entre otros, no es de extrañar 
que tras la transición democrática, se aprovechara el empuje y entusiasmo 
de los primeros años de democracia para descubrir el juego como una 
necesidad que estaba siendo difícilmente cubierta debido a la evolución que 
estaba tomando la sociedad. Las ludotecas se alzaron como lugares donde 
el juego es, y sigue siendo, el protagonista. Aunque ha sido el modelo 
catalán el que se ha expandido hasta transformarse en un modelo a veces 
llamado del sur de Europa o Mediterráneo (aunque se incluya Portugal sin 
estar bañada por estas aguas), existen diferentes formas de llevar a cabo 
esta institución, adolecida demasiadas veces de una definición que en la 
práctica se queda ambigua, sobre todo porque no encuentra amparo en una 
legislación sólida.  

Las ludotecas son espacios donde el juego se entiende como una actividad 
en la que tomamos un papel con la intención de disfrutar y la consecuencia 
de aprender. El desarrollo a lo largo de la vida está vinculado a las 
actividades lúdicas que realizamos y el útil en el que se apoya el juego es el 
juguete.

1. Juego: derecho histórico siempre presente.

A partir de la década de los 60, la memoria se ha convertido en un 
instrumento que busca traer el pasado al presente, en un intento de 
comprender qué sucede alrededor, cómo nos afecta y cómo nos hace ser, 
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actuar, responder ante las diferentes situaciones sociales. Estudiar una 
historia reciente, como son las ludotecas en España, con un recorrido de 
apenas 30 años coetáneos a los cambios más fuertes y rápidos que puede 
narrar este país, conlleva dirigirse a la memoria de quienes la impulsaron y 
elaborar junto a ellos los orígenes de estos espacios. Estos hechos que 
forman parte de la memoria colectiva, van más allá del tiempo y del espacio 
de los protagonistas, integrándose como experiencias individuales. La 
educación, como indica Viñao (2005: 157) es una parte más de estas dos 
memorias. Según este autor, es imprescindible que los historiadores de la 
educación recuperen y conserven los datos biográficos que dan cuenta de 
ello: “Los años de infancia, adolescencia y juventud, la educación no sólo 
escolar sino también familiar, comunitaria o por el grupo de iguales (…) los 
cada vez más prolongados años de formación, conforman la identidad 
biográfica de los individuos de las familias, de los grupos sociales y de las 
sociedades en su conjunto”. 
Algunas de las personas que lanzaron estos proyectos materializados como 
ludotecas, que trabajaron o trabajan todavía en ellos, tuvieron la 
experiencia previa que les mostró el juego como una herramienta educativa 
y de desarrollo. 

2. Transformaciones sociales, nuevos espacios educativos:

Al analizar el desarrollo de los nuevos espacios educativos, hemos de 
revisar los cambios acontecidos durante los últimos años y, aún más, como 
los actores sociales han vivido, respondido y configurado estas nuevas 
situaciones. Cabrera (2005: 25) señala como nexo entre la realidad y la 
subjetividad al imaginario social. Habla de él como un marco implícito de 
comprensión del espacio social y de mediador entre contexto social y 
conciencia. Continua explicando cómo este imaginario social prefigura las 
expectativas de los actores, establece las posibilidades de sus acciones y las 
dota de sentido. Por lo tanto es imprescindible conocerlo, ya que actúa 
sobre la práctica de los individuos, de los sujetos de la historia. Además, 
como indica Taylor, es una historia, un discurso, que hay que incluir en el 
presente: No hay que devolver el discurso a la lejana presencia del origen; 
hay que tratarlo en el juego de su instancia (Taylor, 2007: 41) 

De estas nuevas transformaciones, de este análisis de todo lo que nos 
rodean surgen cambios tanto teóricos y prácticos de lo que conocemos 
como cultura, economía o educación. Desde una diversidad de paradigmas 
se genera una preocupación sobre la calidad del sistema educativo1 como 
génesis del desarrollo de las sociedades. Se abren diferentes debates sobre 
el profesorado, los centros educativos, la titularidad de la enseñanza, la 
transformación del alumnado o de la autoridad sobre él. Toman fuerza las 
teorías de la reproducción social como parte fundamental del análisis de la 
escuela. “Bourdieu sostiene que el sistema educativo se basa en una 
relación de poder entre profesor y alumno, la denominada acción 
pedagógica, poder que es en sí mismo un ejemplo de relación social que 
debe ser aprendida.” (Rodríguez y Escofet, 2001: 308).  

1 Al transformarse la sociedad, también hay un cambio en el modelo educativo. Con este término nos referimos a qué queremos 

hacer, en qué nos queremos basar y que elementos usamos para desarrollar los fundamentos del la formación que se ofrece, como 

recogen Dominguez, R. y Lamata, R. (2003)
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El sistema educativo abarca un espectro mayor al de la escuela, de hecho, 
la escuela se está separando de la educación comunitaria2 lo que hace que 
se generen otras instituciones al margen como espejo y motor de los 
cambios sociales acontecidos en las últimas décadas. Dichas instituciones se 
han ido adaptado paulatinamente a las demandas que las familias y el 
conjunto de la sociedad les ha ido realizando. La socialización primaria, que 
ya no se produce siempre y únicamente por la familia, sobre todo en 
España y en aquellos países donde las ayudas y los permisos parentales son 
muy limitados, se apoya en servicios de cuidado y atención a la infancia. Al 
trabajar la madre y el padre, los hijos e hijas se quedan al cargo de otras 
personas y entidades, que deben cumplir funciones claras de cuidado y 
atención al desarrollo físico, afectivo y moral tanto como al clásico 
desarrollo intelectual (Pérez, 2002: 25)3. Cuando institucionalizamos estos 
servicios nos encontramos con una educación organizada, sistematizada y 
controlada socialmente desde los poderes públicos, contraponiéndola a las 
prácticas educativas familiares, en las cuales no existe normativa explícita o 
control público (Vila, 98: 33).  

Estas familias son cada vez más distintas y distantes al modelo tradicional. 
En pocos años se ha dado paso de un modelo hegemónico familiar de 
matrimonio, familia, núcleo familiar y hogar, a una serie de tipos familiares 
(y no familiares estrictamente hablando) diversos. Al cambiar la educación, 
al transformarse el modelo de familia, también cambian lo que niños y niñas 
aprenden en los primeros años de vida. Lo están haciendo también las 
relaciones entre hombres y mujeres y eso desembocará en otro tipo de 
familia con menor número de hijos por parejas y más parejas de hecho que 
matrimonios (Soto, 2005). Además se incluye la nomenclatura de familias 
reconstruidas, y monoparentales, basadas tanto en relaciones 
heterosexuales como homosexuales.  

Esta amalgama de diferencias a la hora de elaborar el núcleo familiar se 
refleja en un sistema educativo en constante cambio y reforma. Las 
instituciones de juego, como parte del sistema, no son ajenas a esto, 
integrándose las ludotecas en ocasiones como mediadoras entre familia y 
escuela, transformándose al ritmo marcado.  

2 “Paul Goodman considera que la evolución histórica de los sistema educativos ha supuesto que la educación formal haya 

recortado el ámbito de la educación comunitaria. De algún modo, la escuela se ha opuesto a la ciudad y quizá haya que rehacer este 

proceso. Goodman reivindica el concepto de la educación incidental como generadora de conocimiento útil y real dado que muchas 

veces la educación formalizada es ilusoria puesto que donde realmente se aprende es en la vida práctica” (Tort, 2001: 276) 

3  Perez lo comenta desde la escuela, pero es una situación que también viven otros espacios educativos como las guarderías o 

ludotecas, que atienden a niños y niñas desde los primeros meses de vida. “… la difuminación de los límites entre la socialización

primaria que se lleva a cabo en la familia y la socialización secundaria que tiene lugar en la escuela. La incorporación de la mujer al 

trabajo remunerado y a la vida pública ha provocado el ingreso muy temprano de los infantes a la institución escolar. Ello significa

que la escuela tiene que cumplir funciones claras de cuidado y atención al desarrollo físico, afectivo y moral tanto como al clásico

desarrollo intelectual” (Pérez, 2002: 25)
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3. La educación busca su sitio

La sucesión de leyes educativas refleja los principales cambios sociales. Tras 
la Ley General del 70, la democracia busca una ley que represente su 
idiosincrasia. La LOGSE sería su sostén social4. Tres son los principales 
factores que marcan los siguientes años a la instauración de la democracia: 
el proceso de consolidación del sistema democrático, las transformaciones 
para la integración del país en las estructuras políticas y económicas de 
Europa y el auge neoliberal que afectó a todas las áreas de la vida del país.5

El progreso social era uno de los estandartes de la renovación política que 
se vivió en la década de los 80. La democracia tomaba el relevo a una 
época caracterizada por una dictadura que había privado de libertad a la 
sociedad. En el 82, el Partido Socialista Obrero Español impulsaba proyectos 
educativos en aras de la igualdad de los individuos. Las iniciativas que 
albergaban estas ideas eran bien recibidas, dando pié al surgimiento de 
nuevos espacios educativos. Esta fue la situación que María de Borja 
encontró al impulsar las ludotecas, como comentaba al ser entrevistada: 

“Era el principio del gobierno socialista, la gente tenía muchas ganas, 
compañeros de todo tipo (…), pero los del ramo de la educación me 
encontré también con compañeros que querían y depositaron en mi 
una confianza en el proyecto y en mí, no porque me conocieran de 
antes, (…) pero tuve la suerte de personas que me querían escuchar 
y me escucharon” (María de Borja) 

Llega un momento concreto, 1979, en el que se presenta la tesis de la 
implantación de la red de ludotecas en Cataluña.  El “primer paso” para 
retomar el carácter original del juego a través de las ludotecas,  surgió de 
una situación concreta de su propulsora a finales de los 70 tal y como 
narró en la entrevista: por un lado, su situación familiar, al encontrarse 
con tres hijos en edad de juego, hizo que viese como solución a varios 
problemas que se encontraba como madre, la idea de un espacio donde los 
juguetes  no tenga que ser comprados y donde los niños y niñas pudiesen 
jugar tranquilamente. Por otro lado, cuando esta profesional tuvo ocasión 
de analizar por una temporada los anuncios publicitarios emitidos en 
televisión se dio cuenta que, además de publicidad engañosa, alentaba el 
consumismo entre los más pequeños.  

Paralelamente comienza el interés por conocer y diseñar un espacio propio 
de juego, como sucedió en el polideportivo de Alcobendas: 

4 “La escolaridad obligatoria se vería alargada hasta los dieciséis años de edad y se emprenderían grandes cambios en el currículum. 

Entre ellos destacaría la incorporación de las llamadas áreas transversales, nuevos ámbitos de aprendizaje social relacionado con el 

género, la multiculturalidad, el medio ambiente, etc.” (Luengo, 2005: 200)

5 De esto se encarga Rodríguez (2001) en su trabajo “De especial importancia para ello son los que se aglutinan alrededor de tres 

procesos políticos fundamentales para la vida política del país durante las últimas décadas, y a los que este trabajo dedicará una

especial atención: el proceso de integración del país en las estructuras políticas y económicas de Europa y el auge neoliberal que

afectó a todas las áreas de la vida del país.” (Rodríguez, 2001:18)
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En 1979, al hacerse cargo de la gestión Municipal el primer 
Ayuntamiento Democrático, se tuvo que enfrentar, entre otros graves 
problemas y carencias, a la escasa atención que se había prestado 
por anteriores corporaciones a posibilitar el juego al conjunto de la 
población infantil de Alcobendas. No había parques, zonas de juego, 
programa de actividades lúdicas infantiles ni animadores. Por otro 
lado el Ministerio de Educación había permitido la creación de colegios 
públicos y privados, que en su mayoría, no contaban con espacios 
adecuados de juego. El resultado era que el niño no jugaba apenas 
en todo el día n i en el colegio, en su tiempo libre (Aguirre, 1984:33) 

Vitoria entiende que los centros cívicos son los espacios neurálgico, vitales 
de cada barrio, vehículo de la participación ciudadana. Por lo que las 
ludotecas comienzan a ser una parte más de dicho centro, tal como 
comentó Merxte Altuna al ser entrevistada. De 1980 a 1985 comienza a ser 
una realidad en el Estado Español lo que en el resto de Europa era un 
espacio propio de la infancia.  

En 1959 la  ONU reconoció a través de UNICEF los derechos de la infancia. 
En la “carta de derechos de la infancia”, ratificada en 1989, expone el 
derecho al juego en su artículo 7c. Un derecho que parecía diluirse en el 
desarrollo de una sociedad en la que cada vez había menos espacios 
abiertos para jugar, menor seguridad en las calles para hacerlo, menos 
hermanos y hermanas con quien jugar y el juguete, útil de la infancia por 
excelencia, se convertía prácticamente en un artículo de lujo de la sociedad 
de consumo.  

Años antes de ser reconocido ese derecho, en 1934, en la ciudad de los 
Ángeles (EE. UU) el dueño de una juguetería observa como dos chicos de 
clase media roban pequeñas piezas de su tienda. Tras ser capturados y 
llevarlos ante las autoridades, reflexionó que antes de castigar por algo así, 
se debía prevenir, por lo que formuló la posibilidad de realizar un préstamo 
de juguetes6. El juguete sería en su tienda lo que los libros a las bibliotecas: 
nace la primera ludoteca (Toy Loan). Desde ese programa, cuando en 
Europa se plantea cómo se puede atender a las nuevas necesidades de la 
infancia, surge la respuesta en Dinamarca, Bélgica, Suecia o Suiza de 
Lekotec, un sistema de juego más sofisticado. Los juguetes se seleccionan 
por edades, se garantiza su mantenimiento e higiene así como la 
adquisición de un fondo de juguetes capaz de atender a diferentes 
necesidades. De hecho, en Centroeuropa se convierte en un apoyo 
imprescindible para las familias con hijas e hijos con NEE, como desarrolló 
María de Borja al ser entrevistada. Es un centro de atención y 
asesoramiento educativo, puesto que se potencia el juguete como 
instrumento para intervenir en el desarrollo de niños y niñas. Aprovechar lo 
que ya se sabía, que el juego y el juguete son educativos, para trabajar 
diferentes aspectos dentro de la infancia. Desde que Montessori decidió 

6 El programa Toy Loan sigue, actualmente, funcionando igual que cuando se fundó en 1935, en los Ángeles, aprovisionando a más 

de 48 centros. Recurren a él tanto particulares como especialistas en educación. Cada centro es atendido por voluntarios de las

comunidades, con características diferentes, pero un reglamento común. Atienden a más de 30.000 jóvenes y tienen 48.000 juguetes

en circulación (The Department of Public Social Services (DPSS). Los Ángeles County (www.ladpss.org)
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adaptar el entorno de la infancia a sus diferentes etapas educativas, 
asumimos que la educación viene de la mano de un buen ambiente. Y el 
juego lo necesita para poder desarrollarse.  

En 1984, en el congreso de Bruselas, los representantes de las primeras 
ludotecas españolas, toman la postura de impulsar la creación de 
ludotecas basadas en criterios pedagógicos, sociales y de convivencia de 
las diferencias. Tras esto, Italia y Portugal pidieron su presencia en cursos 
de formación (Borja, 94: 83). Este interés ya denota que no son 
simplemente lugares recreativos. Hay una implicación en la situación del 
barrio donde se crea, suponiendo un apoyo a las familias que toman los 
servicios de estos centros. Son los pilares del carácter educativo que 
poseen estos centros.  

