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En las ultimas décadas, el concepto de museo ha experimentado una amplia transformacion que ha
puesto en cuestidn sus practicas, definiciones y valores tradicionales. Asi, estas instituciones, concebidas
inicialmente como espacios depositarios del patrimonio cultural y expresion del proyecto ilustrado,
han incorporado nuevas funciones en respuesta a las necesidades sociales, culturales y tecnologicas
contemporaneas. De este modo, el museo ya no es un mero lugar de depdsito de objetos y generador
de verdades absolutas, sino que se ha convertido en un espacio de mediacion social y de conflicto. El
museo, en la actualidad, es una institucion atravesada por disputas ideoldgicas que afectan a decisiones
curatoriales, educativas y de representacion (Moreno y Ferreras, 2026).

En estas transformaciones ha desempenado un papel esencial el Consejo Internacional de Museos (ICOM),
quien ya desde la década de los afios setenta planted la funcién social del museo, como institucion para
el desarrollo cultural. Desde este enfoque, el museo es definido como una institucién al servicio de la
sociedad, accesible e inclusiva, que esta comprometida con el fomento de la diversidad y la sostenibilidad,
asi como con la investigacién y la conservaciéon (ICOM, 2022). Contempla ademas la participacién de las
comunidades, ofreciendo experiencias variadas para la educacion, el disfrute, la reflexion y el intercambio
de conocimientos. En esta misma linea se ha manifestado el MINOM (Movimiento Internacional por una
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Nueva Museologia), una organizacién afiliada al ICOM, que ha apostado igualmente por una profunda
renovacién a la hora de mostrar las piezas de los museos y de generar narrativa alternativas a través
de ellas, convirtiendo la museologia en un medio para el desarrollo de las poblaciones (Gémez, Lago y
Rebollo, 2024).

Estos cambios experimentados por las instituciones museisticas, que apuestan por integrar temas
incobmodos en sus relatos, como las deudas coloniales, las politicas de restitucion y reparacién, las
fronteras, los desplazamientos, los feminismos o las memorias de violencia (Moreno y Ferreras, 2026),
estan intimamente ligados a las nuevas tendencias en educacién histérica, las cuales proponen una
ensefianza que no se limite Unicamente a la transmisiéon de datos, sino que fomente el pensamiento
historico y la conciencia histérica en la ciudadania (Wallace-Casey, 2017). Para ello, la implementacion de
metodologias activas y participativas, basadas en el método del historiador y el trabajo de los conceptos
de segundo (Seixas, 2017) y tercer orden (Alven, 2021) seran esenciales. El alumnado necesita aproximarse
a los hechos histéricos relevantes (relevancia histérica) a través del andlisis de fuentes y evidencias, de
causas y consecuencias, de cambios y continuidades, adoptando una perspectiva histérica y siendo
consciente de la dimensién ética de la historia (Seixas y Morton, 2013). Junto a ello, trabajar tematicas y
problemas con perspectiva histérica, ayuda asimismo a la adquisicidon de conciencia histérica, pues permite
comprender cémo los hechos del presente se explican en conexion con el pasado (Van Boxtel, Grever y
Klein, 2015; Duquette, 2015).

Bajo este prisma, los museos se convierten en laboratorios pedagoégicos donde se analizan las conexiones
entre pasado y presente, permitiendo que sus visitantes dejen de ser simples espectadores, para pasar
a convertirse en agentes criticos capaces de interpretar fuentes y cuestionar relatos oficiales. Las nuevas
practicas educativas en museos incorporan, por tanto, aprendizajes basados en metodologias activas y
de indagacién, asi como el uso de nuevas tecnologias, que implican el manejo de objetos originales, la
formulacién de hipétesis, la reflexion y la resolucion de problemas (Gémez, Rebollo, Lago y Moreno, 2024).

Desde esta perspectiva, son numerosas las experiencias e investigaciones relacionadas con el uso de
objetos y restos materiales del pasado en museos, para el desarrollo del pensamiento histérico y la
conciencia histérica en estudiantes (Altintas y Yenigll, 2020). Al respecto, el alumnado que visita estos
espacios (presencial o virtualmente) puede aprender historia, pero también puede implicarse en los
procesos de construccion de la historia, a través del analisis e interpretacion de fuentes y piezas de museos
(Martinko & Luke, 2018). Siguiendo los principios del MINON, los museos contribuyen ademas a generar
conciencia historica a través de la difusién de nuevas narrativas del pasado, que implican reinterpretar
sus piezas y colecciones para ofrecer relatos mas criticos e inclusivos con colectivos y culturas ignoradas
hasta el momento (Gémez, Rebollo, Lago y Moreno, 2024). Estos principios, como sefialaron Lucas
Palacios y Delgado Algarra (2022), estan en la base de la nueva museologia, pero también de la educacion
histérica actual, pues desde estos dos ambitos se apuesta por establecer relaciones mas democraticas e
interactivas, y por construir conocimientos que contribuyan al aprendizaje de la ciudadania.

Como sefialan Gosselin y Livingston (2016), los museos preservan e interpretan el pasado, pero también
adquieren un especial compromiso y responsabilidad con la educacion, tal y como reconoce la UNESCO,
que contempla la funcién social de los museos para el desarrollo y la integracion social (Gémez-Hurtado,
Cuenca-Lopez y Borghi, 2020). En esta misma linea, recientemente se ha publicado el Marco de la
UNESCO para la Educacion Cultural y Artistica (2025), que reconoce el rol vital que desempefia la cultura
y las artes para reimaginar y transformar la educacién, asi como para promover una educacion inclusiva,
equitativa y de calidad. En este contexto, en sus modalidades de ejecucion, se apuesta por la expansiéon
de los entornos de aprendizaje, incluyendo en ellos los museos —que deben ser accesibles para todas
las personas—, y por el desarrollo profesional de los docentes para incluir la educacion cultural y artistica,
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utilizando la investigacion para desarrollar la formacién del profesorado. Se demanda, pues, de una mayor
capacitacion de los docentes para la seleccion de métodos de ensefianza y contenidos, que provengan del
sector de la cultura y que favorezcan la adquisicion de competencias para la vida.

Junto a la adopcidén de nuevas metodologias y enfoques didacticos y pedagdgicos para la ensefianza
de la historia, otro de los principales enfoques propuestos para la educacion histérica es el tratamiento
de problemas sociales relevantes o temas controvertidos que evidencien las tensiones, la diversidad de
intereses y de perspectivas (en el pasado y en el presente), y la necesidad de apostar por la resolucién
pacifica de conflictos (Santisteban, 2019; Ortega-Sanchez, Castellvi y Gonzalez-Monfort, 2024). Esta
perspectiva, apuesta por una educacién para la convivencia, la justicia social y el respeto por los Derechos
Humanos. En el contexto del tratamiento de lo problematico o incobmodo para formar en ciudadania,
abordar patrimonios controversiales resulta igualmente relevante para este proceso. Estos patrimonios,
impregnados de violencia, opresion o exclusion, definen su valor no tanto por su naturaleza en si, sino por
la carga simbdlica y social que proyectan en el presente (Estepa-Giménez y Martin-Caceres, 2020). Suelen
vincularse ademas a pasados traumaticos, procesos de opresion o episodios de violencia, como guerras,
dictaduras, colonialismo o esclavitud, entre otros, y provocan debate sobre su permanencia y significado
actual, enfrentando diferentes visiones del mundo.

El patrimonio controversial puede ayudar a visibilizar a otros sujetos y grupos, como mujeres, minorias,
excluidos, clases trabajadoras, etc., y ofrecen una magnifica oportunidad didactica, pues obligan a quien
los observa a cuestionarse acerca de quién lo produjo y por qué (intencionalidad), a quién representa
y a quién excluye, permitiendo ademas entender que un mismo elemento puede tener significados
radicalmente opuestos para distintos grupos sociales (multiperspectiva). Sin duda, se convierte en un
potente recurso para la formacioén ciudadana, la educacion histérica y la generacion de compromiso ético
(Arroyo-Mora, Cuenca-Lopez y Martin-Caceres, 2025).

Pese al amplio potencial de este tipo de contenidos, lo cierto es que tradicionalmente, tanto las escuelas
como los museos han neutralizado estos conflictos para evitar fricciones sociales (Iglesias y Lopez-
Facal, 2015). Incluso hoy en dia, en las escuelas, supone un acto revolucionario abordar determinados
temas, dependiendo de cual sea el contexto en que se haga (Lépez Zurita y Felices de la Fuente, 2023).
Sin embargo, las propuestas mas recientes abogan y apuestan claramente por una «pedagogia de la
incomodidad», de caracter progresista, que promueva derechos y contribuya a mirar el mundo con otros
ojos. Esta perspectiva, ya postulada por autores como Boler (1999), sugiere que lo controversial no debe
ocultarse, sino que debe utilizarse como una oportunidad epistemoldgica para pensar colectivamente
desde la tension y la diferencia. Abordar lo incémodo, como ya sefial6 Fanon (2011), implica analizar los
escenarios de tensién y de disputa de poder, implica despertar las mentes, desaprender lo aprendido y
reaprender de otro modo para sumar esfuerzos a la creacion de sociedades mas justas, donde cada vez es
mas urgente crear nuevas conciencias frente a las exigencias economicistas de nuestro sistema neoliberal
(Martinez Martinez, 2014).

Para que la educacién histérica en museos cumpla con su funcién democratizadora, es imperativo generar
narrativas disidentes o alternativas, que no solo impliquen incorporar grupos histéricamente silenciados
en el relato, sino que también desafien la estructura misma del discurso hegeménico. Sabemos que
las narrativas que habitualmente siguen reproduciendo los curriculos, los materiales educativos y los
relatos producidos por estudiantes y docentes, siguen estando impregnados de estereotipos propios de
la narrativa nacional, que no se adapta a las necesidades que surgen de los contextos multiculturales
que presiden en la actualidad las aulas (VanSledright, 2008). En aras a crear narrativas alternativas y no
hegeménicas, autores como Gémez, Rebollo, Lago y Moreno (2024), apuestan por revisar la historia social
y econémica que tuvo su esplendor a mediados del siglo xx, y por integrar en mayor medida una «historia
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desde abajo» como la planteada por Thompson (1989) y continuada mas adelante en nuestro pais por
autores como Fontana (1997) o, mas recientemente, por Rey Castelao (2021), entre otros.

Trabajar con narrativas alternativas implica integrar en ellas a la colectividad y a grupos sociales
habitualmente alejados del relato escolar, como son mujeres, minorias, esclavos o personas en situacion de
dependencia, entre otros, los cuales han adoptado un mayor protagonismo en las normativas educativas
actuales, lo que justifica aln mas su presencia. Por lo que respecta a los museos, el trabajo con este tipo
de narrativas se ha hecho patente en el desarrollo de proyectos y programas educativos (Liang, Morén y
Sanahuja, 2024; Clover y Sanford, 2024), y en recientes investigaciones como la desarrollada en nuestro
pais por Fernandez y Martinez (2025), quienes apuestan por repensar los museos «desde abajo», haciendo
propuestas que incluyan tanto a la gente corriente en cualquier manifestacion de sus formas de vida, como
a las producciones de «otras» culturas consideradas subalternas. En su obra abordan preocupaciones
que ocupan actualmente a los museos, como la necesidad de repensar estas instituciones ante la crisis
ecosocial, la tensién entre progreso y desarrollo, la practica curatorial, las epistemologias feministas o la
critica decolonial.

En esta misma linea, se han discutido las visiones nacionalistas y etnograficas de las exposiciones
(Gonzalez, 2012), y se ha iniciado un proceso de decolonizacion de los museos que implica realizar un
trabajo critico de transformacién radical de los marcos de saber y poder que los estructuran. Como sefialan
Moreno y Ferreras (2026), «<no se trata tan solo de dar lugar a las voces indigenas, afrodescendientes o
subalternas dentro de un sistema que las ha negado histéricamente, sino de reconocer que ese sistema
se ha construido sobre su exclusién activa» y esto, como apuntan los autores, no solo se soluciona con la
inclusion de diversidad de colectivos, sino que implica un trabajo institucional de largo alcance, lleno de
tensiones, contradicciones y aspectos dificiles de gestionar, que suponen dejar de pensar la decolonialidad
como contenido, para pensarla como conflicto constituyente, y como un proceso inacabado de revision
constante.

Es precisamente aqui, en estos procesos que invitan a repensar las estructuras que sustentan las
desigualdades en nuestras sociedades, donde el enfoque de la interseccionalidad critica se vuelve
indispensable, ya que permite entender que las desigualdades no son generadas por categorias aisladas,
sino que estas se cruzan y refuerzan mutuamente generando exclusién (Massip y Castellvi, 2019).
Aspectos como la clase social, el género, la racializacion, la edad, las capacidades o la identidad sexual,
se entrelazan para configurar experiencias humanas. Al aplicar este marco en el museo o en los contextos
educativos, se logra rescatar la memoria de la colectividad y de las sociedades desde su diversidad (Tefera,
Powers and Fischman, 2018). Ya no se trata de contar la «historia oficial», politica e institucional, sino de
mostrar como las personas migrantes, los esclavos, el trabajado femenino o las identidades no normativas
han sido motores de cambio y resistencia. Se trata ademas de preguntarse quién esta representado o
excluido de los relatos artisticos e histéricos, por qué, y qué relatos se perpetiuan. Desde una perspectiva
interseccional es posible detectar las dinamicas de exclusion que suelen quedar invisibilizadas, adoptando
asi una responsabilidad ética para transformar las relaciones que construimos en nuestro entorno
(Ferreras, 2024).

Es evidente que la unién entre educacién patrimonial y educacion histérica tiene como meta ultima la
construccion de una ciudadania critica, participativa y democratica. De hecho, en las ultimas décadas,
se han multiplicado los estudios que han explorado las conexiones entre estos tres ambitos (Cuenca-
Lopez, Martin-Caceres y Estepa-Giménez, 2021), mostrando el amplio potencial formativo y educativo
que puede ofrecer la conexién entre la educacion formal y no formal. De este modo, educacién histérica y
museos, tienen en nuestros dias un firme compromiso con la cultura democratica y los derechos culturales
(Consejo de Europa, 2016; Castro-Fernandez, Lago y Lopez-Facal, 2025). En ambos casos, estan llamados
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a comprometerse con una educacién critica, que debe ir mas alla de presentar objetos (en el caso de los
museos) o0 ensenar contenidos (en el caso de los contextos educativos). Al contrario, deben fomentar un
pensamiento reflexivo que cuestione los dogmas establecidos, las estructuras de poder y sometimiento,
y los sistemas que los perpetian desde hace siglos. Esto implica, ineludiblemente, abordar cuestiones
incomodas, como injusticias sociales, colonialismo, desigualdades, vulneracion de derechos, explotacién o
crisis climatica. Analizar criticamente estos temas permitira atender convenientemente a las necesidades y
tensiones de nuestro mundo, para comprenderlas mejor y actuar en consecuencia.

Junto a todo ello, en un contexto global marcado por la desinformacién y los discursos de odio, las
escuelas y los museos deben actuar como un baluarte de la democracia, promoviendo la convivencia y
el respeto de los Derechos Humanos. A través del andlisis in situ de recursos patrimoniales y el didlogo
con lo incédmodo, los estudiantes y el publico general pueden desarrollar la capacidad de reconocer las
estructuras de poder y actuar como agentes de cambio social en su propio presente.

En definitiva, con este monografico se ha pretendido crear un foro de discusién a través de estudios,
experiencias e investigaciones basadas en la representacion de narrativas disidentes y temas sociales
controvertidos en museos y otros centros de interpretacion del patrimonio, y su vinculacién con la
ensefianza de la historia y con el enfoque de interseccionalidad critica. Partimos de los cambios educativos
que estan experimentando los museos, reinterpretando las narrativas de sus piezas y modificando tanto los
sujetos como los relatos. Una transformacién que esta conectada con las nuevas tendencias en educacion
histérica que plantean una ensefianza de la historia basada tanto en el desarrollo del pensamiento
histérico —a través del andlisis e interpretacion de fuentes y de la simulaciéon del método del historiador—,
como en la adquisicién de competencias en conciencia histérica, que permitan reflexionar sobre las
conexiones entre el pasado y presente y abordar narrativas alternativas y patrimonios controvertidos.
Ademas, planteamos la necesidad de rescatar las narrativas de la colectividad, unidas a las corrientes
historiograficas que a mediados del siglo xx cambiaron el foco de estudio desde la trayectoria politica
de las instituciones o de reyes o héroes nacionales, hacia las sociedades en su diversidad y pluralidad.
El objetivo es mostrar investigaciones sobre experiencias docentes en Educacion Primaria, Educacion
Secundaria, Formacién del Profesorado y educacién no formal en conexién con los equipos educativos
de museos. Unas experiencias que parten de situaciones de aprendizaje y de representacion de narrativas
que pivotan sobre la diversidad —sexual y de género, funcional, identitaria—, la desigualdad y la
interseccionalidad —econdmica, de género, derivada de minorias sociales o de ciclo de vida—, asi como la
violencia, el conflicto, las migraciones o la construccién democrética y de derechos.

Este monografico reune un total de nueve aportaciones procedentes de diversos contextos educativos,
tanto formales como no formales. En primer lugar, se incluyen dos trabajos de caracter mas reflexivo,
que analizan la integracion de estas narrativas alternativas en el espacio museistico. A continuacion, se
presentan siete investigaciones desarrolladas en los distintos ambitos educativos que abordan el uso del
patrimonio como fuente y recurso para el desarrollo del pensamiento y la conciencia histérica, asi como
para la generacion de didlogo y la construccion de vinculos emocionales e identitarios con el territorio.

En este marco, el dossier se abre con el articulo de Rufino Ferreras Marcos, responsable del Area Educativa
del Museo Nacional Thyssen-Bornemisza. En su contribucién analiza coémo se abordan los conflictos
sociales en el ambito museistico sin recurrir a una supuesta neutralidad ni convertir el compromiso en una
mera etiqueta reputacional. Para ello, propone un marco de «pedagogias de la incomodidad» que permite
distinguir entre friccion productiva y otras formas de intervencién como la moralizacién, la provocacién vacia
o el bloqueo del debate. El enfoque metodolégico combina el analisis documental con entrevistas, lo que
posibilita reconstruir los procesos de toma de decisiones en torno al disefio de propuestas, la distribucion
de autoridad interpretativa y la construccion de publicos. En conjunto, esta aportacidon se situa en la
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interseccién entre el patrimonio histérico-artistico y la funcién histérico-educativa del museo, estableciendo
un solido punto de partida para el resto de los trabajos del monografico.

Siguiendo con esta linea de reflexion, el volumen prosigue con la aportacion de Avelina Miquel Lara, Sara
Gonzalez Gémez y Pablo Alvarez Dominguez, desde la Universidad de las Islas Baleares y la Universidad
de Sevilla. En este trabajo se analiza la incorporacion de la perspectiva queer en los museos pedagdégicos
universitarios (MPU) espafioles, reconociéndolos como espacios con un notable potencial educativo y
transformador. A partir de una revision tedrica centrada en la museologia critica y queer, complementada
con una aproximacién empirica de caracter exploratorio a once MPU, las autoras y el autor identifican tanto
practicas inclusivas como vacios significativos en la representaciéon de la diversidad sexual y de género.
Sobre la base de este analisis, se proponen diversas orientaciones dirigidas a la formacion del personal,
la revisidon de los discursos museograficos, la colaboracién con colectivos LGTBIQIA+ y el desarrollo de
politicas inclusivas. Todo ello con el objetivo de contribuir a la consolidacién de los MPU como espacios
seguros, criticos y socialmente transformadores.

Tras estas aportaciones de caracter mas reflexivo, el monografico da paso a un segundo bloque centrado
en investigaciones desarrolladas en contextos educativos. Estos trabajos se presentan de manera
secuenciada segun las etapas educativas —Educacién Primaria, Educacion Secundaria y Educacion
Superior relacionada con la formacion inicial del profesorado—, lo que permite ofrecer una visién articulada
y progresiva de las propuestas.

En este contexto, el bloque se inicia con una experiencia didactica llevada a cabo en Educaciéon Primaria,
basada en la creacién de un museo por parte de alumnado en torno al patrimonio inmaterial, empleando
para ello la metodologia de Aprendizaje Basado en Proyecto (ABP). Las autoras, Raquel Casanovas-
Lopez y Arasy Gonzalez Milea, de la Universidad de Zaragoza, analizan propuestas didacticas orientadas
a fomentar una valoracién positiva del patrimonio inmaterial aragonés. Asimismo, el estudio examina la
importancia que el alumnado atribuye a este tipo de patrimonio y su relacion con la institucion museistica.
Los resultados aportan informacién relevante sobre su nivel de conocimiento y sus percepciones,
especialmente, en lo relativo a la conceptualizacion del museo y a la contextualizacién de los artistas, a
través de la creacién de un producto tangible que articula el proceso de aprendizaje.

Tras esta experiencia centrada en Educacion Primaria, el monografico avanza hacia el ambito de la
Educacion Secundaria con la aportacion de Norberto Reyes-Soto, Sara Ramos Zamora y José Ignacio
Ortega Cervigdn, de la Universidad Complutense de Madrid. Este trabajo, contextualizado en el marco de
una metodologia mixta aplicada a una muestra de estudiantes de Educacion Secundaria en Bolonia (ltalia),
presenta los resultados obtenidos de grupos de discusion enmarcados en un proceso de investigacién-
accion participativa, analizados mediante el software Atlas.ti. El estudio explora el potencial educativo de
los elementos cognitivos, afectivos y emocionales que emergen en la relacion entre patrimonializacion
y vinculo, a través de un proyecto centrado en el origen controvertido de los porticos bolofeses. Los
resultados evidencian como el proceso de patrimonializacion «desde abajo» basado en la construccién
de vinculos, favorece el descubrimiento de una huella vivencial y afectiva, asi como la articulacién de
relaciones significativas entre identidad, memoria y sentido de pertenencia. En este sentido, se reivindica la
integracion del componente humano, afectivo y emocional de los procesos educativos, frente a enfoques
excesivamente centrados en lo digital o virtual. El encuentro empético, tal y como sefialan los autores,
contribuye a generar una red de lazos significativos que vinculan a la persona con el patrimonio, el
territorio, la comunidad y el ejercicio de una ciudadania democratica.

A continuacién, el monografico se adentra en el ambito de la Educacion Superior con un conjunto
de cinco trabajos centrados en la formacién inicial del profesorado. Estas aportaciones presentan la
implementacion de programas educativos, disefiados de manera colaborativa entre investigadores/as,
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docentes y profesionales de museos, en los que las obras de arte y los recursos museisticos se emplean
como fuentes primarias y evidencias histéricas. El objetivo comun es promover en el futuro profesorado
la construccién de discursos historicos alternativos, alejados de las grandes narrativas hegemonicas de
la historia politica y militar. En este marco, desde la Universidad de Murcia y en colaboracién con las
areas educativas de instituciones como el Museo Arqueoldgico Nacional, el Museo Nacional y Centro
de Investigacion de Altamira y el Museo Arqueolégico de Alicante, Juan Ramén Moreno-Vera, Maria
Jesus Rubio-Visiers, Asuncion Martinez Llano y Gema Sala Pérez presentan un estudio centrado de los
resultados de un programa formativo implementado en la formacion inicial del profesorado de Educacion
Primaria. El trabajo aborda especificamente la identificacién de estereotipos y roles de género en torno
al trabajo histéricamente masculinizado. Para ello, se adopta una metodologia mixta que combina el
andlisis cuantitativo y cualitativo de las respuestas del alumnado participante. Los resultados evidencian
que los futuros docentes son capaces de utilizar e interpretar de manera adecuada las fuentes histéricas
procedentes de museos, identificando los principales estereotipos y desigualdades de género que han
afectado a las mujeres en ambitos laborales tradicionalmente asociados a lo masculino. De este modo, la
propuesta refuerza el potencial de los recursos museisticos como herramientas clave para el desarrollo de
una mirada critica y socialmente comprometida con la ensefianza de la historia.

En esta misma linea de trabajo en torno a la formacién inicial del profesorado, la siguiente aportacion,
firmada por Belén Castro-Fernandez, Maria Sabiote Gonzalez y Ana Moreno Rebordinos —desde la
Universidad de Santiago de Compostela, el IES Foramontanos de Cantabria y el Area de Educacién del
Museo del Prado, respectivamente—, aborda la limitada conciencia sobre la violencia machista que existe
entre el profesorado en formacion. A partir de un disefio descriptivo de caracter exploratorio, el estudio
implementa una actividad basada en el aprendizaje por problemas, con una muestra de 139 estudiantes
procedentes tanto del Grado en Educacién Primaria, como del Master en Profesorado de Educacién
Secundaria y Bachillerato. Los objetivos se centran en identificar las percepciones del futuro profesorado
sobre la violencia contra las mujeres —comparando niveles formativos— y analizar en qué medida esta
intervencién contribuye al desarrollo de una conciencia histérica del fenémeno. Los resultados evidencian
avances en la capacidad argumentativa del alumnado, especialmente en el nivel de Master; sin embargo,
también ponen de manifiesto importantes limitaciones que invitan a una reflexion critica. Asimismo, la
vinculacion entre la violencia machista y los procesos histéricos resulta débil, aunque mejora tras la
intervencion. Esta evolucion pone de relieve tanto el potencial de la intervenciéon, como la necesidad de
integrar de forma mas continuada el enfoque histdrico. A ello se suma la persistencia de mecanismos como
la invisibilizacién, la normalizacién o la minimizacién, que dificultan la comprensién estructural del problema.
En conjunto, el estudio concluye que la formacion inicial del profesorado en igualdad, coeducaciéon y
perspectiva de género sigue siendo insuficiente, y que resulta imprescindible avanzar hacia enfoques criticos
e interseccionales que favorezcan el desarrollo de una ciudadania comprometida con la justicia social.

Dando continuidad a estas aportaciones centradas en la formacion docente y en el desarrollo de una
mirada critica sobre problematicas sociales, se presenta el trabajo elaborado por Maria del Mar Felices
de la Fuente, Marcos Rebollo Fidalgo, Encarna Lago Gonzdalez y Lucia Fernandez Rodriguez, desde la
Universidad de Almeria, el IES Valle del Saja y en colaboraciéon con la Rede Museistica Provincial de
Lugo. El presente estudio analiza los resultados de una propuesta formativa para futuros docentes de
Educacién Primaria, que aborda las migraciones como fenémeno histérico e integra actividades centradas
en el uso de fuentes de museos para favorecer el pensamiento y la conciencia histérica. Los resultados
muestran un impacto positivo en la comprensién de las migraciones como derecho basico y también
como fenémeno histérico, aunque se detectan ciertos prejuicios y limitaciones en las habilidades criticas
y argumentativas de los participantes. Se subraya la necesidad de seguir trabajando problematicas
socialmente relevantes desde una perspectiva histérica, promoviendo la adquisicidon de conocimientos vy el
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desarrollo de competencias histéricas. Todo ello resulta clave no solo para mejorar las capacidades criticas
y argumentativas del futuro profesorado, sino también para contribuir a la formacién de una ciudadania
democratica, inclusiva y comprometida, capaz de hacer frente a fendmenos como la desinformacion, el
auge del populismo o los discursos de odio hacia las personas migrantes.

Siguiendo esta misma linea de trabajo, Maria del Mar Simén Garcia, Alfonso Cebrian Rey y Ramon
Cozar Gutiérrez, desde la Universidad de Castilla-La Mancha y el IES Histérico Bachiller Sabuco de
Albacete, presentan un estudio que analiza el impacto de la situacion de aprendizaje «Jugarse la vida en
el trabajo», dirigida a estudiantes del Grado de Maestro/a en Educacién Primaria y, orientada al desarrollo
de competencias histéricas y ciudadanas mediante el uso de fuentes primarias y obras museisticas.
La propuesta, centrada en el aprendizaje basado en problemas, evalla los conocimientos previos del
alumnado, su evolucién durante el proceso y los resultados finales. Los primeros analisis evidencian
una comprensién basica en torno a los riesgos y derechos laborales, aunque con limitaciones criticas y
argumentativas. En este sentido, el estudio pone de manifiesto que una lectura acritica de los objetos
museisticos y de las obras de arte limita su potencial educativo. En definitiva, los resultados muestran
que abordar los derechos laborales desde una perspectiva histérica y social no solo permite comprender
las luchas obreras del pasado, sino que también contribuye a fortalecer una conciencia critica sobre
las condiciones laborales actuales. Todo ello resulta fundamental en la formaciéon de un profesorado
comprometido con la justicia social. Las conclusiones refuerzan, asi, la necesidad de profundizar en
estrategias didacticas que integren el analisis critico de fuentes visuales y patrimoniales, la alfabetizacion
histérica y la conexion entre el pasado y el presente, como ejes clave para una educacion histérica
significativa y socialmente relevante, en linea con las aportaciones previas del monogréfico.

Como cierre de este bloque centrado en la formacién inicial del profesorado y el desarrollo del pensamiento
histérico a través de problemas sociales, se presenta la contribucién de Maria de la Encarnacion Cambil
Hernandez, Félix Gonzalez Chicote, Raquel Sanchez Ibanez y Eloisa del Alisal Sanchez, desde la
Universidad de Granada, el IES Margarita Salas de Sesefa (Toledo), la Universidad de Murcia y el Museo
de la Memoria de Andalucia (Fundacién La Caixa), respectivamente. Este estudio presenta los resultados
de una propuesta didactica centrada en la ensefianza de las minorias sociales en la historia de Espafa, con
el objetivo de favorecer la adquisicion de competencias propias del pensamiento histérico. La investigacion
se desarrolla con una muestra de 111 estudiantes del Grado en Educacion Primaria de la Universidad
de Granada, quienes elaboran narrativas histéricas como producto final del proceso de aprendizaje. Los
resultados evidencian que el 88,2 % del alumnado participante incorpora de manera efectiva competencias
de pensamiento histérico en sus producciones, lo que pone de manifiesto el potencial de este tipo
de propuestas para promover una comprension mas compleja, inclusiva y critica del pasado. En este
sentido, el trabajo subraya la necesidad de disefiar e implementar experiencias didacticas que, ademas
de desarrollar dichas competencias, contribuyan a visibilizar a colectivos tradicionalmente marginados en
los relatos histéricos. Desde esta perspectiva de la ensefianza de la historia, la inclusion de estas minorias
como sujetos histéricos se presenta como una estrategia especialmente significativa para promover
una comprensién critica del pasado y del presente. La recuperacion de estas experiencias permite
cuestionar narrativas oficiales construidas desde la exclusion, al tiempo que facilita el analisis de los
procesos histéricos de discriminacion, persecucion y negacion de derechos que han afectado a distintos
grupos étnico-religiosos a lo largo del tiempo. Se concluye que es necesario el disefio e implementacion
de propuestas similares, que fomenten la adquisicién de competencias de pensamiento histérico y
profundicen en colectivos sociales minoritarios en la historia.

En conjunto, las contribuciones de este monografico ponen de relieve el potencial de la educacién
histérica y de los museos para proponer narrativas mas inclusivas, criticas y socialmente comprometidas.
La incorporacién de perspectivas disidentes, el abordaje de patrimonios controversiales y el enfoque
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interseccional evidencian la necesidad de revisar los relatos tradicionales ampliando los sujetos, las voces y
los problemas que conforman nuestra comprension del pasado. Al mismo tiempo, los trabajos presentados
subrayan tanto las posibilidades como los retos existentes, especialmente, en relacién con el desarrollo del
pensamiento historico, la conciencia histérica y la formacion del profesorado. Estos desafios abren lineas de
trabajo futuras que invitan a seguir profundizando en propuestas didacticas y museograficas que conecten
pasado y presente, que den visibilidad a colectivos histéricamente marginados y que fomenten el didlogo, la
empatia y la ciudadania democratica (Gémez, Lago y Rebollo, 2024). En definitiva, este monografico aspira
a contribuir al debate académico y educativo sobre el papel de la educacion histérica y los museos en la
construccién de sociedades mas justas e inclusivas, ofreciendo tanto marcos teéricos como experiencias
practicas que puedan servir de referencia para investigadores, docentes y profesionales del ambito patrimonial.
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RESUMEN: Este articulo analiza cémo el Area de Educacion del Museo Nacional Thyssen-
Bornemisza aborda conflictos sociales sin refugiarse en la neutralidad ni convertir el compromiso
en etiqueta reputacional. Propone un marco de pedagogias de la incomodidad para distinguir
friccion productiva de moralizacién, provocacién vacia o bloqueo del debate. El enfoque combina
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interpretativa y produccion de publicos. La contribucion se sitia en el cruce entre patrimonio
histérico-artistico y funcién histérico-educativa del museo.

ABSTRACT: This article analyzes how the Education Department of the Thyssen-Bornemisza National
Museum addresses social conflicts without taking refuge in neutrality or turning commitment into a
reputational label. It proposes a framework of pedagogies of discomfort to distinguish productive
friction from moralizing, empty provocation, or the shutdown of debate. The approach combines
documentary analysis and interviews to reconstruct design decisions, the distribution of interpretive
authority, and the production of publics. The contribution sits at the intersection of historical-artistic
heritage and the museum’s historical-educational function.
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1. INTRODUCCION

Por mucho que algunas corrientes museolégicas contemporaneas insistan, el museo de arte no es un
foro contemporaneo que, ademas, conserva cuadros. Es, antes que nada, una institucién patrimonial
que gestiona un archivo visual y, con él, administra jerarquias de valor, regimenes de visibilidad y modos
legitimos de mirar. Dicho en términos histérico-educativos, no conserva solo objetos. Conserva marcos
de interpretacion y los pone en circulacion. Esa es su potencia y su problema. Cuando irrumpen conflictos
sociales en un museo, no lo hacen sobre una superficie neutra. Lo hacen sobre una coleccion con historia,
con canon y con una tradicién disciplinar que decide qué cuenta como evidencia, qué cuenta como contexto
y qué se despacha como opinién. Por eso, trabajar conflictos desde la educacion no equivale a afiadir temas
actuales a un repertorio del pasado. Equivale a intervenir en como ese pasado se lee en el presente, qué
formas de autoridad interpretativa se activan y qué reglas de conversacién se vuelven posibles.

Este articulo propone una lectura situada del trabajo del Area de Educacién del Museo Nacional
Thyssen-Bornemisza ante conflictos sociales. La apuesta es operativa. Mirar menos los temas y mas los
dispositivos. Qué se monta, con qué reglas, con qué continuidad, con qué limites, y qué efectos produce
en la lectura del archivo y en la participacion. Llamo a ese enfoque pedagogias de la incomodidad, no
como lista de asuntos dificiles ni como gesto de valentia cultural, sino como una forma de describir cuando
la friccidn se vuelve trabajo interpretativo y cuando deriva en bloqueo, moralizacion o espectaculo. El
marco conceptual que sostiene esta lectura se desarrolla en el punto 4.

El objetivo no es decidir si el museo hace lo correcto, ni vender un modelo exportable. Es identificar condiciones.
Cuando la educacién opera como infraestructura que hace el conflicto abordable con disefio y continuidad,
y cuando queda reducida a funcidon amortiguadora que absorbe tension sin capacidad real de ajustar reglas,
repartir autoridad o ampliar vocabulario compartido. La lectura se apoya en intervenciones con trazas publicas
en EducaThyssen, contrastadas cuando ha sido posible con materiales de trabajo asociados, para reconstruir
decisiones y limites sin convertir el texto en inventario ni en autocelebracion. En lugar de preguntar solo qué
se tratd, el analisis pregunta qué se hizo posible, qué se volvid discutible y qué coste institucional asumi6 cada
parte cuando el patrimonio histérico-artistico se usa como terreno de lectura publica del presente.

Con este punto de partida, el texto se organiza asi. Primero se fija un vocabulario de lectura para distinguir
friccidn productiva de moralizacion, bloqueo o espectaculo. Después se explicitan las fuentes y el criterio
de analisis. A continuacion, se propone una tipologia de dispositivos educativos y se recorre un conjunto
de intervenciones del Area de Educaciéon del Museo Nacional Thyssen-Bornemisza para observar cémo
se disefian, qué reglas instalan, qué distribuciones de autoridad habilitan y qué efectos producen sobre la
lectura del archivo y la participacion. La pregunta de fondo no es si el museo acierta moralmente, sino qué
condiciones hacen posible que el patrimonio histérico-artistico funcione como espacio de lectura publica
del presente sin traicionar su especificidad disciplinar ni refugiarse en una neutralidad defensiva.

2. OBJETIVO, PREGUNTAS Y ESTRUCTURA DEL ARTICULO

Este articulo pretende analizar cémo el Area de Educaciéon del Museo Nacional Thyssen-Bornemisza
transforma fricciones sociales en situaciones de lectura y aprendizaje dentro de un museo de arte.
La hipotesis es que la incomodidad indica un desajuste entre marcos heredados de interpretacion y
experiencias situadas, y que la accion educativa, puede convertir ese desajuste en revisién del relato
histérico del museo, en disputa epistémica y en acciéon publica (Ngai, 2009; Fricker, 2017; Warner, 2008).
La organizacion que proponemos busca evitar la l6gica de «memoria de actividades» y leer decisiones
relativamente estables de operacion educativa cuando el museo decide trabajar el conflicto social.
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El articulo se guia por cuatro preguntas: ;Qué formas de incomodidad aparecen y cOmo se expresan en un
museo patrimonial?, ;cdmo se negocia la autoridad interpretativa y la credibilidad?, ;cémo circula el conflicto
como queja y qué revela sobre procedimientos y umbrales? y ¢qué publicos y contrapublicos produce la accion
educativa? (Ngai, 2009; Fricker, 2017; Ahmed, 2021; Warner, 2008; Berlant, 2020). La estructura es directa y se
organiza en marco conceptual, método y corpus, analisis de casos organizado por «familias de practica», y una
discusion final con implicaciones transferibles para el campo del Patrimonio Histérico-Educativo.

3. METODO

Este texto se apoya en intervenciones del Area de Educacién del Museo Nacional Thyssen-Bornemisza
ante conflictos sociales. Una parte sustantiva de ese trabajo deja rastro publico en EducaThyssen, que
funciona como archivo abierto de programas, descripciones, materiales y dispositivos desplegados.
Cuando ha sido posible, ese rastro se contrasta con materiales de trabajo internos asociados a las mismas
intervenciones, como guiones, documentos de disefio y registros de coordinacion.

La lectura de la accién educativa no se organiza por temas sino por dispositivos, es decir, por formas
concretas de organizar una accién educativa mediante espacios, tiempos, materiales, consignas, roles y
modos de relacion. Se atiende a qué configuracion obedece, qué reglas de participacion propone, qué
autoridad interpretativa reparte, qué cuenta como evidencia y qué tipo de incomodidad produce. La intencion
no es proponer un «recetario» de acciones ni medir el impacto de las hechas, sino reconstruir condiciones de
posibilidad y limites cuando un museo de arte decide tramitar conflicto social desde la educacion.

4. PEDAGOGIAS DE LA INCOMODIDAD COMO TECNOLOGIA
HISTORICO-EDUCATIVA

Este apartado fija un vocabulario de lectura que se aplicara en la tipologia y en el analisis de las
intervenciones. Delimita qué se entiende aqui por incomodidad, qué variables permiten leerla sin convertirla
en «tema» y con qué criterios distinguir cuando activa un trabajo interpretativo y cuando deriva en bloqueo,
moralizacién o espectaculo.

4.1. Variables de lectura

La incomodidad se entiende como indicador de desajuste, no como consigna ni como mérito en si
mismo. Ese desajuste suele aparecer en un registro poco visible. El conflicto raramente entra como un
gran momento revelador. En museos de arte suele manifestarse como irritacién, verglienza, cansancio o
incomodidad sostenida. Este registro importa porque permite diagnosticar el dispositivo sin heroismos y sin
reducirlo a psicologia individual. Ngai (2009) ayuda a tratar estos afectos menores como material analitico,
y Zembylas (2015) recuerda que la incomodidad puede abrir aprendizaje y, a la vez, producir dafo si se
fuerza sin cuidado ni posibilidad real de respuesta. Por eso, en esta lectura, los procedimientos, limites y
ritmos son parte del contenido, no un adorno de «buenas practicas».

Una parte del bloqueo es institucional. Ideales valiosos como universalidad, serenidad o excelencia
sostienen la identidad publica del museo y delimitan lo discutible. Cuando entran experiencias situadas,
esos ideales pueden funcionar como freno. Berlant (2020) lo formula como optimismo cruel, el apego a
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una promesa que se protege tanto que termina impidiendo su cumplimiento. Aqui no se trata de denunciar
el ideal como hipocresia, sino de observar como opera en situaciones concretas, qué hace posible y qué
vuelve impronunciable, y qué tipo de neutralidad produce cuando se invoca como regla.

En este contexto, el conflicto entra con frecuencia bajo la forma de la queja. No solo la queja formal,
también la anticipada y la cotidiana, esa friccion pequefia que marca el umbral de lo aceptable.
Ahmed (2021) propone leer la queja como informacién institucional porque deja ver procedimientos, limites
y quién termina asumiendo el esfuerzo de sostener esos limites. Operativamente importa menos declarar
escucha y mas decidir qué se hace con esa informacion, si se ajustan reglas y dispositivos o si se deriva la
friccidn hacia educaciéon como area amortiguadora.

La queja en un museo de arte rara vez es solo una opinién. Suele ser una disputa por credibilidad y por
vocabulario, por quién puede hablar con autoridad y con qué palabras. Fricker (2017) nombra injusticia
epistémica cuando se desautoriza a alguien como sujeto de conocimiento o cuando faltan recursos
compartidos para interpretar una experiencia, de modo que lo vivido no encuentra forma reconocible
dentro del marco comun. Por eso aqui la redistribucién de voz no se entiende como «invitar a participar»,
sino como un trabajo sobre condiciones de autoridad y sobre recursos de interpretacion compartidos.

Este plano epistémico se cruza con una especificidad del museo de arte. La mirada no es natural, es una
practica aprendida, y el canon organiza lo visible. La historia social de la visién, en la linea de Berger (2000)
y Baxandall (2017), permite situar esa dimensién disciplinar. Al mismo tiempo, las imagenes no son solo
objetos pasivos de interpretacién, sino que activan la respuesta y agencia cultural (Mitchell, 2005; Freedberg,
1992). Esta doble condicién obliga a combinar debate con relectura del archivo sin convertir el método en
monopolio, y sin disolver la especificidad historico-artistica en un puro intercambio de opiniones.

Por ultimo, los publicos no se entienden aqui como una realidad dada de antemano. Cada mediacién
imagina un nosotros y unas reglas de participacién. Warner (2008) permite pensar que esos publicos
son efectos de interpelacion y que, cuando ciertas experiencias no encajan en ese nosotros implicito,
pueden formarse contrapublicos. Un contrapublico no es un publico alternativo por preferencia estética,
sino un publico que se constituye en tension con el dominante porque necesita otros marcos de sentido
y otras reglas de legitimidad para poder intervenir. Esta variable importa porque una parte central de la
incomodidad aparece cuando el publico real no coincide con el publico imaginado por el dispositivo.

4.2. Criterios de productividad y riesgo

El texto distingue incomodidad productiva de incomodidad improductiva por criterios operativos, no por
intensidad emocional. La pregunta no es si el dispositivo incomoda, sino qué hace con lo que aparece
cuando incomoda.

La incomodidad es productiva cuando abre trabajo interpretativo y deja huellas contrastables. Por ejemplo,
cambios en vocabulario compartido, ajustes en la lectura de obras, redistribucién sostenida de credibilidad,
o reglas de conversacion que hacen posible participar sin quedar reducido a desahogo, reaccion u «opinion
sin estatuto». Estas huellas no tienen que ser grandes transformaciones, basta con que sean legibles y se
sostengan en el tiempo mas alld del momento.

La incomodidad es improductiva cuando deriva en moralizacién, bloqueo, shock vacio o retirada, y también
cuando produce dafio sin posibilidad real de respuesta. Aqui no hay un juicio moral abstracto, hay una
condicion basica. Si el dispositivo no ofrece margen para elaborar la discrepancia, la friccidon se convierte
en castigo o en espectaculo. Por eso importan procedimientos, limites y ritmos, no como «cuidado»
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declamativo, sino como condicién de posibilidad para que la discrepancia no se convierta en violencia
(Zembylas, 2015).

Un ultimo criterio es la sostenibilidad. Un dispositivo puede producir efectos valiosos a corto plazo y ser
inviable a medio plazo si depende de desgaste permanente, exposicion excesiva o sobrecarga concentrada
en un area. En ese caso, la incomodidad puede quedar «resuelta» solo a costa de quemar a quienes la
sostienen. Esa deriva es un indicador institucional en si misma.

4.3. Unidad de lectura

Para evitar una clasificacion por formatos, el analisis se organiza por familias de practica. En este articulo,
una familia de practica es un grupo de intervenciones que comparten una misma légica de funcionamiento.
Se agrupan por el tipo de problema que abordan en sala, por las mediaciones que ponen en marcha vy,
sobre todo, por como distribuyen la autoridad para interpretar. No se agrupan por su apariencia externa,
visita, taller, encuentro profesional o dispositivo digital. El término no se usa en el sentido de comunidades
de practica, entendido como redes de aprendizaje entre profesionales. Se usa como una herramienta
analitica para reconocer patrones de accién relativamente estables en el modo en que el Area de
Educacion disefia y sostiene situaciones de lectura publica del patrimonio.

Leer por familias de practica permite mantener constante la pregunta al pasar de un caso a otro. Qué
configuracion se activd, qué reglas instald, qué voces habilité o desplazd, qué cuenta como evidencia, y qué
tensiones y costes asumio cada parte para sostener el dispositivo. Esta unidad de analisis prepara el apartado
siguiente, donde las intervenciones se describen como dispositivos que producen publicos y, en ocasiones,
activan contrapublicos, en funcién de las reglas de participacién y de legitimidad que ponen en juego.

5. ESTUDIO DE CASO. FAMILIAS DE PRACTICA

A partir de aqui el texto aplica el marco anterior a un conjunto de intervenciones del Area de Educacion
del Museo Nacional Thyssen-Bornemisza. El objetivo no es inventariar acciones ni agruparlas por temas,
sino reconstruir cdmo operan los dispositivos cuando el conflicto entra en relacion con el archivo. Cada
subapartado describe una configuracidn concreta y observa cuatro cuestiones: qué reglas instala, qué
tipo de participacién habilita, qué autoridad interpretativa reparte y qué ocurre cuando aparece friccion. El
interés esta en el funcionamiento y en sus limites, en qué condiciones la incomodidad activa procesos de
interpretacion y conversacion, y en cudles deriva en bloqueo, moralizacion o desgaste.

5.1. Migracion, asilo y refugio. Hospitalidad lingiiistica y lectura del exilio

En esta familia, el conflicto no entra como una idea abstracta sobre diversidad. Entra como condicién de
acceso y como disputa por pertenencia. Y eso cambia el tipo de pedagogia posible. Un ejemplo nitido es
ACOGE, un proyecto del Area de Educacién orientado a apoyar el aprendizaje de espafiol como «lengua
de convivencia» en colaboracién con asociaciones que acompafan a personas migrantes y solicitantes
de asilo. Lo importante de este proyecto es la decisiéon que implica: la de asumir que el primer umbral que
una persona en esta situacion tiene que traspasar no es «saber de arte», sino poder estar en el museo. Al
hacerlo, la visita se desplaza desde un régimen contemplativo, o de transmisién de conocimientos, hacia
un régimen de hospitalidad, donde la lengua deja de ser herramienta escolar y pasa a ser infraestructura
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de orientacién, agencia y relacion. Con ese enfoque aparece una incomodidad afectiva de baja intensidad,
ligada a la inseguridad linguistica y a la exposicién publica del error. A la vez surge una incomodidad
institucional, porque cambian reglas tacitas de ocupacion, ruido y ritmos, y se tensiona la liturgia
patrimonial.

La segunda escena de esta familia de practica aparece cuando el Area de Educacién trabaja migracion y
asilo en formatos de conversacion profesional publica. El ciclo MIRADAS DIVERSAS incluye un encuentro
especifico, MIGRACION, ASILO Y REFUGIO, planteado como dialogo online para profesionales de
museos, entidades del tercer sector y publico general sobre el papel de las instituciones culturales en
el trabajo con la comunidad migrante solicitante de asilo. Este tipo de formato desplaza la incomodidad
hacia la institucion. Obliga a responder a una pregunta que el museo clasico tiende a aplazar. Qué significa
«abrirse» sin instrumentalizar a nadie, sin usar el conflicto como certificado de virtud y sin refugiarse en la
neutralidad. Dicho sin retérica, aqui la incomodidad funciona como auditoria de procedimientos, alianzas y
limites de la propia institucion museal, no como emocion del visitante.

El docuweb ARTISTAS MIGRANTES se presenta como un recurso para explorar vidas en el exilio de
autores presentes en la coleccidén mediante piezas audiovisuales y otros materiales. Se anuncié como el
primer docuweb del museo, centrado en siete artistas obligados a migrar en el periodo de entreguerras
y con una estructura digital pensada para enriquecerse con participacién online. Aqui la incomodidad
principal es interpretativa y epistémica. Es interpretativa porque el patrimonio deja de leerse s6lo como
estilo, autor o escuela y pasa a leerse como archivo de desplazamientos forzados, redes, pérdidas y
recomposiciones culturales, es decir, como una historia social de las imagenes. Es epistémica porque ese
giro obliga a renegociar qué cuenta como conocimiento legitimo dentro del museo. No basta con «saber
historia del arte» en abstracto, importa qué vocabulario se ofrece para pensar exilio, frontera, recepcién y
pertenencia sin reducirlo a moraleja. Este dispositivo digital aporta ademas la ventaja practica de permitir
sostener capas de contexto, documentos, voces y recorridos no lineales sin depender de un Unico guion
oral, algo dificil de mantener en sala.

Imagen 1. Portada del docuweb Artistas migrantes

Fuente: Museo Nacional Thyssen-Bornemisza.
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En esta familia, hospitalidad, conversacion publica y lectura histérica del exilio operan como tres
mecanismos complementarios para gobernar la friccion sin convertirla en etiqueta.

5.2. Género y canon. Reprogramar la mirada patrimonial

En esta familia, la incomodidad no la produce «hablar de feminismo» como tema, sino tocar el mecanismo
duro del museo de arte, el canon como tecnologia de visibilidad. La pregunta de partida es histérico-
artistica y, a la vez, publica: ;qué cuerpos y qué autorias han sido representables, coleccionables y
explicables dentro del relato patrimonial? y ¢ qué parte de esa seleccidn se ha naturalizado como «calidad»
o «universalidad»? Cuando el Area de Educacion entra ahi, no esta decorando la coleccién con actualidad.
Esta interviniendo, con método, en como se aprende a mirar.

El dispositivo mas clasico, y por eso mismo mas eficaz en un museo tradicional, es el itinerario de lectura.
UN RECORRIDO PROPIO aparece como una visita para publico adulto que aborda la creacion desde una
perspectiva de género a partir de obras del museo, integrada en las visitas a la coleccion permanente.
La decision pedagdgica consiste en insertarlo en la coleccién permanente, sin crear un espacio aparte;
es decir, sin aislar esta perspectiva ni relegarla a un circuito especifico para quienes se consideran
previamente interesados en ella.

El segundo dispositivo cambia el marco. Ya no es solo lectura, es produccién cultural alrededor de la
coleccidn. El proyecto NOS+OTRAS EN RED se presenta como un espacio permanente de creacion
y reflexién en torno a la coleccion, con participacién de artistas mujeres, colectivos y asociaciones de
mujeres, y del equipo educativo. Aqui la incomodidad epistémica se vuelve visible. La institucion ya no
decide en solitario qué cuenta como lectura valida de su patrimonio. Comparte agencia interpretativa con
sujetos que histéricamente han sido objeto de representaciéon, pero no sujetos de autoridad. El riesgo
es que la coautoria quede escénica si no tiene efectos en el dispositivo central, es decir, en las salas del
museo, y por eso el proyecto culminé con una exposicion de los procesos de reflexion sobre estos asuntos.

El tercer dispositivo conecta de forma directa con la historia del arte y con el conflicto social, la exposicion
y su mediacién publica. La actividad EXPLICACION. PATRIARCADO, desarrollada entre febrero y marzo
de 2019, proponia visitas para un publico adulto en torno a la exposicion Patriarcado, explicitando la
accion clave de activar una mirada critica hacia la construccion de la historia del arte mediante el didlogo
entre obras de las artistas Cristina Lucas y Eulalia Valldosera. La mediacién proponia contextualizar y
ensayar relaciones entre obras desde nuevos puntos de vista, conectando la recepcién del publico con
la exposicion y con la coleccién permanente. La incomodidad productiva, aqui, consistia en aceptar que
el canon se construye y, por tanto, se puede releer sin perder rigor. En este punto suele aparecer queja
defensiva por parte del sistema, y eso vuelve visible el coste institucional de reprogramar el canon.

5.3. Accesibilidad y justicia de la lectura. Cuando el conflicto es el visitante estandar

En esta familia, el conflicto social no aparece como tema que el museo decide tratar. Aparece como
evidencia incomoda. El museo también educa cuando excluye, porque define quién puede leer, a qué
ritmo, con qué herramientas y con qué grado de autonomia. En un museo de arte, esa exclusién no es
solo fisica. Es cognitiva, linglistica y sensorial y, en el fondo, histérico-interpretativa, porque la lectura del
patrimonio requiere competencias aprendidas que la institucion suele dar por supuestas. La incomodidad
aqui no nace de una obra «polémica». Nace al reconocer que la normalidad museistica es un disefio para
ciertos cuerpos y ciertas alfabetizaciones, y que el resto queda gestionado como excepcién.
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Un primer dispositivo clave es MUSEO FACIL, un proyecto de accesibilidad cognitiva e iniciativa
colaborativa orientada a crear y publicar una guia en lectura facil vinculada a la colecciéon. La guia,
publicada en formato electrénico, explica la lectura facil como adaptacioén textual, visual o de disefio para
potenciar la accesibilidad cognitiva, y subraya que el trabajo se realiza con participacién y validacién de
personas con dificultades de comprension lectora, no como traduccién unilateral del museo. Desde el
punto de vista del Patrimonio Histérico-Educativo, esto no es un afadido comunicativo. Es una intervencion
en el nucleo de la funcion educativa patrimonial. Se trata de ensefiar a leer el museo sin infantilizar y sin
confundir rigor con jerga. La incomodidad dominante es epistémica y hace visible que la institucion no
solo muestra obras y distribuye relatos, también distribuye recursos interpretativos. Incorporar lectura
facil implica reconocer que el acceso al patrimonio no depende solo de «interés cultural», depende de
condiciones de legibilidad que son sociales. El efecto es discreto y decisivo ya que el foco se desplaza
desde «integrar colectivos» hacia redisefiar el museo como tecnologia de comprension.

El segundo dispositivo desplaza esa logica a lo digital y a lo narrativo. THE DEDAL GAMES. Se trata de
un videojuego inclusivo, resultado de un proceso colectivo vinculado a MUSEO FACIL, que se materializa
en una aventura grafica construida a partir de las comunidades participantes. El gesto es, por supuesto,
pedagodgico. El patrimonio no se rebaja solamente a un formato amable, se convierte en territorio de
decision, donde quienes participan fijan qué imagenes importan y cédmo las recorren otros.

Imagen 2. Videojuego The dedal Game

Fuente: Museo Nacional Thyssen-Bornemisza.

Esta familia obliga a abandonar la figura del «visitante estandar» como centro del disefio y a asumir que la
alfabetizacion patrimonial no es solo ensefiar historia del arte. También es habilitar condiciones para leer
con autonomia y agencia. MUSEO FACIL trabaja la legibilidad como derecho a comprender y THE DEDAL
GAMES muestra que la accesibilidad también es forma cultural, narrativa, ritmo, eleccion y participacion.
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5.4. Ecosocial y crisis climatica

En esta familia, el conflicto no entra como «tema ambiental» ni como sensibilizacién amable. Entra
como condicion de nuestra época y como choque entre el museo patrimonial y un presente en el que
territorios, formas de vida y desigualdades del dafio ya no pueden quedar fuera del marco de lectura. La
incomodidad aparece cuando el museo reconoce que no basta con contemplar. Hay que situar, nombrar
interdependencias y asumir consecuencias.

ORGANISMO, nuestro proyecto educativo sobre Arte en ecologias criticas aplicadas, es el caso central
porque desplaza el museo hacia un régimen de ecologias criticas. No se limita a sumar actividades
alrededor del clima. Reconfigura condiciones de aprendizaje al trabajar con temporalidades largas,
alianzas, metodologias situadas y un vocabulario que obliga a leer el patrimonio desde relaciones de
materia, energia, extractivismo y cuidado. La friccién no se resuelve con opiniones, se gobierna con
meétodo decidiendo qué lenguajes se vuelven legibles, qué experiencias cuentan como conocimiento y qué
umbrales de complejidad se sostienen sin caer ni en jerga ni en consigna.

Imagen 3. Poster informativo de Organismo

Fuente: Museo Nacional Thyssen-Bornemisza.

MUSARANA, nuestra comunidad de profesores innovadores, funciona como segundo anclaje porque
permite ver cdmo esa orientacion se traduce en practicas de proximidad y en pedagogias que cruzan
escuela, barrio y museo. No se trata de «llevar publico» al museo. Se trata de producir condiciones para
que el museo sea un lugar donde se aprende a leer imagenes y relatos patrimoniales desde un presente
materialmente tensionado, sin moralina y sin espectaculo y siempre teniendo en cuenta la transferencia de
lo aprendido y experimentado por los profesores al aula.

La incomodidad dominante es institucional y epistémica. Institucional, porque obliga a decidir si lo ecosocial
es una linea de actividades o un ajuste de procedimientos, alianzas y criterios de mediacion. Epistémica,
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porque el vocabulario legitimo ya no puede ser Unicamente el de una historia del arte autocontenida. Sin
renunciar al rigor, la lectura incorpora territorio, distribucion desigual del dafio y formas de vida. Si no, la
crisis se estetiza y la institucion se protege detras de una serenidad ficticia. En términos transferibles para
el Patrimonio Histérico-Educativo, aqui lo educativo no es solo mediacién de contenidos. Es produccién
de condiciones, legibilidad, ritmo, cuidado, alianzas y continuidad. En definitiva, es creacion de proyectos
compartidos entre el museo y la escuela. Cuando esas condiciones existen, la incomodidad puede ser
productiva porque activa lectura historica del presente sin convertir el patrimonio en decorado. Cuando no,
el conflicto se convierte en consigna o se evacua como tema externo que no altera el dispositivo museo.

5.5. Decolonialidad y memoria colonial. Releer el archivo sin convertirlo en consigna

Aqui la friccidn se juega en el corazon del museo patrimonial, el archivo visual como dispositivo de
legitimacion. El conflicto no aparece solo cuando se «habla de colonialismo», aparece cuando el museo
acepta que parte de su iconografia y de sus modos de relato han contribuido a naturalizar jerarquias de
mundo. La incomodidad no es un sermon, es el momento en que el visitante descubre que lo que parecia
paisaje neutral era un régimen de mirada. Esta familia tiene dos gestos complementarios. Uno, intervenir
desde educacion en la propia arquitectura del museo, haciendo del museo un lugar donde se discute
cémo se produce conocimiento en sala, quién habla y desde dénde. LECCION DE ARTE, una exposicién
sobre arte y educacion comisariada por el equipo educativo fue un precedente clave en esa logica, no por
introducir lenguajes artisticos y pedagdgicos contemporaneos, que también, sino por reconfigurar las sala
como espacios de aprendizaje, friccion y performatividad, con la educacion como comisariado y no como
servicio auxiliar de lo curatorial.

El segundo gesto es mas frontal y legible en términos de disputa publica. LA MEMORIA COLONIAL EN
LAS COLECCIONES THYSSEN-BORNEMISZA plantea explicitamente la huella del poder colonial en la
iconografia del museo y lo hace desde una relectura del propio archivo, no desde un discurso externo que
usa la coleccién como ilustracién. Eso desplaza la incomodidad hacia el terreno que importa en Patrimonio
Histérico-Educativo, qué se considera evidencia, qué se considera contexto, qué se consideraba «belleza»
sin coste, y qué se vuelve ahora discutible sin perder método. La incomodidad principal es interpretativa
y publica-institucional. Interpretativa, porque obliga a releer imagenes idilicas como parte de una historia
de violencia, comercio y jerarquias. Institucional, porque anticipa que llegara queja, presién y lectura
reputacional, y aun asi el museo decide sostener el marco con herramientas de mediacidn, incluidas guias
did4cticas concebidas como marcos ontoldgicos, y criterios, no con retirada ni propaganda.

5.6. Violencia y testimonio. Cuando el museo se vuelve espacio de exposicion del daho

En esta familia, el conflicto no se tramita como debate de ideas, sino como exposicion a material que activa
dolor, polarizacién y disputa moral inmediata. La pregunta educativa no es qué opinion se genera, sino qué
condiciones se ponen para que el museo no confunda mostrar con explicar, ni explicar con domesticar. La
incomodidad no es opcional, porque el material rompe el lugar comodo del espectador ilustrado.

Un caso claro es GAZA A TRAVES DE SUS OJOS, una exposicion en colaboracién con UNRWA, con
fotografias que documentan la vida en Gaza desde el inicio de la escalada de violencia de 2023. Aqui la
incomodidad es afectiva e institucional. Afectiva, porque el material produce duelo, impotencia, fatiga
y rabia y desborda el repertorio habitual del museo de arte. Institucional, porque el conflicto tiende a
traducirse en queja, exigencias de neutralidad y acusaciones de propaganda.
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Imagen 4. Exposicién Gaza a través de sus ojos

Fuente: Museo Nacional Thyssen-Bornemisza.

En este tipo de dispositivo, la educacion no puede limitarse a acompanar. Tiene que gobernar el
desacuerdo, fijar reglas de conversacion, ofrecer contexto sin clausurar la interpretacion y cuidar el umbral
de dano sin caer ni en censura ni en espectaculo. Si se gestiona bien, esta familia muestra algo incémodo
y util. La institucion patrimonial puede asumir una funcion publica de testimonio sin convertir el conflicto en
virtud performativa, siempre que responda con procedimiento y continuidad y no con improvisacién.

5.7. Sexualidades e identidad. Educacion afectivo-sexual

Esta familia aborda un conflicto que rara vez aparece como «tema» en un museo de arte, pero que atraviesa
cuerpos, escuela y espacio publico. La friccion no esta en nombrar la diversidad, esta en hacerla trabajable
sin paternalismo y sin ese gesto tipico de «tolerancia» que en realidad mantiene intacta la jerarquia del museo.

Aqui encaja el proyecto D_SEA. DIVERSIDAD, SEXUALIDADES, ARTE, una colaboracién entre el Centro
Joven del Ayuntamiento de Madrid, el Area de Educacion del Museo del Prado, el Area de Educacién del
Thyssen y varios institutos de ensefianza de Madrid, orientada a desarrollar metodologias de investigacion
para trabajar educacion afectivo-sexual a través del arte.

La incomodidad dominante es epistémica e interpretativa. Epistémica, porque obliga a reconocer como
conocimiento legitimo experiencias que el museo suele tratar como «biografia» u «opinidon privada».
Interpretativa, porque reconfigura la lectura de imagenes y relatos artisticos desde preguntas de deseo,

https://doi.org/10.35072/cabas.28222 29



Rufino Ferreras Marcos

norma y pertenencia, sin reducirlo a moraleja. El riesgo es la moralizaciéon o el gesto reputacional. La
oportunidad es mas seria, producir condiciones para que jovenes y docentes trabajen con lenguaje,
escucha y criterio, y que el museo aprenda a sostener conversacion publica sin esconderse tras la
neutralidad.

5.8. Accion social y gobernanza de la friccion. Cuando lo educativo deja de ser
«programa» y se vuelve relaciéon

Si migracion, género o accesibilidad pueden presentarse como lineas tematicas, la accién social en un museo
nacional funciona mas bien como arquitectura de relacion. Es el punto en el que la institucién deja de pensar
solo en visitantes y empieza a trabajar con personas y colectivos que viven desigualdad material, simbdlica
o de acceso cultural. También es el punto en el que la educacién deja de ser Unicamente un dispositivo
de interpretacion para convertirse en un dispositivo de hospitalidad sostenida. En la légica del Patrimonio
Histérico-Educativo esto es clave, porque desplaza la pregunta. Ya no es solo qué aprende el publico. Es qué
condiciones de aprendizaje produce la institucién, y quién asume el coste cuando esas condiciones no existen.

En esta familia, la incomodidad principal no nace de una imagen concreta. Nace del desmontaje del
visitante ideal como unidad de medida. El museo clasico presupone autonomia, tiempo, familiaridad con
codigos, capacidad de lectura y una relacion relativamente despreocupada con el espacio. La accién
social, y dentro de nuestra programacion esto se ve claro en programas como HECHO A MEDIDA, vuelve
visible que esa normalidad es un privilegio de disefo. Y fuerza una decision estratégica. O se trata a esos
publicos como excepcion asistencial, o se asume que la excepcién revela un problema estructural del
dispositivo museo. Este articulo trabaja con la segunda opcién, porque es la Unica que permite generar
conocimiento transferible sin caer en caridad cultural.