En el transcurso de la década de los 80, el discurso político va cambiando, y 
con él las propuestas educativas. Las reformas generan desconfianza, sobre 
todo cuando social, política y económicamente nos alejamos de lo esperado. 
La escuela no parece ser la solución a todos los problemas. En los 90 
entramos en la UE a un alto precio: superar los criterios para integrarnos en 
la zona Euro, el desempleo y la inflación no da gran margen de maniobra a 
las políticas sociales y, por ende, a destinar las partidas económicas 
necesarias para la educación.  

4. La institucionalización del juego como elemento educativo: las
ludotecas

El devenir de la escuela la muestra como ineficiente si la responsabilizamos, 
en exclusiva, de otorgarle a la infancia las destrezas sociales y cognitivas 
necesarias para el desarrollo óptimo de niñas y niños. Según Borja (1994: 
62) esto explica que los adultos se interesen por la formación cada vez más
completa y necesaria para integrar a niños y niñas en la sociedad actual. La
preocupación por este hecho ha devuelto la mirada a las fuentes del
desarrollo y expresión infantil. El juego se presenta como algo permanente
en la formación continua de las personas y la evolución de nuestra sociedad
está eliminado las posibilidades para que suceda de una manera natural en
las calles, con el grupo de iguales, con quienes enseñan por primera vez
juegos antiguos o elementos básicos para crear otros nuevos. Estos factores
han provocado que proliferasen desde los 80 las ludotecas en el Estado
Español.

Aunque un hecho objetivo, una fecha concreta, no puede dar por sí sola la 
explicación de lo que hoy, en España, entendemos como ludotecas. Las 
raíces de un espacio donde el juego es el protagonista se encuentran en el 
mismo origen de la educación. Y la educación, en sí misma, es un término 
necesitado, acusado y acosado de historia y debate. Podemos remitirnos a 
la antigua Grecia, donde el término skholé, origen del término schola y 
otros derivados, como indica Delgado (2000) en su “Historia de la 
Infancia” hacía referencia a ocupación y estudio, entendidos ambos 
términos en su sentido más noble, como ejercicio de contemplación 
intelectual de la belleza, la verdad y el bien (Delgado, 2000: 25) Este 
autor señala que, cuando Aristóteles habla de ocio, lo hacía refiriéndose a 
la actividad no utilitaria, en la que la mente conquista los espacios más 
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altos de nobleza. Por eso, en el ocio para este filósofo, era el aprendizaje y 
la formación, aunque no necesario para trabajar, sino en función de sí 
mismo. Fullat en la lección inaugural del V Congreso Estatal de Ludotecas 
(1996) describe la unión entre juego y educación, ya que Educar es dirigir 
la mirada hacia lo que se aguanta. El pedagogo no es un fabricador de 
embutidos intelectuales, sino alguien que invita a cambiar el talante de los 
ciudadanos a los que instiga a dirigirse hacia lo que desafía la mera 
sucesión, como la idea del triángulo o la idea del bien. El juego en sus 
diversas direcciones es columna vertebral a fin de orientar hacia la 
consistencia de lo humano (96: 16) 

La educación, con el paso de los siglos, parece haber sido constreñida a la 
escuela para darle una perspectiva de “porvenir”. Sin embargo, como 
indica Gadner, entre otros autores, la educación es algo más que la 
escuela y existía antes que ella. De hecho, hoy en día, junto a la familia, el 
grupo de iguales o los medios de comunicación, la escuela pierde en 
cuanto a poder y alcance educativo se refiere. Este mismo autor señala 
que los cambios tan veloces que estamos viviendo en los últimos años 
fuerzan a las escuelas, como a otras instituciones, a cambiar también 
rápidamente o “es probable que sean reemplazadas por otras instituciones 
con más capacidad de respuesta (aunque quizás menos cómodas y no tan 
legítimas)” (2000: 47), aunque es innegable el peso social que sigue 
poseyendo la escuela.  

Otros espacios donde la infancia se socializa, como las ludotecas, han 
hecho especial énfasis en el juego como factor imprescindible para el 
desarrollo infantil (Brodin, J. 92: 98). María de Borja7 las define como “… 
instituciones recreativo-educativas que disponen de espacios distribuidos y 
ambientados para el juego, de juguetes y elementos lúdicos, de talleres 
para diseñar, construir y reparar juguetes y de educadores especializados”
(Borja, 2000: 89) 

Las ludotecas, en España, están orientadas a compensar desigualdades 
económicas, culturales y sociales. Planteadas en barrios desfavorecidos en 
sus orígenes, busca que la oportunidad de desarrollo que ofrece el juego 
llegue a todas y a todos. Deben tener la posibilidad de asistir a una 
ludoteca para encontrar allí juegos y juguetes, ser informados y 
encontrarse con una planificación que garantice la compensación para 
aquellos que socialmente estén menos dotados, integrar a niños y niñas 
con cualquier necesidad educativa especial y ser motivados, tal y como se 
recoge Carlos López (1987) en el libro resultante de las Primeras Jornadas 
de Ludotecas de Euskadi celebrado en Vitoria – Gasteiz. 

Las ludotecas dentro del territorio español han sufrido un desigual 
desarrollo dependiendo del esfuerzo que cada comunidad autónoma, 
delegaciones provinciales o ayuntamientos hayan realizado para 
implantarlas. Cataluña, comunidad pionera en impulsar a través de la Red 

7 María de Borja i Solé es impulsora de la Red de Ludotecas en Cataluña, generada a raíz de su tesis, siendo un referente 

imprescindible al investigar este campo.
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de Ludotecas al principio de los 80, llega al 2009 con la legislación más 
actualizada hasta el momento. 

La presente Ley del 2009 define las ludotecas como: 

“… centros, equipamientos o espacios delimitados que tienen una 
finalidad lúdica, socioeducativa, cívica, cultural e inclusiva que 
elaboran y llevan a cabo un proyecto socioeducativo, y que tienen 
como objetivo principal garantizar el derecho del niño y del joven 
menor de edad al juego, colaborando así en el desarrollo integral de 
la persona, para lo que están dotados de un fondo organizado de 
juegos, juguetes y otros elementos lúdicos.” (Diari Oicial de la 
Generalitat de Catalunya, Núm. 5401 – 16.6.2009 48255) 

Esta ley también señala los dos tipos de ludotecas como permanentes 
(ejercen su actividad de forma continuada y en el mismo espacio físico) y 
Temporales, que varían en espacios y su duración no supera dos meses. La 
edad está comprendida entre los 0 años y la mayoría de edad, exigiendo 
que los menores de 4 años estén acompañados por el tutor o una persona 
autorizada, que puede ser el educador o educadora de la ludotecas.  

 El objetivo y sus funciones quedan así establecidos: 

a) Promover el derecho del niño y de sus familias a disfrutar del
juego con garantía de calidad, tanto pedagógica como de seguridad.

b) Elaborar y desarrollar un proyecto socioeducativo que fomente el
desarrollo integral de la persona a partir de una actividad lúdica y
creativa.

c) Ofrecer el marco y los recursos lúdicos de calidad adecuados a la
ciudadanía para que puedan desarrollar actividades lúdicas y de
recreo, y favorecer actitudes solidarias y de aceptación de la
diferencia, fomentando la educación en los valores de la coeducación,
los derechos humanos, la cohesión social y la igualdad de
oportunidades entre mujeres y hombres.

d) Estimular la afección a las actividades lúdicas como herramienta
de integración social y de comunicación intergeneracional.

e) Fomentar y desarrollar la relación social sin ningún tipo de
discriminación por razón de sexo, cultura, etnia o religión, y permitir
favorecer una libre relación.

f) Llevar a cabo actuaciones dinamizadores de los diferentes grupos
de personas usuarias encaminadas a fomentar el juego mixto.

g) Facilitar, en la medida del posible, los recursos lúdicos adecuados
a las personas usuarias con disminuciones físicas, psíquicas y
sensoriales.
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h) Informar y asesorar, didácticamente, tanto al niño como al adulto
de referencia, sobre los usos del juguete y los juegos. (48256 Diari
Oicial de la Generalitat de Catalunya Núm. 5401 – 16.6.2009)

En otros lugares, bien es verdad que en ocasiones se convierte en un 
término ambiguo, puesto que ludoteca se considera espacio destinado al 
juego y a esta definición es compleja de precisar, pues “Just as in play, 
there is no “correct” way to be a toy library” (Brodin, 92) 

Las ludotecas a finales de los 80 se definían en España como centros que 
ofrecían un espacio adecuado donde jugar y un asesoramiento a los padres 
sobre los juguetes por parte de los animadores, como también una forma 
de producirlos artesanalmente. (Puig y Trilla, 1996: 180). Las ludotecas, 
actualmente, existen en la mayoría de los países, pero en cada uno de ellos 
se adapta a unas necesidades y contextos sociales específicos, como señala 
María de Borja (2000). Tras el proyecto estadounidense de Toy Loand, 
Suecia (Estocolmo) acuñó el término “Lekotek” en 1959. Con la publicación 
de la Carta de los Derechos del niño en ese mismo año, donde se recoge en 
el punto 7c el derecho del niño al juego, y ratificado por la ONU en la 
Convención sobre los Derechos del niño y la niña el 20 de noviembre de 
1989, en forma de derecho al juego y al tiempo libre, iniciaron un proceso 
de expansión como espacios facilitadores del juego.  

El modelo Anglosajón, con mayor carácter asistencial, orienta y facilita 
material a los niños y niñas con necesidades educativas especiales. En 
Inglaterra, en 1960, originariamente ayudaban a niñas y niños con 
dificultades, pero con “Toy Library” se han recogido diferentes proyectos 
en el que el préstamo del juguete es el eje de estructuras bastante 
informales. En ocasiones, se utiliza Toy Library y Lekotec como sinónimos. 
Sin embargo, es necesario distinguirlos, como señala Brodin (1992). 
Cuando decimos Lekotec, nos referimos a los espacios y prácticas 
educativas dirigidas a los niños con necesidades educativas especiales. 
También orienta y asesora a padres y docentes. Incluso puede incluir un 
centro de diagnóstico y tratamiento dirigido a niños preescolares. En 
Escandinavia, Australia, Japón o Korea predomina este modelo frente a 
otros. En otros países de Europa o en EE. UU. puede existir la combinación 
de unos y otros. Toy Library, en cambio, define un lugar donde se prestan 
los juguetes (el juguete se asemeja al libro en la biblioteca). Puede ser 
entre los propios niños, entre el centro y los usuarios o a la inversa. 
Actualmente, es un término amplio que toca diferentes áreas o se puede 
encontrar junto a actividades culturales dirigidas a toda la familia. En 
Inglaterra o Canadá también puede verse el concepto de Toy library como 
un espacio cultural y social específicamente, como en Italia, Francia, Suiza 
o Bélgica. (Brodin, 92: 98).

María de Borja8 aporta la existencia de un modelo latino o ibérico, en el 
que quedan incluidos los países del sur de Europa, ella lo define en 1980 
como: 

8 La Dra. Borja instó en Cataluña la implantación de  la  red de ludotecas, en 1980. Previamente vio la luz su tesis doctoral: 

“Estudio para la implantación de una red de ludotecas para Cataluña” (Universidad de Barcelona, 1979), seguida de dos 
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“Ludoteca, local con juguetes para que el niño/a pueda jugar con lo 
que más le gusten y en donde pueda tener la ayuda de un 
animador/a especializado/a en juegos. Son instituciones recreativo-
culturales especialmente diseñadas para niños y adolescentes, que 
tienen como primera misión desarrollar la personalidad infantil 
principalmente a través del juego y de los juguetes. Para ello, 
facilitan el juego con la oferta de elementos materiales necesarios, 
juguetes, materiales lúdicos y espacios de juego con la 
orientaciones, ayuda y compañía que se necesita para jugar”. 
(Borja, 2000) 

Estas ludotecas, impulsadas por la Generalitat de Cataluña, tuvieron vía 
libre una vez resueltas las cuestiones sobre su financiación, puesta en 
marcha y la evolución de su amparo legal. Al querer extrapolarlo a otras 
comunidades autónomas, como Andalucía, en concreto Granada, se dio 
cuenta a través de sus conferencias, que las diferencias socioeconómicas, 
más en ese momento, entre unas comunidades y otras complicaba 
transferir el modelo tal y como se estaba haciendo en Cataluña: realmente 
me encontré con una realidad muy distinta, en Granada, yo siempre me 
acordaré, porque se levantó un señor y me dice “mire, usted, esto que 
cuenta, es en Cataluña. Aquí nuestras escuelas no tienen luz.” Comentaba 
un maestro en una escuela del barrio del Sacromonte (Granada), según 
explicaba la Dra. Borja en la entrevista. 

La situación ha cambiado en las últimas décadas y la Dra. Borja reconoce 
que ha revisado proyectos en Andalucía con un presupuesto económico 
más que respetable. Sin embargo, tanto en Cataluña como en otros 
lugares de España, lo que interesa es el mantenimiento del proyecto, 
sabiendo que prácticamente ninguno cuenta con  la base económica 
necesaria.  

Desde la década de los 80, cuando se decidió crear y subvencionar por 
parte de los gobiernos municipales o autonómicos, su desarrollo ha sido 
desigual en diferentes zonas. En espacios independientes, nacieron dentro 
de los centros cívicos (País Vasco) centros de tiempo libre o centros 
deportivos, según recoge María de Borja. Continúa definiendo estos 
espacios como alternativas que se dan a la infancia y a la juventud para 
paliar las limitaciones socioeconómicas, pedagógicas y culturales. Parte de 
que cada ludoteca tiene su propia forma de ser y de hacer, pero quien le 
da direccionalidad al fin y al cabo es la institución y el grupo directivo que 
lo configura y los recursos materiales y humanos que posea.  

publicaciones al respetco (BORJA, 1980 y 1984), originando así la primera literatura al castellano sobre las ludotecas. Las primeras 

ludotecas que se inauguraron en Cataluña, pioneras en España, en 1980, fueron la ludoteca “Margarita Bedós” en Sabadell, la 

ludoteca “La Guineu” de Barcelona y la ludoteca del Club infantil y Juvenil de Bellvitge, las cuales siguen en funcionamiento en la 

actualidad. (López Matallana y Villegas, 2004).  
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Han sido unos años en los que se ha ido aprendiendo y, simultáneamente, 
enseñando.