A partir de ahi, la friccion se gobierna en tres capas. Una de acceso, donde la educacién negocia
condiciones, tiempos, acompafamientos, ritmos y alianzas, redefiniendo qué significa poner el patrimonio
en circulacion publica. Otra de autoridad, donde se decide quién habla, con qué legitimidad y qué tipo
de conocimiento cuenta, sosteniendo la especificidad de la lectura histérico-artistica sin convertirla en
monopolio del sentido y sin reducir los saberes situados a anécdota (Fricker, 2017). Y una tercera de
gobernanza, donde la institucion decide si trata el conflicto como dato o como amenaza. En accion social
la queja funciona como barémetro permanente, y leerla como informacién permite ver umbrales, bloqueos y
costes desplazados (Ahmed, 2021).

Esta familia permite ver una distincién decisiva. La educacién puede quedar como parachoques que absorbe
friccidn para que el dispositivo central no cambie, o puede operar como infraestructura de ajuste institucional.
La diferencia es organizativa y afecta a sostenibilidad, legitimidad y continuidad. Con esto queda montado el
banco de pruebas para la discusion. La incomodidad no es un efecto, es una senal de ajuste o de fallo del
dispositivo patrimonial, y la educacion aparece como la unidad que organiza vida publica, negocia autoridad y
vuelve gobernable la friccidon sin convertirla en propaganda (Warner, 2008; Sedgwick, 2003).

¢ Qué nos ensefa el caso Thyssen para el Patrimonio Histérico-Educativo? En ese punto, la discusién deja
de ser abstracta. Se ve exactamente donde un guion, una norma de sala o un reparto de turnos cambia el
tipo de publico que el museo hace posible.
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El caso muestra que el conflicto no se afiade al patrimonio como tema; emerge cuando se tocan regimenes
de visibilidad y habitos de mirada estabilizados por el museo. La contribucion educativa es histérico-
interpretativa. Reprograma la lectura del archivo visual y desplaza la discusiéon hacia condiciones de
legibilidad y autoridad para leer (Baxandall, 2017; Berger, 2000; Mitchell, 2005). En los casos (de DESEA
a ORGANISMO, pasando por otras intervenciones) la clave no es el «tema», sino como se reconfigura la
situacion de lectura.

La incomodidad es mas Uutil cuando se entiende como una friccion menor y persistente. La irritacién o el
cansancio sefalan desajustes entre archivo y presente y permiten ver cuando un dispositivo hace posible
una interpretacion sostenida en el tiempo y cuando, por el contrario, deriva en bloqueo o moralizacién
(Ngai, 2009). La educacién opera también como clima interpretativo, como conjunto de reglas de
conversacion y como umbral de dafio. Esto tiene una consecuencia directa para la gobernanza: quién
decide, con qué informacion y con qué margen de ajuste cuando la friccidén escala.

Institucionalmente, parte de la «prudencia» es apego a ideales de universalidad, serenidad o neutralidad
que pueden funcionar como freno. El optimismo cruel describe la paradoja sin moralizar. Lo deseado
sostiene la estructura que impide su promesa (Berlant, 2020). El punto no es abandonar ideales, sino
ponerlos a prueba en procedimientos y criterios reales.

El conflicto entra como queja y la queja informa sobre umbrales y costes. Ahi se ve si educacién queda
como unidad de contencién o si actia como infraestructura de ajuste que produce aprendizaje institucional
(Ahmed, 2021). Redistribuir voz no equivale a redistribuir credibilidad; sin efectos en el dispositivo central,
la participacion se vuelve escénica y el coste se paga en sostenibilidad del equipo y responsabilidad
institucional (Fricker, 2017; Warner, 2008).

La aportaciéon de educacion es, por tanto, doble. Hace trabajo publico con los visitantes y hace trabajo
de ajuste con la institucion. Ese ajuste institucional es una de las funciones mas importantes, menos
visibles y reconocidas que un Area de Educacion puede aportar a su institucién patrimonial: la pedagogia
interna. Entendida esta como laboratorio e interfaz del museo en su relacién con la sociedad o la propia
escuela.

7. CONCLUSIONES E IMPLICACIONES PARA EL PATRIMONIO
HISTORICO-EDUCATIVO

En un museo de arte, los conflictos sociales aparecen cuando se tensionan regimenes de visibilidad
y hébitos de mirada. La incomodidad no es provocacién ni virtud moral; es un indicador operativo de
desajuste entre archivo, marcos heredados y experiencias situadas, y obliga a decidir cobmo se gobierna
el desacuerdo para producir lectura histérica y responsabilidad publica (Ngai, 2009). También seria
pertinente contrastar con otros museos, otras colecciones y otras arquitecturas de autoridad, para aislar
qué es especifico del caso Thyssen y qué es patron de campo. En todos ellos, la variable critica es la
sostenibilidad. Si la institucion delega el coste de incomodar en educacién como unidad de contencién,
el aprendizaje queda ligado al esfuerzo invisible del equipo y se agota. Si, en cambio, asume ajustes en
reglas, comunicacion y reparto de autoridad interpretativa, la incomodidad deja de ser un «servicio» y pasa
a ser responsabilidad institucional compartida.

Para el Patrimonio Histérico-Educativo, el caso sugiere cuatro criterios. Salir del falso dilema neutralidad/
posicionamiento y disefiar condiciones para tramitar desacuerdos; sostener el rigor histérico-artistico
como herramienta de acceso y no como coartada de exclusion (Baxandall, 2017; Berger, 2000;
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Mitchell, 2005); tratar la participacion como redistribucion de credibilidad y recursos interpretativos, no
como invitacién a hablar sin consecuencias (Fricker, 2017); y leer la queja como informacion institucional
para ajustar procedimientos y responsabilidades sin desplazar costes hacia educacién o hacia colectivos
vulnerabilizados (Ahmed, 2021).

Los limites del estudio son claros. Acceso parcial a procesos internos y sesgo hacia lo documentado
publicamente. Futuras investigaciones podrian afiadir observacién sistematica y comparaciéon con otros
museos patrimoniales. Con todo, la conclusion es transferible. Una pedagogia de la incomodidad solo es
defendible cuando se formula como trabajo sobre mirada, autoridad y vida publica, y cuando el conflicto
se gobierna con condiciones, no con gestos cosméticos fruto en muchos casos de tendencias y efimeras
modas.
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RESUMEN: Este trabajo analiza la incorporaciéon de la perspectiva queer en los museos
pedagdgicos universitarios (MPU) espafioles, reconociéndolos como espacios con potencial
transformador y educativo. A partir de una revisién tedrica sobre la museologia critica y queer,
complementada con una aproximacion empirica de caracter exploratorio a once MPU, se
identifican practicas inclusivas y vacios en la representacion de la diversidad sexual y de género.
El articulo, enmarcado en narrativas disidentes e interseccionalidad critica, presenta experiencias
internacionales y estrategias de queering the museum como referentes. En base al analisis
realizado, se proponen orientaciones relacionadas con la formacién del personal, la revisién de
discursos, la colaboracion con colectivos LGTBIQIA+ y el desarrollo de politicas inclusivas, con el
objetivo de favorecer la consolidacion de los MPU como espacios seguros, criticos y socialmente
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Gako-hitzak LABURPENA: Lan honetan, queer ikuspegia Espainiako unibertsitateetako museo pedagogikoetan

. (UMP) nola txertatzen den aztertzen da, eraldaketarako eta heziketarako potentzialtasuna duten
Queer museologia espaziotzat hartzen diren aldetik. Museologia kritiko eta queer-ari buruzko berrikuspen teoriko
Unibertsitateetako batetik abiatuta eta, horren osagarri, hamaika UMPren azterketa enpirikoa eginda, sexu- eta genero-

museo pedagogikoak aniztasunaren irudikapenean egiten diren jardun inklusiboak eta hutsuneak identifikatzen dira. Narratiba
Hezkuntza-ondarea disidenteen eta intersekzionalitate kritiko baten esparruan, queering the museum estrategiak eta
nazioarteko esperientziak aurkezten dira artikuluan, erreferente gisa. Egindako azterketan oinarrituta,

Se?(u— eta genero- hainbat orientabide proposatzen dira langileen prestakuntzarekin, diskurtsoen berrikuspenarekin,
aniztasuna LGTBIQIA+ kolektiboekiko lankidetzarekin eta politika inklusiboen garapenarekin lotuta, betiere UMPak
Narratiba disidenteak espazio gero eta seguruagoak, kritikoagoak eta sozialki eraldatzaileagoak izan daitezen.

1. INTRODUCCION

Hablar hoy de diversidad implica reconocer los procesos histéricos de exclusion que han modelado nuestras
instituciones culturales. En los museos, la diversidad afectivo-sexual emerge como un campo de revisién critica
que interpela tanto las narrativas expositivas como las estructuras de poder que las sostienen. La museologia
contemporanea ha comenzado a incorporar la perspectiva LGTBIQIA+ a través de modelos mas inclusivos y
democraticos. El International Council of Museums (ICOM) viene demostrando en los Ultimos tiempos un claro
compromiso con la diversidad sexual y de género. Un ejemplo es la presencia de representantes del colectivo
LGTBIQIA+ en su poédcast oficial Museums and Chill. Por otro lado, ha colaborado con el American LGBTQ+
Museum en la promocion del Queer Legacies Project, proyecto centrado en la recuperacion y preservacion
de las memorias de personas mayores del colectivo LGBTIQIA+. Ademas, la Revista de la seccion espafiola
del ICOM ha publicado dos nimeros monograficos sobre diversidad sexual (Cuesta Davignon, 2013, 2019).
Asimismo, en 2020 colabord con el Consejo Internacional de Monumentos y Sitios (ICOMOS), que organizé el
webinar Didlogos Patrimonio y Museos: una mirada LGBTIQ+.

En ltalia, la filial del ICOM ha creado un grupo de trabajo especifico sobre género y derechos LGBTQIA+,
que promueve seminarios, publicaciones y rutas patrimoniales con enfoque queer, como Queering Rome.
En junio de 2024 organizé el webinar Musei, genere e queerness centrado en reflexionar sobre el papel
transformador de los museos a través de narrativas no normativas.

A nivel europeo, destaca la labor de NEMO, Network of European Museum QOrganisations. Esta red
independiente publicé en 2024 una guia de orientacién para museos europeos con el objetivo de garantizar
que todas las personas se sientan bienvenidas a través de politicas inclusivas que contemplen la perspectiva
LGBTQIA+ en sus colecciones, discursos, personal y programacion. Por su parte, la American Alliance of
Museums (AAM) editd la guia Welcoming guidelines for inclusive exhibition (2019). En una linea similar, la
LGBTQ Alliance of the American Alliance of Museums difundié en 2022 una guia practica dirigida a museos,
archivos y otras instituciones culturales, con el fin de representar, de manera respetuosa e inclusiva, las
historias de personas trans y de género diverso (LGBTQ Alliance of the American Alliance of Museums, 2022).

En el caso espanol, la incorporacion de la perspectiva queer en los ambitos social, cultural y educativo
sigue siendo un proceso en construccion. Aunque la legislaciéon patrimonial no incluye referencias
especificas al patrimonio LGTBIQIA+, si existen algunas alusiones en leyes autondmicas sobre igualdad
(Fernandez-Paradas, 2020). Espafa cuenta, en general, con un marco normativo avanzado en materia
de diversidad, como refleja la aprobacién del matrimonio igualitario en 2005 y, mas recientemente, la
Ley 4/2023, de 28 de febrero, para la igualdad real y efectiva de las personas trans y para la garantia de
los derechos de las personas LGTBI. Sin embargo, la existencia de normas no garantiza por si misma su
aplicacién en los ambitos cultural y educativo, que requiere voluntad institucional y cambios estructurales.
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En esta linea se situa la iniciativa gubernamental Cultura orgullosa, impulsada por el Ministerio de Igualdad,
orientada a visibilizar la diversidad sexual, de género y familiar en museos y entidades culturales estatales.

La reflexién sobre la diversidad se relaciona también con el desarrollo de la educacion inclusiva, reforzada
en Espana por la LOMLOE (2021), que establece la equidad y la inclusién como principios del sistema
educativo y promueve el respeto a la diversidad afectivo-sexual en todas las etapas formativas. Este marco
legal (De la Jara Morales, 2022) subraya la necesidad de integrar la perspectiva coeducativa en el curriculo
y de articular practicas educativas transversales, lo que implica la colaboracién entre la escuela y otras
instituciones culturales, entre ellas los museos, para favorecer asi modelos educativos mas inclusivos y
respetuosos con la diversidad.

2. OBJETIVOS Y METODOLOGIA

Esta investigacion analiza la incorporacién de la perspectiva queer en los museos pedagdgicos
universitarios espafnoles (MPU), entendidos como espacios de conservacién e interpretacion del patrimonio
educativo con potencial para generar discursos inclusivos. El estudio combina una revision teorica sobre
museologia critica y queer con una aproximacion empirica exploratoria destinada a conocer el grado de
presencia de esta perspectiva en los MPU espafioles.

Conviene aclarar que el término queer, histéricamente utilizado de forma peyorativa, ha sido resignificado
por la comunidad LGTBIQIA+ y se emplea actualmente como un concepto inclusivo que engloba diversas
identidades y orientaciones. Siguiendo el enfoque de NEMO (2024), en este trabajo se utilizaran de forma
indistinta los términos queer y LGTBIQIA+.

En este marco, el presente trabajo examina la relacion entre museologia, educacion patrimonial y diversidad
sexual y de género, prestando especial atencién al papel de los MPU como espacios de construcciéon de
memoria educativa y formacion critica. Con este propésito se plantean los siguientes objetivos:

1. Analizar el desarrollo de la museologia critica y queer en el ambito museistico contemporaneo y su
relacién con la educacién patrimonial y la construccién de memorias inclusivas.

2. Examinar la situacion actual de los MPU esparfoles en relaciéon con la incorporacion de discursos y
préacticas vinculadas a la diversidad sexual y de género.

3. Proponer orientaciones tedricas y pedagogicas que faciliten la integracion de la perspectiva queer en
estas instituciones a partir del analisis realizado y de la revision de experiencias desarrolladas en otros
contextos museisticos.

A partir de un primer estudio exploratorio se localizaron once MPU fisicos, identificados a partir de la pagina
web de la SEPHE (RED Mein-PHE), de Alvarez (2017) y de otras fuentes académicas: Museo Complutense de
Educacién (UCM), Centro Museo Pedagdgico de la Universidad de Salamanca (USAL), Centro de Estudios
sobre la memoria Educativa. CEME (Murcia), Museo Pedagdgico de la Universidad de Huelva (Huelva),
Museo Pedagdgico de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Sevilla (Sevilla), Aula
Cultural Museo de la Educacion de la Universidad de La Laguna (La Laguna), Museo de la Educacion de
la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU), Museo de la Educacién «Antonio Molero» de la Universidad de
Alcala (UAH), Seminario Museo de Historia de la Escuela de la Universidad de Valencia (Valencia), Museo
Pedagdgico de Castellén de la Universidad Jaume | (UJl) y Museo Pedagogico «Jesus Asensi» de la
Universidad Auténoma de Madrid (UAM). Identificados y estudiados cada uno de ellos, en cuanto a funciones
y singularidad, se revisaron sus paginas web, redes sociales y publicaciones asociadas (si las habia), para
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identificar acciones explicitas orientadas a la inclusidén de la perspectiva queer en su cotidiano museistico.
Asimismo, se contacté con algin miembro de los equipos directivos de estas instituciones a través de correo
electronico y/o teléfono para confirmar y/o ampliar la informacién disponible.

Con el fin de completar y contrastar la informacion obtenida, se elaboré un breve cuestionario con
preguntas abiertas que fue remitido por correo electrénico a los responsables de los museos. De los once
museos contactados, ocho respondieron por esta via, mientras que en dos casos la informacion se obtuvo
mediante entrevistas telefonicas; en un caso no fue posible establecer contacto.

El cuestionario se orientd a detectar la existencia de iniciativas relacionadas con la diversidad sexual y
de género, la presencia de contenidos inclusivos, la incorporacion de perspectivas criticas en el discurso
museografico y la disposicidn institucional a desarrollar propuestas en esta linea. Estas dimensiones se
utilizaron como guia para la recogida e interpretacién de la informacién, en coherencia con el caracter
aproximativo del estudio.

El andlisis efectuado tiene, por tanto, un caracter exploratorio y pretende ofrecer un acercamiento general
al grado de presencia de la perspectiva queer en los MPU espafioles. Aunque el acceso a la informacion no
fue homogéneo, la consulta permite identificar tendencias comunes y detectar carencias o posibilidades de
desarrollo en relacién con la incorporacién de discursos inclusivos.

A partir de esta doble aproximacion, teérica y empirica, el trabajo pone en didlogo el desarrollo de la
museologia critica y queer con la realidad actual de los MPU espanoles, con el fin de fundamentar
orientaciones dirigidas a favorecer la incorporacion de esta perspectiva en estos espacios.

En la elaboracion de este articulo se han utilizado herramientas de inteligencia artificial (ChatGPT 4.5 y 5;
Gemini 2, 2.5 y 3; DeepSeek-V3) exclusivamente para tareas de apoyo técnico, como la traduccién de
fragmentos procedentes de otros idiomas, la revisidon ortografica y gramatical y la mejora de la claridad
textual. En ningln caso estas herramientas se han empleado para sustituir el trabajo de investigacion,
generar contenido original, elaborar analisis 0 producir conclusiones. El disefio, desarrollo e interpretacion
de la investigacién corresponden integramente a los autores.

3. LA PERSPECTIVA QUEER EN LA MUSEOLOGIA CONTEMPORANEA

Desde finales del siglo xx, la nueva museologia viene desarrollando una importante labor en el cotidiano
museistico, que se ha concretado en el desarrollo de una perspectiva tedrica que propone una forma
diferente de entender las colecciones. Las colecciones ceden el protagonismo al publico, en un intento por
establecer nuevos didlogos con la sociedad, y en aras de convertir el museo en un agente social de cambio.
Por su parte, la perspectiva queer ha favorecido en los museos la visibilizacién de colectivos histéricamente
marginados y una concepcioén del espacio museistico como lugar de debate y transformacioén cultural. A
todo ello se le unen los cambios legales y sociales acaecidos en las Ultimas décadas respecto al colectivo
queer, aspectos que se han visto trasladados a la labor desarrollada por parte de nhumerosos museos que
han empezado a tener en cuenta la realidad diversa en la que vivimos. Algunos acontecimientos histéricos
contribuyeron a generar un contexto favorable para esta evolucién, como la aprobacion de la Sexual Offences
Act de 1967 en Inglaterra y Gales, la Stonewall Uprising de 1969 en Nueva York o la primera manifestacion
del Orgullo en Espafa en 1977. Con motivo de sus aniversarios, celebrados en 2017 y 2019, diversos museos
y centros patrimoniales organizaron exposiciones y actividades conmemorativas que reforzaron la presencia
de narrativas LGTBIQIA+ en el ambito museistico. Sin embargo, en la actualidad se insiste en que esta
inclusién no debe limitarse a efemérides, sino que ha de formar parte de una transformacién institucional mas
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profunda, sintetizada en el concepto queering the museum, entendido como una revision critica de los modos
de producir, interpretar y comunicar el patrimonio (Robenalt, 2024).

Aunque la nueva museologia ha pretendido democratizar el museo, en muchos casos contintan
reproduciéndose visiones hegemonicas (Ruiz, 2013). Desde la museologia critica, se sefiala la necesidad
de abordar de forma estructural los mecanismos que perpetuan la exclusién. Sandell (2007) sostiene que €l
prejuicio no debe entenderse como un fallo individual, sino como un sistema culturalmente construido que
legitima la discriminacion, por lo que los museos pueden desempefar un papel activo en la revision de los
discursos que han situado a determinados colectivos en posiciones de marginalidad.

Desde el ambito de la historia y la memoria, el estudio de la presencia o ausencia de identidades diversas
en los museos requiere enfoques interdisciplinarios que combinen herramientas de la historia, la sociologia
y los estudios culturales, con el fin de analizar los mecanismos institucionales que han condicionado dicha
invisibilizacion (Fernandez-Paradas, 2017; Aguilar y Ledn, 2022). La museologia queer no se limita a incorporar
nuevos contenidos, sino que pretende reinterpretar el patrimonio considerando factores como la clase, la
raza, el contexto colonial o la cultura, frecuentemente ausentes en las narrativas museisticas (Levin, 2020;
De Lauretis, 2015). El activismo LGTBIQIA+ y su accién en los museos, ya sean museos queer o no, no debe
entenderse como un intento de imposicion de una narrativa alternativa, sino, como sugieren Weiser, Bertin y
Leshchenko (2023), como un espacio de reparacion y de encuentro. No se trata de culpabilizar a los anteriores
curadores o responsables de las exposiciones, sino de crear nuevos y criticos espacios de y para el dialogo.
Esto muchas veces implica aceptar que algunos temas, considerados tabu durante generaciones, pueden
provocar en los publicos una «vergiienza sana» (Marks, 2011) a partir de la cual hay que empezar a trabajar.

Los museos se han acercado a la perspectiva queer desde diferentes perspectivas y posicionamientos.
Algunos nacieron con vocacién activista, mientras otros se han ido posicionando progresivamente. A
continuacién, se presentan algunos ejemplos de estas formas de aproximacion a la museologia queer.

3.1. Museos identitarios y activistas

Ante la persistente invisibilizacion de las memorias de personas que tienen una forma de sentir y de
sentirse diferentes, la comunidad queer impulsé la creacidn de museos activistas o identitarios. En ellos se
conservan objetos, testimonios y experiencias que no tenian cabida en otro tipo de museos. Un ejemplo
es el Leslie-Lohman Museum of Art, nacido del activismo de Charles Leslie y Fritz Lohman. En 1969
organizaron una de las primeras exposiciones de arte gay en Nueva York. Posteriormente, a raiz de la
crisis del VIH en los afios ochenta, crearon la Gay Art Foundation para conservar las obras de artistas
homosexuales fallecidos (Leslie-Lohman Museum of Art, n.d.).

Otro ejemplo es el Schwules Museum (SMU) de Berlin. Fundado en 1985 para conservar la historia de
los hombres homosexuales, con el tiempo amplié su enfoque hacia una perspectiva queer, feminista e
interseccional. Su labor lo ha convertido en un referente mundial en la investigacion y difusién de la cultura
LGTBIQ+. Posee una biblioteca que supera los veinticinco mil volumenes, mientras que su archivo reune
cerca de un millén y medio de documentos. Pese a su renombre, el SMU sigue afrontando resistencias y
ataques, como los registrados en 2023 (Schwules Museum, 2023a, 2023b).

Por su parte, el Museo Travesti del Perd, creado en 2003 por Giuseppe Campuzano, constituye un ejemplo
de museo queer no institucionalizado y marcadamente politico. Este proyecto artistico y archivistico
realiza una propuesta desde una légica travesti, anticolonial y performativa, que desafia los fundamentos
epistemoldgicos y estéticos del museo tradicional (Campuzano, Lorenzo y Rodriguez, 2015-2016).
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Estas experiencias ponen de manifiesto que la museologia queer puede adoptar formas muy diversas,
desde instituciones creadas con una finalidad claramente reivindicativa hasta proyectos que buscan
transformar de manera critica las estructuras tradicionales del museo En todos los casos, se observa una
voluntad comun de cuestionar los discursos hegemaonicos y de abrir el espacio museistico a la inclusion de
identidades, memorias y experiencias que han sido histéricamente invisibilizadas.

3.2. Acciones puntuales y exposiciones temporales

Ademas de los museos especificamente vinculados a la memoria LGTBIQIA+, numerosas instituciones han
incorporado la perspectiva queer mediante exposiciones temporales, recorridos interpretativos o programas
educativos orientados a revisar sus colecciones desde enfoques inclusivos. Estas iniciativas suelen
desarrollarse en el marco de proyectos curatoriales concretos o conmemoraciones, permitiendo introducir
lecturas alternativas sin que ello implique necesariamente una transformacioén estructural del museo.

Entre los ejemplos mas citados se encuentra la exposicion Queer British Art 1861-1967 (Tate Britain, 2017),
el recorrido Desire, Love, Identity. Exploring LGBTQ Histories del British Museum (2018), o, en el contexto
espafol, propuestas como Una mirada LGTBI+ a la coleccion del MEAM (2019), el proyecto Queer Cabinet
del Museo Nacional de Artes Decorativas (2024) o los recorridos tematicos del Museo Arqueoldgico
Nacional (2024). Estas iniciativas evidencian que la reinterpretacion de las colecciones permite cuestionar
las narrativas tradicionales y abrir nuevas posibilidades de lectura.

Un caso significativo es la exposicion La mirada del otro. Escenarios para la diferencia, organizada
por el Museo del Prado, que propuso revisar su coleccién desde la diversidad afectiva y sexual. La
reinterpretacion de obras mediante nuevas cartelas y discursos mostré la posibilidad de introducir enfoques
criticos relacionados con género, identidad y sexualidad, aunque este tipo de propuestas suele generar
debates sobre su alcance real, al poder quedar limitado a acciones puntuales sin cambios estructurales
(Pérez, 2019; Cuevas, 2024).

Experiencias como Orgullo Museo en el Museo Nacional de Ciencias Naturales (2019) o iniciativas en
museos latinoamericanos muestran que la diversidad sexual puede abordarse como eje transversal de
reflexién histérica, cientifica o cultural, reforzando el potencial educativo del museo como espacio de
revision critica del conocimiento.

En conjunto, estas experiencias reflejan una tendencia creciente a incorporar la perspectiva queer,
aunque con distintos niveles de profundidad, lo que permite distinguir entre intervenciones puntuales y
transformaciones institucionales mas amplias.

3.3. Integracion transversal de la perspectiva queer

Frente a las acciones puntuales, algunos museos han incorporado la perspectiva queer de manera
transversal, transformando no solo sus exposiciones, sino también sus estructuras organizativas, politicas
de adquisicion, procesos curatoriales y vinculos con las comunidades. Este paso de lo tematico a lo
estructural implica un cambio de paradigma, donde queering the museum se convierte en un principio
politico y metodoldégico mas que en una accion inclusiva aislada.

El Van Abbemuseum representa un modelo de queerizacion integral, con politicas de adquisicion queer,
procesos de descolonizacion, la figura del queering coordinator y espacios colaborativos como el Werksalon
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(Robenalt, 2024). EIl MACBA desarrolla investigaciones y redes como La Internacional Cuir, y exposiciones
como Plegarias de resistencia de Carlos Motta. También ha producido materiales como La vida queer de la
diaspora, subrayando que «No es pot descolonitzar sense despatriarcalitzar» (MACBA, 2014). Por su parte,
el Museo Reina Sofia consolida desde el afio 2012 el archivo colaborativo ¢Archivo queer?, centrado en el
activismo LGTBIQ+ madrilefio, con eventos como jPor una sexualidad libre! o el Encuentro de Literatura Queer
(Museo Reina Sofia, 2020). En 2017, Madrid adoptd una perspectiva global con El Porvenir de una Revuelta.
Memoria y Deseo LGTBIQ, en el cuadragésimo aniversario del orgullo en Espafa, integrando instituciones
culturales y académicas como el Reina Sofia, el Van Abbemuseum o CRUSEV (Vila, 2017).

Las experiencias descritas dan cuenta de una transformacion que resulta especialmente apropiada para
museos vinculados al ambito educativo, en los que la interpretacién del patrimonio influye en la formacién
de futuros profesionales y en la comprension de la diversidad. Por ello, la incorporacién de la diversidad
sexual y de género en los discursos museisticos tiene implicaciones no solo tematicas, sino también
pedagdgicas y sociales.

Este resumen de iniciativas muestra que la perspectiva queer no se ha extendido de manera homogénea
a todas las instituciones. Mientras algunos museos han desarrollado propuestas innovadoras, en otros
contextos, especialmente en los espacios vinculados a la educacion, su presencia sigue siendo limitada.
En el apartado siguiente se examina la situacion actual de los MPU espafioles a partir de la revision de la
informacion disponible y de la consulta realizada a sus responsables.

4. SITUACION ACTUAL DE LOS MPU ESPANOLES EN LA ESFERA QUEER

Debemos tener en cuenta que los MPU esparnoles surgieron gracias al compromiso de investigadores
e historiadores de la educacién interesados en preservar el patrimonio escolar (Alvarez, 2025). Este tipo
de instituciones favorecen una pedagogia activa y experiencial mediante el contacto directo con objetos,
documentos, libros de texto, mobiliario escolar y otra serie de recursos que pretenden incentivar una
reflexién critica acerca del pasado y el presente de la educacion (Alvarez, 2017). Dada su utilidad en la
formacién de futuros docentes (Alvarez y Paya, 2015), resulta crucial que adopten una perspectiva diversa,
inclusiva y abierta a todas las audiencias.

Desde la creacion en 1989 del primer museo pedagodgico universitario, el Museo-Laboratorio de Historia de
la Educacién «Manuel B. Cossio», hoy Museo Complutense de Educacion, el numero de MPU ha crecido
hasta alcanzar trece en la actualidad. Aunque la cifra puede parecer modesta, refleja un notable avance
dadas las limitaciones estructurales que condicionan su desarrollo: escasez de espacio en los campus,
disponibilidad desigual de materiales y necesidad de personal cualificado o voluntario para su gestion.

Son numerosos los autores que han abordado el estudio de los MPU espafrioles, tanto desde una perspectiva
general (Davila y Naya, 2025; Alfageme y Marin, 2006; Alvarez, 2017, 2025; Alvarez y Paya, 2015; Alvarez
y Rebollo, 2021; Reyes, 2011;) como a través del analisis de experiencias concretas (Asensi, 1999;
Collelldemont y Padrés, 2016; Marti, 2022; Rabazas y Ramos, 2017; Sanz, Rabazas, Ramos y Ruiz, 2018).
El recorrido por estos trabajos nos aproxima al corpus epistemolégico sobre el que se han construido y
consolidado estos museos como espacios educativos dinamicos, abiertos y contemporaneos, influenciados
por la nueva museologia, los enfoques pedagdgicos actuales y las teorias contemporaneas del aprendizaje,
asi como por un renovado interés por el patrimonio histérico-educativo (Rabazas y Ramos, 2017).

Una vez identificados los once MPU conocidos en el momento del inicio de esta investigacion, se procedid
al analisis de aspectos como: a) existencia de actividades relacionadas con la diversidad afectivo-sexual;
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b) inclusién de narrativas no normativas en la interpretacion del patrimonio educativo; c) presencia de
referencias explicitas al colectivo LGTBIQIA+; d) posible incorporacién de enfoques acordes con la
museologia critica y la educacion inclusiva.

La informacion obtenida permite afirmar que, aunque la perspectiva de género aparece de forma explicita
en la mayoria de los museos, la incorporaciéon de enfoques vinculados especificamente a la diversidad
sexual y de género sigue siendo muy limitada. En muchos casos se hace referencia a principios de igualdad
y no discriminacién, al equilibrio en la representacién de hombres y mujeres o al uso de lenguaje inclusivo
en actividades educativas y divulgativas. Asimismo, se han identificado iniciativas orientadas a visibilizar
el papel de las mujeres en la historia de la educacion, lo que refleja una creciente sensibilidad hacia los
estudios de género en el ambito del patrimonio educativo. Ejemplos de ello son la exposicién virtual Mujeres
y educacion: artefactos y sensibilidades', organizada por el Museo Pedagdégico de la Universidad de Sevilla
en colaboraciéon con varios museos pedagdégicos y profesorado universitario, o la exposicion Mujeres en la
Biblioteca de Educacion?, desarrollada por el Museo Pedagdgico Jesus Asensi de la Universidad Autbnoma
de Madrid. Estas iniciativas muestran que los MPU han comenzado a incorporar enfoques inclusivos,
aunque centrados principalmente en la perspectiva de género. A pesar de ello, s6lo un MPU refiridé haber
realizado alguna accion para incorporar la perspectiva queer en sus acciones e iniciativas.

La funcion transformadora de los museos pedagodgicos universitarios se manifiesta, como vemos, en
distintas facetas; sin embargo, la historia de la escolarizaciéon de personas LGTBIQIA+ sigue siendo un
ambito muy escasamente explorado. En la 9.2 Reunion: Reflexiones sobre nuestros museos universitarios,
se discutié el papel de estos espacios como agentes de cambio social (Alvarez, 2017). La inclusién de
perspectivas queer en la formaciéon docente puede reforzar esa funcion transformadora. Los museos
pedagdgicos, universitarios 0 no, no pueden mantenerse al margen de realidades contemporaneas como,
por ejemplo, el derecho a vivir identidades no heteronormativas, matrimonios igualitarios o familias diversas.