En 1986 un grupo de maestros granadinos interesados en la animación 
sociocultural contactaron con María de Borja. Tras asistir a los cursos que 
ella organizaba y crearse lazos de amistad promovidos por un interés 
común en el juego y por compartir el esfuerzo de crear ludotecas para ello, 
se inició en Maracena (Granada) la primera ludoteca a cargo de un 
ludotecario en Andalucía. De este grupo de personas, además de una 
cooperativa con el nombre de su mentora, surgieron valiosas propuestas. 
El ayuntamiento de Maracena sacó a concurso público una plaza para esta 
actividad. María de Borja ideó  un temario que fue difícil preparar, puesto 
que no se disponía en Granada de una bibliografía específica sobre este 
tema, como cuenta Juan Antonio Díaz García, ludotecario, animador 
sociocultural y educador social del ayuntamiento de Maracena. Estos 
primeros proyectos quedaron definidos como centros especializados 
dirigidos a los niños y niñas en los que se educa a través del juego. En 
España se dividen en función a su titularidad, que pueden ser pública o 
privada, siendo independientes o integradas dentro de centros de 
animación, escuelas, empresas, comercios… Aunque no todo se puede 
llamar ludoteca simplemente por  habilitar un espacio para el desarrollo de 
un taller de ludotecas. Como María de Borja indica al ser entrevistada: 

Tendríamos que pedir que no se ponga el mismo nombre para todo, 
por ejemplo. Esto para empezar: centros comerciales, bueno, tienen 
salas de juego en la medida en que lo sean ¿no? Pero sin una 
programación educativa, pues esto es una guardería, no una 
ludoteca. Ahí estamos para que los papas puedan comprar, vale, para 
que se lo pasen muy bien, vale, pero no para educar. Porque se le da 
un chupete y no se qué, vale, pues entonces que pongan sala de 
juego y no sé qué de la compañía tal. (María Borja) 

Como define Borja (2000: 83) la ludoteca siempre dependerá de su 
contexto social, cultural y educativo y de quien la financia. Aunque debe 
optimizar los recursos del juego y de los juguetes, que es lo que se ha 
asentado durante estos últimos años.  
Lo que siempre debe existir son las siguientes características9:

La existencia de un espacio adecuado, para uso exclusivo de
ludoteca.

Donde existan juguetes y/u otros materiales lúdicos a disposición de
los usuarios para el mejor desarrollo de dicho juego

Con un proyecto socio – cultural – educativo a medio y/o largo plazo
que sustente su programación o del que depende.

Cuyo objetivo principal sea el desarrollo de las personas, a través del
juego, en el tiempo libre.

A cargo de uno o más educadores especializados.

9 Matallana y Villenas (Ibi)
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López Matallana y Villegas (2004) lo resumen así: 

Pública Privada
Financiación Ayuntamientos o

Juntas de Distrito
Comunidades
autónomas
Ministerios
(especialmente
Asuntos Sociales
y Educación y
Ciencia)
Otras entidades

Empresas
(fondos sociales
o de
investigaciones)
Asociaciones
infantojuveniles,
culturales o de
padres.
Parroquias,
clubes
deportivos, etc.

Gestión Las mismas 
entidades
financiadoras
Conciertos10

Empresas de 
prestación de 
servicios.
Asociación sin 
ánimo de lucro
Las mismas 
entidades 
financiadoras.

Las ludotecas han estado viviendo en un vacío legal en gran parte del país. 
A veces con definiciones ambiguas de sus características, se convertían en 
espacios donde el juego y la infancia eran los únicos denominadores 
comunes, aunque insuficientes.  
En ocasiones, se aplican normativas municipales si nos referimos a las 
ludotecas públicas o provistas de alguna subvención, como es el caso de 
Granada donde se gestiona desde hace pocos años el proyecto “Centros 
Azules”11y de otros municipios. En cuanto a legislación proveniente de la 
comunidad autónoma, Andalucía no cuenta con una específica, como sí lo 
hace Cataluña, la de más reciente creación y una de las más completas 
(Decreto 94/ 2009 de 9 de junio). Actualmente cuenta con las normas 
aconsejadas. 

Conclusiones: 

Las ludotecas son una realidad en nuestro país, una parte más del sistema 
educativo, un espacio propio de la infancia y adolescencia, un apoyo para 
las familias en diferentes aspectos. Nacieron para cubrir necesidades que 

10 Matallana y Villenas no incluyen esta casuística, aunque en el momento de realizar este trabajo, debe sumarse puesto que es una

realidad ampliamente instaurada.

11 Los centros azules se refieren a un proyecto educativo dirigido a niños y niñas de hasta 9 años. Su objetivo es impulsar actividades lúdicas y 

educativas en un horario que permita la conciliación de la vida familiar y profesional. Las Ludotecas que se incluyen en este proyecto a través de una 

convocatoria anual que les facilita el apoyo económico de la Delegación de Igualdad de Oportunidades del Ayuntamiento de Granada con el fin de 

conseguir unos precios asequibles para todas las familias. www.ayuntamientodegranada.es
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estaban siendo provocadas por un desarrollo que no tenía en cuenta la 
importancia del juego para la evolución de la sociedad. Una vez reivindicado 
su valor, se aceptaron los proyectos y se pusieron en marcha. Grandes 
profesionales de la educación, el juego y el tiempo libre pusieron su 
esfuerzo y conocimiento al servicio de esta empresa. La ilusión del día a día, 
el interés social por un reparto igualitario de los recursos lúdicos entre la 
infancia, el conocimiento sobre el juego y el juguete como elemento de 
desarrollo personal hicieron posible que este nombre se extendiera por 
diferentes lugares de la geografía.  

Aunque loables, estos esfuerzos no son suficientes si no se acompañan del 
interés e inversión de las instituciones públicas. Desde la necesidad más 
que evidente de una legislación común a una red consolidada entre las 
diferentes ludotecas, sus trabajadores y la formación para acceder a esos 
puestos, son múltiples las reclamaciones que se pueden hacer a las 
administraciones, garantes en última instancia de velar por el bienestar 
social.  

Sabemos que ha costado llegar hasta aquí, pues estamos hablando de la 
implicación personal y el compromiso vital de muchas personas. Por eso el 
reconocimiento pasa por dotar de importancia estas instituciones, hacerlas 
campo de estudio de diferentes investigaciones y reclamar una mayor 
atención a las diferentes gestiones que se están haciendo de espacios con 
este nombre. Las ludotecas tienen un mismo origen, se debe  velar para 
considerarse como tales sólo las que tenga una misma finalidad.   
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1 El grupo de investigación  ha  contado con una ayuda de un Proyecto I+d, del Ministerio de Educación, 
concretamente el SEJ2005-07116. 
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2  Hoy en día “Museo pedagógico de Aragón”, con sede en la ciudad de Huesca, y dirección actual del 
profesor D. Víctor Juan. 

3Para ampliación de datos véase el articulo del profesor D. Juan Peralta titulado  “El Museo del niño. 
Museo pedagógico y de la infancia de  Castilla –La Mancha-Albacete)”, en el Boletín informativo de la 
Sociedad española para el estudio del Patrimonio histórico-educativo, Madrid, nº 2, pp. 95-104.. 

4 Puede conocerse con más profundidad esta institución leyendo  el articulo de Agustín Escolano “El 
Centro Internacional  de Cultura escolar (CEINCE)”, en el Boletín informativo de la Sociedad española 
para el estudio del Patrimonio histórico-educativo, Madrid, nº 4, pp. 67-73. 
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5 Para conocer la implementación de este Museo remito al capítulo “El Museo de Historia de la 
Educación ‘Manuel Bartolomé Cossío’”, de la profesora Carmen Colmenar, en  la siguiente obra: Ruiz 
Berrio, J.(ed.) (2010), El patrimonio histórico-educativo. Su conservación y estudio, Madrid: Biblioteca 
Nueva, pp. 339-361. Igualmente puede consultarse el capítulo siguiente: Ruiz Berrio, J. (2008). El Museo 
de Historia de la Educación “Manuel Bartolomé Cossío”. En Louro Felgueiras, M. (org.), Inventariando a 
escola, Cámara Municipal de Gondomar /Faculdade de Psicologia e Ciências da Educaçao, da 
Universidade do Porto, pp. 95-116.
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6 GIHEMBC, o “Grupo de Investigación ‘Manuel Bartolomé Cossío’”, integrado por Miryam Carreño, 
Carmen Colmenar,  Francisco Canes, Teresa Rabazas, Sara Ramos y Julio Ruiz Berrio (investigador 
responsable), Grupo que ha llevado a cabo varias investigaciones competitivas en Historia de la 
Educación desde 1990 hasta el año 2008.  
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1 Reforzándose en 1985 con la creación del “Movimiento Internacional para la Nueva Museología” 
(MINOM), que ha supuesto el impulso de un conjunto de debates, reflexiones, bibliografías en torno al 
nuevo concepto y sus dimensiones en el campo de la historia de la educación.    
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2 En ese sentido, sería interesante analizar las posibilidades de transformación que pueden suponer para la 
infraestructura de los museos y las actividades didácticas proyectadas en el mismo. Algunas de estas 
posibilidades dentro de los recursos destinados a un público virtual serían, entre otras: las visitas virtuales 
accesibles desde la página web; la biblioteca virtual que posibilite la consulta de los fondos documentales; 
los recursos digitalizados y formación on-line; etc. Así como los recursos destinados al público 
presencial, destacando, entre otras opciones: los MP3 que abaratan la elaboración de sistemas audio-
guías; las PDA; etc.  
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3 Otras fuentes etnohistóricas dentro de los textos y escrituras son las escrituras ordinarias (cuadernos del 
docente, trabajos de los alumnos-as), los materiales didácticos impresos (libros de texto, manuales, guías 
académicas, programaciones didácticas), papeles de archivos escolares, documentación administrativa y 
personal, prensa educativa, egodocumenos (cartas, memorias, diarios), etc.      
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4 Desde hace varios años diversos autores llevan estudiando y analizando las dimensiones conceptuales de 
la cultura escolar. Entre otros, destacamos a: JULIA, D. (1995). “La culture escolar comme objet 
historique”, en NOVOA, A. y Otros, The colonial experience in education. Gent. Paedagogica Historica. 
Supl. Series, 1. VIÑAO FRAGO, A. (1998). “Por una historia de la cultura escolar: enfoques, cuestiones, 
fuentes”, en ALMUNIA, C. y Otros. Culturas y civilizaciones. Valladolid: Servicio de Publicaciones de la 
Universidad de Valladolid. ESCOLANO BENITO, A. “Las culturas escolares del siglo XX. Encuentros y 
desencuentros”. Revista de Educación (Madrid), Extraordinario (2000), p. 201-218.      
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5 MINISTERIO DE TRABAJO (1967). Universidades Laborales. Madrid: Servicio de Publicaciones del 
Ministerio de Trabajo, p. 1.  
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6 El deseo de implantar una Formación Profesional de prestigio en España a través de la creación de este 
tipo de instituciones vino promovido por su implantación en otros países europeos. Así, por ejemplo, por 
aquellos años Francia contaba con 350.000 escolares estudiando formación profesional, Italia con 
250.000, Bélgica con 200.000, frente a España que sólo contaba con 60.000 estudiantes. Cfr. JATO 
SEIJAS, E. (2004). La Formación Profesional en el contexto europeo. Nuevos desafíos y tendencias. 
Barcelona: Estel, p. 38. 
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7 El profesor Julio Ruíz Berrio determina cinco grandes secciones que engloban: 1) Aula-museo, 2) 
Museo histórico-escolar, 3) Museo de Historia de la Educación, 4) Museo Pedagógico, que combina 
exposiciones de carácter pedagógico con actividades sistemáticas de documentación e investigación 
pedagógica, y 5) Museo-laboratorio de Historia de la Educación. Cfr. RUIZ BERRIO, Julio (1995). 
“Museos, exposiciones y escuelas”, en: El Hombre y la tierra en la escuela madrileña de principios de 
siglo. Catálogo sobre la exposición de material escolar y textos didácticos. Madrid: Facultad de Ciencias 
de la Educación de la Universidad Complutense, p. 5-14.      
8 Definición aportada por: Teresa González Pérez en su artículo “Los Museos Pedagógicos. Museos vivos 
de educación”, Día Digital, 31 de agosto de 2000.  
9 En esta línea destacan el “Museo/Laboratorio de Historia de la Educación” (Madrid) dirigido por el 
profesor Julio Ruiz Berrio; el “Centro Internacional de Cultura Escolar” (CEINCE) dirigido por el 
profesor Agustín Escolano en Berlanga de Duero (Soria) y promovido por la Fundación Germán Sánchez 
Ruipérez; el “Centro de Recursos, Interpretación y Estudios de la Escuela” (Polanco, Cantabria) dirigido 
por Juan González Ruiz; y el “Centro de Documentación Histórica de la Escuela” (Albacete). Así como 
el Museo Escolar de Valladolid;  el Museo Pedagógico de Huesca; el Instituto Nacional de la Educación
de Barcelona; el Museo Pedagógico de Bilbao o las Escuelas de Antaño de Palencia.   
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10 Ejemplo de esta iniciativa fueron, entre otras, las publicaciones periódicas de las revistas: “La Torre” 
(Universidad Laboral de Gijón), “Horizontes” (Universidad Laboral de Sevilla), “Spira” (Universidad 
Laboral de Córdoba) y “Veleta” (Universidad Laboral de Zaragoza).   
11 Cfr. Revista “Spira” de la Universidad Laboral de Córdoba “Onésimo Redondo”, Número II, mayo de 
1961, p. 8. 
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12 Revista “Horizontes” de la Universidad Laboral de Sevilla “José Antonio Primo de Rivera”, Número 9, 
1960, p. 2.    
13 Revista “La Torre” de la Universidad Laboral de Gijón “José A. Girón”, Número 24, 2 de marzo de 
1961, p. 1.    
14 La revista UNI significó el órgano de expresión de la Hermandad Nacional de Antiguos Alumnos de 
Universidades Laborales desde 1969 a 1984. Era editada por la propia hermandad creada con objeto de 
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agrupar las distintas asociaciones de antiguos alumnos constituidas en cada Universidad Laboral del país. 
Su funcionamiento se inicia en el año 1962 tras la aprobación de sus Estatutos  refrendados por Orden del 
Ministerio de Trabajo de 21 de febrero de 1962. Cfr. Revista UNI de las Universidades Laborales, julio, 
Boletín Número 29, 1975, p. 2. 
15 Revista UNI de las Universidades Laborales, 4 enero-marzo de 1969, Boletín Número 4, p. 1. 
16 E.B.S. Siglas del alumno que nos mandó esta carta de la que hemos extraído solamente un fragmento, 
pero en la que se refleja, desde su visión personal, la conflictividad y el sentimiento de rechazo y 
desarraigo.   
17 Josep Sánchez Cervelló, ex-alumno de la las Universidades Laborales de Cheste, Gijón y Tarragona. 
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18 Definición de alienación extraída del Diccionario de la Lengua Española (RAE), Vigésima Segunda 
Edición, 2001.  
19 Inclusive en las mejores condiciones laborales y económicas que los docentes de estos departamentos 
percibían en relación con el resto de sus homólogos en los demás centros del país. Cfr. A.G.A. (Sección 
Educación): “Informe sobre Universidades Laborales emitido por el Ministerio de Educación Nacional”. 
Universidades Laborales. Legajo 19154. 
20 Revista UNI de las Universidades Laborales, 4 enero-marzo de 1969, Boletín Número 4, p. 5.   
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21 Revista “Spira” de la Universidad Laboral de Córdoba “Onésimo Redondo”, Número V, junio de 1962, 
p. 15.
22 Revista “La Torre” de la Universidad Laboral de Gijón “José A. Girón”, Número 25, 5 de abril de
1961, p. 1
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LA DIDÁCTICA DE LAS CIENCIAS EN LA EDUCACIÓN 
PRIMARIA Y SU RELACIÓN CON LOS 

PLANTEAMIENTOS DE COMIENZOS DEL SIGLO XX 
Natividad Araque Hontangas 

Resumen

Este artículo intenta poner de relieve que la didáctica de las ciencias 
en la enseñanza primaria, a partir de la entrada en vigor de la LOGSE 
y hasta nuestros días, guarda una estrecha relación con los 
planteamientos pedagógicos de varios profesores de Escuelas 
Normales, en su mayoría, vinculados a la Institución Libre de 
Enseñanza a comienzos del siglo XX. El método de enseñanza que se 
desarrolla en este artículo engloba tres modelos, que Aurelio Usón 
Jaeger califica como: activa, paidocéntrica y vitalista. La enseñanza 
activa, caracterizada por una metodología que se basa en la 
participación eficaz y en el desarrollo constante del alumno, con la 
cual éstos aprenden a medida que van haciendo, siendo 
especialmente importante la observación de los seres y procesos 
naturales “invivo”, y la experimentación mediante la realización de 
diversas y sencillas experiencias. La enseñanza paidocéntrica, en la 
que los contenidos científicos están más en sintonía con los intereses 
del niño, su capacidad intelectual y su particular forma de percibir la 
naturaleza. Por último, la enseñanza vitalista se centra en inculcar 
unos valores educativos múltiples, que sean preparatorios y, a su 
vez, útiles para los niños en su vida ulterior y en su más amplio 
sentido, como sería la adquisición del hábito de indagación científica 
(Usón, 2003, p.100). 