No son muchos los trabajos que se acercan a la incorporacién de la perspectiva queer en los MPU. Sin
embargo, desde el campo de la Historia Publica, Miquel y Gonzalez (2022) han sefialado la importancia de
establecer dialogos con los publicos para construir narrativas participativas sobre el patrimonio escolar.
Desde estas posiciones defienden la necesidad de la inclusiéon de las memorias del colectivo LGTBIQIA+
para asi visibilizar experiencias histéricas silenciadas y favorecer una comprension mas completa y global
de la cultura escolar (Gonzalez y Miquel, 2025).

Otro ejemplo es el Seminario Internacional Universitario Cultura y Educacion: memorias escolares invisibles
en los museos pedagdgicos, celebrado en la Universidad de Sevilla en 2024 bajo la coordinacion de Pablo
Alvarez, que se centré en la incorporacién de las perspectivas de género y LGTBIQIA+ en los museos.
Asimismo, se reivindicé el potencial de los museos pedagdgicos como espacios para recuperar memorias
escolares ocultas y promover discursos inclusivos.

A pesar de estos avances, el analisis realizado muestra que la perspectiva queer sigue estando
practicamente ausente en la mayoria de los MPU espafioles. Esta carencia resulta especialmente
significativa si se tiene en cuenta su papel como espacios de transferencia entre universidad y sociedad y
su potencial como agentes de cambio cultural y educativo (Alvarez, 2021). La escasez de investigaciones
especificas confirma que se trata de un campo todavia poco explorado. Entre los pocos trabajos existentes
puede citarse el Trabajo de Fin de Master Historias invisibles: explorando la ausencia del colectivo
LGTBIQIA+ en las narrativas museisticas (Jara Gonzalez, 2024), que pone de relieve la necesidad de

1 https://grupo.us.es/mujeryeducacion/
2 https://www.uam.es/uam/vida-universitaria/bibliotecas/sc/cultura/exposiciones/educacion/mujeres
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abrir nuevas lineas de investigacion y promover acciones que permitan incorporar progresivamente estas
perspectivas en los MPU.

Este diagnéstico pone de manifiesto que, aunque los MPU han comenzado a integrar enfoques
relacionados con la igualdad de género y la educacién inclusiva, la incorporacion de la perspectiva queer
continda siendo incipiente. A partir de esta constatacion, resulta necesario plantear qué fundamentos
tedricos y qué orientaciones practicas pueden favorecer su inclusiéon en estos espacios, en coherencia con
los planteamientos de la museologia critica y con la funcion educativa que estos museos desempefian en la
formacién del profesorado.

5. LA INCORPORACION DE LA PERSPECTIVA QUEER
EN LOS MUSEOS PEDAGOGICOS UNIVERSITARIOS:
FUNDAMENTOS Y ORIENTACIONES

La Museologia Queer se ha configurado como un campo emergente dentro de los estudios museoldgicos
con el claro objetivo de desestabilizar y transformar practicas y discursos que han sido tradicionalmente
heteronormativos y excluyentes. Como sefiala Robenalt (2024), este enfoque surge como extensién del
pensamiento feminista, poscolonial, posmoderno y posestructuralista, y no se limita a incorporar narrativas
LGTBIQIA+, sino que pretende cuestionar de manera critica las normas que determinan qué historias se
cuentan, qué objetos se conservan y qué identidades se consideran legitimas dentro del museo.

La falta de reconocimiento del colectivo queer no es exclusiva de los MPU, el arte, el cine, la educacién
u otros tipos de museos, entre otros agentes culturales. Existen numerosos ejemplos de resistencias
institucionales frente a la inclusion de estas perspectivas. Segun Satil (2023), los museos identitarios
surgieron precisamente como respuesta a la violencia simbdlica ejercida por la cultura dominante,
que prioriza determinadas identidades y silencia otras mediante el uso de lenguajes heteronormativos,
narrativas sesgadas y la invisibilizacion de memorias, testimonios y objetos vinculados a experiencias
queer.

La incorporacion de estos enfoques no solo tiene efectos positivos para las personas LGTBIQIA+,
que encuentran en el museo un espacio donde verse representadas, sino también para las propias
instituciones, al ampliar sus relatos y enriquecer la comprensién del pasado. Heimlich y Koke (2009)
sefialan que muchos visitantes queer experimentan desconcierto o distanciamiento al no reconocerse
en los discursos museisticos, mientras que la inclusién de nuevas narrativas favorece procesos de
identificacién, autoestima e integracién social. En esta misma linea, Heyam y Daybell (2019) destacan
que la relectura de los objetos desde perspectivas multiples permite avanzar hacia espacios mas
representativos e inclusivos, y Dunphy-Smith (2025) subraya que cuestionar los sesgos y tabues heredados
contribuye a recontextualizar los objetos y a enriquecer su dimensién social y cultural.

A la luz de estos planteamientos, resulta pertinente preguntarse de qué manera los MPU pueden integrar
la perspectiva queer en sus discursos y practicas, teniendo en cuenta tanto su funcién patrimonial como
su papel educativo. La aplicacion de estos enfoques en este tipo de instituciones presenta dificultades
especificas, relacionadas en muchos casos con limitaciones estructurales, falta de recursos, escasez
de personal estable o dependencia del trabajo voluntario. Sin embargo, la queerizacion de los museos
pedagdgicos no debe entenderse como un objetivo inmediato, sino como un proceso gradual, que puede
desarrollarse a partir de pequefias transformaciones en la interpretacion de las colecciones, en el lenguaje
utilizado y en la relacion con los publicos.
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Es previsible que este proceso genere debates y resistencias, ya sea por considerarse una manifestacion
de posicionamientos ideolégicos o, por el contrario, por ser interpretado como una estrategia superficial
de inclusiéon. No obstante, avanzar hacia modelos museisticos mas abiertos a la diversidad resulta
coherente con la funcion educativa y social que estos espacios desempefian. Por ello, a partir de una
revision de experiencias museisticas y bibliografica, sobre todo centrada en de distintas guias® y toolkits*
especializados, se presentan una serie de recomendaciones que los MPU pueden adaptar a sus recursos y
posibilidades.

5.1. Falta de objetos queer en la coleccion

Es probable que ante la posibilidad de adoptar la perspectiva queer muchos MPU se pregunten si cuentan
con objetos, materiales o inmateriales, que puedan utilizar para dar visibilidad a este colectivo. Abordar
esta problematica requiere, en primer lugar, hacer una revision de las colecciones sin tener en cuenta los
sistemas de clasificacion establecidos hasta el momento. Se trata de abrir la mente, saber mirar, buscar
activamente esos objetos o historias que puedan entenderse como queer. Ante la duda la identidad
queer de un objeto o persona, podemos plantearnos seguir las estrategias de Middleton (2020). La autora
argumenta que que los museos suelen aplicar criterios restrictivos a la hora de incluir contenidos LGBTQ+,
como exigir pruebas documentales explicitas o autoidentificacion, lo que termina por reforzar la invisibilidad
queer. Frente a esto, propone la nocién de posibilidad queer como estrategia interpretativa que permita
inferir, describir o imaginar significados queer desde una perspectiva critica y contextual.

Otra via es colaborar con organizaciones o activistas queer, que pueden aportar objetos y testimonios que
permitan la recuperacion de memorias histérico educativas, ya que, puede que algunos fueran maestros/as,
pero seguro que todos fueron estudiantes. Al trabajar con colectivos histéricamente ausentes, es necesario
abordar con sensibilidad como la exclusiéon escolar condicioné sus vidas y expresiones. También resulta
fundamental reflexionar sobre como representar la violencia contra personas LGTBIQIA+ documentada en
fuentes, desde castigos fisicos hasta humillaciones publicas. Se recomienda acompanar estos contenidos con
avisos sobre material sensible y un posicionamiento claro de rechazo hacia las practicas pasadas (NEMO, 2024).

Ante la posible escasez de objetos queer, la resignificacion de los existentes se convierte en estrategia
central. Todo objeto puede reinterpretarse para contar historias de género y asociarse a otros similares.
Matt Smith (2013), en el Birmingham Museum and Art Gallery, combiné objetos de la coleccién con cédigos
de la comunidad gay. Por ejemplo, asociando ceramicas de osos con el significado alternativo que la
palabra oso adquiere en el contexto gay: hombres grandes y peludos. De manera similar, la exposicién La
mirada del otro en el Museo del Prado aplicé la resignificacion para cuestionar supuestos heteronormativos
y descubrir capas de significado relacionadas con identidad, uso o subversion queer.

3 Especificamente las guias de la NEMO, la LGBTQ Alliance of the American Alliance of Museums y la American
Alliance of Museums citadas anteriormente.

4 ToolKits dirigidos a mejorar la comprensién y la inclusion de género y sexo en entornos institucionales como los
museos, sitios patrimoniales y proveedores de servicios publicos. Por ejemplo, el elaborado por James Daybell
y Dr Kit Heyam de la Universidad de Plymouth disponible en https://genderingthemuseum.co.uk/the-toolkit; el
creado por Indigo Dunphy-Smith accesible desde: https://a-queer-was-here.com/how-to-queer-your-historic-
house/; el elaborado por la Universidad de Essex disponible en: https://www.essex.ac.uk/staff/student-wellbeing/
supporting-lgbt-students; el propuesto por el Consejo del Condado de Devon disponible en: https://www.devon.
gov.uk/equality/guidance/Igbttoolkit; los elaborados por la American Alliance of Museos disponibles en: https://
www.aam-us.org/programs/toolkits/; o el elaborado por la OAS (Oxford Advanced Skills) y The Diversity Trust CIC
disponible en; https://oas.ukaea.uk/media/rfzdewxo/Igbtgplus-toolkit.pdf
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5.2. Uso de lenguaje inclusivo

Entre las posibles lineas de actuaciéon para incorporar la perspectiva queer en los MPU, el uso del lenguaje
inclusivo constituye un aspecto fundamental. Como se ha sefialado en el apartado anterior, aunque
muchos museos utilizan un lenguaje inclusivo en términos de género, la diversidad sexual y de género
continla estando escasamente representada, lo que hace especialmente relevante revisar la terminologia
empleada. Mas alla del lenguaje inclusivo en la carteleria, es importante considerar que muchas formas
tradicionales de referirse a personas LGTBIQIA+ pueden resultar hoy ofensivas o estigmatizantes. Al
examinar el fondo documental de un museo puede ser necesario recurrir a esa terminologia para la
busqueda en catalogos, archivos o bases de datos a fin de localizar materiales y objetos queer.

De esta forma, muchas personas queer del pasado emplearon cédigos y eufemismos para ocultar su identidad
debido a la falta de aceptacion social o la persecucion legal y moral a la que tradicionalmente se les sometia.
Conocer estos cédigos es clave para identificar e interpretar adecuadamente sus historias (Smith, 2013).

Respecto a la catalogacion o exposicion de estas fuentes, conviene preguntarse si el lenguaje utilizado
contribuye a visibilizar la historia o si, por el contrario, perpetia su ocultamiento o estigmatizacion. Se
recomienda incluir avisos que adviertan del caracter inapropiado o desactualizado de ciertos términos,
explicando por qué se mantienen o como se resignifican (NEMO, 2024).

Modest y Lelijveld (2018) afirman que el lenguaje evoluciona y, en ocasiones, desde los museos, es
complicado seguir el ritmo de estos cambios. Por ello, proponen una guia pensada para disefladores
de exposiciones, comisarios, curadores y educadores de museo en la que podran consultar una serie
de términos controvertidos. En ella explica el origen de la polémica y plantean alternativas que pueden
aplicarse en la practica museistica.

5.3. Trabajar la cultura interna del museo

Los MPU, por sus propias caracteristicas institucionales y recursos limitados, suelen contar con estructuras
reducidas en cuanto a personal, presupuesto y espacios fisicos. Sin embargo, precisamente por ello, es
fundamental que el equipo reciba una formacién basica en perspectiva queer y en diversidad sexual y de
género.

Por un lado, es imprescindible que los miembros LGTBIQIA+ del equipo puedan desarrollarse en un
entorno de trabajo seguro, libre de prejuicios y discriminaciones. Crear un espacio seguro pasa por
implementar buenas practicas cotidianas, como presentarse indicando los pronombres personales, evitar
suposiciones sobre la identidad de los demas o garantizar el acceso a bafios inclusivos o de género neutro.
Estas acciones, aunque simbdlicas, envian un mensaje claro de respeto y reconocimiento.

El museo, como institucion cultural y educativa, deberia posicionarse de forma explicita como un espacio
inclusivo, adoptando un compromiso publico con la equidad, el reconocimiento de las disidencias sexuales
y de género y la lucha contra la LGTBfobia. Esto implica no solo revisar discursos y practicas internas, sino
también cdmo lleva a término la comunicacion con los publicos.

Resulta ademas especialmente enriquecedor establecer colaboraciones con asociaciones LGTBIQIA+
del entorno, no solo para mejorar los enfoques expositivos o detectar sesgos involuntarios, sino también
para recuperar memorias silenciadas y localizar objetos museales vinculados a las experiencias queer en
contextos escolares. Estas colaboraciones permiten ampliar los marcos de interpretacién del patrimonio
educativo y garantizar que la representacion de estas historias se haga de forma respetuosa. Trabajar
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con dichas asociaciones implica también asumir un compromiso ético que conlleva el reconocimiento de
su labor y la posibilidad de que participen activamente en el disefio de acciones dentro del museo. Es
fundamental evitar la inclusién simbdlica, es decir, utilizar a una comunidad Unicamente por su identidad,
sin otorgarle voz ni capacidad de decisién dentro de la institucion (NEMO, 2024).

Por ultimo, es fundamental colaborar con personas y asociaciones LGTBIQIA+ para aportar legitimidad
y conexion comunitaria, integrando las historias queer en la narrativa principal mediante visitas guiadas,
rutas auténomas y etiquetado inclusivo. Todo ello, con el fin de crear una comunidad inclusiva, abierta,
creativa, formada e informada (Herrero, 2025). Ni qué decir tiene, que invertir en programas inclusivos
aumenta la satisfaccion del visitante y la diversidad de audiencias (American Alliance of Museums,
2024).

6. CONCLUSIONES

La intencién inicial de esta investigacidn, conocer el grado de implementacién de la perspectiva queer
en los MPU, se vio truncada al constatar que, a pesar de la sensibilidad de todos ellos por la igualdad de
género, solo el Museo Pedagodgico de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Sevilla
habia realizado alguna accion puntual para su incorporacion. La comprobacién de esta realidad condujo a
la autoria de este articulo a revisar, por un lado, la literatura cientifica que nos pudiera ayudar a entender
qué aspectos tedricos fundamentales seria preciso tener en cuenta a la hora de abordar esta perspectiva
en los MPU, asi como a explorar las experiencias de otros museos no pedagoégicos dentro y fuera de
Espafa para conocer ejemplos de lo que se esta haciendo en otros espacios.

A lo largo del estudio se ha comprobado que no existe un solo modelo para integrar la diversidad en
los museos. Encontramos desde las iniciativas de colectivos activistas que optan por gestionar sus
propios museos identitarios, el compromiso total de aquellos que abrazan la metodologia queering the
museum o los que realizan algun acto puntual y simbdlico. No cabe duda de que el ideal a alcanzar es el
modelo de transformacion transversal que incluye todos los aspectos organizacionales de los museos,
sin embargo, no todos disponen de la infraestructura ni los medios necesarios para transformar su
organizacion completamente. Este seguramente serd el caso de muchos MPU, museos con un peso
patrimonial y social importante, pero no asi en su presupuesto y recursos. No obstante, cualquier
avance hacia una museologia mas justa que no excluya a un parte de la poblacién constituira un avance
significativo.

Con este trabajo se han aportado andamiajes tedricos, dentro de la limitacion de extensién fijada por
la publicacion, soluciones a diferentes problematicas y propuestas que cada MPU puede adoptar en la
medida de sus posibilidades. No se trata de ofrecer una receta Unica y magica, sino de animar a seguir
explorando posibilidades e iniciar un camino hacia la inclusiéon de la perspectiva queer en los MPU, tal y
como se viene haciendo con la de género.

A partir de literatura especializada, principalmente desde guias y toolkits realizadas especificamente
para museos, se ha descrito codmo abordar posibles problematicas como la falta de objetos queer en
las colecciones, la necesidad de usar un lenguaje inclusivo y de trabajar la cultura interna o explorar las
posibilidades que supone la colaboracién con entidades LGTBIQIA+.

En definitiva, los MPU tienen que aprovechar su caracter poliédrico y explotar al maximo su custodia del
patrimonio histérico educativo, al mismo tiempo que funcionan como agentes de formacién de los futuros
docentes, pedagogos/as y otros profesionales de la educacion. Son, ademas, espacios de transformacion
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social para todos sus potenciales visitantes. Por lo tanto, tienen el reto de constituirse en ejemplos
de aceptacion de la diversidad y la normalizacién de la inclusién, o lo que es lo mismo, en espacios
democraticos, justos y equitativos. se trata de un deber ineludible para ellos.
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RESUMEN: Se presenta una investigacién cualitativa que hace un analisis de multiples fuentes
de informacién de una experiencia didactica de creacién de un museo por parte de alumnado de
educacioén primaria, sobre patrimonio inmaterial, a través del Aprendizaje Basado en Proyecto (ABP).
Los objetivos de la investigacién son identificar propuestas didacticas que favorezcan una valoracién
positiva del patrimonio inmaterial y analizar la importancia que el alumnado le otorga, asi como su
relacién con los museos. Los resultados aportan informacién sobre su conocimiento y percepcién en
torno a su conceptualizacién de museo y la contextualizacién de los artistas a través de construccion
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ABSTRACT: This qualitative study analyses multiple sources of information from a teaching experience
in which primary school pupils created a museum on intangible heritage through Project-Based
Learning (PBL). The objectives of the research were to identify teaching proposals that promote a
positive assessment of intangible heritage and to analyse the importance that pupils attach to it, as
well as their relationship with museums. The results provide information about their knowledge and
perception of the concept of a museum and the contextualisation of artists through the construction
of a tangible product.
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1. INTRODUCCION

El trabajo se configura como una investigacién cualitativa que recoge los resultados del analisis de
informacion procedente de multiples fuentes, obtenidas a través desarrollo de una experiencia didactica
desarrollada con alumnado de educacion primaria, en un Centro de Educacion Infantil y Primaria (C.E.I.P)
de Aragén (Espana).

Los objetivos establecidos han sido los de identificar experiencias, intervenciones e itinerarios didacticos
que deriven en una valoracién positiva del patrimonio inmaterial, y conocer la relevancia que las nifias y
nifos le atribuyen a éste en su relacién con los museos.

La intervencion didactica de la que nace la investigacion, se ha realizado dentro de la semana cultural con
tematica STEAM (Science, Technology, Engineering, Arts, and Mathematics), se centré en la dimensién
artistica y permitié conocer y reflexionar sobre sus referentes culturales mas inmediatos, con especial
énfasis en la historia artistica de Aragén. Se desarrollé en 4 fases en las que se abordd el patrimonio
inmaterial contemporaneo local a nifios de 6-7 afos.

Primero se exploré el conocimiento del alumnado sobre museos (tipos, funciones, etc.). Después se
presentaron artistas aragoneses de 6 disciplinas para que identificaran su presencia e influencia en la vida
cotidiana. Finalmente, en 6 grupos, disefiaron y elaboraron con materiales plasticos una sala de museo
dedicada a una de las disciplinas. El resultado, expuesto en clase, generd un espacio de intercambio sobre
la cultura aragonesa. Finalmente, realizaron dibujos de museos reales o imaginarios.

Mediante la observacion directa y la recopilacion de producciones del alumnado, fichas y ejercicios, se
recogio diversa informacion durante la experiencia didactica. El analisis cualitativo de estas evidencias
muestra una valoracién positiva de los nifios y las nifias hacia la revalorizacién de la cultura local y el
reconocimiento de artistas vinculados a su propia biografia, que anteriormente no identificaban como
patrimonio por no tratarse de arte tangible.

2. MARCO TEORICO

La nocién de patrimonio cultural ha ido evolucionando a lo largo de los afos, y hemos sido testigos de su
complejizacion, incorporando la vision antropoldgica de la cultura y su impacto en los movimientos sociales
que hacian una reivindicacién de su especificidad cultural (Llull, 2005; Fontal et al., 2020). Esto no seria mas
que la génesis de la valorizaciéon de categoria de identitario a nuevas formas de expresién e interaccion,
entrando por fin en juego la dimension intangible, que es la que nos atafie en este trabajo.

La Convencion de la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO) de 2003 para la Salvaguardia del Patrimonio Cultural Inmaterial, define patrimonio inmaterial,
como, el conjunto de practicas, saberes y expresiones reconocidas por comunidades como parte de su
herencia cultural, transmitidas y recreadas generacionalmente, y que refuerzan la identidad y diversidad
cultural (UNESCO, 20083).

Siguiendo esta premisa, ha sido necesario establecer programas y materializar acciones que alcancen
estos propoésitos y acerquen el patrimonio inmaterial a las generaciones mas jovenes, para que conozcan
y valoren la riqueza cultural mas proxima a ellos y ellas, de manera que puedan reconocer e identificarse
con esta. De esta forma, al construirse una relacién entre cada individuo y las distintas manifestaciones
artisticas intangibles (patrimonio inmaterial) se han configurado vinculos significativos con ellos. Estas
conexiones, como afirman Fontal et al. (2020), contribuyen a comprender el contexto en el que habitan
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como un proceso circular que estimula y fomenta el pensamiento critico. Todos estos son aspectos
fundamentales que el alumnado debe trabajar y desarrollar desde edades tempranas.

Los distintos paises, como es el caso de Espana, han establecido, mediante legislacion, objetivos y pautas,
para que el alumnado de cada una de las etapas educativas conozca tanto el patrimonio material como el
inmaterial cercano (local y nacional) e internacional.

En el caso de Aragdn, contexto al que se ha llevado a cabo la investigacion, la normativa educativa
especifica los objetivos de etapa de educaciéon primaria tales como desarrollar habitos de trabajo
responsables, pensamiento critico, iniciativa y creatividad; fomentar el respeto a la diversidad cultural,
la igualdad y la no discriminacion; adquirir conocimientos basicos de ciencias, humanidades y cultura;
iniciarse en competencias tecnoldgicas y en la expresion artistica visual y audiovisual. Asimismo, dentro
del area de conocimiento de ciencias sociales, una de las competencias especificas que deben adquirir
el alumnado, es identificar las caracteristicas de los diferentes elementos o sistemas del medio social y
cultural, analizando su organizacién y propiedades, y estableciendo relaciones entre los mismos, para
reconocer el valor del patrimonio cultural, conservarlo, mejorarlo y emprender acciones para un uso
responsable (Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo de 2022).

El aprendizaje del entorno es, por lo tanto, un aspecto recogido en el curriculo de primaria de Aragén y por
eso, el alumnado debe conocer su ciudad: qué servicios tiene, cémo funciona, cuales son los personajes
histéricos de la region, cual es la cultura de su entorno, etc. Dentro de este contexto, también deben
saber que existen unos espacios mas alla de los muros de las escuelas y en las que también se genera, se
transmite, se negocia y se alberga conocimiento: los museos. Por ello, es necesario, la creacién de puentes
entre educacién formal y educacion no formal, para que ambas se complementen y generen sinergias para
conformar una educacion integral de las nifias y nifilos como ciudadania del presente.

En los museos, se identifican con referentes culturales que permiten comprender el presente a través de
un viaje al pasado. No obstante, no es el Unico espacio en el que se pueden encontrar dichos referentes
y por ello, deben darse a conocer también estos. En consecuencia, es necesario disefiar actividades que
complementen ambos aspectos e investigar sobre el aprendizaje que el alumnado ha adquirido con su
realizacion.

Algunos de los objetivos principales de la educacion primaria son conocer los aspectos fundamentales
de las Ciencias de la Naturaleza, las Ciencias Sociales, la Geografia, la Historia y la Cultura, como
mencionamos anteriormente; utilizar diferentes representaciones y expresiones artisticas e iniciarse en
la construccién de propuestas visuales y audiovisuales (Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo de 2022).
Aspectos que deben analizarse en investigaciones como la que se presenta, para conocer y comprender el
proceso ensefianza-aprendizaje del alumnado de edades tempranas, sobre una tematica no contemplada
de manera directa en el curriculo educativo, pero relevante para su configuracion de personas y ciudadania
que respeta las manifestaciones artisticas de su contexto.

En cuanto al uso del patrimonio histérico-educativo, Parra et al. (2025, p. 88) afirman que «permite
despertar el interés del alumnado y promover su capacidad para reflexionar criticamente sobre su propia
escuela, comunidad y/o cultura local». Lo que contribuye, al entendimiento del ser en si mismo y en su
contexto. Sin embargo, es importante destacar que el patrimonio inmaterial, por su caracter intangible y
dinamico, presenta particularidades que exigen estrategias especificas para su reconocimiento, transmision
y salvaguardia. Puesto que se constata que, al reflexionar sobre su relaciéon con el patrimonio, las personas
tienden a identificarlo principalmente con elementos monumentales, relegando el patrimonio inmaterial
a un segundo plano, invisibilizando manifestaciones culturales tales como el teatro, la musica, el cine y
tradiciones populares, lo que conlleva la necesidad de impulsar acciones educativas y de sensibilizacién
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patrimonial ajustadas a las demandas sociales, que eviten el olvido de estas expresiones culturales (Fontal
et al., 2020).

Trabajos como el de Feliu-Toruella et al. (2021) muestran como enfoques de pedagogia activa brindan
la posibilidad de crear puentes entre los museos y las escuelas, y que el museo, puede ser un espacio
no solo de observacion y contemplacion, sino como un laboratorio vivo, y que la forma de representar el
pensamiento puede hacerse, por supuesto, a través de dibujos (Trivigno, 2025). Y es que, desde las bases
de la formacién de docentes, el patrimonio se debe mostrar desde un enfoque interdisciplinar y holistico
(Lopez-Fernandez et al., 2021).

Ello exige que desde la educacion formal se establezcan puentes de conexion, asi como se utilicen
metodologias pedagogicas activas, que acerquen el patrimonio inmaterial al alumnado desde edades
tempranas, que contribuyan tanto a la motivacion como a la organizacion, estructuraciéon y asimilacién del
conocimiento adquirido y del nuevo.

Una de estas metodologias es el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), que se basa en ideologias
constructivistas, a través de la cual el alumnado, que ya tiene asimilados ciertos conocimientos, adquiere e
integra nuevos saberes tedricos con la aplicacion practica de un proyecto concreto, como la creacion de un
museo, y donde el docente asume el rol orientador, para que el discente sea el que encuentre la soluciones
a los conflictos que le vayan surgiendo (Estalayo et al., 2021; Castején, 2024). De esta manera, como afirma
Lopez (2018), las nifias y niflos desarrollan diversas competencias y habilidades intelectuales, permitiendo
ir mas alla de la memorizacién, mediante la experimentacion, la exploracién y construccion activa del
conocimiento.

El ABP favorece una participacién activa por parte del alumnado porque este aborda situaciones reales
y elabora productos tangibles, contribuyendo al desarrollo de competencias transversales como el
pensamiento critico, el trabajo colaborativo, la comunicacion y la creatividad, consideradas clave para
responder a las demandas de la sociedad contemporanea (Calderén et al., 2025), contempladas en
el curriculo de Aragon. Ello requiere mayor preparacion por parte del docente, que, ademas de tener
formacion sobre la metodologia, debe dedicar mayor tiempo en la preparacién de la actividad, lo que
puede ser percibido como una desventaja por parte del profesorado.

Llevar a cabo investigaciones sobre experiencias didacticas de este tipo en el que no solo se ha
acercado el patrimonio inmaterial a la poblacién escolar, sino que se ha indagado y analizado tanto el
grado de conocimiento como de sensibilizacion hacia el patrimonio en general y el patrimonio inmaterial
en particular, permite realizar acciones educativas enfocadas a las necesidades sociales que tengan
como principal finalidad empoderar a la poblacién en la gestién sostenible de sus bienes patrimoniales
(Lobovikov-Katz, 2009; Lépez, 2020). En esta linea, resulta igualmente necesario promover la investigacion,
publicacion y difusidn de avances metodoldgicos y conceptuales que responden a este enfoque integrado
(Jiménez y Carbd, 2010), contribuyendo a innovar y reorientar la educacion informal dentro de la educacién
formal.

3.1. Diseio de la investigacion

La investigacidon, de corte cualitativo y analisis de contenido, parte de en una intervencion didactica
orientada a dar a conocer a nifias y nifios de 6 y 7 afios artistas aragoneses vinculados a distintas
disciplinas de las bellas artes. A partir de ello surge la pregunta de investigacién: ;qué valor atribuyen
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al patrimonio inmaterial cuando piensan en un museo? De la misma emanan los objetivos de
investigacién:

— Identificar experiencias, intervenciones e itinerarios didacticos que deriven en una valoracién positiva del
patrimonio inmaterial.

— Conocer la relevancia que las nifias y nifios le atribuyen al patrimonio inmaterial y su relaciéon con los
Museos.

El enfoque metodolégico cualitativo ha permitido hacer un riguroso analisis de contenido cualitativo
procedente de diversas fuentes, principalmente, producciones artisticas y explicitos testimonios de nifias y
nifios, antes, durante y después de la intervencién didactica desarrollada. Esta seleccion de instrumentos
a analizar responde al enfoque de investigacion con infancia establecidos por la European Research
Infrastructure Consortium (2013).

Para dicho analisis, hemos considerado la Teoria Fundamentada, por establecer un enfoque explicativo
de andlisis y comprensién de fendmenos de caracter humano (Prato, 2011), con el objetivo de entender el
fendmeno estudiado en este caso. Con la Teoria Fundamentada, formulada por Glaser y Strauus (1967),
con un enfoque inductivo, se han desarrollado categorias con los datos que abordan temas comunes y
significativos para los productores de cada elemento a analizar (Lune & Berg, 2017). A partir del analisis
de los datos obtenidos del estudio y no de una hipétesis previa, emerge la teoria construida de las
explicaciones que fundamentan la realidad observada (Hernandez, 2014). Para la interpretacion de los
datos, hemos seguido las fases de categorizaciéon de la informacién que describe Rueda et al. (2023):
reduccién de datos, andlisis descriptivo e interpretacién de la informacién.

3.2. Contextualizacion

El estudio se realizé en un Centro de Educacion Infantil y Primaria (CEIP) de Zaragoza (Distrito Universidad,
barrio Romareda), con nifios y nifias de familias mayoritariamente de nivel sociocultural medio-alto.
Participaron 40 estudiantes de 1.° de Educacién Primaria. En la experiencia intervinieron dos profesoras-
tutoras, una docente en practicas y dos investigadoras de la Universidad de Zaragoza, Métodos de
Investigacién y Diagndstico en Educacion y Didactica de las Ciencias Sociales.

3.3. Fases del desarrollo de la experiencia

Fase 1. Presentacion de la actividad «Vamos a crear un museo»

En esta primera fase, las docentes universitarias realizaron una presentacién audiovisual con el apoyo del
resto de participantes.

Primero se revisaron las experiencias previas de las nifias y niflos en museos, (con sus familias o desde el
centro educativo).

Posteriormente, se debatidé sobre qué es un museo mediante preguntas como: qué es un museo?
¢{qué museos conocen?, ;qué se encuentra en ellos? o ;qué normas existen? y otras para permitir
sefialar, identificar y recordar experiencias previas, apoyandose en imagenes de distintos museos de
Zaragoza.
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Finalmente, se presentaron artistas locales y regionales cuyas obras forman parte del patrimonio cultural
cercano, destacando su vinculo con el entorno de ellos y ellas y su valor como patrimonio inmaterial.

Fase 2. Creacion de un museo

En una segunda fase, y tras haber trabajado con las obras y biografias de artistas aragoneses, las nifias y
nifios, distribuido en grupos de trabajo heterogéneos, crearon, con material plastico, qué es para ellas y
ellos un museo. Las agrupaciones se hicieron en funcién de las seis bellas artes que se les presentaron:
danza, literatura, musica, cine, artes plasticas y escultura. Durante la actividad, las nifias y nifios trabajaron
con absoluta autonomia sin intervencion de las personas adultas presentes, y decidieron por consenso
grupal, qué se incluia y qué no en la creacion de sus propias salas y como.

Una vez culminada la sesion, cada grupo de trabajo realizd una exposicion auténoma al resto de la clase
explicando cémo habian elaborado sus respectivas salas, qué elementos habian incluido y por qué. El
conjunto de salas, conformaria el museo.

Tras concluir las dos primeras fases de la intervencion didactica, las nifias y nifios participantes
cumplimentaron una ficha de trabajo orientada a conocer qué cuestiones recordaban de la experiencia (ver
Anexo 1). Esta actividad se realizé una semana después de la intervencion, con el objetivo de analizar y
evaluar lo que recordaban sobre la tematica.

Fase 3. Dibuja tu museo

En un tercer momento, transcurrido un periodo que permitiera a las nifias y nifios distanciarse de los
aspectos memorizados mecanicamente de la experiencia, se les pidié que dibujaran su museo. No se les
proporcioné mayores indicaciones mas alla de la de realizar un dibujo libre, sin mas condicionamientos,
con suficiente tiempo que les permitiera hacer emerger lo que para ellas y ellos es significativo.

3.4. Instrumentos de recogida de informacién

Los instrumentos de recogida de informacién han sido seleccionados para garantizar la recopilacién de
mayor informacién posible desde multiples perspectivas. Se incluyen:

— Producciones plasticas del alumnado resultante de 6 grupos de trabajo heterogéneo.

— Fichas de actividad «Crea un museo» (40 fichas).

— Grabaciones de exposiciones del museo creado.

— Dibujos de museos (39 dibujos).

Siendo, la informacion procedente de los dibujos analizados, la que mas datos ha aportado en la
investigacion.
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3.5. Analisis de la informacion

Para el analisis de la informacion recabada, se establecié un sistema de categorizacién y codificacion
selectiva para obtener una categoria central, a partir de la cual se agrupan el resto de categorias
(Hernandez, 2014), de manera que se ha permitido organizarla.

Para clarificar el tratamiento de los datos obtenidos y presentarlos en el presente informe, se establecié un
sistema de notaciones para determinar el origen de los mismos el cual puede consultarse en la tabla 1.

Tabla 1
Sistema de notacién

Tipo de participacion Informante Instrumentos Codificacion
] Producciones plésticas P.P.n.
Grupal Numeracién (1 al 6)
Grabaciones de exposiciones G.E.n.
o Numeracion (1 al 40) | Fichas de actividades F.A.n.
Individual
Numeracién (1 al 39) | Dibujos de museos D.n

Por otro lado, se realizé una triangulacion de momentos (antes, durante, después de la intervencién), de
instrumentos (con informacién procedente de diversas fuentes) y de informantes (Mathison, 1988; Moran-
Ellis, Alexander, Cronin, Dickinson, Fielding, Sleney y Thomas, 2006). A su vez, se llevé a cabo un contraste
de mirada interna entre las investigadoras participantes, persiguiendo no solo confirmar y contrastar
las interpretaciones devenidas del andlisis categorial de la informacién, sino buscando enriquecer las
interpretaciones devenidas del analisis.

La organizacion, en busqueda de sentido de la informacién, se realizé a partir de un andlisis por
tematizacion y establecimiento de categorias iniciales y pautas de observacion y andlisis de la informacion
recabada de los instrumentos utilizados (ver tabla 2). Con el fin de continuar en la linea de la busqueda de
la coherencia en una investigacion naturalista, las categorias previas establecidas nacen de la emergencia
de informacién durante el desarrollo de la experiencia, no de los marcos tedricos y referenciales previos,
qué si han permitido orientar la mirada, pero no se han constituido como esquemas a ser replicados.
Igualmente, se ha hecho uso del Software Atlas.ti durante el proceso de analisis.

Tabla 2
Sistema de categorias

Categoria

Pauta de observacion Indicadores

principal

Interaccioén
humana

Presencia humana; visitantes; mediacion;
acompafamiento

Personas de la mano, sefalando o indi-
cando algo, indicadores de didlogo

Temporalidad

Evento temporal

Relojes, calendarios, etc.

Transmision de
conocimiento

Situaciones de ensefianza, aprendizaje y
curiosidad

Sefales, flechas, recorridos, indicadores,
personas observando

Atmésferay
sensaciones

Sensorialidad

Presencia de colores, indicadores sono-
ros, signos y simbolos, etc.
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El avance, progresién y profundizacién en el foco de estudio, ha permitido identificar categorias
emergentes, derivadas y hermanadas con las categorias previas sefialadas en la tabla anterior, pero
con una mayor especificidad que ha permitido avanzar en la comprensién del fendmeno analizado. En
este caso, se tratan de la presencia humana y la accién derivada, ya sea tratandose de manifestando
experiencias de personas e historias y, por otro lado, el eminente protagonismo de lo estatico y del
objeto.

Finalmente, se han garantizado los principios éticos mediante anonimizacion de la informacién, acceso
restringido de los datos en bruto y la posterior destruccién tras la presentacion de los datos. Por otro lado,
se ha contado con la autorizacién de las familias, a través del propio centro.

4. RESULTADOS

Se han analizado dibujos infantiles, fichas de trabajo, videos de exposiciones y producciones plasticas
y de ello han derivado cuatro grandes grupos de categorias que se presentan en funcién de creciente
complejidad, de lo concreto a lo abstracto: presencia de objetos estaticos, temporalidad, atmdsfera y
sensaciones, presencia humanay accion, interaccion y transmisién de conocimiento.

De los 91 documentos analizados se han extraido 125 cédigos ordenados en las categorias ya
mencionadas. Destaca la prevalencia de referencias en relacion al objeto (97), agrupadas en tres categorias
(atmdésfera y temporalidad, temporalidad y objeto estatico), frente a las relativas a la presencia y accién
humana (28), relativas a las categorias de interaccién humana, presencia humana y accion y transmision de
conocimiento (ver figura 1).

Figura 1. Tabla de cédigos
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(=3
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x|, Temporalidad-~
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L
® < :ll. Presencia humana y accidn-~ 1
® < :ll. Transmisidn de conocimiento-~

]

Ln
(=}

=Il. Objeto estatico~

Fuente: elaboracion propia a partir de codigos gestionado en ATLAS.ti

No obstante, la interconexion y relacidén entre las categorias, es mucho mas compleja, empapandose
las unas de las otras. Un ejemplo son tres referencias que evidencian que el objeto estatico en el museo
tiene como finalidad la transmisiéon de conocimiento, u otras cinco que lo relacionan como facilitador de
interaccién humana en el espacio museistico.

Lo mismo ocurre con la categoria de atmésfera y sensaciones, relativa a signos y simbolos, colores,
indicadores sonoros y palabras. En once ocasiones vemos como las nifias y nifios lo relacionan como
impronta humana, como testimonio de la presencia y accion de las personas (ver figura 2).
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Figura 2. Diagrama de Sankey

Fuente: elaboracion propia a partir de cddigos gestionado en ATLAS.ti

4.1. Objeto estatico

Esta categoria analiza la presencia y protagonismo del objeto estatico, frente a la presencia e interaccion
humana, para sefialar presencia de objetos en el imaginario de las nifias y niflos cuando piensan en un
museo, y para determinar la distancia o participacién que puede existir entre la persona que visita una sala
y la obra.

Los resultados muestran como un elevado nimero de nifias y nifios incluyen uno o varios ejemplares
de dinosaurios (12 de 40 participantes), rocas volcanicas o meteoritos (2) y otros seres vivientes como
mamiferos, reptiles o aves (4), como podemos ver en el dibujo 19, siendo menores los ejemplos en los que
se encuentra evidencia de la presencia humana.

Figura 3. Un museo (D.19)

Fuente: participante numero 29.
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Se han registrado menciones explicitas a distintos museos de la ciudad como: Museo de las Ciencias
Naturales de Zaragoza (en 9 ocasiones), Museo del Fuego (8), Museo Pablo Gargallo (3), Museo de Arte
Contemporaneo (2) y el Museo Pablo Serrano, Museo de Zaragoza y Museo Arqueolégico de Zaragoza
(1 referencia cada uno) o de fuera de la poblacién, como el Museo del Chocolate (3 menciones), ejemplos
que se conocen por haberlos visitado con el centro escolar o sus familias.

Ademas de las menciones explicitas, destacan el nUmero de representaciones de las fachadas de un
museo (9), que, en la mayoria de los casos, son reproducciones fidedignas de las fachadas de los museos
que conocen o que visitaron. Lo que manifiesta el impacto que tiene la experiencia vivida en el aprendizaje,
ya que aquello que pasé por sus sentidos y que conlleva una carga emotiva es lo que, al fin y al cabo,
queda plasmado en su recuerdo, como se ejemplifica en el Dibujo 15, donde se representa la fachada
caracteristica del Museo de Zaragoza (ver figura 4).

«Se le atribuye mucho protagonismo a la fachada del museo.» [Nota D.8]

«El objeto estatico que se representa es la estructura del propio edificio del museo.
En dibujos anteriores, con otros datos adicionales como el nombre del museo, las
fachadas pintadas de color marrén representaban el Museo de Ciencias Naturales.»
[Nota D.14]

«El objeto representado es la estructura de la fachada de un museo.» [Nota F.A.5]

Figura 4. Museo (D.15)

Fuente: participante niumero 15.

Destaca también la representacién de la distancia entre la persona visitante que accede a un museo y la
obra expuesta, como objetos en vitrinas cerradas, bajo llave, colocados a una altura que los distancia;
fisica y simbdlicamente, de los y las visitantes (18 referencias). Permitiendo deducir que lo que se considera
de valor, el patrimonio que debe preservarse, no esta a su alcance (D.1).

«Objetos guardados bajo llave: cuadros, diamantes. Sala diafana a puertas cerradas.»
[Nota D.1].

58 Cabds, 35 - junio 2026, 49-70



Cultura local, patrimonio inmaterial aragonés y museos: cuando la ensefianza formal encuentra a la educacién no formal

«Se les atribuye un significativo protagonismo a los objetos expuestos en vitrinas, por
la posicién en la que se situan en el dibujo. Igualmente, la utilizacién del color negro
para colorear las estanterias hace destacar a los objetos inmodviles por encima de las
personas.» [Nota D.3]

«Se distinguen figuras de animales, aves y un dinosaurio. Del techo cuelga un planeta.
En unas vitrinas se observan piedras preciosas: esmeralda, rubi, diamante, topacio.»
[Nota F.A.1]

Figura 5. Exposicion (D.1)

Fuente: participante niumero 1.

Igualmente, pinturas y cuadros, adquieren importancia llenando las paredes de las salas creadas a partir de
la imaginacion de las nifias y nifios, apareciendo en varias ocasiones la representacion de la Mona Lisa.

[...] «<El Unico objeto que presenta color es el cuadro, que hace que destaque de todas
las demas figuras.» [Nota D.5]

«Se le da protagonismo al cuadro de la Mona Lista, sefialandose su nombre.»
[Nota D.56]

«Se destacan cuadros, como el de la Mona Lisa y objetos exhibidos en vitrinas.»
[Nota D.16]
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4.2. Temporalidad

A pesar de que, a la hora de establecer categorias, durante el proceso de indagacion, se fijaron unas
pautas de observacion, en el caso de la temporalidad: el evento temporal, junto con indicadores como la
de identificar signos del paso del tiempo, como relojes o calendarios, las referencias halladas son escasas,
pero entre las identificadas, encontramos gran complejidad.

Lejos de pensar en los museos como unas capsulas temporales de preservacidén de un patrimonio
vinculado al objeto estatico, esta categoria ha permitido identificar atisbos de la ruptura que hacen de esta
concepcion, ninas y nifios en edades tempranas.

Escasas pero valiosas son aquellas evidencias de la secuencialidad, siendo claro testimonio de ello el
Dibujo 9 (figura 6) donde encontramos signos de datacién de las figuras de esqueletos que se muestran
representados en el papel. Pueden identificarse los numeros: 89 - 12 - 2025; 79 - 12 - 2025; 101 - 12 -
2025; 99 - 12 - 2025; 93 - 12 - 2025; 100 - 12 - 2025; 110 - 12 - 2025.

Este es el primer ejemplo en el que nos encontramos una representaciéon temporal,
plasmadas a través de una sucesién de fechas en las cartelas que se encuentran a los
pies de diversas figuras que claramente son esqueletos humanos. [Nota D.6]

Figura 6. El «<museo» (D.6)

Fuente: participante nimero 6.

Asimismo, la percepcién de que el tiempo esta congelado se sugiere de la organizacién de las vitrinas
separando los esqueletos por datacién o por etiqueta, orden, registro o inventario. Igualmente, pensar en
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un tiempo ciclico frente a un tiempo lineal en la propia vivencia y habitabilidad del museo, puede verse en el
siguiente ejemplo:

Como figura central del dibujo, se representa un reloj que hace pensar que se trata de
la representacion de un museo conocido o bien, la relevancia del tiempo durante la
visita. [Nota D.8].

4.3. Atmésfera y sensaciones

Posiblemente, la categoria de atmdsfera y sensaciones sea la que mas ha permitido la lectura de los
diversos lenguajes de la infancia, estableciéndose como pauta de observacion la dimensién de la
sensorialidad del lenguaje artistico y como indicadores de la misma, se ha prestado especial atencion a la
presencia de colores, indicadores sonoros, ademas de signos y simbolos, entre otros emergentes.

Las multiples referencias a las cartelas, sefalizaciones e indicaciones que se han identificado en las
producciones, manifiestan su percepcion sobre la institucionalizacion del patrimonio y la relevancia que se
le atribuye, segun sus percepciones, del control y orden espacial.

El museo de nombre «La cueva de los cuentos» incorpora cintas de colores para
ambientar las salas dirigidas a distintos autores y autoras. [Nota P.P.2]

En el dibujo hay diversas sefalizaciones y cartelas. [Nota D.4]

Se ve a una persona siguiendo un pasillo y una sefial de peligro (warning). El Unico
objeto que presenta color es el cuadro, que hace que destaque de todas las demas
figuras. [Nota D.5]

Aparecen carteles sefializando distintos espacios del museo: entrada, comedor, bafos,
museo. [Nota D.37]

Este énfasis en las sefalizaciones, estructuran la experiencia vivida, invitan a pensar como viven las nifias
y los nifios su aproximacién al patrimonio, y si estas distancias los aleja de apropiarse de este elemento
identitario por lo que se podrian percibir como restricciones.

Como parte de la configuracion de la sala del museo, pueden verse diversas flechas de
colores con la inscripcion «pase», orientando la visita en direccion a las diversas salas.
[Nota P.P.6]

No obstante, tanto la experiencia vivida como la representacion construida en torno a la oportunidad de
conocer y visitar espacios museisticos se traducen como positivas, manifestandose emociones de gozo y
vitalidad, cuestion identificada en multiples ocasiones a lo largo de esta investigacion.

El cartel principal del dibujo dice «Un museo» y bafios. Se identifica una figura humana
de una mujer con una expresion de alegria. [Nota D.39]

El rostro que se representa en el cuadro, de una persona sonriente, denota
sentimientos o emociones positivas. [Nota F.A.2]

La figura humana que se muestra se representa con una expresion de atencion y
asombro. [Nota F.A.19]

La uUnica figura humana que se representa muestra una expresion de felicidad y/o
disfrute. Nota [D.28]
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Multiples referencias aluden a la dimension de la vitalidad y vivencial, frente a la institucionalizacion y
estructuracion de los recorridos. Los colores, los diversos materiales utilizados, la variedad de texturas
a la hora de materializar el pensamiento permiten ver la riqueza de estas oportunidades de aprendizaje a
edades tempranas.

Destacan las coloridas vestimentas y los vestidos a lunares con exuberantes
accesorios que se han utilizado para representar a diversas artistas del baile. Todas las
figuras con clara expresion de gozo en el rostro, acompafadas de dibujos de estrellas
y corazones. [Nota P.P.1]

En el dibujo, tanto en lo que representa la fachada como el interior del museo, se ven
dibujos de corazones y sonrisas, y si bien pueden tratarse de expresiones plasticas
estereotipicas presentes en estas edades, cabe pensar que la experiencia previa que
han tenido en los museos ha sido positiva. [Nota D.23]

La conversacion en clase sobre el arte, la danza, las tradiciones o festividades, ha generado oportunidades
de aprendizaje, emergiendo ejemplos en los que se atribuye mayor protagonismo a lo intangible del
patrimonio, a la experiencia sensorial que pasa por el cuerpo y que podria suponer una actividad de alta
complejidad para una nifia o un niflo a la hora de expresarlo (ver figura 7). Sin embargo, los ejemplos
muestran que la exteriorizacion del pensamiento, no les supone un obstaculo para manifestar cémo
perciben o valoran el patrimonio inmaterial.

«Sala de Cine» es el nombre del museo destinado al cine. En él se identifican personas
sentadas en butacas viendo una pelicula proyectada en una gran pantalla. Pueden
verse cajas de palomitas de maiz y cordones que indican el recorrido. [Nota P.P.4]

Figura 7. Sala de cine (P.P.4)

Fuente: participantes del grupo 4.
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Ejemplos tales como las referencias P.P.1 y G.E.1, reflejadas a continuacion muestran el protagonismo que
este grupo le ha dado al canto y a la danza, manifestadas en lenguaje verbal y plastico.

Puede verse como se establece una relacion entre la danza, la musica y el canto. Se
identifican en los simbolos plasmados, tales como figuras musicales y evidencia de
canto («LA LA LA») [Nota P.P.1.]

[00:14-00:20]

Nifia 3: (sefalando otra parte.) Y esto es...
Nifia 4: el escenario.

Nifa 3: el escenario. Y aqui...

Nifia 4: los pasos de danza.

[0:21-00:27]

Nifa 3: (sefalando los dibujos de la derecha.) Y aqui hay...
Nifia 4: una bailarina.

Nifia 3: una bailarina. [Transcripcion — G.E.1.]

4.4. Presencia humanay accion

Identificar la presencia y la accion de las personas en las representaciones de nifias y nifios, resulta
imprescindible a la hora de analizar su percepcion y valorizacién del patrimonio inmaterial y la posible
relacidn con la propia experiencia vivida. No se puede concebir la existencia de este patrimonio sin
la persona que lo ejecuta y la receptora que lo percibe y transforma para hacerlo propio. El total de
19 referencias procedentes de las diversas fuentes pueden organizarse en torno al tipo de agrupaciones y
naturaleza de la accién desarrollada.

Por un lado, pueden identificarse personas en solitario. El tipo de actividad vinculada a la presencia de
estas personas en los espacios museisticos es mayormente contemplativo.

Se identifica a una persona participando de una exposicion sobre planetas. [Nota D.28]
Se puede ver una figura humana femenina con una expresion de alegria. [Nota D.38]

Se representa una figura humana que esta contemplando una exposicion de cine o
visualizando una pelicula. [Nota F.A.19]

Sin embargo, referencias como las siguientes muestran una clara participacién de las obras, mostrando
una concepcién del arte y patrimonio como aquello a ser vivido y de lo que se participa y vivencia,
superando la cosificacion del museo y percibiéndolo mas como un espacio social y de encuentro.

Se muestra una figura que podria ser una persona en movimiento, haciendo girar una
rueda con una expresion en el rostro de estar emitiendo sonidos. [Nota D.2]

Pueden verse multiples ejemplos de personas realizando todo tipo de actividades:
observando exposiciones, subiendo y bajando escaleras, bajando por una cuerda
o escalando. Por su proximidad, se puede deducir que existe interaccion entre las
mismas. [Nota D.37]
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Pensar los museos como espacios de encuentro es algo que se ha manifestado en menos ejemplos, pero,
han aportado informacién relevante sobre la diversidad de aspectos a ser estudiados sobre la presencia de
grupos de personas y €l tipo de interaccion que se produce entre ellas.

Pueden verse grupos de visitantes observando las obras. [Nota D.4]

Se percibe una muy clara presencia y accion de las personas visitantes del museo, que
se organizan en grupos, transmiten conocimiento y se desplazan por la exposicion.
[Nota D.7]

Se identificé un Unico ejemplo sobre la interaccion intergeneracional (Nota D.3 y figura 8) y la presencia
de la figura del mediador o mediadora (D.35), lo que invita a pensar sobre la humanizacién del proceso de
aprendizaje y aproximacion al patrimonio, no solo como algo contemplativo y dirigido al publico adulto, sino
como un derecho de todas y todos.

Hay personas de distintos tamafios, que aluden a nifias y nifios y adultos. Se percibe
integracion por la direccion de las miradas. [Nota D.3]

Aparece la figura de mediador de museo, representada por una mujer que da la
bienvenida al visitante, junto con un indicador de didlogo que dice: hola, pasa. [D.35]

Figura 8. Dibujo (D.7)

Fuente: participante nimero 7.

Finalmente, cabe destacar varios grupos de trabajo han mencionado la presencia de artistas locales
aragoneses de diversos ambitos artisticos, trabajados con las nifias y nifios en clase. Muchos de estos eran
conocidos por su proximidad y presencia directa o indirecta en la cotidianeidad de sus vidas. Ya sea por
ser vecinas y vecinos del barrio, por reconocerlos por actividades previas, por cantar sus canciones en sus
hogares, entre otras oportunidades.
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Se percibe una interaccion entre las figuras humanas que representan a bailarinas y bailarines como
Arantxa Arglielles, Victor Ullate o Miguel Angel Berna, junto con las propias nifias (Siena o Irene). Se deduce
por la proximidad entre unas representaciones y otras, que cada uno de ellos se encuentra préximo o esta
ejecutando un instrumento y que las miradas entre unos dibujos y otros se cruzan [Nota P.P.1].

[00:20-00:26] Nifia: Hemos hecho... La de artes plasticas. Hemos hecho la sala de artes
plasticas.

[00:32-00:35] Nifio: Jorge Oteiza...

[00:36-00:40] Nifo: Luis Alberto de Cuenca...

[00:47-00:49] Nifia: Un pintor.

[00:55-01:05] Nifio: Eva Armisén...

[01:06-01:10] Nifia: El museo...

[01:21-01:25] Nifo: jEso es! Y estas son botellas... [Transcripcion — G.E.5]

4.5. Interaccion humana

En esta categoria ha establecido como pauta de observacién no solo la presencia humana, de visitantes en
los espacios museisticos, sino que el énfasis se halla en la mediacion y acompafiamiento. Manifestados en
indicadores tales como personas de la mano, visitantes sefialando o indicando algo, o bien, indicadores de
didlogo.

Senales de que se produce una apropiacion afectiva del espacio publico es la presencia de un tobogan
en un museo (D.37 y D.4), elemento propio de la cultura de la infancia y relacionado al tiempo de
esparcimiento y de disfrute.

Figura 9. Dibujo (D.37)

Fuente: participante nimero 37.
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Pueden identificarse grupos de personas visitando el museo, en un caso incluso
pareciera que se estan lanzado de un tobogan. [Nota D.4]

Son evidentes, a su vez, los signos de interaccién simbdlica, que conllevan la creacion de espacios de
intercambio, de complicidad, de transmisidén de sensaciones, todo ello, derivando en una apropiacién del
patrimonio inmaterial como el canto y la danza.

Se puede deducir por la proximidad entre los grupos de personas que figuran en el
dibujo que existe cierta interaccion entre las mismas. [Nota D.37]

Al tratarse de una representacion de un museo de danza, y al incluir diversas
personas referentes, podemos deducir que como cada uno de ellos estan tocando un
instrumento diferente, y algunos cantando, a la vez que se entrecruzan las miradas,
estan participando todos de la misma obra. [Nota P.P.l]

4.6. Transmision de conocimiento

Aunque escasos, los ejemplos de esta categoria son significativos, presentandose como un paso mas en el
andlisis de la naturaleza de la presencia humana al objeto estatico. Para su identificacion se establecieron
pauta de observacién centradas en situaciones de ensefianza, aprendizaje y curiosidad. En consecuencia,
se han encontrado no solo sefales, flechas, recorridos o indicadores, sino también personas observando,
conversando e interactuando.

Figura 10. Dibujo (D.3)

Fuente: participante nUmero 3.

Al identificar la vivencia del museo entre iguales, se destaca la potencialidad de entretejer tejido social
en estos espacios, y se permite un establecimiento de conexiones entre las personas que participan y el
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patrimonio. Pensar en la figura del guia de museos frente a la exploracién auténoma del museo, es abrir
nuevas puertas al aprendizaje no formal, en aras a contribuir a la democratizacién del conocimiento.

Se ve una persona observando a otra que manipula una rueda en el Museo del Fuego.
[Nota D.2]

Se ven personas observando la exposicién, en solitario, en pareja y en grupo.
[Nota D.3]

En este ejemplo se puede distinguir con claridad que una persona esta explicando la
exposicion a un grupo de nifios. A la par que otro visitante, alejado del grupo, parece
estar recorriéndola por su cuenta. [Nota D.7]

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Destacamos que el trabajo supone la apertura de una ventana de investigacién en una linea de trabajo que
sitla a la infancia como protagonista, y que nos motiva a continuar trabajando en ella en aras de seguir
contribuyendo a dar mayor visibilidad a las nifias y a los nifios y a sus multiples lenguajes, entre ellos el
artistico.

Por otro lado, el acercamiento a la conceptualizacion, asi como al contenido del patrimonio cultural
inmaterial, es imprescindible para la configuracién de la identidad cultural de los escolares, por lo que
la investigacion sobre la experiencia como la expuesta, contribuye a lo dispuesto tanto en tratados
internacionales como legislacién educativa nacional y autonémica.

Esta ultima, recoge tanto los contenidos curriculares en el ambito de las ciencias sociales, a la geografia,
la historia y la cultura, como los objetivos que deben alcanzarse relativos al conocimiento del entorno mas
proximo, asi como las competencias transversales que debe adquirir el alumnado, como es el pensamiento
critico, la creatividad, la comunicacion o el trabajo colaborativo.

En la fase exploratoria sobre los conocimientos que el alumnado tenia sobre el patrimonio inmaterial, hemos
observado que, debido a la experiencia previa sobre la naturaleza de un museo, asi como al disponer de
referentes (familias, experiencias, contexto, etc.) relacionados con ese patrimonio inmaterial expuesto
a través de los artistas y/o disciplinas planteadas, los nifios han establecido formas de conexion con el
patrimonio inmaterial, es decir, han configuran vinculos significativos, como defienden Fontal et al. (2020).

A pesar de que el curriculo de Aragén plantea como un objetivo que el alumnado debe iniciarse en
competencia de expresion artistica visual y audiovisual, las evidencias aportadas (elaboradas en la fase 2,
creacion de un museo) y el posterior analisis de los datos recogidos han demostrado, en nimeros casos,
el avance en la adquisicién de este tipo de competencias por parte del alumnado. Asi, los resultados
cualitativos obtenidos han sido amplios y profundos. Especialmente, aquellos en los que, de manera visual,
debian mostrar qué y como era un museo, aportando detalles como la temporalidad, etc.

El uso de metodologias activas como el Aprendizaje Basado en Proyectos, donde el alumnado adquiere
un rol totalmente activo y participativo creando un producto tangible a partir del conocimiento que van
integrando (en este caso intangible) muestra, como se hemos podido apreciar en los resultados obtenidos
en esta investigacion, que ha favorecido el aprendizaje significativo y arroja luz sobre cémo nifios y ninas
de edades tempranas aprenden contenido complejo y la interpretacién que hace de él. Este tipo de
metodologias facilitan la creacion de puentes entre escuela y patrimonio mostrando este ultimo desde
un enfoque interdisciplinar y holistico (Feliu-Toruella et al., 2021; Trivigno, 2025 y Lépez-Fernandez
et al., 2021).
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Los resultados obtenidos son valiosos por su analisis multimodal, asi como por la profundidad y
complejidad de respuesta. La ubicacion del centro escolar, asi como el nivel socio cultural medio-alto de
las familias que residen en su perimetro pueden influir de manera directa dichos resultados. Entonces,
resulta evidente que una de las principales limitaciones de este estudio es su temporalidad; analizandose
una experiencia desarrollada en un corto espacio de tiempo, la muestra; contando con la participacion de
nifias y nifios de un centro educativo de un contexto acotado, y la escasa posibilidad de generalizacién de
resultados, por lo anteriormente mencionado y por la naturaleza de la investigacion.

Esto nos lleva a reafirmar que la intencionalidad que ha movido al disefio y desarrollo de este estudio no
ha sido en ningin momento el de encontrar generalizaciones, si comprender como aprenden y cémo se
comunican las nifias y los nifios, en la medida que desarrollan actividades que les permitan revalorizar el
patrimonio local e inmaterial que configura sus identidades. Asi mismo, se pretende seguir promoviendo
la investigacion, publicacién y difusion de los hallazgos alcanzados, en linea con la necesidad de ello que
establecen Jiménez y Carb6 (2010).

Una de las principales potencialidades que se identifican para continuar enriqueciendo esta investigacion
es dotar de mayor profundidad y sofisticacién a la dimension de la temporalidad a la hora de analizar las
representaciones sociales relativas al patrimonio inmaterial en creaciones artisticas y plasticas de nifas
y nifios de edades tempranas. Ello dotaria, también, de mas literatura cientifica al respecto, puesto que
no se han hallado estudios similares. Si bien queda patente el protagonismo que tiene el objeto sobre la
presencia humana en las evidencias analizadas, avanzar en un nuevo ciclo de profundizacién sobre la
propia configuracion del objeto como testigo de cambios y continuidades, como representacion de tiempos
lineales o ciclicos, y las proyecciones a futuro como evidencia de una apropiacion identitaria del patrimonio,
junto con el compromiso de su preservacion para el tiempo venidero.
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RESUMEN: Este estudio explora el potencial educativo de los elementos cognitivos, afectivos y
emocionales que ocurren entre la patrimonializacion y el vinculo, mediante un proyecto basado
en el origen controversial de los pérticos bolofieses. En el marco de una metodologia mixta sobre
una muestra de n = 62 estudiantes de secundaria en Bolonia (ltalia), esta publicacién muestra
los resultados de los grupos de discusion derivados de la investigacion-accién participativa
analizados mediante Atlas.ti. Los resultados constatan como el proceso de patrimonializacion
desde abajo y centrado en el vinculo posibilita descubrir una huella vivencial y afectiva; asi como
los vinculos entre identidad, memoria y pertenencia.

ABSTRACT: This study explores the educational potential of the cognitive, affective, and emotional
elements that occur between heritage-making process and bonding, through a project based on the
controversial origin of the Bolognese porticoes. Using a mixed-methods approach with a sample
of n = 62 secondary school students in Bologna, Italy, this publication presents the results of focus
groups derived from participatory action research, analysed using Atlas.ti. The results demonstrate
how a bottom-up, relationship-cantered heritage-making process enables the discovery of a
experiential and affective imprint, and the links between identity, memory, and belonging.

LABURPENA: Azterlan honetan, patrimonializazioaren eta loturaren artean gertatzen diren elementu
kognitibo, afektibo eta emozionalen hezkuntza-potentzialtasuna aztertzen da, eztabaida-iturri
den Boloniako arkupeen jatorrian oinarritutako proiektu baten bidez. Metodologia misto baten
esparruan kokatuta eta Boloniako (ltalia) bigarren hezkuntzako n=62 ikaslek osatutako lagin
bat hartuta, ikerketa-ekintza parte-hartzaile bateko eztabaida-taldeen emaitzak, Atlas.ti bidez
aztertuak, aurkezten ditu artikulu honek. Emaitzek agerian uzten dute behetik hasitako eta loturan
oinarritutako patrimonializazio-prozesuak bizipenezko eta afektibitatezko arrastoa aurkitzeko
aukera ematen duela; baita identitatearen, memoriaren eta kidetasunaren arteko loturak ere.
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1. INTRODUCCION Y MARCO TEORICO

Como sefialan numerosos estudiosos, el Convenio de Faro (2005) es para la Educacion Patrimonial
un acontecimiento esencial para la concepcién de lo que es el patrimonio, ya que integra la dimension
relacional entre el bien y la persona (Fontal, 2022), por tanto, incluye la vinculacion como aspecto clave
para concebir lo patrimonial. Para una mejor comprension sobre el vinculo es conveniente adjetivarlo
para discernir entre cuando se da un vinculo afectivo y cuando es emocional. Desde una perspectiva
psicologica, Bowlby (1979, 1986), pionero en plantear la importancia del vinculo afectivo para el desarrollo
madurativo de la persona, comprende la vinculacién afectiva como el resultado de un comportamiento
social en el que se produce una inclinacién que una persona siente por otra, o por un grupo, y cuyo
rasgo esencial es mantenerse en mutua proximidad. A partir de esta experiencia emotiva y subjetiva,
dependiendo de la edad, la duracién, la frecuencia o su propia naturaleza, entre otros factores, se
establecen diferentes tipos. Por tanto, la vinculacién se da entre personas y funciona como el lazo que
posibilita sentir diferentes emociones y sentimientos (de amor, empatia y aceptacioén, de pena o rechazo)
entre dos o0 mas personas. Asi, mientras el vinculo afectivo es relacional, funciona como continente, siendo
el «lugar» o la estructura desde donde se sienten las emociones y, estas, serian el contenido.