La evolución legislativa de la enseñanza de las Ciencias 
Naturales en la Escuela Primaria 

La primera Ley que estableció la enseñanza de las Ciencias Físicas, 
Químicas y Naturales fue la de Instrucción Pública del Marqués de 
Someruelos, el 21 de julio de 1838, que dividía la enseñanza primaria 
en elemental y superior. Concretamente, se introdujo la asignatura 
Nociones Generales de Física en el grado superior. 

La Ley de Instrucción Pública de 1857, conocida como Ley Moyano, 
mantuvo la estructura de la Ley anterior, aunque completando los 
contenidos. De manera que en el grado superior se introdujo la 
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asignatura Nociones generales de Física y de Historia Natural 
Acomodadas a las necesidades más comunes de la vida, mediante la 
cual se intentaba dar unos conocimientos más amplios sobre las 
ciencias de la naturaleza, aunque esta asignatura sólo se 
contemplaba para los niños, porque para las niñas se introdujo la 
asignatura Elementos de Dibujo Aplicado a las Labores y Ligeras 
Nociones de Higiene Doméstica. 

La enseñanza de las Ciencias Físicas, Químicas y Naturales comenzó a 
considerarse como algo fundamental en todos los niveles de la 
enseñanza primaria y para un alumnado de ambos sexos, con la 
materialización del Plan de estudios del Conde de Romanones de 
1901, mediante el Real Decreto de 26 de octubre de 1901, que 
contenía la asignatura Nociones de Ciencias Físicas, Químicas y 
Naturales en los tres grados de la enseñanza primaria: elemental, 
medio y superior. Sin embargo, todas estas realizaciones quedaron 
postergadas con la Ley de Primaria de 1945, cuyo ideario basado en 
el nacional-catolicismo, relegó la enseñanza de las Ciencias Naturales 
a un segundo plano, concretamente la calificó como materia 
complementaria, considerando preferentes otro tipo de asignaturas a 
las que se denominaron “formativas”, como eran: Religión, Formación 
del Espíritu Nacional –que incluía Geografía e Historia-, Lengua 
nacional, Matemáticas y Educación Física. 

La Ley General de Ecuación de 1970 introdujo, dentro de la primera 
etapa de la Educación General Básica, la asignatura Conocimiento del 
mundo físico, en un intento de modernizar la enseñanza y ponerla al 
nivel europeo, cambiando el enfoque de las materias tradicionales e 
incorporando principios como la globalización y la 
interdisciplinariedad. Con la Ley de Ordenación General del Sistema 
Educativo, conocida como LOGSE, de 1990, no se introdujeron 
grandes cambios en cuanto a las materias a impartir, a excepción de 
que se introdujo el idioma extranjero a partir del segundo ciclo y 
ratificaba el derecho al estudio de la lengua vernácula propia de cada 
Comunidad Autónoma. En este caso, la asignatura Conocimiento del 
medio natural social y cultural engloba varios componentes que no 
son meramente científicos, aunque lo más importante es que se 
introducen unos planteamientos metodológicos similares a los 
establecidos por la Institución Libre de Enseñanza, basados en el 
aprendizaje constructivista. 

Actualmente, la Ley Orgánica de Educación del 2006, mantiene 
sustancialmente la estructura de la enseñanza primaria según 
estableció la LOGSE, configurada como un nivel educativo que dura 
seis cursos académicos, divididos en tres ciclos de dos cursos cada 
uno. Las novedades más notables que introduce la LOE son: la 
definición de las competencias que deberá desarrollar el alumnado y 
alcanzar en la ESO, que pasan a formar parte de las enseñanzas 
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mínimas y del currículo escolar; la evaluación de diagnóstico de las 
competencias básicas; la voluntariedad de la asignatura de Religión y 
la introducción de una nueva asignatura de Educación para la 
ciudadanía y los derechos humanos, que se impartirá en uno de los 
dos cursos del tercer ciclo, conteniendo tres bloques temáticos sobre: 
1) los individuos y las relaciones interpersonales y sociales, 2) la vida
en comunidad y 3) vivir en sociedad, y en la que se presta especial
atención a la igualdad de derechos y deberes entre hombres y
mujeres. La asignatura “área” Conocimiento del medio natural, social
y cultural se imparte en todos los ciclos.

La valoración de los conocimientos previos del alumnado 

La LOGSE y la LOE parten de la idea de que el mejor método a 
seguir, en la enseñanza de las Ciencias Naturales, es a través de un 
aprendizaje constructivista, de forma que se valoren los 
conocimientos previos de los alumnos, que en la escuela primaria son 
bastante escasos, por lo general. Es evidente, que el medio socio-
natural que envuelve la vida de los niños, desde su nacimiento, les 
proporciona un cúmulo de experiencias e ideas sobre algunos 
fenómenos atmosféricos, las plantas, los animales y su propio cuerpo, 
que les servirán como base para ir incorporando nuevos aprendizajes 
y experiencias (Pujol, 2003).

Sin embargo, esta metodología no es algo nuevo e innovador, sino 
que  algunos autores ya planteaban durante los primeros años del 
siglo XX, la necesidad de seguir un aprendizaje constructivista, como 
fue el caso de Rosa Sensat y Vila (1873-1961), que fue maestra y 
directora fundadora de la Escuela de Bosque en Montjuich 
(Barcelona). Esta profesora se mostraba contraria con el 
encorsetamiento de la enseñanza de las Ciencias Naturales basado en 
grandes contenidos estructurados en el libro de texto, para los que no 
había suficiente tiempo en la escuela y, además, porque el fenómeno 
natural se presentaba en el niño de manera global, en el conjunto de 
todos sus modos de ser, físico, químico, biológico, puesto que todos 
esos aspectos sólo estaban separados por la abstracción que había 
sido el desarrollo de muchos años.

En los trabajos de Rosa Sensat se reflejaba la gran importancia que 
concedía a la necesidad de partir de la experiencia y de las 
preocupaciones del alumnado y no del programa del libro de texto. En 
este aspecto, era partidaria de enseñar teniendo en cuenta los 
conocimientos previos del alumnado, relativos a lo que había oído o 
leído, incluso de lo que habían observado en su contacto con la 
naturaleza, de tal manera que en la escuela se enseñase partiendo de 
la observación, la experimentación, la conversación entre el 
alumnado y el profesorado, con objeto de rectificar errores de 
concepto y actuar al respecto (Sensat, 1929, pp.440-442).
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La interpretación de la realidad, a partir de las propias hipótesis y 
teorías previas del alumnado, estará en consonancia con sus propias 
normas de lógica interna y el nivel de desarrollo de sus estructuras 
cognitivas, pero son concepciones de carácter implícito, que aparecen 
como “teorías de acción”, porque no pueden ser verbalizadas por los 
niños (Coll, 1990). Estos aspectos debemos tenerlos en cuenta los 
profesores para diseñar actividades que permitan a los alumnos 
cuestionar sus ideas, contrastarlas y avanzar hacia conceptos y 
esquemas más elaborados, que representen una superación de sus 
errores conceptuales previos.  

La importancia de la motivación y la experimentación 

Edmundo Lozano Cuevas (1856-1919) fue un profesor vinculado a la 
Institución Libre de Enseñanza que realizó una propuesta didáctica en 
consonancia con los actuales criterios metodológicos de la enseñanza 
de las ciencias. En este sentido, consideraba que no era suficiente la 
mera adquisición de conocimientos, sino la formación del hábito 
científico “el cultivo de un método y de una orientación del 
pensamiento”, de manera que la metodología se basaba en el trabajo 
personal del alumnado, realizando experimentos encomendados por 
el profesorado y la construcción del propio material en el laboratorio. 
Estos criterios aparecieron publicados en múltiples artículos del 
Boletín de la Institución Libre de Enseñanza  en los que se hacía 
alusión al modelo de docencia del mencionado profesor, basados en 
la conversación con sus alumnos y en el trabajo individual 
fundamentado en la búsqueda de soluciones por parte del alumnado, 
que sólo recibía algunas orientaciones del profesor, convirtiéndose en 
artífices de su propio aprendizaje “aprender a aprender” (Boletín de la 
Institución Libre de Enseñanza, 1919, p. 193). 

La legislación actual considera que los niños que acceden a la 
enseñanza primaria tienen bagajes muy diferentes, la pertenencia a 
ámbitos rurales o urbanos, el entorno o contexto sociocultural. 
También los ritmos y condiciones personales son diversos, de manera 
que la evolución de los esquemas de conocimiento y procesos de 
desarrollo y aprendizaje son distintos. Por esos motivos, los maestros 
deben buscar estrategias didácticas distintas que faciliten el 
aprendizaje. Junto a la programación de actividades de distintos 
tipos, que puedan servir para todo el alumnado, se deben intentar 
otras fórmulas, como son: agrupamientos flexibles de los alumnos, 
organización y aprovechamiento adecuados de espacios y búsqueda, 
y utilización de materiales diversos. Es evidente, que la enseñanza de 
las ciencias aporta una vertiente integradora para el alumnado de 
distintas culturas, de tal manera que algunos autores, como es el 
caso de Alicia Benarroch, han encontrado puntos de conexión entre 
interculturalidad y enseñanza de las ciencias (Benarroch, 2001, pp.9-
23).
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La organización del aula debe favorecer, tanto el trabajo en grupo 
como el individual y el de gran grupo, sobre todo para incentivar la 
realización de actividades como la experimentación, los debates, las 
exposiciones de trabajos, la asamblea o la recogida de información 
(Weissman, 1993). Los diversos materiales deben tener una 
adecuada organización y estar ubicados en un lugar idóneo, que 
fomente el clima de libertad y respeto. También es muy importante 
establecer horarios y periodos de trabajo de manera flexible, que 
permitan desarrollar actividades, sin interrupciones, que impidan un 
adecuado aprendizaje. 

Con independencia de que en el aula exista diversidad en el 
alumnado, siempre se debe utilizar la motivación como el medio más 
propicio para favorecer el aprendizaje, adecuando los nuevos 
aprendizajes a las posibilidades reales de cada alumno. En este 
sentido, se deben utilizar nuevos contenidos, que tengan un nivel de 
complejidad que despierte el interés del alumnado, y puedan ser 
relacionados significativamente con los que ya posee. Se trata de 
promover una actitud favorable al aprendizaje mediante la activación 
de la curiosidad de los niños, y estimulando la búsqueda de medios 
para resolver los problemas planteados. La motivación y el interés 
deberán mantenerse, adecuando los nuevos aprendizajes a las 
posibilidades reales de cada alumno, y haciendo del aprendizaje un 
acto divertido, asimilable al juego. Los maestros debemos tomar, 
como punto de partida, las experiencias vivenciales del niño en su 
entorno más próximo, abordando el planteamiento y resolución de 
problemas reales, como el cuidado de la salud, la defensa y 
conservación del medio ambiente, los hábitos de cuidado, limpieza y 
salud corporal, implicación en los grupos de pertenencia y el fomento 
de las relaciones con los demás.   

Modesto Bargalló Ardevol, profesor de la Escuela Normal de 
Guadalajara, pensaba que la observación era el primer paso para que 
el alumnado aprendiese Ciencias Naturales, pasando del estudio de lo 
general a lo particular (Bargalló, 1922, p. 7). Además, pensaba que el 
maestro debía fomentar el hábito de la investigación, hasta el punto 
de que creó un taller junto a su laboratorio, con la intención de que el 
alumnado de primaria construyese sus propios materiales (Valls, 
1930, p.169). 

En la actualidad, se siguen esos criterios de Bargalló, hasta el punto 
de que se incide en la necesidad de que los materiales que deben 
utilizarse en las experiencias deben ser sencillos y de uso cotidiano, 
evitando una dependencia excesiva del material de laboratorio, de 
manera que se favorezcan las destrezas manuales, las técnicas y 
habilidades científicas. Por último, el alumnado deberá estar 
capacitado para elaborar las conclusiones de su trabajo, que también 
le servirán de reflexión para valorar sus progresos. En este aspecto, 
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hay que señalar las propuestas de enseñanza de las plantas que 
realizó Rosa Sensat, simplemente utilizando unas semillas para 
explicar cómo se reproducían (Sensat, 1930, pp.199-201). 

La programación y evaluación de la enseñanza-aprendizaje 

Durante los primeros años del siglo XX, algunos autores eran 
partidarios no sólo de enseñar contenidos, sino de realizar 
procedimientos experimentales. En este aspecto, la profesora 
Margarita Comas afirmaba que el maestro no debía preocuparse por 
la cantidad de los conocimientos ni de sus aplicaciones, porque no se 
trataba de formar sabios, sino hombres, despertando su curiosidad e 
inculcando el hábito de investigar (Comas, 1927, pp.359-362). 
Evidentemente, esta teoría es un antecedente de la estructura del 
proceso de enseñanza y aprendizaje que se desarrolla a partir de la 
LOGSE, basada en la enseñanza conceptual, procedimental y 
actitudinal. 

En la actualidad, se considera que la programación es un instrumento 
fundamental para el éxito del proceso de enseñanza-aprendizaje, por 
este motivo se deben fijar objetivos lógicos y razonablemente 
realizables, en función de los conocimientos previos y del desarrollo 
cognitivo de los alumnos (Bernal, 2001). En el currículo oficial los 
contenidos del proceso de enseñanza y aprendizaje se han 
estructurado en tres tipos: conceptuales, procedimentales y 
actitudinales. Estos contenidos deben trabajarse conjuntamente, 
porque no tiene sentido programar actividades de enseñanza y de 
evaluación para cada uno. En el área de Conocimiento del Medio 
natural, social y cultural, se producen cantidad de aprendizajes que 
no suponen la adquisición de conceptos acabados, porque es 
necesario ir completando el aprendizaje de manera paulatina, como 
es el caso de los conceptos temporales y, sobre el espacio, los va 
construyendo poco a poco mediante aproximaciones sucesivas, para 
lo cual sería necesario una aproximación sistemática mediante la 
realización de experiencias y experimentos sencillos. La escuela 
primaria, mediante la enseñanza de contenidos conceptuales, no 
pretende lograr cambios conceptuales profundos, pero sí enriquecer 
los esquemas del conocimiento de los alumnos en una dirección 
coherente con la científica. En este sentido, intentaremos que el niño 
aprenda un vocabulario sencillo sobre los utensilios, sustancias y 
procedimientos utilizados en el laboratorio de ciencias.  

La inclusión en cada campo disciplinar de la enseñanza de hechos, 
conceptos, generalizaciones o teorías, procedimientos y actitudes, o 
valores, significa un avance respecto de concepciones que limitan el 
aprendizaje a la enseñanza de conceptos. Por ello, es necesario 
avanzar en la investigación acerca de cómo se aprenden y cuáles 
podrían ser las estrategias de enseñanza más adecuadas para el 
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aprendizaje de procedimientos y actitudes. En este sentido, también 
es necesario entender que de la naturaleza propia de los contenidos 
conceptuales no se deriva unívocamente el aprendizaje de algún tipo 
de procedimiento o actitud. Por ejemplo: el alumno deberá aprender 
la relación que existe entre la temperatura y el cambio de estado, sin 
que esto implique que deba aprender a volcar datos en un gráfico e 
interpretarlos, por este motivo es muy conveniente que en primaria 
se utilice el juego como un medio fundamental en el aprendizaje de 
los contenidos (Dumrauf y Espinola, 2002, pp.116-120). 

La consolidación de los procedimientos, no sólo como contenido, sino 
como vía de acceso a la conceptualización de la realidad. Esto supone 
que antes de utilizar un procedimiento determinado para el estudio 
de un aspecto concreto, es necesario que sea objeto de estudio el 
propio procedimiento. No se trata de un estudio de técnicas vacío de 
contenido conceptual, procedimental o actitudinal, sino de poner 
énfasis en determinados momentos en el procedimiento mismo 
(Perales, 2000, p.167). Por ejemplo, cuando se pide la utilización de 
fechas, sin haber trabajado previamente la representación temporal 
de la sucesión en la línea del tiempo, o con la petición a los alumnos 
de la realización de un trabajo sobre un tema determinado, sin haber 
visto anteriormente los pasos que deberían darse para su 
elaboración. 

Los contenidos actitudinales, aunque se han utilizado siempre en la 
escuela, son novedosos en el modelo curricular, que los ha adoptado 
de forma explícita, e incluyéndolas como contenidos para trabajar 
durante todo el proceso de enseñanza y aprendizaje. Resulta muy 
necesario que los maestros seamos conscientes de su importancia 
como contenidos de aprendizaje propiamente dichos, que deben 
programarse, planificar actividades para trabajarlos y diseñar las 
situaciones y técnicas que faciliten su evaluación, además de la 
importancia que tienen para la adquisición de otros contenidos de tipo 
conceptual o procedimental, como es el caso de la sensibilidad y 
gusto por la precisión en la recogida; la elaboración y presentación de 
la información; la sensibilidad por la precisión y el rigor. Estas 
actitudes, además del valor que pueden tener por sí mismas, son 
necesarias para tratar las descripciones, las clasificaciones del paisaje 
o los estudios comparativos. Los contenidos también tienen que
orientarse al fomento de valores en los alumnos, tales como:
solidaridad, tolerancia, respeto, etc.

La actitud de los maestros ante la enseñanza-aprendizaje de 
las Ciencias 

Rosa Sensat, en 1933, se hacía eco de las deficiencias que existían en 
algunas escuelas de la época respecto a la enseñanza de las Ciencias 
Naturales, basadas en los prejuicios, la influencia del libro de texto, la 
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falta de orientación, que limitaban esta enseñanza a una simple 
enumeración de caracteres, a una nomenclatura árida y a una 
sistematización que era impropia de la edad de los niños/as. Esta 
profesora se mostraba contraria con el coleccionismo de vitrina que 
alejaba al alumnado del dinamismo y de la observación de los 
fenómenos cotidianos, cercenando el interés por la investigación 
personal con la observación directa de la naturaleza y “la apreciación 
de las causas determinantes de los hechos observados” (Sensat, 
1933, p. 391). 

En aquella época, las deficiencias de los maestros en la enseñanza de 
las Ciencias Naturales eran muy importantes, hasta el punto de que 
el profesor Blas Lázaro y otros miembros de la Sociedad Española de 
Historia Natural realizaron una propuesta sobre las medidas que se 
debían adoptar para mejorar la formación del magisterio (Rangel, 
1907, p.91), algunas de ellas eran: 

- La redacción de manuales breves dedicados al magisterio
con las nociones más importantes, actualizados según el
estado de la ciencia en ese momento.

- El establecimiento de lecciones prácticas desarrolladas por
personas de reconocida competencia.

- El establecimiento de misiones científicas, que visitasen las
diferentes comarcas; alejadas de las capitales, para divulgar
el conocimiento práctico de la enseñanza de las Ciencias
Físicas, Químicas y Naturales.

- La inclusión de las nociones de Física, Química e Historia
Natural entre las materias de los ejercicios de oposición a
escuelas públicas.

La falta de preparación de los maestros durante los primeros años del 
siglo XX, también fue puesta de manifiesto por Margarita Comas 
Camps (1897-1972), profesora de la Escuela Normal de Maestros de 
Santander, al afirmar que la enseñanza de las ciencias físico-
naturales no había pasado de una mera fórmula, como era la 
explicación o lectura en el libro de texto, por la falta de preparación 
de los maestros (Comas, 1927, p.357). Evidentemente, esta 
profesora estaba en contra de la antigua escuela memorística y 
pasiva que era incompatible con una educación eficaz. 

En la actualidad, la anómala utilización de los distintos tipos de 
contenidos en el proceso de aprendizaje, por parte de los maestros, 
puede fundamentarse en las deficiencias siguientes: 

- Una concepción ambigua acerca de lo que constituyen los
contenidos escolares y el desconocimiento respecto de qué
estrategias de enseñanza podrían ser las más adecuadas
para favorecer el aprendizaje de cada tipo de contenido.

- Una deficiente formación científica, que se remonta a las
características de la formación inicial.
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- La confusión entre conocimiento científico y contenido de la
ciencia escolar.

- La idea de que el sol docente implica “facilitar” experiencias
de aprendizaje y no un compromiso responsable de
“enseñar” contenidos escolares, confundiendo la idea de
enseñar con la de utilizar un modelo de enseñanza
“tradicional”, transmitivo o repetitivo, que fomenta el
aprendizaje de la memoria.

- Creer que respetar los intereses de los alumnos implica
“esperar” que ellos expliciten lo que desean conocer.

- Una concepción  de ciencia entendida como un conjunto
acabado y estático de verdades definitivas.

- Modos de intervención educativa, que confunden la
realización de actividades con la adquisición de contenidos
por parte de los alumnos, que se adhieren a enfoques
empírico-inductivos o transmisivos.

- El hecho de identificar la actividad con la de un hacer
“efectivo”, manipulativo.

La evaluación del proceso de enseñanza-aprendizaje 
La evaluación del alumnado estaba concebida por Rosa Sensat, 
Margarita Comas y Bargalló, entre otros, como un proceso continuo a 
lo largo del curso académico. Estos mismos planteamientos se siguen 
actualmente, como una forma de aplicar la evaluación continua 
durante la etapa, que integraría varios tipos de evaluación: inicial, 
formativa y sumativa.  

La evaluación inicial permite conocer los conocimientos previos que 
los alumnos poseen en relación a la nueva situación de aprendizaje. 
La evaluación formativa hace referencia al seguimiento del proceso 
de enseñanza y aprendizaje, y nos proporciona información sobre los 
logros y dificultades, orientando posibles tomas de decisión en cuanto 
a continuar con la programación o realizar algunos cambios.  

La evaluación sumativa se fundamenta en la recogida de información 
al finalizar el proceso de una unidad didáctica, ciclo o etapa, y 
proporciona los datos para determinar el grado con que se han 
alcanzado los aprendizajes expresados en los objetivos propuestos. 
Cada tipo de prueba e instrumento de evaluación valora alguna 
capacidad y tipo de contenido. Lo interesante es utilizarlos bien, y ser 
conscientes de para qué son útiles. Uno de los objetivos 
fundamentales que deberemos evaluar, en relación con el alumnado, 
es que haya aprendido a leer, a escribir ciencias de manera correcta, 
y a memorizar conceptos que le servirán de base para desarrollar 
nuevos aprendizajes más complejos en el futuro (Caballer y Serra, 
2001, pp. 99-109).
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Es conveniente utilizar diversos instrumentos de evaluación, de forma 
que permitan recoger diferentes matices y discriminar, en la medida 
de lo posible, dónde están las dificultades. Normalmente, cada 
situación permite evaluar unos aspectos o contenidos. Algunas de las 
técnicas más idóneas que se pueden utilizar en la evaluación son: la 
observación sistemática, la revisión de trabajos, el diálogo y la 
entrevista personal, las pruebas específicas -pruebas objetivas, 
pruebas de interpretación de datos, y pruebas basadas en la 
exposición de un tema-, la autoevaluación del alumnado y la 
autoevaluación del profesor. 

A modo de conclusión 

La didáctica en la enseñanza de las Ciencias Naturales en educación 
primaria se desarrolla actualmente, después de la promulgación de la 
Ley de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE) y de la 
Ley Orgánica de Educación (LOE), en base a un modelo 
constructivista, en el que cobran especial relevancia los 
conocimientos previos del alumnado, y que se decanta por conceder 
prioridad a la experimentación y observación de los alumnos, 
alejándose de un sistema pasivo, basado en la utilización del libro de 
texto encorsetado en los planteamientos previos de los cuestionarios 
oficiales que se implantaron durante la época franquista.

En este artículo se pone de manifiesto que nos enfrentamos a 
problemas en la formación del profesorado, que, en su mayoría, son 
inherentes a otras épocas en las que los recursos didácticos y la 
formación del profesorado en ciencias naturales eran más deficitarios. 
Por otro lado, hemos vuelto a utilizar los planteamientos didácticos de 
comienzos del siglo XX, que fueron formulados por profesores 
relevantes, en sintonía con la Institución Libre de Enseñanza, que 
eran contrarios a la enseñanza pasiva basada en cuestionarios y 
libros de textos, y partidarios de una enseñanza activa basada en la 
experiencia previa del alumnado, en la que tenían cabida los talleres 
y los materiales elaborados por los propios alumnos, propugnando un 
modelo de enseñanza paidocéntrico, en el que el profesorado sólo 
intervenía como mero orientador, favoreciendo que el alumnado 
“aprendiese a aprender”. 
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Resumen

Recoge este texto el resultado de una experiencia educativa organizada por el Museo Pedagógico 
Andaluz y desarrollada el pasado mes de mayo de 2010 en el Centro de Formación Permanente de 
la Universidad de Sevilla, con la finalidad de propiciar una reflexión teórico-práctica ligada a las 
nuevas posibilidades didácticas y de difusión del patrimonio cultural e histórico-educativo que se 
pueden desplegar en el ámbito museístico, con el fin de facilitar su estudio, comprensión y valo-
ración.

Palabras clave: Museo Pedagógico, Andalucía, difusión, dinamización, patrimonio histórico

Abstract

This text Collects the result of an educational experience organized by the Andalusian Pedagogical 
Museum and developed last May 2010 at the Permanent Training Center of the University of Se-
ville, in order to promote a theoretical-practical reflection linked to the new educational and dis-
semination possibilities of cultural and historical-educational heritage that can be deployed in the 
museum field, in order to facilitate their study, understanding and assessment.

Keywords: Pedagogical Museum, Andalusia, dissemination, revitalization, historical heritage
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En el año 2004, bajo la dirección de la Profesora María Nieves Gómez García -catedrática 
Historia de la Educación de la Universidad de Sevilla-, un grupo de profesores de la Facultad 
Ciencias de la Educación, se propusieron crear un Museo de Pedagogía, Enseñanza y Educaci
para Andalucía (www.museopedagogicoandaluz.com), con la finalidad de promover la recupe
ción, estudio y difusión de la memoria educativa de la Comunidad Autónoma Andaluza. Des
entonces, considerándose la necesidad de propiciar procesos de enseñanza-aprendizaje ligados
estudio de la cultura patrimonial, de forma didáctica, comunicativa, atractiva, eficaz y democ
tica, se entendió que para dar a conocer el patrimonio histórico-educativo a la sociedad, resulta
preciso favorecer oportunidades para diseñar y desarrollar una serie de experiencias educativ
ricas en contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales (ÁLVAREZ, 2009), capaces 
fomentar la creatividad de las personas, mientras contribuyen a su desarrollo integral.

La cultura museística es un elemento primordial en una sociedad moderna retada a adaptarse a 
nuevos tiempos y circunstancias socioculturales; pero tal desarrollo será inviable o ficticio si 
está cimentado en la participación de los diferentes estratos sociales que conviven en nues
marco social. Hacer nuestros museos más cercanos, comprensibles, participativos y amenos es 
desafío importante al que debe hacer frente la didáctica del patrimonio. Es el descubrimiento d
patrimonio lo que ha de estimular en las personas una conciencia crítica respecto a sus creencia
identidades, así como el respeto hacia el otro y lo otro, a través de la oportunidad de experimen
la vivencia de valores compartidos (GARCÍA, 2009:1-2). Los Museos de Pedagogía, Educación
Enseñanza se presentan como escenarios especialmente aptos, para asimilar, interiorizar y co
prender todos aquellos conceptos, procedimientos y actitudes, estrechamente vinculados con
enseñanza y el aprendizaje de la Historia de la Educación. Los concebimos como nuevos espac
donde su riqueza educativa radica no en la formación, sino en la posibilidad que se le da al visitan
para capturar hechos, pautas, habilidades, destrezas, emociones y actitudes estrechamente ligad
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al respeto, conservación y puesta en valor del patrimonio histórico-educativo; todo ello, a efectos 
de propiciar relaciones, narraciones y recreaciones en torno a la Historia de la Educación. Pensa-
mos que la labor educativa de los Museos de Pedagogía, Educación y Enseñanza no se puede 
realizar solamente a través de sus exhibiciones, siendo éste el motivo por el que requerimos apues-
tas más concretas en torno a las necesidades reales de la educación, capaces de transformar a las 
instituciones museísticas en escenarios de aprendizajes; proceso que ha de originarse en el aula y 
proyectarse al museo en un proceso de transferencia y continuidad. Entendemos que debe ser ob-
jeto de una museología de la educación la concreción y elaboración de una pedagogía del patrimo-
nio (PASTOR, 2004), de tal forma que desde la infancia, niños y niñas reciban una educación 
orientada a estudiar, valorar y respetar el patrimonio que nos rodea, a modo de compromiso ético 
personal (CARREÑO, 2007:110). Tenemos que recordar que la función principal de la didáctica 
en el museo se centra en ofrecer una serie de elementos y recursos al espectador para que sea capaz 
de establecer un diálogo interior, coherente y lógico con el objeto museístico. Valiéndonos de una 
didáctica de la comprensión, de la expresión, de la contemplación y de la aceptación 
(SANTACANA Y SERRAT, 2005), aplicada al diseño e implementación de nuevas propuestas de 
enseñanza-aprendizaje en Museos de Pedagogía, Educación y Enseñanza, confiamos en que una 
pieza museística de carácter histórico-educativa, -rodeada de circunstancias-, será capaz de ayudar 
al individuo a ubicarse espacial y temporalmente en una época o contexto escolar concreto, des-
pertando en él emociones y sentimientos, dormidos en el desván de la memoria histórico-educa-
tiva.