Ahora bien, desde una perspectiva educativa, didactica y patrimonial, la vinculacién no solo es de naturaleza
relacional y humana, sino que también se establece entre personas y objetos, tanto con bienes materiales
como inmateriales (Santacana y Martinez, 2018). Desde este punto de vista, estas conexiones son al mismo
tiempo relacionales y objetuales. Cuando esta visién comienza a ser estudiada en la Educacién Patrimonial
(Brantefors, 2015 citado en Fontal et al., 2018) supone un importante giro en la concepcion de lo que es €l
patrimonio. Actualmente, este punto de vista articula el Il Plan Nacional de Educacion Patrimonial (2024) y
amplia el campo semantico sobre lo patrimonial superandose la concepcién hasta el momento. Pasa de
ser comprendido como una herencia «desde arriba» —donde una institucién comisionada por expertos
decide qué es patrimonio con base en una serie de criterios que responden a una diferente tipologia y la
comunidad lo acepta como parte de una identidad compartida— que corresponde a la vision estatica e
historicista, a comprenderse como una vision dinamica y relacional centrada en el vinculo (Fontal, 2013;
Fontal, 2016, pp. 112-113; Fontal et al., 2018). Sobre esta subyace una perspectiva holistica e interdisciplinar
(Estepa y Cuenca, 2006) basada en la importancia de la sociabilizacién (Cuenca, 2016) y el vinculo «desde
abajo» (Portolés, 2020) —concepcion que pone el acento en las personas que componen una comunidad, la
ciudadania, quienes deciden de manera critica si aceptan o no aquello que les representa (Castro y Lopez-
Facal, 2017)— y, ademas, ponen en valor nuevos bienes patrimoniales con los que se vinculan e identifican
como ocurre con los mapas de comunidad (Borghi, 2017). Un enfoque donde predominan las relaciones
personales, familiares, emotivas, identitarias o comunitarias y ciudadanas.

Los estudios mas relevantes que relacionan el vinculo afectivo y el proceso de patrimonializacion
son los realizados por Gémez (2012 y 2014); Fontal y Gémez (2015); Fontal (2016, pp. 116 y 127) y
Suarez et al. (2020). Estos se basan en una concepcién dinamica y secuencial que experimenta una
persona cuando percibe, descubre y/o experimenta un determinado elemento o bien patrimonial. Esta
vivencia permite construir una vinculacion tanto cognitiva como emocional, desde donde emergen
diferentes componentes interrelacionados y dan continuidad al proceso de patrimonializacién. Dichos
elementos son la identificacion, la memoria, la pertenencia a una comunidad o la apropiacién simbdlica,
la interpretacién, entre otros, en una sucesion de etapas o niveles en los que opera este proceso
(Fontal, 2013 y Goémez, 2014). Esta sucesion de estadios, iniciados en la vinculacién afectiva, contienen
todos los elementos de relevancia que dan sentido a la propia Educacién Patrimonial. Teniendo en
cuenta estas premisas, a continuacion, se ofrece un marco teérico que sistematiza el llamado proceso de
patrimonializacién desde la perspectiva del vinculo.
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Etapa 1.2 Percepcion, experimentacion y acceso al conocimiento inicial

La percepcion de un patrimonio ya sea material o inmaterial, permite una experiencia capaz de movilizar
nuestras emociones (Estepa, 2001; Gémez, 2012 y 2014; Santacana, 2015; Fontal y Gomez, 2015; Castro
y Lépez-Facal, 2017; Santacana y Martinez, 2018). Segun la analogia de Barthes (1987 citado Castro
y Loépez-Facal, 2017, p.166) la obra o el bien patrimonial cuando es percibida por un/a espectador/a-
ciudadano/a en cualquiera de sus expresiones y contextos, permite vivenciar una experiencia multisensorial
que mediante la imaginacion y la evocacién transportan a un mundo imaginario (Pallasmaa, 2014 citado
en Castro y Lépez-Facal, 2017). Estos estimulos, cuando son sentidos, despiertan multiples significados
a diferentes niveles en el interior de la persona a modo de caja de resonancia. Por tanto, apelar a la
dimension afectiva y emocional mediante las experiencias multisensoriales que permiten los contextos
patrimoniales (Castro y Lépez-Facal, 2017) modula la posterior vivencia e interpretacion (Ruiz, 2020).
En esta linea, Goémez (2014) considera que la afectividad es la puerta de entrada en el proceso de
patrimonializacién.

Etapa 2.? Formacion del vinculo afectivo y cognitivo

La experiencia inicial que desencadena el proceso de patrimonializacion entre la persona y el bien permite
la formacion de una relacion emotiva y cognitiva. La vivencia despierta una vinculacion afectiva segun el
tipo de emocion inicial sentida, ya sea consciente o inconsciente. Esta reaccion fisiologica se mide en
intensidad y valencia segun la propia experiencia y la respuesta de la persona, ya sea positiva o negativa
(Ruiz, 2020, p. 144). Asimismo, dependera de las estrategias didacticas que emplee el profesorado para
que esta experiencia genere emociones y sentimientos agradables («actividad gancho», Asensio, 2001
citado en Gémez, 2014, p. 71). «Todos los seres humanos tenemos conciencia de los sentimientos que
nos vinculan a los demas objetos (objetos propiamente dichos, paisajes, pueblos, animales, personas...),
bien porque deseamos de alguna manera poseerlos, bien porque deseamos rechazarlos [...]» (Castilla del
Pino, 2001, p. 13).

De manera simultanea, las emociones sumergiran al receptor en una experiencia cognitiva, donde se dan
dos procesos de manera paralela. Por un lado, se busca reconocer las emociones despertadas (Salovey
y Mayer, 1990) —poniendo en marcha capacidades propias de la inteligencia emocional como son el
reconocimiento e identificacion, facilitacién, comprensioén y gestidn emocional—, que siendo sometidas
a la influencia cognitiva y sociocultural del individuo mediante la reflexién dan lugar a los sentimientos
(Damasio, 1999 citado en Gomez, 2014, p. 68). Estas emociones y sentimientos se asocian a experiencias
previas y recuerdos, se crea una imagen mental del objeto o se atribuyen propiedades simbdlicas, en una
construccién relacional, cognitiva y afectiva que conecta el mundo abstracto e interior con el concreto
y exterior (Vigotsky, 1998 citado en Gémez, 2014, p. 69). Entonces como respuesta «[...] el individuo
se posiciona ante lo nuevo, y de manera reciproca lo posiciona dentro de si a través de gradientes de
afectividad, impulsos basicos que acercan o alejan al objeto y al sujeto a través de la filia» (Gomez, 2014,
p. 67), entendiendo esta autora por filia el grado de inclinacion (Bowlby, 1979, 1986). Paralelamente,
por otro lado, se da un procesamiento cognitivo a partir de la informacion recibida sobre el elemento
patrimonial en si —motivos, causas, contexto o caracteristicas propias del bien— y que predispondra al
espectador hacia los siguientes estadios y etapas, de manera interrelacionada o paralela y no secuencial,
con un tiempo y ritmo variable dependiendo de la persona. Asi, la formacién del vinculo no es estética,
sino que «es flexible y cambiante, lo cual constituye una resignificacién afectiva desde la persona hacia el
objeto» (Gomez, 2014, p. 69).

https://doi.org/10.35072/cabas.28212 73



Norberto Reyes-Soto, Sara Ramos Zamora, José Ignacio Ortega Cervigdn

Etapa 3.2 Vinculos humanos de lo personal a lo colectivo: memoria, identidad,
apropiacion simbdlica y pertenencia

A partir de los estadios precedentes, el vinculo tanto afectivo como cognitivo entre la persona y el bien
patrimonial se extiende hacia lo colectivo. La experiencia permite construir una vinculaciéon que, a su
vez, actla en el interior de las personas como caja de resonancia y lo hace de diferentes maneras. En
primer lugar, el conocimiento sobre lo patrimonial abre la puerta a una vinculacion entre la memoria
personal y familiar con la colectiva (Fontal, 2013; Delgado-Algarra, 2014; Borghi, 2016; Ramos, 2021).
En segundo lugar, la concepcién que se tenga permite la construccion de identidades, posibilitando a
individuos y colectivos saber qué son y por qué desde su dimension cultural (Domingo et al., 2013, p. 15).
Este descubrimiento conlleva la resignificacion desde nuevas atribuciones como son creencias, mitos o
simbolos y, también, es capaz de movilizar valores como la solidaridad, el compromiso o el cuidado (Estepa
et al., 2021; Miguel y Ortega, 2025). Asi, esta perspectiva patrimonial basada en la relacion «persona-vinculo-
patrimonio» se convierte en un poderoso instrumento para generar «procesos de identificacion individual
y colectiva» (Castro y Lépez-Facal, 2017, p. 169) donde a partir de una construccion discursiva entre el
individuo y el objeto, la persona se siente representada socioculturalmente por aquello que caracteriza
al colectivo al cual pertenece. En este proceso denominado como sentimiento de identidad colectiva o
identizacion (Gémez, 2012, p. 23) aflora, por tanto, un sentimiento de pertenencia a una comunidad o a una
determinada cultura, pudiendo extenderse hacia una identidad intercultural e inclusiva (Garcia-Martinez
et al., 2025). En tercer lugar, la pérdida de los origenes conlleva inevitablemente a una carencia identitaria, o
lo que es lo mismo, al sentimiento de pertenencia a un determinado colectivo social (Cuenca, 2002, p. 136).
Este matiz es de gran importancia, ya que como somos seres sociales buscamos la vinculacion, el apego
(Bowlby, 1979, 1986) y la pertenencia a grupos. Este proceso se materializa a través de vinculos relacionales
y afectivos hacia un bien comun, con la otredad (Gémez, 2014, p. 73). El sentimiento de pertenencia, segun
Baumeister y Leary (1995) responde a la necesidad humana de pertenecer a y es concebido desde el deseo
de entablar y mantener vinculos interpersonales frecuentes, duraderos y afectivamente positivos como una
motivacién esencial para los seres humanos. Por tanto, a través del bien patrimonial generamos vinculos
con otras personas y de pertenencia a un lugar. Y, cuarto, el proceso descrito hasta el momento conlleva
significados de apropiacién y pertenencia, sea fisica o simbdlica, conectando el imaginario (Bel, 2021)
con las dimensiones emocional y cognitiva. Surge asi un «encuentro empatico» (Calaf, 2013 citado en
Gomez, 2014, p.73), un sentimiento de pertenencia, una apropiacion simbdlica del bien patrimonial. Asi pues,
se daria una relacion de vinculos afectivos y cognitivos entre «comunidad-patrimonio-personas.

Etapa 4. Toma de decision: interpretacion, significacion personal, valoracion
0 juicio critico

Los multiples significados connotativos implican necesariamente, influenciados por lo experimentado en los
estadios anteriores y dependiendo del conjunto de experiencias y conocimientos previos, asi como de la
capacidad para saber contextualizar desde las diferentes perspectivas, una eleccion entre la diversidad de
interpretaciones posibles de manera que esa decisidon o conjunto de elecciones otorgan una interpretacion
concreta y confieren un significado personal al patrimonio. Segun la hipétesis foucaultiana que considera que
lo propio del conocimiento es saber interpretar: «surge la premisa de apelar a las emociones y la aprehension
sensorial para lograr esa interpretacion», segun Castro y Lépez-Facal (2017, p. 167), posibilitando la diferencia
de puntos de vista que pueden potencialmente suscitar el didlogo o el debate ya sea interno o publico, como
forma de intercambio, crecimiento y mejora comunitaria. Ademas, el conocimiento de estos significados
permite preguntarse ;qué soy y quién quiero ser?, dilema que potencialmente podria favorecer el juicio
critico y contribuir una formacion ciudadana consciente y auténoma (Castro y Lopez-Facal, 2017, pp. 169-
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170). Este posicionamiento y valoracion critica de lo propio sirve como estimulo para conocer a otras culturas
y relacionar la identidad local con el «otro», contribuyendo asi a la empatia cultural (Hofhuis et al., 2024)
basada en la pluralidad de significados, opuesto a la concepcién patrimonial como contenedores cerrados y
delimitados, propios de un exclusivismo identitario (Borghi, 2016).

Por ultimo, la perspectiva holistica del patrimonio permite desvelar los procesos de manipulacion o
modificacion realizados por los intereses ideoldgicos de grupos de poder que influyen de manera decisiva
en los procesos de patrimonializacion, condicionando su interpretacién y puesta en valor, llegando a
afectar a los rasgos identitarios de una sociedad. Estas influencias condicionan las percepciones sociales
y culturales sobre el pasado con el objetivo de legitimar teorias, territorios, hechos o fendmenos de distinta
naturaleza, principalmente, politica y econémica, las cuales responden a un modelo de sociedad (Prats y
Hernandez, 1999). Por tanto, resulta clave la siguiente pregunta: sen qué casos se produce y qué hacer
cuando un individuo o un grupo se identifican de manera acritica con los patrimonios que los pocos desde
el poder han seleccionado como definidores de su idiosincrasia? (Castro y Lépez-Facal, 2017, p.183).

Etapa 5.2 Respuesta y actitud

Dependiendo de las experiencias y procesos previos, cada persona valorara de manera diferente y decidira una
respuesta y una actitud frente al elemento patrimonial, segun su grado de sensibilizacion (Fontal, 2016, p. 117).
Esto es, el conocer, el querer y el compartir o transmitir lo que se ha aprendido y querido. Este proceso se
contextualiza en el fenébmeno conocido como «sociabilizacion del patrimonio» (Cuenca, 2016) y es una de las
premisas que justifican las politicas para promocionar la Educacion Patrimonial, basadas en la responsabilidad
social, en el aprecio ciudadano para reclamar la custodia y el cuidado, la conservacion y la gestién, la proteccion
y la salvaguarda, la difusion y la educacion (Domingo et al., 2013, p. 15; Fontal, 2016, p. 117).

Por ultimo, el proceso de patrimonializacion expuesto hasta el momento, estructurado en cinco etapas o
fases, guarda en su conjunto los objetivos potenciales que persigue la Educacion Patrimonial. Ademas,
engloba los modelos educativos propuestos por Fontal (2020) y encuentra una gran similitud con los
procesos desarrollados en el concepto de inteligencia emocional (Salovey y Mayer, 1990), como se puede
comparar en la siguiente tabla:

Tabla 1

Comparativa entre las etapas y elementos del proceso de patrimonializacion
y los componentes de la inteligencia emocional

Proceso de patrimonializacién Inteligencia emocional

1. Percepcion y experimentacion. 1. Percepcion a través de los sentidos.

2. Formacion del vinculo afectivo y cognitivo a | 2. Identificacién y reconocimiento emocional.
partir de la experiencia.

3. Vinculos humanos de lo personal a lo colectivo: | 3. Facilitacion y analisis.
memoria, identidad, apropiacion simbdlica y
pertenencia.

4. La toma de decision: Interpretacion, significa- | 4. Comprension e interpretacion (punto de vista).
cién personal, valoracion o juicio critico.

5. Larespuestay la actitud. 5. Reaccion (emocional, pensamiento y actitud).

Fuente: elaboracion propia.
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Este paralelismo guarda un importante potencial didactico para incluir las capacidades que integran la
inteligencia emocional en propuestas de Educacién Patrimonial. Castro y Loépez-Facal (2017) reivindican que
una de las aportaciones mas sustanciales que la Didactica de las Ciencias Sociales y del Patrimonio podria
ofrecer para la formacién ciudadana (Garcia-Martinez et al., 2025) vendria desde el trabajo con la educacion
civica, ética o moral, es decir, la educacién socioemocional, ensefiando a pensar dialécticamente a partir
de la vinculacion entre los hechos y los valores para evidenciar que el propio relato social aun basado en
estudios empiricos, es también un relato interpretable donde el ingrediente emocional influye de manera
decisiva junto a los culturales e ideoldgicos, y los valores asociados a posiciones dominantes de poder tiene
unas consecuencias: producen la sociedad que desean. Se trata, por tanto, de incorporar el andlisis de los
hechos a partir de los deseos sabiendo interpretar que sus motivos estan vinculados a valores y a emociones.

Esta investigacion se enmarca en un enfoque metodolégico mixto de caracter concurrente, en el
que la investigacidén-acciéon participativa integra un disefio cuasiexperimental pretest-postest sin
grupo de control. El disefo permite cuantificar la capacidad de empatia y averiguar cémo esta influye
cualitativamente en el planteamiento de la estrategia didactica. En este marco, el presente articulo
muestra exclusivamente la fase cualitativa del estudio, desarrollada mediante una metodologia de
investigacién-accion participativa y centrada en el andlisis de los grupos de discusion.

2.1. Objetivo

Si bien la investigacion abarcd multiples preguntas y objetivos, este estudio se centra en explorar
las posibilidades didacticas y educativas mediante el analisis de los elementos cognitivos, afectivo y
emocionales entre el proceso de patrimonializacion y el vinculo, tras la intervencion del proyecto basado en
los porticos bolofieses.

2.2. Proyecto Sento

El proyecto Sento disefia una estrategia didactica basada en los pérticos bolofieses y platea el arco
evolutivo de su proceso de patrimonializacion: desde su origen controversial y resolucion del problema
hasta que se convierten en un patrimonio consensuado y compartido, un modelo de desarrollo urbanistico
y ser Patrimonio Mundial de la Humanidad (2021). Tras su estudio se plantea a los estudiantes trasponer
la estrategia didactica a la actualidad con el fin de proponer un plan de mejora o resolucién de las
problematicas ecosociales que se hayan elegido.

Los patrimonios controversiales se definen como aquellos elementos patrimoniales que son seleccionados
didacticamente en respuesta a diversas causas que plantean o generan conflicto, controversia, dilema o
debate, ya sea de tipo ideolégico, politico, econdmico, social, cultural o ambiental, debido a la interaccién
entre ellos, o que entrafan algun tipo de discriminacion o dominio hegemonico de un elemento sobre otro,
provocando que este ultimo sea olvidado o silenciado (Arroyo-Mora et al., 2022, p. 38).

Por otro lado, el proyecto se implementa desde una metodologia basada en la dimensién afectiva y
emocional donde se emplean procedimientos didacticos que buscan trabajar la vinculaciéon afectiva
y emocional del patrimonio bolofiés entre los/as participantes y su entorno préximo. Ademas, se integra el

76 Cabds, 35 - junio 2026, 71-88



La huella vivencial y afectiva del vinculo en el proceso de patrimonializacion

trabajo con dos de las capacidades socioemocionales mas importantes para la formacién ciudadana y en
valores, como son la empatia y la de resolucién de problemas.

Desde su vertiente cualitativa y una perspectiva sociocritica, la metodologia de investigacién basada en la
investigacion-accién busca posibilidades de participacion en el entorno préximo por parte de los/as estudiantes.
Asi, las dimensiones patrimonial y emocional pretenden convertirse en un instrumento para la accién y el cambio
a partir de la concienciacion y la transformacién tanto individual como colectiva (Delgado-Algarra, 2015).

A continuacion, se muestran solo las tareas y las actividades llevadas a cabo por el proyecto durante
12 sesiones de trabajo (incluidas la presentacion y la despedida) pertinentes a este estudio.

Tabla 2
Propuesta de actividades del proyecto

Tarea 1. Sentiamo i portici oggi.

Presente Actividad DAE 1. Mindfulness: consciencia sobre las emociones.

(4 sesiones) Tarea 2. Mapas de comunidad. La identidad simbdlica con los porticos.
Actividad DAE 2. La empatia.

Tarea 3. Investigacion sobre el origen controversial de los pérticos.

Pasado
(4 sesiones) Tarea 4. Reconstruccién histérica del conflicto basado sobre la inteligencia emocio-

nal y aplicacién de un modelo de resolucion de problemas.

Presente y futuro
(2 sesiones)

Fuente: elaboracion propia.

2.3. Muestra

La muestra de este estudio, de tipo no probabilistico o por conveniencia (Latorre, 2005, p. 82), esta
compuesta por n = 62 estudiantes de 3.¢" ciclo de Educacion Secundaria (4.° curso E.S.O. en sistema espafiol)
de un mismo centro del area metropolitana de Bolonia (ltalia), con una edad media de 16 afios, pertenecientes
a tres grupos homogéneos de un itinerario de Humanidades, provenientes de un extracto socioeconémico
medio-alto y cuotas similares a la media europea de estudiantes de origen extranjero en torno al 9%. Como
se muestra en la siguiente tabla, en cuanto a la representatividad por género el 87% son mujeres.

Tabla 3
Muestra
Grupos Mujeres Hombres Totales
3 DL 16 6 22
3 EL 17 2 19
3 FLI 21 0 21
Totales 54 8 62

Fuente: elaboracion propia.
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2.4. Instrumentos y técnicas de analisis

Para averiguar el alcance del proceso de patrimonializacién centrado en el vinculo se recaban datos a
partir de dos instrumentos: los grupos de discusién y la observaciéon participante mediante el cuaderno de
campo. El primero de ellos, junto a otros instrumentos, fueron validados por un Comité de 9 expertos que
actuaron de manera independiente en 3 fases diferenciadas: 2 en espafol y 1 para su version italiana.

A continuacion, se detallan las preguntas que guiaron los registros con los grupos de discusion y que
responden a los objetivos concretos (OC) seguidos en la investigacion:

— OC3.3. Averiguar el grado de importancia y utilidad de los elementos y factores de la dimensién
patrimonial que componen la estrategia basada en el origen controversial de los pérticos bolofieses para
el aprendizaje de los/as estudiantes.

Tabla 4
Preguntas grupo de discusion OC3.3

Categoria Preguntas GD

0.1. ;Qué aspectos del proyecto consideras que han sido mas importantes y significativos?
¢ Cudles te han suscitado un mayor interés, curiosidad o motivacion? En relacion con los conte-
nidos, la metodologia, las tareas o actividades, etc.

Pregunta
transversal

1.1. ¢{Qué piensas sobre lo aprendido en relacién con el proceso de patrimonializaciéon (desde
el nacimiento de los pérticos hasta que se convierten en Patrimonio de la Humanidad)?

1.2. ;Consideras que es mejor trabajar los bloques de contenidos (patrimonio, emociones
&

problemas) de manera interrelacionada (como se ha propuesto en el proyecto) o de manera in-
dependiente dedicando una o varias clases a cada bloque de contenidos?

C.1
Patrimonio

1.3. En relacién con las entrevistas a familias o entornos sociales, ¢has encontrado coinciden-
cias o relaciones entre las respuestas de las familias y la historia que estudiamos en la escuela?

Fuente: elaboracion propia.

— 0OC8.4. Averiguar el grado de importancia y utilidad de los elementos y factores de la dimension afectiva
y emocional que componen la metodologia cuando son aplicados y favorecen el aprendizaje significativo
de la estrategia didactica.

Tabla 5
Preguntas grupo de discusion OC3.4

Categoria Preguntas GD

2.1. ¢Fue agradable o incbmodo trabajar con tus emociones?

2.2. ¢ Crees que es la edad adecuada para abordar las emociones?

C.2
Dimensidén | 2.3. ;Qué piensas sobre el trabajo de las emociones en el aula?
afectiva . . . . :
emoc'on?all 2.4. ;Qué piensas sobre integrar a tu familia, a tu circulo social en una tarea?
|

2.5. ¢ En qué favorece la ensefianza de la capacidad de empatia aplicada en el aprendizaje
de la capacidad para resolver problemas?

Fuente: elaboracion propia.
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A continuacién, se especifican los datos relativos a los registros de los grupos de discusion:

Tabla 6
Resumen de la aplicacion del instrumento grupo de discusion

Num. Tiempo de
participantes | conversacion
21/11/2022 3DL 10 40
1.2 parte: 10 34’
22/11/2022 3ELyDL
2.2 parte: 4 38’
23/11/2022 3 FLI 4 78

Fuente: elaboracion propia.

En cuanto a las técnicas empleadas para el analisis de datos se ha utilizado el programa Atlas.ti basado en
un sistema de andlisis por categorias.

2.5. Procedimiento e intervencion

La entrada en el trabajo de campo se realizé gracias a la profesora Borghi, de la Universidad de Bolonia,
quien sirvié de puente para facilitar el acceso al centro, tras el envio de una carta de presentaciéon del
proyecto a diferentes institutos. Tras dialogar y convenir las necesidades tanto del centro educativo como
del proyecto se llega a un acuerdo, segun criterios de oportunidad y accesibilidad (Latorre, 2005).

El proyecto se implementé durante el horario lectivo con 12 sesiones en lengua italiana entre los meses
de octubre y diciembre de 2022, de manera presencial en las aulas del centro y guiado por la figura del/la
profesor/a-investigador/a en presencia de un/a docente.

Esta investigaciéon cuenta con el informe favorable aprobado por el Comité de Etica de la Universidad
Complutense de Madrid, por lo que se garantiza el cumplimiento de los principios éticos de la investigacién
con seres humanos, ademas de la confidencialidad y anonimato de los datos y el derecho de los
participantes a retirar su consentimiento en cualquier momento sin consecuencias.

3. RESULTADOS!

Se observa que la experiencia didactica contribuye mediante la reestructuracién del conocimiento a la
resignificacion y la revalorizacién (Gémez, 2014) sobre la percepcién del patrimonio como un proceso
dinamico y facilita un giro en el punto de vista sobre el entorno préximo:

«En mi opinion, ciertamente hemos cambiado un poco nuestro punto de vista... de
mirar los pérticos, en general» (GD1:15:3.1/4.DL); «[...] era importante ver los pdrticos

T Los resultados de los grupos de discusion registrados en lengua italiana han sido traducidos al espafiol para facilitar
asi su comprension.
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de otra manera, porque en todo caso, viéndolos desde su creacién, empatizando con
quienes los querian y con quienes no [...] y los vuelvo a ver, los veo con otros 0jos.»
(GD3:10-13:0.1/3.FLlI)

La resignificacion contribuye a que los poérticos resulten novedosos. Se despierta el interés, la curiosidad
por conocer y se centra la atencion en detalles que forman parte de la realidad circundante de los/as
participantes («actividad gancho», Asensio, 2001 en Gémez, 2014):

«[...] al principio no me sentia identificado, ahora incluso estando en el centro presto
mucha mas atencién a los pérticos, veo cémo estan hechos [...]» (GD1:08:0.1/3.DL);
«[...] nacié en mi una curiosidad al decir que los poérticos son realmente hermosos
para ir a visitar... En fin, buscando los mas importantes para Bolonia, yendo a ver el
significado, la historia de lo que hay detras de ellos [...]» (GD2:10:0.1/3.DL-EL); «[...]
Fui a ver cudl era en realidad el primero porque me intrigaba [...]» (GD3:21:0.1/2.FLI);
«[...] la parte historica me interes6 de los porticos y esto realmente me empujoé... como
una emocion, no porque estuviera obligado a hacerlo, fue realmente algo personal.»
(GD3:45/3.FLI)

También la resignificaciéon comporta el descubrimiento de las causas historicas que motivaron la construccion
de los porticos, esto es, conocer el origen identitario de la ciudad. Este conocimiento ahonda en el nuevo
sentido de lo que significa el patrimonio y ayuda a ser consciente de la importancia histérica del mismo:

«[...] este proyecto me ayudd mucho a comprender como surgieron los porticos y que
aun hoy tienen valor por ciertas razones» (GD1:09:0.1/1.DL y GD3:07:0.1/1.FLI); «En
resumen, aprendi dos cosas, principalmente [...] el origen de mi ciudad. Siempre me
he preguntado por qué Bolonia, los pérticos y todas las demas ciudades no...» (GD3:8-
9:0.1/2.FLI)

A continuacién, se analizan aquellos aspectos donde se identifican y se relacionan elementos tanto
cognitivos como afectivos en el proceso de patrimonializaciéon mediante el vinculo socioafectivo,
concretamente, en la relacion entre el recuerdo y la memoria personal con el bien patrimonial (Delgado-
Algarra, 2014; Borghi, 2016; Ramos, 2021):

«[...] creia que no eran importantes para mi, pero al final comprendi que, en el fondo,
los pérticos también lo son, precisamente por los recuerdos que tengo ligados a ellos,
de todo tipo [...]» (GD1:10:0.1/2.DL); «[...] fue interesante descubrir que en realidad
un objeto puede aglutinar tantos pensamientos, emociones, tanto antiguas como
nuevas, [...].» (GD3:17: 0.1/3.FLlI)

La incorporacion del vinculo socioafectivo mediante la entrevista a familiares permite que la transmision
oral sea una fuente secundaria para conocer historias personales (microhistoria), leyendas o simbologia
asociada a los pérticos. A su vez, esta estrategia pone en valor el patrimonio oral como via para la
sensibilizacién (Fontal, 2016) y sociabilizacién del patrimonio (Cuenca, 2016):

«Yo no conocia las leyendas de Bolonia y fui a buscarlas a mis parientes, y
hablando, [...] las historias... la historia de los porticos, quizds con algunos simbolos
[...], o mejor dicho hechos reales que sucedieron.» (GD2:12:0.1/1. DL-EL)

Mediante la realizaciéon de los mapas de comunidad (Borghi, 2017), el vinculo entre «familia o entorno

social-estudiante-patrimonio» permite descubrir los elementos identitarios que representan a una
comunidad. Asi, el sentimiento de identificacién que posibilita la pertenencia cultural o local, el arraigo a un
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lugar y el sentirse integrado (Baumeister y Leary, 1995). También, se advierte que existen diferentes grados
de apego o inclinacién (Bowlby, 1979, 1986) que dependen de multiples factores como son el lugar donde
se habite o el conjunto de conocimientos y experiencias previas:

«[...] conectamos muchas cosas con respecto a Bolonia... como el ragu, la comida
tipica, incluso la heladeria mas importante, y también descubri cosas que no sabia
sobre Bolonia, como la historia del pértico, la de las flechas [...]» (GD2:46-47/2.DL-EL);
«Por otro lado, hablando de ello, tengo dos abuelos, uno de Bolonia y la otra abuela
no es de Bolonia, es de otra regién... y entonces, hablando con ambos sobre ellos
entendi que para los abuelos de Bolonia hay un significado detras. Y también hay
una importancia para él. Y por otro lado para mi abuela, que es de otra regién, no
esta interesada y entonces digamos que desde este punto de vista no se siente bien
incluida» (GD2:20:1.3/4.DL-EL); «[...] Quiero decir, por ejemplo, que vivo muy cerca
del centro; por lo tanto, [...] me siento quizas mas cerca de ellos que quienes viven
mas lejos del centro de Bolonia [...]» (GD3:20/1.FLI); «[...] No pude identificar ninguna
emocion relacionada con los pérticos... pero, en fin, como al final se trataba mas de
que no me sentia tan apegado a Bolonia [...].» (GD3:17:0.1/3.FLI)

Estos ejemplos amplian la concepcion sobre qué es el patrimonio desde abajo (Portolés, 2020), es decir,
una visién desde lo cercano, familiar e intimo, conformada por objetos personales y recuerdos, como
la via que posibilita la apropiacion y algo se sienta como «su» o «mi» patrimonio. Asi, surgen elementos
inesperados que forman parte de la microhistoria personal y que se convierten en patrimonio (Fontal, 2013).