Así, en base a la sencillez y naturalidad que el mismo Nietzsche concibiera como el supremo y 
último fin de la cultura, desde el año 2008 -bajo la dirección del Profesor Pablo Álvarez Domín-
guez-, en la Universidad de Sevilla, en el intento de iniciar una nueva línea de trabajo vinculada 
con las posibilidades didácticas de los Museos de Pedagogía, Educación y Enseñanza y, en cola-
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boración con el Vicerrectorado de Relaciones Institucionales y el Centro de Formación Perm
nente, se han venido desarrollando diferentes Cursos de Extensión Universitaria. En abril de 200
tuvo lugar el denominado: "Educación y formación en el contexto museístico. La utilización d
museo pedagógico como recurso educativo". En diciembre del mismo año se celebró el titulad
"Pedagogía museística: didáctica, virtualidad y difusión del patrimonio histórico-educati
(ÁLVAREZ, 2009). Y, en mayo de 2010, tras ser demandado por un amplio público, se desarro
uno de carácter semipresencial con apoyo de la plataforma virtual Web CT, que se vino a titul
"Museos y educación: posibilidades didácticas para la interpretación y difusión del patrimon
cultural e histórico-educativo", y cuyo objetivo se concretó en propiciar una reflexión teóric
práctica ligada a las nuevas posibilidades didácticas y de difusión del patrimonio cultural e his
rico-educativo que se pueden desplegar en el ámbito museístico, con el fin de facilitar su estud
comprensión y valoración. Del 17 al 20 del mencionado mes, en las sesiones presenciales, 
profesionales de diferentes Universidades Españolas, a través de sus ponencias e intervencion
en mesa redonda, participaron con sus ideas y sus conocimientos. El diseño de propuestas didá
ticas, la gestión y optimización de proyectos museísticos, el desarrollo de dinámicas de grupos,
educación emocional y el teatro aplicados al museismo, el sentido del juego en el museo, el pap
de la poesía visual en la difusión del patrimonio, el desarrollo de experiencias psicocorporales
las nuevas tecnologías aplicadas al patrimonio, fueron temas que se dieron cita en una mism
semana para aportar nuevas luces en lo que respecta a la interpretación y difusión del patrimon
cultural e histórico-educativo. Fruto del trabajo realizado en el curso, está prevista la publicaci
de una revista ensamblada que contendrá 25 poemas visuales elaborados por los participantes, 
como un dossier de talleres didácticos diseñados también por ellos para su aplicación en entorn
museísticos. A continuación, traemos a colación el que fue el programa del curso:

Día 1: Lunes 17 de mayo de 2010. 

16:00-16:30: Inauguración del curso.

Intervienen:

Dra. Cristina Yanes Cabrera. Vicedecana de Planificación Docente. Facultad de Ciencias de
Educación. Universidad de Sevilla.

Dra. Dolores Limón Domínguez. Directora del Departamento de Teoría e Historia de la Educaci
y Pedagogía Social. Universidad de Sevilla.

Dra. María Nieves Gómez García. Responsable del Museo Pedagógico Andaluz. Universidad 
Sevilla.

Dr. Pablo Álvarez Domínguez. Director del Curso. Universidad de Sevilla.

16:30:17:15: Dinámica de grupo. Presentación de los participantes en el curso. Coordina: Prof. D
Pablo Álvarez Domínguez. Universidad de Sevilla.

101

http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Cabás nº3 Junio 2010



17:15-18:45:

Ponencia 1: "Diseño y elaboración de propuestas didácticas de contenido museístico, cultural, 
patrimonial e histórico-educativo". 

Ponente: Prof. Dr. Pablo Álvarez Domínguez. Universidad de Sevilla.

Presenta: Profª. Dª. Nuria Castro Lemus. Universidad de Sevilla.

18:45 a 19:15: Descanso

19:15-21:00:

Ponencia 2: "Diseño, gestión y administración de proyectos museístico-didácticos". 

Ponente: Prof. Dr. Juan Luís Rubio Mayoral. Universidad de Sevilla.

Presenta: Prof. D. Luís Medina Ramírez. Universidad de Sevilla.

Día 2: Martes 18 de mayo de 2010. 

16:00-18:00:

Ponencia 3: "Sentido, utilidad y aplicación de dinámicas de grupos en escenarios museístico-pe-
dagógicos para la difusión e interpretación del patrimonio".

Ponente: Prof. D. Alfonso Javier García González. Universidad de Sevilla.

Presenta: Profª. Dª. Rocío Valderrama Hernández. Universidad de Sevilla.

18:00-18:30: Descanso

18:30-20:30:

Mesa redonda: "Museismo, teatro y educación emocional".

Coordina: Profª. Dra. Carmen Sanchidrián Blanco. Universidad de Málaga.

Intervienen:

Prof. Dr. Luís Núñez Cubero. Universidad de Sevilla.

Profª. Dra. Clara Romero Pérez. Universidad de Sevilla.

Profª. Dra. Rosario Navarro Solano. Universidad de Sevilla.

20:30-21:00: Talleres y actividades prácticas.
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Día 3: Miércoles 19 de mayo de 2010.

16:00-17:30:

Ponencia 4: "Sentido del juego y aplicaciones lúdico-didácticas en escenarios museísticos".

Ponente: Prof. Dr. Andrés Paya Rico. Universidad de Valencia.

Presenta: Prof. D. Jesús Fernández Gavira. Universidad de Sevilla.

17:30-19:00:

Ponencia 5: "Papel, utilidad y posibilidades didácticas de la poesía visual en la difusión del p
trimonio cultural e histórico-educativo". 

Ponentes: Dª. Catalina Rivera de la Rosa. Terapeuta ocupacional de la Junta de Extremadura. Po
experimental y D. Domingo Ceborro Fernández. Ayto. de Mérida. Poeta experimental.

19:00-19:30: Descanso

19:30-21:00:

Ponencia 5: "Experiencia desnuda del arte desde nuestra consciencia psicocorporal".

Ponente: Prof. D. Eusebio Pérez Infantes. Federación Española de Yoga.

Presenta: Profª. Dª. Marina Núñez Gil. Universidad de Sevilla.

Día 4: Jueves 20 de mayo de 2010. 

16:00-18:00:

Ponencia 6: "Los museos y la aplicación de las nuevas tecnologías al patrimonio histórico, cul
ral y educativo".

Ponente: Profª. Dª. María Soledad Gómez Vilchez. Museo de la Alhambra de Granada.

Presenta: Prof. Dr. Pablo Álvarez Domínguez. Universidad de Sevilla.

18:00-18:30: Descanso

18:30-19:45: Espacio para definir el trabajo práctico a realizar. Revista Ensamblada y diseño 
talleres didácticos. Coordina: Prof. Dr. Pablo Álvarez Domínguez. Universidad de Sevilla.

19:45-20:30: Propuesta para el diseño y edición de una publicación electrónica con ISBN y Dep
sito Legal sobre los contenidos del curso y los trabajos realizados por el alumnado participan
Dirige: Prof. Dr. Pablo Álvarez Domínguez. Universidad de Sevilla.
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20:30-21:00: Puesta en común y elaboración de las conclusiones del curso en grupo.

Coordina: Prof. Dr. Pablo Álvarez Domínguez. Universidad de Sevilla.

Fomentar la presencia de la Universidad de Sevilla en la sociedad como proveedora de formación 
basada en el aprendizaje continuo y el reciclaje de profesionales, es uno de los principales objetivos 
de su Vicerrectorado de Relaciones Institucionales. Y, en este sentido, desde el Centro de Forma-
ción Permanente, en colaboración con el Museo Pedagógico Andaluz, hemos venido afrontando 
un importante reto museístico-didáctico, ligado a enseñar a interpretar y difundir el patrimonio 
cultural e histórico-educativo (RUÍZ BERRIO, 2010), a través de los mencionados Cursos de Ex-
tensión Universitaria, que han tenido una calurosa acogida por parte del alumnado asistente a 
los mismos (profesionales de la educación, pedagogos, maestros, profesores, educadores, historia-
dores, historiadores del arte, licenciados en bellas artes, diplomados en turismo, museógos, mu-
seógrafos, técnicos de museos y otras personas interesadas en conocer y estudiar las diferentes 
posibilidades educativas de la institución museística como instrumento poderoso para contar nues-
tra historia y para trabajar los contenidos del curriculo escolar). Unos cursos cuya principal finali-
dad se ha venido a concretar en propiciar una reflexión teórico-práctica vinculada con las posibi-
lidades didáctico-formativas que se pueden poner en funcionamiento en el ámbito museístico, con 
la intencinalidad de facilitar a la sociedad el estudio, entendimiento, valoración, interpretación e 
interiorización de los bienes patrimonioles históricos, en general, y educativos, en particular.

A través de esta experiencia, junto a otras tantas desarrolladas por el Museo Pedagógico Andaluz, 
pretendemos poner de manifiesto nuestro incesante deseo, pretensión y reivindicación relaciona-
dos con la creación y reorganización de nuevas ideas, proyectos y planteamientos didácticos que 
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posibiliten desde las instituciones museísticas el acercamiento del patrimonio cultural e históric
educativo a toda la sociedad.
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RESEÑAS BIBLIOGRÁFICAS 
José Antonio González de la Torre. CRIEME

Julio Ruiz Berrio (Ed.), El Patrimonio histórico-educativo. Su 
conservación y estudio. Madrid, Biblioteca Nueva / Museo de 
Historia de la Educación Manuel B. Cossío (colección Memoria y 
Crítica de la Educación, serie Monografías, n.º 20), 2010, 361 pp. 

En la Introducción, el profesor Julio Ruiz Berrio, editor -en el sentido 
anglosajón de la palabra- de la obra colectiva El Patrimonio histórico-
educativo. Su conservación y estudio, se muestra optimista porque, tras 
décadas de abandono, parece que desde los últimos veinte años el 
panorama de la reconstrucción histórica de la memoria de la educación es 
esperanzador. 
Documentos sobre la cultura escolar, el utillaje usado en el aprendizaje, 
mobiliario, edificios, manuales escolares… son analizados y difundidos de 
manera fecunda desde hace unos pocos años por investigadores 
especializados en este campo en otro tiempo poco valorado. 
El libro, en el que Ruiz Berrio indica que pueden distinguirse cinco partes, 
alberga en la primera de ellas artículos que hacen referencia a los conceptos 
básicos en torno al patrimonio histórico-educativo (clarificación de lo que es 
la etnografía escolar; objetos escolares; el llamado “patrimonio inmaterial” 
de la educación; y, por último, la distinción entre “memoria” e “historia” de 
la educación). La segunda, incluye algunos aspectos de los museos de 
educación (lo que aportan esos museos a la investigación de la Historia de 
la Educación y la corriente de la “Nueva Museología” aplicada a los museos 
de educación). En la tercera parte, se repasa la museología y museografía 
de la educación en España (el patrimonio histórico-educativo). Un cuarto 
grupo de artículos se centra en los museos virtuales de educación en 
nuestro país. Y, por último, se cierra el libro con una referencia a dos 

108

http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Cabás nº3 Junio 2010



museos presenciales concretos: el Museo de las Escuelas de Buenos Aires y 
el Museo de Historia de la Educación “Manuel Bartolomé Cossío” de Madrid. 
Esta publicación, para aquellos que nos dedicamos a rastrear por los centros 
escolares lo que queda del patrimonio histórico-educativo y adoptar 
medidas para su conservación, nos ha resultado de una gran utilidad. 
Aunque nos parece insuficiente el tratamiento que se da en la misma a un 
aspecto que, según constatamos a diario en nuestro trabajo, debería 
considerarse central dentro de los estudios sobre este ámbito del 
patrimonio. Nos referimos a la historia del expolio al que durante años se ha 
visto sometido el patrimonio histórico-educativo material y, muy 
relacionado con esto último, a los derechos de propiedad respecto de los 
objetos que componen ese patrimonio. 
Apenas en alguno de los artículos se señala, de pasada, que sobre este 
patrimonio no ha existido casi ningún control, lo que ha provocado su 
expolio sistemático. Echamos en falta un artículo dedicado exclusivamente a 
hablar de ello.  
Sobre el derecho de propiedad que indicamos, tan habitual es encontrar por 
museos etnográficos, municipales o, incluso, casas particulares, materiales 
que inequívocamente en algún momento pertenecieron al ministerio del que 
dependía la educación (sin haber existido expurgo alguno de por medio) 
que ello ya casi nos parece normal. Aunque no debería serlo. 
Pero vamos a ir realizando unas breves reseñas de cada uno de los artículos 
que integran el libro, y así tendremos ocasión de detenernos en estos 
detalles que señalamos y en algunos otros: 
-David Reyero García, “Pautas para la realización de un estudio etnográfico

sobre objetos escolares”. 
Comienza el artículo incardinando la historia de la educación dentro de la 
tendencia de los últimos tiempos de la historia en general a acercarse a la 
antropología, al “conocimiento minimalista”; siendo su método para ello la 
etnografía. 
Tras describir en qué consiste la etnografía y sus procedimientos, pasa a 
realizar una breve aproximación histórica a los orígenes de la etnografía 
escolar y su especificidad y fecundidad, porque “de alguna manera la 
escuela puede considerarse como la gran depositaria de survivals culturales 
en la actualidad.” (p. 29) (Nos recuerda David Reyero que el concepto de 
survivals fue introducido por Edward B. Tylor para hacer referencia a la idea 
de que en toda cultura existen prácticas o fenómenos que tuvieron su 
origen bajo unas concretas condiciones culturales, pero que se perpetúan 
en contextos en los que han dejado de darse las condiciones que originaron 
su nacimiento). Y señala Reyero que “si alguna institución pública arrastra 
en sus prácticas el pasado con ella esa es la escuela” (Ibid). (Un poco 
exagerada nos parece esa afirmación, ya que se nos ocurren otras, como el 
sistema judicial, que superan en esto a la escuela con creces). 
Muy interesante el artículo de David Reyero, porque justifica el valor 
epistemológico de la etnografía escolar y realiza precisiones conceptuales en 
las que los referentes son los padres (y madres, por aquello de que cita a 
Margaret Mead) de la moderna antropología cultural. 
-Francisco Canes Garrido, “Objetos escolares y museos de Educación”.

El autor del capítulo comienza reflexionando sobre características generales 
de los objetos escolares para, en la p. 38, indicar las fuentes impresas en 
las que se pueden encontrar referencias sobre los objetos usados en los 
establecimientos de enseñanza de otro tiempo (revistas, catálogos de 
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librerías, publicaciones sobre viajes realizados por escuelas de España o del 
extranjero, películas y documentales, inventarios de alguna escuela, etc.). 
Reproduce a continuación parte de la relación de los materiales que para las 
aulas proponía en 1882 el Museo Pedagógico Nacional, la clasificación que 
realiza Juan Navarro Higuera en 1960 (en el, en su época, muy difundido 
libro del CEDODEP La escuela unitaria completa) y la de José Morales de 
1969. 
Por último, resume una historia de los objetos escolares, agrupándolos en 
tres tipos: el mobiliario escolar (mesas y sillas de los alumnos y del 
profesor, reloj, encerado… que fueron todos ellos evolucionando a lo largo 
del tiempo), el material de la enseñanza (libros, cuadernos, mapas…; los 
materiales de Fröbel o Montessori; etc.) y, por último, los libros de texto. 
Para finalizar, se refiere Francisco Canes a los museos de educación, que 
son los lugares donde se pueden encontrar hoy en día esos objetos, y la 
necesidad de la coordinación entre todas las instituciones de esa índole (al 
estilo de la tarea realizada por MANES con los manuales escolares) para 
disponer de modos de catalogación unificados y que se pudieran consultar 
vía Internet. El CRIEME de Polanco, en donde estamos realizando desde 
hace más de un año un riguroso trabajo de catalogación de nuestros 
objetos, se sumaría con entusiasmo a esa iniciativa. 
-Cristina Yanes Cabrera, “El patrimonio educativo inmaterial. Propuestas

para su recuperación y salvaguardia”. 
Descifrar el significado del que son portadores los objetos escolares es 
posible si se sabe entenderlos como algo más que mera materia inerte, si se 
sabe establecer la ligazón entre ellos y lo inmaterial, la creencia, el rito, su 
simbología. Así, el conjunto de todo ello, lo material (objetos) y lo 
inmaterial (teorías, ideas, principios, normas, pautas, rituales…), constituye 
la “cultura escolar”. 
Concreta Cristina Yanes, siguiendo las pautas marcadas por la UNESCO 
sobre el patrimonio cultural inmaterial, en cuatro los campos de este último 
cuando nos referimos al patrimonio histórico educativo: el de las tradiciones 
y expresiones orales (individuales o colectivas); el de las prácticas rituales y 
festividades escolares; el de los conocimientos y prácticas relacionados y 
asociados con los procesos de enseñanza-aprendizaje; y, por último, el de 
los objetos o “artefactos” con valor simbólico. 
Pero no basta con teorizar, sino que hay que intentar poner en práctica ese 
proceso de salvaguarda de este ámbito del patrimonio histórico educativo, 
para lo que se esbozan por parte de la autora del artículo algunas formas de 
hacerlo.
-Miryam Carreño, “Memoria e Historia de la Educación”.

Si hay épocas en las que la mirada de la cultura y la política se dirige hacia 
el futuro, hay, por el contrario, otras en las que esa mirada se dirige hacia 
el pasado. Nosotros, en la actualidad, parece ser que estamos en una época 
de las del segundo tipo, en una época de revival.
“Esto es como el Cuéntame”, comentó de manera espontánea una chica 
durante la visita anual que realizan a nuestro centro de Polanco los alumnos 
de Primero de Magisterio de la Universidad de Cantabria. Aunque sin Imanol 
Arias, sí, era cierto. Porque en España, como en otros países, hay necesidad 
de clarificar un pasado cercano conflictivo que conviene hacer consciente en 
una suerte de psicoanálisis colectivo. Y de esa manera, como señala Myriam 
Carreño en su artículo, esa corriente general también ha influido en la 
Historia de la Educación, que pretende estar en la cercanía de ciencias como 
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la Antropología y la Etnografía cuando investiga su pasado, con el sujeto 
singular, y sus experiencias individuales que permanecen en su memoria, 
como centro. 
Pero al “abuso” de la memoria en la actualidad, se le deben poner límites 
por cuestiones epistemológicas (la vitae memoriae de Cicerón es susceptible 
de errores, como en las ediciones críticas del autor latino se hace patente; 
en época sin bibliotecas o archivos, a Cicerón le fallaba en ocasiones la 
memoria). 
El profesor Reyes Mate clarifica la diferencia entre historia y memoria, al 
reservar para esta última solo el interés por la actualización de lo pretérito. 
Aclarado lo anterior, pasa Myriam Carreño a aplicarlo a la memoria de la 
escuela y su relación con el término cultura escolar, al que reiteradamente 
se recurre en la mayoría de los capítulos que componen este libro. Y en la 
conocida distinción de los tres ámbitos a los que hace referencia Agustín 
Escolano de la cultura escolar (el empírico-práctico, el científico y el 
político), es la primera de estas tres “culturas”, para Myriam Carreño, la 
“que más necesita del recuerdo para ser reconstruida.” (p. 100) Y nos 
señala diferentes modos de recuperar la memoria de ese ámbito. 
Finaliza la autora este interesante artículo con unas reflexiones sobre el 
control que los grupos de poder pueden intentar ejercer sobre la memoria 
y, consecuentemente, lo sano del fomento de un recuerdo crítico (“recordar 
para aprender”, dice Myriam Carreño), como también señalábamos al final 
de nuestro comentario, en el número 2 de Cabás, del libro de Manuel Reyes 
y Juan José de Paz. 
 -Julio Ruiz Berrio, “Los museos de Educación y la Historia de la
Educación”.
Aborda en este artículo el profesor Ruiz Berrio, editor del conjunto de toda 
la publicación, la utilidad que los museos de educación pueden prestar a la 
Historia de la Educación y la posibilidad de la creación de museos escolares 
siguiendo las pautas establecidas por el movimiento llamado Nueva 
Museología.
Tuvimos la ocasión hace un año de hablar personalmente con el mejicano 
Raúl Andrés Méndez Lugo en un curso de verano de la Universidad de 
Cantabria en Reinosa (Méndez Lugo fue presidente del Movimiento 
Internacional para una Nueva Museología -MINOM, ICOM- entre los años 
2003 y 2007, y posee una gran experiencia en la creación de estos “nuevos 
museos”). Y allí, al hilo de nuestra descripción de los diferentes tipos de 
museos de educación existentes, nos insinuó lo adecuado de seguir  las 
metas de los centros museísticos preconizados por la Nueva Museología
para la creación de determinados museos escolares con características 
específicas. 
Esas metas de la Nueva Museología nos las recuerda Ruiz Berrio en las pp. 
118-119 de su artículo: “En las últimas dos décadas, por el contrario (a los
museos tradicionales), las metas de un museo han evolucionado hacia su
capacidad de estimular en el visitante su iniciativa creadora, una estructura
descentralizada, una metodología interdisciplinar, un público formado por
visitantes locales, de la Comunidad, su asentamiento en un territorio, y su
recuperación y estudio del patrimonio cultural y natural de todos los
pueblos, y tanto del patrimonio tangible como el intangible. Es el museo de
una sociedad democrática, abierta, global, con una industria desarrollada
del ocio y del turismo, con un concepto permanente de la educación…”
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Basándose en el concepto del aprendizaje permanente y con el apoyo de las 
nuevas tecnologías, los museos de la educación deben reflejar el “giro de 
ciento ochenta grados” (p. 125) que en las últimas dos décadas han 
efectuado los historiadores de la educación, para, en su acercamiento al 
pasado escolar, no dejar fuera, como sucedía anteriormente, ningún 
colectivo ni ningún proceso educativo (actores, discursos y lenguajes, 
instituciones -espacio, tiempos y disciplinas escolares-, prácticas, pautas de 
comportamiento). La microhistoria y la etnografía han sido medios para 
conseguir esto último, accediendo a nuevas fuentes para recuperar el 
pasado escolar (materiales, icónicas, la historia oral, las autobiografías, 
etc.).
Y en la actualidad coexisten museos pedagógicos a la antigua usanza con 
otros que reflejan las intenciones de una nueva museística, como lo pone de 
manifiesto el profesor Ruiz Berrio con algunos datos sobre instituciones 
museísticas escolares de España. 
Por último, concluye el artículo con una reflexión sobre lo fructífero de la 
relación entre la investigación de la historia de la educación y los museos de 
educación. 
De todas maneras, y a pesar de los méritos indudables que tiene lo 
aportado por la corriente de la Nueva Museología, creemos que el poder 
educador de los museos tiene sus límites, al menos cuando se quiera  
equiparar ese poder con el de las instituciones educadoras convencionales. 
Porque, si no, llegaríamos a exageraciones como la que una participante en 
el curso de Reinosa al que me acabo de referir, sin duda entusiasmada por 
la capacidad educadora de los “nuevos museos”, llegó a decir. “Los colegios 
no enseñan, los que enseñan son los museos”, indicó. Realmente, las mesas 
redondas, como se dice del papel, “lo aguantan todo”; hasta afirmaciones 
como ésa. 
  -Pablo Álvarez Domínguez, “Nuevo concepto de los museos de Educación”. 
Dentro del concepto general de museo surgido a mediados del siglo XIX, 
sobre todo en las dos últimas décadas han visto la luz numerosos museos 
dedicados a la educación. Éstos se podrían agrupar, nos dice Pablo Álvarez, 
el autor del artículo, siguiendo a Julio Ruiz Berrio, en cinco diferentes 
modelos: escuela-museo, museo histórico escolar, museo de la educación, 
museo pedagógico y museo laboratorio de historia. 
A pesar de la relativamente reciente historia de estos museos específicos de 
educación, se puede encontrar en ellos una evolución, en la que se constata 
que “han pasado de ser meros depósitos de obras de educación, de 
legislación y administración escolares, y de material de enseñanza y 
mobiliario escolar, a convertirse en una institución viva, dinámica, abierta, 
didáctica en potencia, y de difusión sociocultural activa.” (p. 146) Las 
causas de este cambio, siguiendo también en esto a Ruiz Berrio, serían: la 
influencia de la Nueva Museología, los nuevos planteamientos pedagógicos 
de la sociedad que exigen un aprendizaje permanente, las nuevas 
tecnologías y, en cuarto lugar, los cambios sociales de hondo calado que se 
han producido recientemente. 
Por todo lo señalado, el papel didáctico de estos museos debe ser muy 
relevante. En concreto, como ya había señalado él mismo en publicaciones 
anteriores, Álvarez Domínguez indica que los nuevos museos de educación 
deben ser lugares para aprender, para explorar y conocer, para compartir y 
emocionarnos juntos, para buscar e investigar y, por último, para volver 
(pp. 164-165). 
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Interesante este artículo para ayudar a reflexionar, a aquellos que 
emprendan la tarea de puesta en marcha de un museo de educación, acerca 
de los fundamentos más generales sobre los que sustentar su institución. 
-Teresa Rabazas Romero y Sara Ramos Zamora, “Patrimonio histórico-

educativo de España. Museología y museografía.” 
Microhistoria escolar contra modelos estructurales, lo etnográfico contra las 
técnicas cuantitativas (aunque, señalan las autoras del capítulo, en la 
historiografía educativa la historia social clásica nunca fue demasiado 
popular). De lo particular, de lo singular, siguiendo Teresa Rabazas y Sara 
Ramos aquí a Myriam Carreño, es de donde se sacan los significados 
(aunque con las limitaciones que hemos señalado más arriba que se indican 
en el artículo que incluye este libro de la propia Myriam Carreño). Y estos 
cambios en el ámbito disciplinar de la historia de la educación influyen en la 
realidad de la actual museología de la educación, que debe acercarse 
inexcusablemente al paradigma de la que ya hemos visto en otros artículos 
llamada Nueva Museología: “Esta nueva interpretación del patrimonio es la 
que hace que el museo se convierta en `un instrumento al servicio de la 
sociedad´ (F. Hernández Hernández, Manual de museología, Madrid, 
Síntesis, 2004, pág. 74) a modo de centro social, en el que el individuo 
gana participación y protagonismo, y en el que los materiales, con los que 
además se identifica, juegan un papel de puente entre el pasado y el 
presente.” (p. 173) 
Consecuentemente con lo anterior, el concepto de patrimonio histórico-
educativo debe abarcar tanto lo material como lo inmaterial. Y ese 
patrimonio se encontraría en nuestro país en las universidades históricas, 
en las escuelas normales, en los institutos históricos de segunda enseñanza, 
en las instituciones privadas y religiosas, en los colegios de primera 
enseñanza y en algunas instituciones de carácter no formal que 
contribuyeron a la educación de los pueblos. Haciendo las autoras, en las 
últimas páginas de su artículo, un exhaustivo recorrido histórico y 
geográfico a través de la recuperación del patrimonio histórico educativo en 
España.
Debemos hacer aquí un breve alto para insistir, tal y como decíamos al 
principio, que a aquellos que nos dedicamos a diario a recorrer centros de 
primaria, institutos, ayuntamientos, en concreto nosotros en Cantabria, a la 
búsqueda de objetos del patrimonio histórico-educativo para su 
preservación, nos llama más la atención lo que ya no existe que lo existente 
de ese patrimonio. Podríamos reproducir mil y un relatos de gente que nos 
cuenta cómo se ha ido produciendo ese expolio. 
A modo de anécdota, recientemente nos poníamos en contacto con una 
persona que vendía objetos antiguos escolares por Internet, en concreto de 
Zamora. Y, con una mezcla de ingenuidad e impunidad, al final del mensaje 
en el que nos daba las explicaciones que le pedíamos sobre un objeto que 
tenía a la venta, nos animaba a hacer como hizo él durante años por 
“afición”, a ir por los pueblos cogiendo lo que queda en las escuelas. 
Quizás el acercamiento al patrimonio “inmaterial” de la educación más que 
un requisito de los cambios conceptuales exigidos por el paradigma 
museológico de la Nueva Museología sea una necesidad, porque el 
patrimonio “material”, lamentablemente, las administraciones educativas 
que eran sus legítimos dueños dejaron en la mayoría de los casos que se 
expoliara sin adoptar medidas para evitarlo. 
-Encarnación Martínez Alfaro, “El patrimonio de los Institutos históricos”.
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En este artículo sobre el patrimonio histórico de los institutos que podemos 
llamar de secundaria (con las múltiples denominaciones y estudios que ellos 
han tenido a lo largo del tiempo), creados a partir de los años treinta del 
siglo XIX, sí comienza haciendo hincapié la autora sobre la importancia de lo 
que de ese patrimonio se ha ido perdiendo, debido “a mudanzas de edificios 
y a otras contingencias, de manera que si (el hoy conservado) ha llegado 
hasta nosotros cabe pensar que se debe más a circunstancias casuales que 
a un proyecto de conservación deliberado y sostenido en el tiempo.” (p. 
202) 
Antes de hablar de ese patrimonio educativo, hace Martínez Alfaro una 
historia de estas instituciones escolares, desde el precedente del Real 
Instituto Asturiano de Gijón, creado por Jovellanos en 1793, donde esta 
etapa educativa comienza a desvincularse de la tradicional dependencia que 
tenía de la Universidad y de la Iglesia a través de las llamadas facultades de 
artes, incorporando en los planes de estudios conocimientos científicos. 
En el conocido como Informe Quintana de 1813, se contemplaba la creación 
de universidades de provincia. Y tras la muerte de Fernando VII y la llegada 
del liberalismo se comienza la creación de los que ahora llamamos 
“institutos históricos”, siendo el primero en ponerse en funcionamiento el de 
Palma de Mallorca, en 1835. Influida la creación de institutos por los 
vaivenes políticos, que refleja Martínez Alfaro en su artículo (pp. 202-206), 
se llega a los 103 contabilizados en época de la II República. 
A continuación, se describen los elementos patrimoniales que la mayoría de 
los institutos históricos tienen en común, comenzando por las propias 
construcciones, muchas de ellas con interés histórico artístico por haberse 
instalado en edificios de procedencia eclesiástica que quedaron libres tras 
las desamortizaciones, aportando la autora datos de algunos de ellos. 
En segundo lugar, los archivos de los institutos históricos constituyen 
también un elemento patrimonial importante. Éstos suelen estar bien 
conservados, porque por su propia naturaleza siempre estuvieron 
ordenados y, lo más importante, fuera del alcance del profesorado en 
general.
Y también las bibliotecas (que han estado más expuestas, nos dice 
Encarnación Martínez Alfaro, “al descontrol y pérdida de ejemplares”). 
Gabinetes y Laboratorios de Ciencias Naturales, de Física y Química y de 
Agricultura y Observatorios meteorológicos albergaban multitud de objetos 
que, aparte de su utilidad didáctica, eran de un valor estético considerable, 
lo que sin duda ha provocado su robo (una máquina de Wimshurst o un 
telurio, en nuestra opinión, no los tira nadie). A modo de ejemplo, señalar 
que en el artículo se dice que “del rico patrimonio del Instituto de Murcia, 
sabemos que se ha conservado alrededor de un 40 por 100 de sus 
aparatos” (p. 217). 
Por último, otro utillaje variado completa el panorama de los elementos 
patrimoniales más habituales en esos institutos; como mapas, globos 
terráqueos, placas para epidiáscopos, etc. 
Por todo lo señalado, conviene recordar que los institutos provinciales 
fueron focos importantes de dinamización cultural de sus ciudades 
respectivas. 
Actualmente, existe una clara sensibilización hacia la recuperación del 
patrimonio de esos centros, para lo cual ha sido incentivo importante las 
jornadas que representantes de muchos de ellos vienen celebrando desde 
2007 sobre toda la problemática que de lo señalado les es común. 
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Aunque quede mucho camino por recorrer, creemos que, a diferencia de lo 
que vemos a diario que sucede con otro tipo de centros, el patrimonio de 
los institutos históricos (entre otros motivos, por la propia estructura y 
ubicación de los mismos) se encuentra ya bastante salvaguardado. 
-Juan González Ruiz, “El papel de la Inspección en la recuperación del