Por otro lado, darse cuenta de que no todo el mundo que habita en una misma ciudad se siente
identificado de la misma forma con los patrimonios representativos de ese lugar (Castro y Lépez-
Facal, 2017) crea un interrogante. Esta disonancia sobre el grado de representatividad o identificacion
amplia el conocimiento haciendo comprender que el bien en si se asocia o no a diversos elementos
identitarios que ayudan a las personas a sentirse identificadas. Asi, esta estrategia media para comprender
nuevos puntos de vista sobre un mismo aspecto:

«[...] porque cada uno tiene un punto de vista diferente... incluso en los porticos y
uno puede sentirse perteneciente a este patrimonio o no [...] también fue muy util
para comprender muchos puntos de vista, porque no todos tienen el mismo punto
de vista» (GD2:17:2.4/6.DL-EL); «[...] con respecto a ese patrimonio en particular,
también puedes aprender algo nuevo que no sabias sobre ese patrimonio alli... también
conociendo los diferentes puntos de vista [...].» (GD2:18:2.4/3.DL-EL)

De la misma forma, la resignificacidon mediante la apropiacién posibilita una respuesta y un posicionarse en
la actitud de cuidar y proteger, la conciencia del patrimonio como bien comuin que nos pertenece, no solo
el préximo sino también aquel alejado, referido a otras culturas:

«Lo mas importante para mi fue entender qué es el patrimonio, que es de todos, y
saber que todos tenemos la responsabilidad de protegerlo, de ser ciudadanos activos,
porque si todos pensamos que alguien mas lo hard, al final nadie hara nada y corremos
el riesgo de perderlo» (GD2:03:0.1/4.DL). «[...] Lo hablé con mi abuelo [...] y él insistia
en que el patrimonio siempre debe protegerse, [...] debemos protegerlo» (GD2:19:1.3/2.
DL-EL). «[...] seguimos creyendo que el patrimonio de los pérticos es importante... sin
embargo... te guste o no, esta protegido [...] que te sientas representado... [palabra
poco clara] protegido en cualquier caso» (GD2:21:1.3/3.DL-EL); «[...] pero nos hace
entender que no importa a qué ciudad vayamos, ya sea en Italia o en el extranjero [...]
es decir, tenemos que manifestar, tenemos que mostrar emociones hacia esto, hacia
su patrimonio y también respeto.» (GD2:26:1.3/3.DL-EL)
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Entre los elementos Unicamente afectivos y emocionales centrados en el vinculo se identifica el placer
producido por la novedad de llevar esta dimension al aula, no realizada con anterioridad (GD2:22/DL-EL):

«[...] en el sentido de que es agradable porque al final es una actividad que no se
hace en la escuela y en la escuela no estamos acostumbrados a hablar de nuestras
emociones, a decir lo que sentimos, lo que experimentamos durante las clases
tradicionales.» (GD2:55-56:2.1/4.DL-EL)

El vinculo como estrategia didactica ayuda, por un lado, a integrar la propia experiencia socioafectiva del
estudiante en el proceso de ensefianza y aprendizaje y, por otro, a descubrir el vinculo emocional con el
patrimonio (Portolés, 2020) (; qué siento o me hace sentir este patrimonio?):

«En mi opinién, fue muy Uutil porque la mejor manera de aprender es vivir la propia
experiencia... Por ejemplo, en este caso, integrar lo aprendido con otras personas
(GD2:14:2.4/5.DL-EL); «][...] también me dio la oportunidad de [...] hacer introspeccién
y comprender las emociones, precisamente, que me provocan los pérticos [...].»
(GD3:07:0.1/1.FLI)

Ademas, emergen algunas capacidades intrapersonales que se recogen entre las competencias
emocionales como son la conciencia y la gestion emocional o la importancia sobre su potencial (Trabajo y
Cuenca, 2017):

«Trabajar con las emociones a través de los pérticos también te ensefia a gestionarlas
mejor. Asi que también fue el trabajo fuera de los pérticos lo que me ensefid... un
poco sobre como gestionar situaciones y emociones en diversas situaciones» (GD3:8-
9:0.1/2.FLl); «para mi es muy gratificante, porque en cualquier caso son cosas que, en
mi opinion, se subestiman mucho, en el sentido de que el poder que cualquier tipo de
emocion puede tener es algo que mucha gente desconoce, lo que pueden crear... Asi
que, en mi opinién, comprender su poder y también aprender a gestionarlas en cierto
sentido fue muy util.» (GD3:37-38:2.1/1.FLlI)

Los ejercicios de atencion plena y de respiracién ayudan a la conciencia corporal «tenemos un lugar seguro
dentro de nosotros» (empoderamiento y autoestima) y, desde donde se revela y advierte la capacidad de
empatia:

«[...] a través del cuerpo para... ser conscientes de lo que sucede... para
comprender [...] la empatia» (GD3:100:/3.FLlI). «[...] es decir, tenemos un lugar seguro,
por asi decirlo, dentro de nosotros mismos, donde quizads podamos dedicarnos un
tiempo para nosotros mismos y para comprender a los demas [...].» (GD2:63:2.1/1.
DL-EL)

Asumir el componente universal en las emociones (Ekman, 1984) permite estudiar un acontecimiento del
pasado desde las emociones histéricas que lo causaron. Las emociones, esencialmente, son las mismas
ayer y hoy a pesar de las diferencias provocadas por el contexto sociocultural. Por tanto, este ejercicio
proporciona la comprension del ser humano tanto en el pasado como en la actualidad mediante la empatia
histérica (Santisteban, 2010):

«[...] porque verlos desde su origen, empatizar con quienes los querian y con quienes
no, fue una manera de, precisamente hoy... y los vuelvo a ver, los veo con otros ojos»
(GD3:10-13:0.1/3.FLI); «[...] al final, te das cuenta de que las emociones siempre son
las mismas; es decir, no es que la gente del pasado no sintiera odio como nosotros;
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por lo tanto, en mi opinién, esta conexion fue muy util, [...] es decir, puedes analizar
emociones, sentimientos y estados de animo en multiples contextos y situaciones. Y,
por lo tanto, esto también te ayuda a analizarte a ti mismo y lo que sientes... por lo
tanto, en mi opinién, puede afectar tanto a los demas como a ti mismo.» (GD1:42/2.DL)

Por ultimo, como limitacién a la hora de trabajar la dimension afectiva y emocional en el aula aparece la
ambigliedad como reaccién a lo novedoso que depende de la facilidad o costumbre previa para identificar
0 expresar emociones, lo que influye en la valencia emocional de la experiencia (Ruiz, 2020) pudiendo
resultar tanto positiva (cémoda o placentera) como negativa (incomoda):

«pero en mi opinion... depende, puede ser, puede ser que haya gente que [...] no esté
acostumbrada a mostrar emociones de forma muy explicita y por tanto... les pueda
resultar mas incomodo, dificil trabajar con las emociones y hay quien en cambio no
tiene problemas en mostrarlas [...].» (GD2:57-58:2.1/3.DL-EL)

Esto ultimo es de suma importancia en cualquier proceso de ensefianza y aprendizaje: conocer los saberes
previos y establecer la zona de desarrollo préoximo (Vygotsky, 1978) a partir de la que iniciar cualquier
esquema cognitivo y afectivo.

Para finalizar, se ha creido conveniente sistematizar los resultados descritos hasta el momento en la
siguiente tabla de categorias emergente, nacida tras el analisis, y con el fin de facilitar la elaboracion
de futuras propuestas didacticas basadas en el proceso de patrimonializacién y el vinculo afectivo y
emocional.
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Tabla 7

Tabla de categorias de los resultados tras el analisis

Categoria Subcategoria Indicador Descriptor
Novedad Se reconocen aspectos desconocidos y que resultan novedosos.
Interés Se presentan los contenidos relacionados a los centros de interés,
lo que favorece a este.
Motivacién
Curiosidad Se identifican elementos que suscitan curiosidad por aprender.
L Se centra el foco de atencion desde la novedad, el interés y la cu-
Atencién e
riosidad.
Identificacién Se identifican emociones y sentimientos, ayudando a ser cons-
Vinculo emocional cientes.
intrapersonal Consciencia , ) ) )
) Se comprenden los porqués de la importancia emocional.
emocional

Vinculo-Memoria

Fuentes orales

Se utilizan fuentes orales cercanas y familiares al estudiante, para
acceder al conocimiento.

Recuerdos
personales

Se emplean estrategias que evoquen y asocien el bien con recuer-
dos personales.

Microhistorias

Se reconstruyen las historias de diverso tipo asociadas al bien.

Proceso de patrimonializacion

simbdlica-social

Memoria Se conoce el bien como contenedor de una historia que conecta
colectiva la historia personal con la colectiva.
Elementos Se identifican aquellos elementos de diferente tipo (creencias,
. e simbolos, valores, tradiciones, entre otros) que representan a una
identificacion . .
comunidad y generan pertenencia.
Vinculo-Sentimiento Apropiacion Se reconoce que, si algo identifica, genera un sentimiento de per-

tenencia y apropiacion.

Construccion de

de identidad
y arraigo o Se entiende que, si algo identifica y pertenece, hace sentir inte-
Integracion .
grado en una comunidad.
Grado Se reconoce que la identificacion (junto a la apropiacion y la perte-
nencia) no es estatica ni Unica, sino gradual.
Adopcion de . . .
P . Se comprenden otros puntos de vista ajeno al propio.
Vinculo-Empatia perspectiva
historica . . Se reconocen las emociones histéricas similares a las sentidas
Empatia afectiva
hoy.
Cambio y Se identifican los aspectos que se modifican y se mantienen del
o permanencia bien.
Resignificacion
del pensamiento Causalidad y - . .
o . Se conocen las causas que originan el bien y sus consecuencias.
histérico y consecuencia
patrimonial

Se elaboran explicaciones propias sobre el pasado a partir de evi-

interpretaciones | dencias.

Revalorizacion Se entiende la importancia y se valora como propio el bien.
Sensibilizacion

Salvaguarda Se asume una actitud de respeto y de cuidado.

Fuente: elaboracion propia.
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4. CONCLUSIONES

Desde una perspectiva didactica y tedrica, la patrimonializacion es un constructo que, entendido como un
proceso de ensefianza y aprendizaje, permite relacionar y estructurar elementos como son la identidad, la
pertenencia o la interpretacion. El analisis de los resultados refuerza la légica de este proceso, segun las
etapas o estadios propuestos en el marco teérico.

Aunque se hayan aportado resultados mas amplios en este estudio, la principal aportacién de este revela que
la integracion didactica del vinculo socioafectivo y emocional en el proceso de patrimonializacion —mediante
los mapas de comunidad, las entrevistas a familiares y al entorno préximo, o la exploracién conceptual y
emocional con el bien patrimonial, entre otros— permite al participante vivenciar y resignificar el patrimonio
desde abajo, es decir, desde lo que siente como propio, cuestionando y explorando los elementos que le
identifican.

Por tanto, el vinculo juega un papel esencial para dicha resignificacidn y, desde un punto de vista didactico,
permite trabajar de manera interrelacionada elementos cognitivos, afectivos y emocionales mediante las
siguientes subcategorias: a) la memoria tanto personal como a partir de las fuentes orales familiares o del
entorno social préximo, desde donde se evocan recuerdos, anécdotas e historias asociados al patrimonio,
lo que permite vincular la memoria personal o familiar con la memoria colectiva y esta con los contenidos
histéricos de los pérticos; b) los sentimientos de identidad, pertenencia e integracién entre la persona, el
patrimonio y la comunidad asi como el grado en que se producen; c) la empatia histérica trabajada desde la
concepcion universal de las emociones y desde la adopcién de perspectivas ajenas; y d) la sensibilizacion
para la revalorizacion y el cuidado.

Entre las limitaciones encontradas con el vinculo socioafectivo y emocional destaca el caracter ambiguo
de la novedad, que puede llevar a experiencias incémodas lo que hace influir de manera negativa en el
proceso educativo. Por lo que es necesario implementar medidas para conocer los saberes previos y
adecuar asi los contenidos a la zona de desarrollo préximo.

En conclusién, este estudio reivindica la integracion del papel humano, afectivo y emocional que emanan
de los vinculos en los procesos educativos frente a las didacticas digitales o virtuales, para construir una
multiplicidad de lazos y vinculos significativos en pos de uno mayor, el encuentro empatico, que vincula
a la persona con el patrimonio, el territorio o el lugar, la comunidad y el bien comun, el sentir ciudadano
democratico (Garcia-Martinez et al., 2025).
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Gako-hitzak LABURPENA: Artikuluaren helburu nagusia da aztertzea zer emaitza izan dituen Lehen Hezkuntzako
. . irakasleen hasierako prestakuntzan txertaturiko programa batek, zeinak jorratzen baititu lan
maskulinizatuak historian zehar izandako genero-estereotipo eta -rolak. Metodologia mistoa da, eta
Historia kulinizatuak histori har izandak t ti t lak. Metodologia mistoa da, et
Hezkuntza erantzunak kuantitatiboki zein kualitatiboki aztertu dira. Emaitzek erakusten dute parte-hartzaileek
Emakumea nola erabili eta interpretatu dituzten museoetatik datozen iturri historikoak, tradizioz maskulinotzat jo
Lana den lan-arloan emakumeek jasaten dituzten genero-estereotipo eta -rol nagusiak identifikatzeko.
Estereotipoak
Generoa

1. INTRODUCCION

La ensefnanza formal en el aula supone el mas importante espacio de transmisiéon de conocimiento histérico
para nuestro estudiantado. Pero no es el Unico espacio. Las visitas a museos, monumentos, memoriales,
centros de interpretacion, yacimientos arqueoldgicos, arqueo-parques, centros histéricos y otros espacios
patrimoniales son, indudablemente, otros espacios de historia, memoria y recuerdo que, si bien presentan
diferentes intereses, también ofrecen una educacién historica sobre los eventos del pasado.

En este trabajo analizaremos los resultados de un programa educativo, disefiado entre investigadores/as,
docentes y profesionales de museos, y que ha usado las obras de arte y los recursos museisticos como
fuente primaria y evidencia histérica que permita generar un discurso histérico alternativo que ponga el
foco, no en los grandes eventos y personajes de la historia politica y militar, sino en la vida cotidiana de las
personas que habitaron el pasado.

Asi, el tema fundamental de estas actividades es la poca presencia de las mujeres en trabajos y
ocupaciones que, tradicionalmente han tenido un estereotipo (Kloppenberg y Hanegraaff, 1995) de trabajos
masculinos como las labores industriales, de construccioén, de fuerzas y cuerpos de seguridad, de toma de
decisiones politicas, econémicas o, incluso, de labores intelectuales y creativas (Fernandez Valencia, 1997).
Asi pues, los recursos de museos nos muestran cdémo las mujeres del pasado si ejercieron esas labores y
ocupaciones, aunque los discursos patriarcales han ido borrando sus huellas e invisibilizandolas. Y esta
nueva visiébn mas amplia e igualitaria debe ir incorporandose poco a poco, tanto a los discursos de los
museos, como a las clases de historia (Patou-Mathis, 2021).

La investigacion se llevd a cabo con futuros/as docentes de Educacion Primaria y arrojé unos resultados
muy positivos en tanto en cuanto, los/as participantes identificaron claramente los motivos de la
desigualdad de género, y aportaron como solucion de futuro la continuidad de las protestas del movimiento
feminista para visibilizar estas nuevas narrativas histéricas e ir consolidando los derechos ya adquiridos.

2. MARCO TEORICO

2.1. Conciencia histérica, evidencias histéricas y fuentes iconograficas
en la ensehanza de la historia

La historia y el paso del tiempo, como ciencia social, constructo humano y disciplina cientifica, esta
siempre abierta a la interpretacion por parte tanto del historiador o historiadora que la investiga, como del
lector o lectora que la analiza, tal y como la entiende Heller (1988) en su definicién de hermenéutica.

Eso si, la misma autora, y el resto del ambito cientifico en esta disciplina reconocen que, como cualquier
otra ciencia, la historia necesita estar basada en evidencias (Seixas y Morton, 2013) objetivas, fuentes,
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documentos, objetos o restos arqueoldgicos que permitan corroborar y comprobar los hechos que se
describen y analizan.

Sin la presencia de la investigacion meticulosa, los textos, las fuentes y las evidencias, la narrativa histérica
pierde rigor y fiabilidad. Incluso el método de la indagacion (Bain et al., 2024; Prats, 2001) requiere del
historiador o historiadora para poder contrastar fuentes de diferente procedencia, contrarias o, en ocasiones,
contradictorias, puesto que un elemento fundamental en el rigor cientifico es la universalidad del conocimiento,
por lo que se deben analizar todos los puntos de vista posibles para que una investigacion histérica sea rigurosa.

Asi, la ensefianza y el aprendizaje de la historia ha ido poco a poco incorporando estos elementos
cientificos al ambito de la educacion formal. Ya no se trata solo de memorizar contenidos y replicarlos en
un examen escrito, sino de entender, de manera mas profunda los procesos histéricos y sus consecuencias
sobre las vidas del presente.

En este contexto educativo juegan un papel especial dos constructos tedricos basicos que es necesario
comprender: por un lado, el concepto de conciencia histérica (Gadamer, 1979; Risen, 1987) y, por otro lado,
el desarrollo de las competencias de pensamiento histérico (Seixas y Morton, 2013), tanto las de primer orden
(y que es necesario memorizar, como la cronologia basica y las etapas histéricas), como las competencias de
segundo orden que son las que permiten al estudiantado una comprension holistica del pasado.

Aunque, en Espaiia, estos avances cientificos en la educacién histérica se estan abriendo paso, autores
como Gémez, Monteagudo y Miralles (2018) opinan que todavia es un debate reciente.

En lo relativo a la conciencia histérica es importante que los/as estudiantes aprendan la relacion entre
pasado, presente y futuro. Es decir, lo que ocurrid, lo que recordamos a dia de hoy, y cémo actuamos
ahora y que sera recordado en el futuro. Asi, Risen (2001, 2004 y 2007) nos invita a reflexionar sobre los
usos actuales de la historia, a quién se decide recordar y a quién se decide olvidar

De los dos grandes constructos tedricos, previamente citados, tal vez, el desarrollo de las competencias de
pensamiento histérico (Seixas y Morton, 2013) tenga un mayor recorrido en las aulas. Especialmente la presencia
de los seis grandes conceptos que los docentes deben representar en las actividades que hagan en clase.

A saber:

a) La relevancia histérica que permite a los/as estudiantes entender por qué estudiamos unos hechos
y otros permanecen en el olvido. O por qué estudiamos a unos personajes y no a otros. O por qué,
colectivos completos de personas han quedado invisibilizados a lo largo de la historia. Asi, los/as
docentes permiten que los/as estudiantes indaguen sobre estas decisiones: la memoria y el olvido no
son cuestiones neutrales y suelen estar motivadas por los intereses de los grupos de poder. En este
sentido, por ejemplo, en los Ultimos afios la educacién histérica incorpora nuevas tematicas como la
igualdad de género, las minorias étnicas, raciales, o la visién de las victimas que sufren las guerras.

b) La perspectiva histérica que se incorpora a todos los temas de forma transversal. Y es que el punto de vista
para entender los procesos no puede ser €l presente. Los/as estudiantes deben tratar de comprender los
hechos del pasado con la mentalidad de los personajes del pasado que los vivieron. Asi, actividades sobre
empatia historica o metodologias como el role-playing o la recreacion histérica se abren paso en las aulas.

c) Comprender los cambios y las continuidades. Los elementos que suponen una novedad y, por el
contrario, aquellos que permanecen igual a lo largo de la historia. Contenidos como la violencia, la
guerra, la pobreza (Barton y Levstik, 2004) o los abusos son comunes a todas las épocas historicas.

d) Entender sobre las causas y consecuencias. Dos conceptos que se deben entender en plural, ya que
todos los procesos histéricos son complejos y multicausales. No se debe caer en la simplificacion y
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reduccionismo de los hechos puesto que dejaremos de entender las consecuencias que tuvo para
diferentes colectivos. Casi siempre encontramos la vision de los que salen ganando, pero hay que indagar
un poco mas para encontrar fuentes que nos cuenten las consecuencias para los que salen perdiendo. La
presencia de fuentes orales y testimonios se vuelve fundamental para explicar algunos hechos.

e) La dimension ética de la historia. Probablemente uno de los pilares, no solo de la ensefianza de la
historia, si no del sistema educativo. Aprender historia debe servir para que el alumnado reflexione
de forma ética sobre los hechos del pasado. Los que estuvieron mal, los que supusieron abuso,
sometimiento o agresién contra otras personas. Los que limitaron sus derechos y los que no buscaban
el beneficio y la mejora de la vida de los demas. Los colectivos vulnerables de personas deben tener
también su presencia en los hechos del pasado.

f) Por ultimo, y por ser lo mas cercano a esta investigacion, el uso de fuentes histéricas, pruebas y
evidencias para construir el relato y las narrativas histoéricas. Especialmente, en un contexto educativo,
en el que las redes sociales, internet, la inteligencia artificial y los medios de comunicacién sirven
como transmision de fake news, noticias falsas o parcialmente falsas, o bulos que se hacen pasar por
verdad de forma interesada. Nuestros/as estudiantes deben acostumbrarse a buscar fuentes, comparar
noticias, corroborar la veracidad de los datos y determinar qué evidencias son fiables y cuales no.

Unido a esta ultima competencia de pensamiento histérico, encontramos el uso en el aula de fuentes
iconograficas, recursos de museos y obras de la historia del arte que nos permiten también reconstruir la
historia cuando no encontramos documentos escritos oficiales que nos respalden.

El uso de fuentes histéricas (Camufas, 2020, Apaolaza y Echeberria, 2019) es fundamental a la hora de
proponer actividades cooperativas de indagacion a nuestros/as estudiantes. Sin embargo, las iconograficas
y relativas a la historia del arte tienen todavia poca presencia en las clases de historia (Moreno-Vera y
Monteagudo, 2019) ya que la mayoria de docentes nunca se han formado en esta disciplina que sigue
quedando aislada a una optativa en bachillerato. Incluso, como sefiala Lépez-Castelld (2020) los/as participantes
reconocen haber tenido una formacion especifica en Historia del arte eminentemente propedéutica, tradicional y
memoiristica, lo que limita y condiciona su futura praxis sobre Historia del Arte en las aulas.

A esto se une que, como indican Marin Coca y Rodriguez (2025) los/as futuros/as docentes de Primaria
demuestran un interés medio-bajo por la visita a los museos.

Sin embargo, las investigaciones mas recientes y las experiencias llevadas a cabo en el aula usando
recursos artisticos de museos si han demostrado unos buenos resultados en el aprendizaje de los/
as estudiantes de Secundaria. Ademas, han servido para que los/as docentes incorporen narrativas
alternativas, diversos puntos de vista y colectivos minoritarios o invisibilizados como, por ejemplo, las
migraciones (Simon et al., 2025) o la memoria democratica (Felices et al., 2025).

2.2. Trabajo, invisibilidad, estereotipos y roles de género en la historia

Ensenfar la historia de colectivos que han sido invisibilizados por el sistema educativo es uno de los retos
que debemos abordar. En el caso de las mujeres es especialmente doloroso (Lerner, 1975, Osler, 1994;
Chiponda y Wassermann, 2011 o Kerber, 2017) ya que no se trata de un colectivo minoritario de personas,
sino del 50% de la poblacion mundial.

Pero, en el ambito de la historia escolar hay que tener dos condicionantes que el heteropatriarcado
impone en el sistema educativo: de un lado, como sefialaba Fernandez Valencia (1997) la mujer no ha
sido estudiada como sujeto histérico, sino como objeto complementario al hombre y, por otro lado, como
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indican Sant y Pagés (2011) estan practicamente desaparecidas de los libros de texto que, a dia de hoy,
siguen siendo el material didactico mas utilizado en clase.

Ademas, las mujeres que aparecen en la historiografia tradicional que se ensefa en la escuela soportan
el peso de los roles, rasgos y estereotipos que la sociedad espera de ellas. De hecho, Alario Trigueros
(2009) reflexiona que aparecen definida en funcion del ideal que los hombres esperan de ellas: sensibilidad,
debilidad fisica, dedicadas al mundo de los cuidados y no al ejercicio del poder.

Del mismo modo, en la Didactica de las Ciencias Sociales, cada vez mas investigaciones (Garcia, Jardon y
Masriera, 2023) estan incorporando la perspectiva en igualdad de género para hacer de la ensefianza de las
Ciencias Sociales una disciplina mas completa (Diez et al., 2022) y mejorar las asignaturas universitarias.

Solo en los Ultimos afios comenzamos a encontrar estudios que cuestionan estos roles y estereotipos
cerrados en cuanto al género, ya que también existieron mujeres que ejercieron cargos de responsabilidad
politica (Ford, 2018) o que se cuestionan que no existian roles definidos por sexos en cuanto a los
cuidados, la caza o el sustento en la prehistoria, por ejemplo (Alarcén y Sanchez Romero, 2015).

3. METODOLOGIA
3.1. Objetivos especificos de la investigacion

El propésito principal de este estudio es el de evaluar los resultados de aprendizaje del futuro profesorado
de Educacion Primaria tras la implementaciéon de una actividad sobre los roles y estereotipos de las
mujeres en el ambito laboral, especialmente en el masculinizado.

Asi pues, los participantes deberan analizar, a través del programa formativo usando recursos de museos,
nuevas narrativas (hasta ahora silenciadas en los libros de texto) sobre los estereotipos de género que
existen en el mundo laboral y del trabajo (Gémez y Gallego, 2016; Garcia-Luque y De la Cruz, 2019)
trabajando las evidencias que indican que las mujeres también se trabajaron en campos como la seguridad,
el ejército, el poder publico, la creatividad, el intelectual o el trabajo de fuerza en fabricas .

A partir de este objetivo central se pueden encontrar algunos sub-objetivos concretos que nos ayudaran en
el analisis y consecucion de resultados.

— SO. 1. Analizar los conocimientos previos que los/as participantes tenian sobre los trabajos
masculinizados y el rol de las mujeres en ellos.

— SO 2. Identificar los estereotipos de supuesta inferioridad con relacién a trabajos creativos o de indole
intelectual que impide que conozcamos a mujeres artistas, pintoras, fotdgrafas o escritoras.

— SO 3. Comprender los roles de género en trabajos relacionados con las fuerzas de seguridad o ejército
donde las mujeres también se encuentran invisibilizadas.

— SO 4. Explicar la invisibilidad femenina en empleos fabriles, industriales o que requieran una gran fuerza
fisica a pesar de que la mano de obra femenina fue habitual y mayoritaria debido a la brecha salarial
porque se les pagaba menos.

3.2. Contexto y participantes

En lo relativo al contexto y los participantes, se trata de 225 futuros/as docentes de Educacién Primaria que
se encuentran cursando el Grado en la Universidad de Murcia (n = 225). El 75% de los participantes son
mujeres y el 25% son hombres. Mientras que la edad mayoritaria se encuentra entre los 20 y 21 afios.
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Todos los sujetos han aceptado la participacién voluntaria en el estudio que se ajusta a las condiciones de
anonimato y que sigue todas las indicaciones del Comité de Etica de la Universidad de Murcia.

La muestra de participantes en el estudio, con una amplia mayoria de mujeres (lo que también indica el
grado de feminizacion de los estudios de Educacion Primaria) incide decisivamente en los resultados del
programa formativo, ya que los/as participantes en el estudio ya poseen un alto indice de conciencia sobre
los estereotipos que sufren las mujeres antes de comenzar el programa formativo. Sus respuestas de
deteccion de conocimientos previos ya que apuntan a esta direccién, por lo que, tampoco se produce un
gran cambio de perspectiva en los ensayos finales, que siguen la misma linea de las ideas previas.

3.3. Diseno del programa formativo

El disefio de las actividades tiene su base en los estereotipos de género que a dia de hoy siguen existiendo
en el mundo laboral, donde existen profesiones claramente masculinizadas y otras claramente feminizadas
(aquellas relativas a los cuidados, educacién o enfermeria).

Asi, problemas actuales como la brecha salarial se derivan de procesos histéricos que pueden estudiarse
en clase, pero a los que los libros de texto, rara vez dan respuesta ya que no se ocupan de cuestiones
socialmente vivas (Legardez y Simonneaux, 2006) o socialmente candentes (Lopez Facal y Santidrian, 2011).

En este caso, el disefio de actividades que se analiza esta centrado en aquellos trabajos que tienen un
sesgo y estereotipo masculinizado y donde la labor de las mujeres ha sido sistematicamente invisibilizada.
La estructura responde al planteamiento de situaciones de aprendizaje tal y como lo recoge el Ministerio
de Educacion (2024) y que se centran, precisamente, en el disefio de actividades que contemplan las
competencias especificas. En el caso de Ciencias Sociales, por ejemplo, estas competencias especificas
se refieren al uso de fuentes historicas primarias, el desarrollo del pensamiento critico, la reflexion ética o la
educacion sobre minorias, diversidad o igualdad de género.

A nivel metodoldgico, la actividad adapta la propuesta en 3 pasos de Duquette (2015) y se puede consultar
gratuitamente en la web https://caleidoscopio.cloud:
— Cuestiones previas sobre problemas sociales relevantes.

— Anadlisis de fuentes histéricas (en este caso, obras iconograficas procedentes de museos) dividido en
3 bloques de empleos: poder e intelecto; fuerzas de seguridad; industria y trabajo en fabricas.

— Ensayo final argumentativo de reflexién sobre lo que han aprendido a partir de las fuentes.

Asi pues, las actividades conectan problemas del presente con los hechos del pasado y desarrolla la
conciencia histérica (Gadamer, 1979) ya que el ensayo final les hace reflexionar sobre como aportar
soluciones de cara al futuro. Ademas, las actividades se conectan con los conceptos de segundo

orden que segun Seixas y Morton (2013) los/as estudiantes deben desarrollar para aprender a pensar
histéricamente y que les permiten aprender historia a través de la comprensién y no de la memorizacion.

3.4. Validacién, instrumento y procedimiento de investigacion

El proceso de validacién de las actividades y su evaluacion se inicié con un grupo focal, llevado a cabo el
26 de enero de 2024 en el Museo del Prado y en el que participaron 25 profesionales: investigadores/as en
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Didactica de las Ciencias Sociales (de 5 universidades espanolas distintas), trabajadores/as de museos y
docentes de Geografia e Historia de Educaciéon Secundaria.

Los aspectos de mejora que emergieron del grupo focal tienen que ver con la traduccién de las actividades
a distintas lenguas cooficiales; la propuesta de nuevas obras de arte que mejoren las fuentes a analizar y
establecer un modelo de trabajo que sea igual para todos los centros donde se realicen las actividades.

En relacion al procedimiento de analisis de la investigacion, esta se enmarca en los estudios de caso,
con caracter exploratorio, seleccionando las respuestas (debido al amplio nimero de actividades en cada
bloque) mas significativas de los/as participantes.

El analisis de resultados ha sido mixto uniendo una metodologia cuantitativa (Gomez-Carrasco et al., 2023)
mediante la evaluacion estadistico-descriptiva. Para ello se usé el software estadistico SPSS v. 24.

Del mismo modo, se hizo un analisis cualitativo de las narrativas y ensayos finales de los/as estudiantes,
algo normal en el ambito de la Didactica de las Ciencias Sociales (Moreno-Vera, Gomez Carrasco y
Gonzalez Chicote, 2024 y Moreno-Vera, 2025), realizado a través de la codificacion y el paquete cualitativo
Aquad 7 (Huber, 2013).

4. RESULTADOS

Analizando los resultados de la implementacion de actividades es importante prestar atencion a los
conocimientos previos (SO. 1) que ya poseian los/as participantes en el estudio (imagen 1).

Imagen 1. Deteccién de conocimientos previos

¢ A qué oficios no se solian dedicar las mujeres?

& A qué oficios no se solian dedicar las mujeres?
Fuerdéfisica
Las mujeres no trabajaban

fuera del hogar 81
27

Cuerpos de seguridad

90
. 108
ntelectual y cientifico Responsabilidad y gobierno

Fuente: elaboracion propia.
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De este modo, la imagen 1 nos sefala que la mayoria de los/as participantes tienen claro el punto de
partida de la actividad y siguen repitiendo los patrones de roles y estereotipos de género tradicionales que
dicen que las mujeres no se dedicaban a trabajos intelectuales, empleos para ejercer el poder publico, el
gobierno o aquellos relacionados con la fuerza fisica, o las fuerzas de seguridad del estado.

Asi, algunos de los comentarios de los/as participantes son los siguientes:

— Participante 1. A todos aquellos que requieran de fuerza fisica, responsabilidad o intelecto, es decir,
la construccidn, la direccion de empresas, el trato de dinero, los cuerpos de seguridad del estado, la
politica, la escritura, la medicina...

— Participante 11. Tradicionalmente, las mujeres no solian dedicarse a la politica, a la ciencia o a las
fuerzas armadas.

— Participante 13. A oficios relacionados con la fuerza tales como la albanileria, el sector de la
construccion, direccion de empresas, altos cargos ejecutivos, altos cargos politicos.

Ante la pregunta de ¢por qué?

— Participante 158. Las causas son diversas y complejas, abarcando normas culturales y sociales que
imponian que las mujeres debian enfocarse en las tareas del hogar y el cuidado de los hijos. Ademas,
habia prejuicios sobre la habilidad de las mujeres para llevar a cabo trabajos que se veian como
fisicamente exigentes o intelectualmente desafiantes. La carencia de acceso a la educacion y a redes
profesionales también restringia sus oportunidades.