Patrimonio Histórico Escolar”. 
Si algún colectivo habría podido evitar la pérdida de gran parte del 
patrimonio histórico-educativo material, ése es el de los inspectores de 
educación. Su contacto directo con esos materiales en sus visitas a los 
centros, junto a la capacidad coercitiva que les concedían las diferentes 
normativas por las que se regía su actuación, habrían impedido la situación 
generadora de la triste imagen que, en nuestra opinión, se da a la opinión 
pública del patrimonio histórico-escolar. 
Sin entrar a analizar en detalle los motivos de por qué sucedió lo anterior, sí 
señalar que en general es la importancia a lo inmediato que se da en la vida 
de los centros escolares, común también a las actuaciones de los 
inspectores, unida a la “plétora de actuaciones” que señala Juan González 
Ruiz en la p. 245 que desarrollan estos últimos, lo que hace que tareas 
como la preocupación por el patrimonio histórico-escolar sean siempre 
dejadas “para mejor ocasión”. 
Aunque haya llegado tarde, a Juan González Ruiz, el autor de este artículo, 
hay que reconocerle el mérito, durante su etapa de director del CRIEME de 
Polanco (Cantabria), de haber organizado un seminario en el que 
representantes de los servicios de inspección de toda España consensuaron 
un manifiesto de quince puntos sobre el papel esencial de los inspectores en 
la conservación del patrimonio histórico-educativo; con la esperanza de que 
los responsables con capacidad para ello adoptaran las medidas oportunas 
para ponerlos en práctica. Ese manifiesto se reproduce al final del artículo. 
Pero, por otra parte, la propia historia de la inspección debería ser foco de 
investigaciones que -¿quién mejor?- deberían ser llevadas a cabo por los 
propios inspectores. 
Y, más adelante, el autor del artículo diseña lo que debería ser, en su 
opinión, un programa de actuación de las inspecciones de educación 
respecto al patrimonio histórico escolar. 
Más que una nueva ocupación, a unir a la plétora que él señalaba, 
convirtiendo a inspectores e inspectoras en “obligados” historiadores de la 
educación, “lo que proponemos es que la perspectiva histórica y el cuidado 
por conocer y conservar los bienes testimoniales del pasado escolar se 
constituya en una preocupación habitual en los trabajos de los inspectores, 
una seña identitaria de la profesión inspectora frente a otros colectivos de 
personas que integran el sistema escolar más centrados en el presente o en 
los aspectos más puramente administrativos. (…) No hablamos de una 
ocupación, sino de una preocupación: de una disposición permanente, de 
una actitud, y no de alguna tarea concreta, puntual y sometida a 
condicionantes y límites de espacio y tiempo.” (p. 247) 
Lo anterior lo representa Juan González Ruiz en un interesante diagrama 
donde se describen (y a continuación se explican), interrelacionándose, las 
distintas funciones en las que lo antes señalado se podrá concretar. 
Muy interesante este artículo, porque no se limita solo a hacer referencias, 
sino que se arriesga a realizar propuestas. 
  -Carmen Rodríguez Guerrero, “Actuaciones prioritarias para la
conservación del patrimonio histórico de las instituciones educativas”. 
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Sin duda, el más práctico de todos los artículos que componen el libro, para 
aquellos docentes que están en contacto diario en sus centros con objetos 
pertenecientes al patrimonio educativo material, es este de Carmen 
Rodríguez Guerrero, profesora del I.E.S. “Cardenal Cisneros” de Madrid. 
Los recientes planes para la recuperación de su patrimonio de los centros 
escolares que lo poseen (la autora se refiere a ello desde la óptica de los 
institutos históricos) se debe a dos razones: el interés de los historiadores 
de la educación por la cultura material de los centros y la coordinación entre 
diversos institutos históricos para abordar con prácticas comunes la 
conservación de sus patrimonios (las jornadas a las que nos hemos referido 
al comentar el artículo de Encarnación Martínez Alfaro). 
En concreto, Rodríguez Guerrero propone un plan de actuación  general 
para los centros que posean materiales con valor histórico: elaboración de 
inventarios o catálogos en lenguajes informáticos compatibles junto a otra 
serie de actuaciones concretas, como alarmas, condiciones 
medioambientales apropiadas, restauraciones, etc. 
Los edificios, el mobiliario, los libros, láminas, mapas, fotografías, deben ser 
sometidos a procesos científicos de conservación. 
No nos extendemos en los detalles, pero el artículo se nota que está escrito 
por alguien que realmente conoce de primera mano aquello de lo que habla. 
  -Eulàlia Collelldemont Pujadas, “Los museos virtuales de educación en 
España”.
Los museos virtuales de temática educativa no son solo una manera de 
mostrar el patrimonio histórico escolar diferente a la tradicional, sino que 
“ha derivado en la práctica en la apertura de los horizontes de 
posibilidades…” (p. 275). Y a explicar esas posibilidades, entre otras cosas, 
dedica Eulàlia Collelldemont su interesante artículo. 
Los museos virtuales de educación han surgido como entidades museísticas 
propias, no como una extensión de los presenciales, poniendo la autora 
varios ejemplos que lo corroboran, como el mismo en el cual ella trabaja, el 
Museu Universitari Virtual de Pedagogia de la Universidad de Vic, que en su 
proyecto museológico inicial define la virtualidad como “estructura 
orgánica”: “…no son museos de lo imaginario o del artificio tecnológico sino 
que son museos creados para cumplir con las funciones de conservación y 
difusión… con un modelo propio, paralelo y complementario al desarrollado 
desde los museos presenciales.” (p.281) 
Esa diferente “narrativa” que poseen los museos virtuales respecto a los 
presenciales les dota de una serie de cualidades muy a tener en cuenta, en 
especial en cuanto a sus posibilidades investigadoras y educativas. 
Un esquema comparativo de las características de los museos virtuales de 
educación españoles se incluye al final del artículo de Eulàlia Collelldemont, 
en el que el “modelo narrativo”, interpretativo predomina en estos museos 
de realidad virtual, “una realidad que, aun siendo virtual, es realidad.” (p. 
293) 
  -Gabriela Ossenbach Sauter y Miguel Somoza Rodríguez, “Los museos 
pedagógicos virtuales y la enseñanza de la Historia de la Educación. 
Posibilidades y desafíos”. 
Como en el artículo anterior, exploran los autores, profesores ambos de la 
UNED, las posibilidades que ofrecen los museos pedagógicos virtuales para 
la enseñanza de la Historia de la Educación. 
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La función educativa de los museos (poniendo los límites que hemos 
señalado antes) es hoy en día considerada como algo integrante de su 
naturaleza.
Tras acercarse Gabriela Ossenbach y Miguel Somoza a la realidad de los 
museos pedagógicos virtuales en España, resaltan que lo más valioso de 
estos museos es su capacidad no tanto de reproducir imágenes digitales de 
objetos sino de “intentar reconstruir el universo de significaciones y de 
relaciones sociales en las que aquellos objetos adquieren sentido, más allá 
del efecto placentero, nostálgico, estético o, por el contrario, de fastidio, 
que pueda suscitar su contemplación.” (p. 305) Por ello, los museos 
virtuales que aún se inclinan “por replicar conceptualmente el modelo de los 
museos materiales” no hacen sino autolimitar el despliegue de sus 
potencialidades, como la divulgación o la investigación. 
Y, desde el punto de vista de la enseñanza de la Historia de la Educación, 
los museos pedagógicos virtuales tiene las siguientes ventajas respecto a 
los tradicionales: su acceso inmediato (y que puede aprovecharse para ser 
usado directamente en el aula), su bajo costo, su espacio inagotable, el uso 
del hipertexto o la posibilidad de reproducción de contextos. 
 -María Cristina Linares, “El museo de las escuelas: Un espacio en
construcción”.
La profesora argentina María Cristina Linares nos relata en su artículo las 
vicisitudes de la creación del Museo de las Escuelas de la ciudad de Buenos 
Aires. Tras dos intentos fallidos, se logró llevar a cabo la construcción del 
que se denominó Museo Virtual del la Escuela, a la espera de la ubicación 
definitiva del museo material. 
El Museo de las Escuelas tiene como objetivo principal desarrollar una visión 
socio-histórica crítica de la educación, para lo que se intenta dotar de 
significado a los objetos expuestos en él. Las exposiciones, para ello, deben 
ser “narraciones” que puedan abordarse desde las peculiaridades de cada 
visitante. 
Así, la exposición “Lo que el borrador no se llevó” (dividida en las diez 
secciones que la autora del artículo describe) significa la idea de un pasado 
que está presente en los objetos exhibidos y la persistencia de la defensa 
de la escuela pública, a pesar de los intentos por ser borrada. 
El visitante articula en esa exposición tres dimensiones sobre el pasado: su 
propia memoria individual (las propias vivencias; a menudo, en la gente de 
cierta edad cargadas de nostalgia), la memoria o memorias colectivas (con 
un componente político) y, por último, la mirada histórica (que se pretende 
que esté contextualizada). 
No se pretende, señala María Cristina Linares, que el Museo de las Escuelas 
sea aséptico, sino proveerle de un carácter “político-pedagógico”, en el 
sentido de ser  “museo educativo” (p. 334). Usando, para ello, diversas 
herramientas, como, por ejemplo, la  formulación de preguntas
problematizadoras o presentar distintas posturas historiográficas. Por ello, 
primero se elige el concepto y luego se busca el objeto apropiado para él. 
Gran ilusión se nota en lo que nos cuenta María Cristina Linares de su 
trabajo de puesta en marcha de este museo junto a sus compañeros del 
equipo de Historia Social de la Educación de la Universidad de Luján. Nos 
alegra comprobar que en Argentina, a pesar de los gobernantes con los que 
les toca lidiar, saben mantener un cierto sentido social en todo lo que 
realizan. A ver si en España tomamos nota y despertamos de la modorra en 
la que estamos sumidos desde hace ya demasiados años en este aspecto. 
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-Carmen Colmenar Orzaes, “El Museo de Historia de la Educación Manuel
Bartolomé Cossío”.
Como nos señala la autora que le gusta decir a su director, el profesor Julio 
Ruiz Berrio, este Museo de Historia de la Educación Manuel Bartolomé 
Cossío es un “taller-laboratorio” que, “como organismo vivo, estudia, 
trabaja, investiga, organiza exposiciones periódicas y rescata la cultura 
escolar de épocas pasadas para que alumno/as, profesores/as e 
investigadores/as podamos entender mejor nuestro presente escolar y 
educativo.” (p. 341) 
Comenzó a constituirse a finales de los años ochenta del siglo pasado en el 
seno de la Universidad Complutense de Madrid, siendo su punto de partida 
concreto el intentar preservar un fondo antiguo de libros y materiales 
escolares diversos en riesgo de perderse en el Colegio de la Paloma en el 
año 1989. Al año siguiente, se firmó con el Ayuntamiento de Madrid un 
convenio de colaboración para clasificar, catalogar y conservar fondos 
escolares antiguos de las escuelas dependientes de la administración 
municipal. 
En los siguientes años, y en la modalidad de depósito, se trasladaron al 
llamado Edificio B de la entonces Facultad de Filosofía y Ciencias de la 
Educación gran cantidad de manuales escolares, obras de pedagogía, 
cuadernos de alumnos, exámenes, algo de mobiliario, etc. Y, tras un periplo 
por el llamado Edificio C, llegaron los fondos a su ubicación actual del 
edificio de la Almudena, una vez ubicada allí la Facultad de Educación. 
Orientado desde el principio fundamentalmente hacia la investigación y 
hacia la docencia, el Museo Manuel Bartolomé Cossío ha organizado todos 
los cursos distintos seminarios en los que han participado docentes y 
estudiantes, reseñando la autora en el artículo algunos de esos seminarios. 
Junto a los seminarios, durante estos años se han realizado diferentes 
exposiciones temáticas, elaboradas a partir de la selección de los diversos 
materiales del Museo, siendo la primera de ellas, en 1995, la titulada “El 
hombre y la tierra en la escuela madrileña de principios de siglo”. 
Y un tercer grupo de actividades es el constituido por los proyectos de 
investigación. 
Los que hemos tenido la suerte de poder visitarlo, hemos comprobado la 
magnitud de los fondos que conservan y lo adecuado de su planteamiento 
como “laboratorio de Historia de la Educación”, por estar ubicado junto a la 
materia prima de los estudiantes que a decenas recorren los pasillos del 
edificio de la Facultad de Educación de la Complutense. 
Y este de Carmen Colmenar es el último capítulo que incluye el libro editado 
por Julio Ruiz Berrio. Una obra de gran valor, de necesaria consulta para 
quien se aventure por primera vez en el mundo del patrimonio histórico-
educativo y quiera saber el estado de la cuestión sobre su musealización. 
Quizás, con la carencia que dijimos al principio de que apenas se trata el 
tema del expolio que ha sufrido este patrimonio y que de los museos de 
educación de fuera de España se habla poco (salvo el artículo específico de 
María Cristina Linares), si debemos aplicarle algún calificativo al libro, éste 
sería el de resultar muy útil. 
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