Y cuando se les pregunta Cémo se fueron rompiendo las barreras sociales y culturales para que la mujer
se abriese paso en otro tipo de trabajos? Por ejemplo, el siguiente participante contesté asi:

— Participante 160. «Movimientos feministas: han sido fundamentales en la lucha por los derechos de las
mujeres, incluyendo el derecho al trabajo. A través de protestas, campafias de concientizacion y acciones
legales, han desafiado los estereotipos de género y han exigido igualdad de oportunidades.

Guerras mundiales: los conflictos bélicos han sido importantes para el ingreso de las mujeres al mercado
laboral. Con los hombres en el frente, las mujeres tuvieron que ocupar sus puestos en fabricas y otros
sectores, demostrando su capacidad y valia.

Educacion: el acceso a la educacion ha sido clave para empoderar a las mujeres y prepararlas para
diversos roles laborales. A medida que las mujeres obtuvieron titulos universitarios, pudieron acceder a
profesiones antes reservadas a los hombres.

Leyes y politicas: la legislacion laboral ha evolucionado para prohibir la discriminacion por género y
garantizar la igualdad de oportunidades.

Cambios culturales: los cambios culturales han sido graduales pero significativos. La sociedad ha
comenzado a cuestionar los roles de género tradicionales y a valorar las contribuciones de las mujeres en
todos los ambitos.»

Ademas, tal y como se refleja en la imagen 2, la mayoria de participantes opinan que estos estereotipos se
siguen repitiendo a fecha de hoy.
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Imagen 2. Deteccidn de conocimientos previos

¢Sigue pasando en la actualidad?

Depende del
contexto social y
politico
18%

Mo, aungue depende

del sector
11%
Si, aunque en menor
medida
71%

Fuente: elaboracion propia.

— Participante 143. Aunque ha habido avances significativos, persisten desigualdades y estereotipos
que dificultan el acceso de las mujeres a ciertos roles, especialmente en ambitos de liderazgo, ciencia,
tecnologia, ingenieria y construccion, que siguen siendo dominados por hombres. Las mujeres enfrentan
barreras como la desigualdad salarial, el techo de cristal y sesgos en el reclutamiento y promocion. Sin
embargo, el creciente activismo por la igualdad de género y las politicas de inclusion laboral buscan
corregir estas disparidades y promover un acceso mas equitativo en estos sectores.

En cuanto a los resultados relacionados con el SO. 2 sobre el bloque de actividades y empleos relativos
a los trabajos intelectuales o creativos. Algunas de las preguntas que respondieron los/as participantes
estaban relacionadas con el retrato de Carolina Coronado, la escritora del siglo xix, que se conserva en
El Prado. En esa época, las ideas patriarcales ganan fuerza y se asientan en la historia escolar que se
centra mas en cuestiones positivistas y memoristicas dejando de lado, invisibles, a muchas mujeres artistas
y/0 escritoras que nunca aparecieron en los libros de historia.

La imagen 3 nos muestra como los/as participantes entienden que, a lo largo del siglo xix, se renuevan e
institucionalizan politicas machistas y miséginas que relegan a las mujeres a ocuparse de las labores del
hogar.

En este sentido, el 78% de los/as futuras docentes, a través del analisis de las obras de arte de los
museos, como el retrato de Carolina Coronado y de las fuentes histéricas, comprenden acertadamente
que esa renovacion del machismo (que, todavia, persiste hoy en dia) no se hace de una manera directa con
mensajes hirientes hacia las mujeres, sino que se va presentando la imagen femenina como la de mujer
ideal, cuidadora del hogar, sostén de la familia, persona sacrificada y, en general, con un rol de sumision y
abnegacion que la obliga a trabajar en casa.
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Imagen 3. Empleos creativos e intelectuales

¢Como crees que se renueva la misoginia en el siglo XIX?

No contesta
1%

Se previene contra la
mujer por ser e
pecadora, lujuriosa,
de moral corruptay
mala como una
bruja.
21%

Se presenta ala
mujer ideal como el
sostén doméstico (el
“angel del hogar”):

dacil, abnegada,

sacrificada,
comprensivay
ahorradora.
8%

Fuente: elaboracion propia.

Imagen 4. Trabajos de seguridad nacional

2) Agustina se convirtié en un mito al poco de su proeza en
1808. ¢Por qué se hizo iconica tan rapido?

No contesta
1% -

Porque su marido
era un alto mando,
cabo de artilleria.
13%

Pura propaganda:
mostrara la mujer
en combate amplia
el &mbito social del
motin popular.
86%

Fuente: elaboracion propia.

98 Cabas, 35 - junio 2026, 89-104



Aprender mediante la Historia del Arte

Por lo que respecta al SO 3 y las actividades sobre trabajos que tienen que ver con la lucha, las fuerzas de
seguridad o de orden publico. Aqui las actividades (se pueden consultar en la pagina https://caleidoscopio.
cloud) se referian a la invisibilizacién de las mujeres que trabajaron en puestos relativos al ejército (como
Agustina de Aragon que aparece en los grabados de Goya en el Museo del Prado), de seguridad, policia o,
incluso, luchadoras, como la gladiadora romana que se conserva en un mosaico del Museo Arqueolégico
Nacional.

Los resultados que observamos en la imagen 4 nos indican que hasta un 86% del futuro profesorado ha
analizado correctamente el grabado de Francisco de Goya titulado «Qué valor», que muestra a Agustina
de Aragén, como una mujer luchadora. En realidad, la generalizacién de esta imagen responde a una
voluntad de propaganda de guerra, para que la poblacion civil se enfrentase al ejército francés en todas las
ciudades.

Si bien, como comenta Zurita Aldeguer (2025), Agustina de Aragén participd en la defensa de la ciudad
de Zaragoza y tomé el control de un caidén de manera coyuntural, su labor se cefiia al avituallamiento de
tropas y no formaba parte del ejército regular.

Por ultimo, en lo relativo al O.E. 3 y aquellos empleos que tenian que ver con la industria, la fuerza fisica o el
trabajo en fabricas.

Imagen 5. Trabajo en las fabricas e industrias

Fuente: elaboracién propia.

En la imagen 5 se puede observar como los/as participantes también hicieron un analisis positivo correcto
de las obras de arte, en este caso el boceto de «Las cigarreras», obra de 1915 de Gonzalo Bilbao, donde se
ve la amplia presencia de la mujer dentro del trabajo en las fabricas industriales.
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Hasta en un 61% los/as futuros/as docentes interpretan que la presencia femenina en las fabricas es
elevada ya que la mano de obra de las mujeres es mas barata que la mano de obra masculina. Era habitual
en las fabricas que las mujeres cobrasen menos de la mitad del sueldo o jornal que un hombre, a pesar de
realizar el mismo trabajo.

Por ultimo, la propuesta finalizaba, siguiendo el modelo de actividades de Catherine Duquette (2015) con
un ensayo final argumentativo, donde los/as futuras docentes de Educacion Primaria debian relacionar lo
aprendido a través de los recursos de museos y las nuevas narrativas propuestas sobre temas invisibles en
la historia.

Asi, por ejemplo, la Participante 203 contesté asi:

«Tras ir a un museo y que la guia me explicara que la historia esta mal contada,
decidi investigar un poco acerca de la mujer y su papel a lo largo de la historia. Si
que es cierto que el hombre se ha visto como una figura superior, pero hay fuentes
que indican que las mujeres también tenian un papel importante en las labores que
hacian los hombres: como cazar. Ha sido con el paso del tiempo y a través de la lucha
continua que la mujer ha conseguido ir haciéndose un hueco y adquiriendo poder en
este mundo.»

Aunque este tipo de ensayos en los que se alude directamente al trabajo con fuentes histéricas
iconogréaficas no fue mayoritario, si que es resefiable que la mayoria de los ensayos finales reafirman las
ideas previas y sefialan la importancia de la sociedad patriarcal como limitante para el rol de las mujeres en
el ambito laboral.

Ademas, la mayoria de futuros/as docentes si citan la educacién y el empoderamiento femenino como vias
para la futura conquista de derechos, no solo laborales, sino también en el ambitos social y econémico,
donde todavia persisten las desigualdades.

5. CONCLUSIONES

A modo de conclusién, el presente articulo se marcaba como principal objetivo el analisis de un programa
formativo sobre los roles y estereotipos laborales de las mujeres analizado a través de la historia mediante
obras de arte y fuentes iconograficas. Los/as participantes en el estudio fueron futuros/as docentes de
Educacién Primaria, ya que abordar las desigualdades de género desde esta etapa educativa es clave para
la formacion ciudadana y los valores democraticos tal y como recoge el curriculum educativo en Espana
con el Real Decreto 157/2022, de Educacion Primaria. Este objetivo ha sido alcanzado mediante el analisis
de cada uno de los objetivos especificos propuestos en el programa formativo.

En primer lugar, cabe destacar que la mayoria de los/as participantes ya tenian unos conocimientos previos
(SO. 1) que entendian las limitaciones laborales que el patriarcado habia impuesto a las mujeres desde
hace siglos. Por lo tanto, se partia de un estereotipo de género del que las participantes eran conocedoras
(Alario Trigueros, 2002; Ford, 2018). Estos conocimientos previos se detectaron mediante tres preguntas
cualitativas donde debian indicar qué trabajos pensaban los/as participantes que no fueron llevados a cabo
por mujeres.

El primer bloque de actividades (SO. 2) con obras de arte y recursos de museos se relacionaba con
aquellos trabajos de tipo intelectual o creativo. Tradicionalmente era un campo vinculado a lo masculino
a lo largo de la historia (grandes pintores, escritores, escultores, actores, etc.). Sin embargo, las obras
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que conservamos en los museos nos muestran un amplio espectro femenino que también destacé en lo
intelectual como, por ejemplo, Carolina Coronado en escritura o Clara Peeters en pintura, aunque hayan
sido invisibilizadas en la ensefianza de la historia (Fernandez Valencia, 1997).

El objetivo especifico 3 estaba unido al trabajo con fuentes iconograficas relacionadas con empleos
de seguridad, ejército o policia. Asi, aunque los/as estudiantes conocian el estereotipo de que estos
trabajos también estaban mas vinculados a lo masculino, el trabajo de obras de arte, como los grabados
de Francisco de Goya, permitieron recuperar la memoria de mujeres que participaron en la guerra de
independencia, como Agustina de Aragén, y sobre las que se construyé un mito propagandistico (Zurita
Aldeguer, 2025).

Por ultimo, el cuarto objetivo especifico hizo que las participantes analizasen obras de arte, como «Las
cigarreras» de Gonzalo Bilbao donde se mostraba la amplia presencia del trabajo femenino en las fabricas y
la industria a pesar de que también fuese un ambito que, a priori, estaba mas relacionado con lo masculino.
En este caso, al tratarse de una mano de obra mas barata, la presencia de la mujer era mayoritaria y fue
el germen de problemas actuales como la brecha salarial. En definitiva, el analisis del programa formativo
ha permitido saber que las futuras docentes de Educacién Primaria son plenamente conscientes de los
estereotipos y roles femeninos en el ambito laboral.

Ademas, el andlisis de obras de arte permite conocer las limitaciones que el patriarcado, y la invisibilidad
femenina en los libros de texto de historia, producen en el sistema educativo espafiol y que provocan que
no se conozca en profundidad el papel que han tenido las mujeres a lo largo de la historia.

Conocer estas obras de arte (Bel, Colomer y Valls, 2019; Ciriza, Benito y Navarro, 2025) se revela como
un elemento didactico clave, ya que permite articular a través de evidencias histéricas (Seixas y Morton,
2013) indagaciones histéricas (Bain et al., 2024; Prats, 2001) que permiten a los/as futuras docentes de
Educacion Primaria la construccidn de nuevas narrativas feministas en la ensefianza de la historia sin
depender del discurso cerrado mayoritario en los libros de texto (Sant y Pagés, 2011).
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RESUMEN: Se aborda el problema de la limitada conciencia sobre violencia machista entre
el profesorado en formacion. Con un disefio descriptivo-exploratorio, se implementa una
actividad en torno a esta problematica con 139 estudiantes (34 de master, 105 de grado).
Objetivos: identificar las percepciones de futuros docentes sobre la violencia contra las mujeres,
comparando el nivel de conciencia y reconocimiento entre niveles formativos; y analizar en qué
medida la actividad, basada en aprendizaje por problemas, contribuye a la conciencia histérica
de este fendmeno. Se observan avances en capacidad argumentativa, pero urge reforzar
competencias criticas y formacién docente en igualdad y coeducacion.

ABSTRACT: The problem of limited awareness of gender-based violence among teachers in
training is addressed. With an exploratory descriptive design, an activity around this issue is
implemented with 139 students (34 master’s students, 105 undergraduate students). Objectives:
to identify the perceptions of future teachers about violence against women, comparing the level
of awareness and recognition between training levels; and to analyze to what extent the activity,
based on problem-based learning, contributes to the historical awareness of this phenomenon.
Advances are observed in argumentative capacity, but it is urgent to strengthen critical
competencies and teacher training in equality and coeducation.
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gaitasunean aurrera egin dutela ikusten da, baina behar-beharrezkoa da behar-beharrezkoa da
berdintasunean eta hezkidetzan gaitasun kritikoak eta irakasle-prestakuntza indartzea.
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Una problematica social que no solo perdura, sino que ademas se agrava en la actualidad, es la
violencia contra las mujeres. Diversas noticias e informes alertan del incremento de agresiones sexuales,
especialmente entre los grupos mas jovenes. Asi, segun datos del Ministerio de Igualdad (2025) en Espafna
desde 2003 se han registrado 1.346 victimas mortales por violencia de género; entre 2022 y junio de 2025
fueron asesinadas 87 mujeres en feminicidios cometidos fuera de la pareja o expareja; y desde 2013 se
contabilizan 65 menores de edad asesinados en el contexto de la violencia de género contra su madre.
Una respuesta conjunta (legal, educativa, econémica y cultural) puede hacer frente a esta realidad
(Falcon, 2003), en sintonia con el Convenio de Estambul (Consejo de Europa, 2011) y las medidas que la
Comisién Europea (2020) viene adoptando para alcanzar la igualdad de género.

De acuerdo con Villar y Méndez-Lois (2020) la percepcion y el aprendizaje de la violencia de género
se ven condicionados por varios mecanismos y procesos sociales. Entre los mas frecuentes estan la
invisibilizacion, la normalizacién, la justificacion y la minimizacién, que distorsionan su gravedad y origen. A
ello, estas autoras suman cuatro factores que favorecen su transmisién: la socializacién de género basada
en estereotipos; la legitimacion social de diversas formas de violencia presentes en la cultura y el ocio; la
fragmentacion que impide entender la conexioén entre los distintos tipos de violencia y el modelo patriarcal
de masculinidad; y el curriculo oculto, que transmite de manera implicita mensajes que la trivializan o la
presentan como aceptable. Todos estos elementos pueden abordarse desde la escuela mediante una
educacion con perspectiva de género y la implicacion activa del profesorado. Y es que desde la educacién
se puede contribuir a tomar conciencia sobre el alcance y la eliminacion de esta lacra social, y a construir
una ciudadania activa en favor de la igualdad entre mujeres y hombres. De hecho, la vigente ley educativa,
LOMLOE (2020), promueve la coeducacién y garantiza, en todas las etapas, el aprendizaje de la igualdad
real, la prevencion de la violencia de género y el respeto a la diversidad afectivo-sexual.

En esta linea, es fundamental incrementar, ademas, la perspectiva de género en la formacion de docentes,
pues se trata de una importante carencia formativa en buena parte de las universidades espafiolas
(Ballarin, 2017; Rausell y Talavera, 2017; Villar, 2019; Villar et al., 2023). Dado que la ley del Sistema
Universitario, LOSU (2023), obliga a elaborar planes para garantizar la igualdad, incorporar medidas de
prevencion y actuaciéon frente a la violencia, la discriminacién y el acoso, es necesario comprometerse
de forma real con la discriminacion por razén del género (Giménez, 2024). Mas alla de una educacion
no sexista se deben adoptar enfoques mas amplios, como las pedagogias feministas interseccionales,
que abordan las desigualdades sociales y las relaciones de poder desde corrientes feministas negras,
decoloniales, posestructuralistas y queer/cuir, para evitar la despolitizacién y la apropiacion (neo)liberal de
las demandas feministas (Troncoso et al., 2019). Asimismo, desde la didactica de las ciencias sociales es
deseable, como sostienen Garcia Luque y De la Cruz Redondo (2017a y 2017b) concienciar al alumnado
universitario sobre los sesgos de género, clase, etnia o edad y su impacto en la construccién y ensefianza
de la historia para avanzar hacia la igualdad, ya que sin un compromiso ideolégico real resulta dificil poner
en practica acciones coeducativas.

1.1. Violencia machista: un desafio social arraigado en la historia

Para desmontar estereotipos y codificaciones simbdlicas de la mujer puede resultar muy efectivo trabajar
con el patrimonio museistico (Revuelta y Casas, 2024; Lucas et al., 2023). Muchas creaciones artisticas
plasman narrativas hegemoénicas —discriminatorias y hostiles hacia las mujeres— que merecen ser
revisadas criticamente desde una ensefianza de la historia renovada (Gémez-Carrasco, 2023). Bajo un
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enfoque interseccional (Crenshaw, 1989 y 1991; Visotsky, 2018) tratar cuestiones sociales controvertidas,
conectadas con la actualidad y con una fuerte carga emocional y moral, contribuyen a una formacién
democratica (Lopez y Santidrian, 2011). De esta manera se favorece el pensamiento critico, la conciencia
histérica y la elaboracion de narrativas argumentadas (Seixas y Morton, 2013; Ercikan y Seixas, 2015). Para
servir al bien comun la ensefianza de la historia no puede limitarse a un ejercicio académico, sino a una
practica civica (Barton y Levstik, 2004).

Repensar esas obras de arte conlleva, también, replantear el espacio del museo tanto como un lugar de
encuentro con la historia y un ambito clave para la construccién de identidad (Lucas et al., 2023), como una
herramienta para la transformacion social y la implementacién de politicas culturales que contribuyan a la
evolucion de la sociedad (Sola, 2019). Asi lo lleva haciendo el museo desde las Ultimas décadas, ensayando
nuevas formas de institucionalidad, de competencias, de legitimidad y de cohesiéon con su comunidad
(Barenblit, 2012). Mediante una escritura desde abajo, revelando las historias de los objetos expuestos,
se puede visibilizar y comprender, por ejemplo, el papel de actores populares ausentes en vitrinas y
paredes, y afrontar, ademas, las epistemologias feministas y la practica decolonial (Fernandez y Martinez,
2025). Esta actualizaciéon de la institucidon converge con el derecho de acceso a la cultura, que «no es solo
llevar a los escolares a ver exposiciones, sino contribuir a que dispongan de las herramientas necesarias
que les permitan identificar, incorporar, apropiarse liboremente de codigos y referentes culturales y poder
transformarlos» (Beirak, 2022, p. 117).

En esta linea, el Marco de referencia para una Educacién en Cultura y Artes adoptado por la UNESCO
(2025) aspira a impulsar una visidn transformadora de la educacion: inclusiva, equitativa, creativa,
culturalmente diversa y promotora de sostenibilidad y paz. Persigue la construccion de sociedades
fundamentadas en la empatia y la justicia social, asi como el paso de la escuela a ecosistemas de
aprendizaje cultural con participacion de responsables politicos, agentes culturales y docentes. Este Marco
insiste en tres ideas que conectan muy bien con la presente investigaciéon: pensamiento critico y conciencia
histérica desde las artes y la cultura, reconocimiento de la diversidad y las desigualdades culturales, y
aprendizaje situado en contextos reales y sensibles, como el patrimonio museistico y la violencia machista.

Con el propésito de fomentar una educacioén critica y orientada a la justicia social, la presente investigacion
implementa, en la formaciéon de docentes de Educacion Primaria (grado), y de Secundaria y Bachillerato
(master), una situacién de aprendizaje sobre violencia machista, vinculada al ODS 5 (igualdad de género)
y disefiada para las materias de Geografia e Historia de 4.° ESO e Historia del Mundo Contemporaneo
de 1.° Bachillerato. El objetivo general es favorecer que el alumnado reflexione, desde una perspectiva
histérico-artistica, sobre el fenédmeno de la violencia machista mediante una actividad disefiada para
potenciar sus competencias criticas, éticas y argumentativas. Los objetivos especificos son:

1. ldentificar los discursos asumidos por futuros docentes sobre la violencia contra las mujeres
(reconocimiento del fendmeno, causas identificadas, estereotipos de género, tipos de violencia),
comparando las diferencias en la conciencia y el reconocimiento de esta problematica entre estudiantes
de master y de grado.

2. Analizar en qué medida la situaciéon de aprendizaje, basada en el aprendizaje por problemas, ha
contribuido al desarrollo de la conciencia histérica y critica de los futuros docentes sobre la violencia
machista.

En un estudio previo se presentaron los resultados de esta misma actividad realizada con 105 estudiantes
del Grado en Educacién Primaria (Castro-Fernandez et al., en prensa). La investigacion actual amplia ese
analisis incorporando a futuros docentes de Educacién Secundaria y Bachillerato, lo que permite comparar
ambos niveles formativos. Su disefio se enmarca, ademas, en la linea de trabajo conjunto realizado por
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investigadores en educacion histérica, profesionales de museos y docentes de distintos niveles educativos
que se apoyan en el patrimonio museistico, para estimular en el alumnado la reflexion critica sobre
problematicas sociales relevantes en clave histérica (Gomez-Carrasco et al., 2024).

2. METODO

Disefno de la investigacion

Desde un enfoque metodoldgico basado en el estudio de caso y con un caracter exploratorio, se
aplica un analisis descriptivo de los datos (Albert, 2006; Bisquerra, 2009) que permite identificar las
causas de violencia machista, los tipos de violencia y los estereotipos que el alumnado emplea en sus
argumentaciones acerca de esta problematica en la sociedad actual. Asimismo, este enfoque facilita
determinar en qué medida mejoran su capacidad critica y pensamiento histérico a través de una actividad
centrada en la indagacién y el uso de fuentes, ademas de examinar las posibles diferencias entre el
profesorado en formacién que cursa distintos niveles formativos, tanto de grado como de master.

Participantes

La muestra total asciende a 139 estudiantes de la Universidad de Santiago de Compostela durante el curso
académico 2024-2025: 105 del Grado en Educacion Primaria (92 mujeres, 13 hombres y 52 participantes
cuyo género no pudo determinarse), y 34 del Master en Profesorado de Educacién Secundaria y
Bachillerato (18 mujeres, 12 hombres y 4 participantes cuyo género no pudo determinarse).

Procedimiento

La actividad, Violencia machista, aborda esta problematica a través de diversas fuentes y recursos
patrimoniales de museos (Rebollo et al., 2024). Esta disponible en el portal https://caleidoscopio.cloud/,
dentro de la seccién «Museos y recursos histéricos». El registro es gratuito y puede realizarse tanto como
docente, para acceder a la guia, como estudiante, lo que permite su visualizacion. Sus objetivos son:
reflexionar sobre las causas de la violencia contra las mujeres en sociedades patriarcales, analizar como
el arte ha legitimado su cosificacion y explotacion sexual, y cuestionar si estas representaciones siguen
normalizadas hoy. La validacion de la actividad corresponde a la descrita por Moreno-Vera et al. (2025),
comun para las otras situaciones de aprendizaje entre las que se incluye la implementada en este estudio.

El desarrollo de la misma se organiza en tres fases: recogida de opiniones iniciales, aportacion de
informacién, y elaboracion de un ensayo reflexivo individual. Se aplica una metodologia basada en
problemas, siguiendo el enfoque de Catherine Duquette (2015): 1) planteamiento de preguntas sobre un
problema actual que requiere andlisis historico, 2) investigacidon guiada mediante fuentes, y 3) redaccién de
un texto argumentativo.

Esta configuracion se corresponde con la siguiente presentacion de los contenidos: 1) introducciéon —El
patriarcado se basa en la violencia—, donde se plantean dos preguntas: ;Crees que la sociedad es violenta
para las mujeres? ;Por qué y de qué maneras?, 2) cuatro bloques tematicos —La mitologia grecorromana,
base de nuestra educacion miségina; El matrimonio, una carcel llena de penalidades; Violencia sexual
en casa, en el trabajo y en la guerra; y Mujeres (y nifias) como objetos sexuales—, en los que se
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proporcionan informacién, documentos y creaciones artisticas junto a preguntas que invitan a la reflexion, y
3) elaboracion de un ensayo argumentativo, que retoma las cuestiones planteadas al inicio, con tres partes:
inicio (se presenta la tesis), desarrollo (se ilustra la tesis con ejemplos, datos y argumentos) y conclusion (se
resumen las ideas que se deducen de lo expuesto al inicio y en el desarrollo).

El alumnado de grado realiza la actividad en noventa minutos y el de master en tres horas, segun la
disponibilidad horaria de cada grupo para dedicarle una sesion. El uso de dispositivo electronico personal
permite ampliar las busquedas en internet mas alla de las fuentes mostradas en la actividad.

Instrumentos

Las producciones del alumnado —preguntas iniciales, reflexiones guiadas a lo largo de la actividad y
ensayo final— constituyen el principal instrumento de recogida de informacién. Se elaboran en linea y
se descargan posteriormente desde la plataforma digital utilizada. Las dos cuestiones introductorias,
de respuesta abierta breve, estan pensadas para obtener una aproximacién a las percepciones previas
de los participantes. La reflexiéon guiada integra distintas preguntas —doce de opcién multiple y veinte
de respuesta abierta— a lo largo de los cuatro bloques de contenido. Con ellas el alumnado reflexiona
criticamente con apoyo de materiales, obras de arte y fuentes seleccionadas. Finalmente, el ensayo
argumentativo, en el que se pide dar respuesta a los interrogantes de partida, permite analizar posibles
cambios en la concepcion y el posicionamiento del alumnado ante la violencia contra las mujeres.

Analisis de los datos

El analisis se centré en examinar las respuestas iniciales y los ensayos finales para evaluar el alcance de
la actividad en las concepciones del alumnado. Las preguntas iniciales se analizaron mediante un enfoque
tematico para identificar opiniones, actitudes, prejuicios y estereotipos sobre la violencia de género, para
medir el primer objetivo especifico. En los ensayos finales, se examinaron los argumentos predominantes
y los cambios de postura respecto a las preguntas iniciales, en correspondencia con el segundo obijetivo
especifico. Asimismo, se evaluaron la capacidad argumentativa, la calidad textual, la adecuacién a la
estructura solicitada, el uso de las fuentes proporcionadas en la actividad, y el desarrollo de competencias
de pensamiento histérico (Seixas y Morton, 2013). Para ello se emplearon dos instrumentos: a) la Rubrica
de evaluacion de textos argumentativos, disefiada para la actividad, que valora tesis, argumentos,
conclusion, contenido, extensién, marcadores textuales, ortografia y sintaxis, distribuidos en cuatro
niveles (excelente, satisfactorio, mejorable e insuficiente) y ponderados para obtener una calificacién sobre
10 puntos; b) la Rubrica de evaluacion de competencias de pensamiento histérico (RECH), desarrollada
en el proyecto PID2020-113453RB-I00, financiado por MCIN/AEI/10.13039/50110001103, que evallua
competencias de pensamiento histérico (relevancia histérica, causas y consecuencias, evidencias,
perspectiva histérica, dimension ética, cambio y continuidad, competencia civica y conciencia histérica), en
tres niveles.

Se advierte que la rubrica argumentativa no siempre refleja la calidad global del texto, ya que penaliza
aspectos cuantitativos, como el numero minimo de argumentos, incluso cuando la argumentacion es
sélida; por ejemplo, cuando se emplean adecuadamente varios argumentos, pero su numero no alcanza
los cuatro exigidos; en ese caso, la respuesta se clasifica como «mejorable», aun mostrando una calidad
expositiva superior a la de otras personas que si alcanzan un mayor volumen de argumentos. Aun asi, en
la mayoria de los casos el volumen y la calidad de los argumentos coinciden, por lo que su aplicacion no
supone un sesgo significativo, si bien tiende a producir medias moderadas.
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Dado que un numero considerable de ensayos no incorpora referencias histéricas, la rubrica RECH solo
se aplicé a una parte de la muestra (16 textos en el master y 22 en el grado). En algunos casos, la falta de
informacion impidié clasificarlos en los niveles previstos, por lo que se afadié un nivel 0 («no aplica») para
facilitar la interpretacién de los datos.

3. RESULTADOS

3.1. Objetivo 1

Identificar los discursos asumidos por el alumnado sobre la violencia contra las mujeres, comparando
las diferencias en la conciencia y el reconocimiento de esta problematica entre estudiantes de master y
de grado.

— Reconocimiento del fendmeno. El conjunto del alumnado reconoce la existencia de violencia contra las
mujeres, si bien difiere en la forma de describirla y encuadrarla conceptualmente. En grado, el 83,4%
afirma que la sociedad es violenta hacia las mujeres; un 8,3% introduce matices, un 6,4% lo niega y un
1,9% sostiene que la violencia afecta por igual a toda la poblacién. Por género, apenas hay diferencias
en el reconocimiento (76,9% de los hombres y 76,3% de las mujeres), aunque los hombres duplican a
las mujeres en la idea de que la sociedad no es especialmente violenta para ellas (15,4% frente a 8,6%).
Ademas, son las mujeres quienes en mayor proporcién perciben mejoras histéricas (una sociedad
menos violenta que en el pasado). En master, la percepcion es unanime: todo el grupo considera que la
sociedad es violenta para las mujeres.

Tabla 1

Principales causas identificadas en las preguntas iniciales.
¢ Crees que la sociedad es violenta para las mujeres? ¢Por qué y de qué maneras?

Causa identificada Frecuencia Grado | Frecuencia Master

Biologia 1 caso (3,0%)
Celos/Rabia/Honor 2 casos (1,3%)

Cosificacion 7 casos (4,5%)

Desigualdad de género 6 casos (3,8%)

Estereotipos de género 6 casos (3,8%)

Estructura/Orden de poder 9 casos (5,7%) 14 casos (42,4%)
Patriarcado 45 casos (28,7%) | 14 casos (42,4%)
Roles de género 29 casos (18,5%) | 12 casos (36,4%)
Violencia latente heredada 5 casos (15,2%)

— Causas identificadas. Ambos niveles sefialan mayoritariamente factores estructurales (patriarcado,
jerarquias de poder y roles de género) —«La sociedad exhibe violencia hacia las mujeres en varias
formas, (...) influenciada por roles de género rigidos impuestos por el patriarcado» (Grado. Suj. 2,
mujer)—, junto con menciones menos frecuentes a cosificacion, desigualdad, estereotipos u honor
(tabla 1), «Sin embargo, la violencia contra las mujeres también se manifiesta de formas mas sutiles
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y cotidianas, como (...) la cosificacion» (Grado. Suj. 118, indefinido). En master, aparecen matices
por género: los hombres enfatizan patriarcado y poder, mientras que las mujeres subrayan roles de
género y desigualdades laborales (techo de cristal, brecha salarial, segregaciéon ocupacional). De forma
transversal se alude a una violencia latente heredada por transmisién de valores; solo las mujeres
nombran expresamente la violencia machista como fendmeno estructural persistente. Se registra
un caso singular: una explicacién biologicista para justificar la violencia, sefialando la pervivencia de
mentalidades heredadas que legitiman acciones violentas cuando determinados privilegios percibidos
se ven amenazados, «La violencia es inherente al comportamiento humano en sus relaciones con los
demas siempre que haya dominio fisico» (Master. Suj. 7, hombre).

— Estereotipos de género. En cuanto a los principales estereotipos de género que el alumnado incorpora
en su argumentacion (tabla 2), conviene precisar que no representan necesariamente creencias
personales, sino que son mencionados como constructos sociales que contribuyen a generar, sostener
o legitimar la violencia hacia las mujeres: «(...) discriminaciones como la brecha salarial, una mayor
carga de trabajo doméstico pese a trabajar las mismas horas que el hombre fuera del domicilio, presion
por ser madres y encontrar pareja (solterona vs soltero de oro)» (Master. Suj. 10, mujer); «En las redes
sociales, la prensa, la televisién nos ensefian una forma de actuar, intentan que seamos serviciales que
no protestemos» (Grado. Suj. 73, mujer). El alumnado de master muestra una capacidad mas definida
que el de grado para reconocerlos y describirlos. El Unico estereotipo coincidente en ambos niveles es la
posicién subordinada de la mujer.

Tabla 2

Principales estereotipos utilizados en la argumentacion de las preguntas iniciales.
¢ Crees que la sociedad es violenta para las mujeres? ;Por qué y de qué maneras?

Estereotipo identificado Frecuencia Grado | Frecuencia Master
Capacidades o expectativas sociales 13 casos (39,4%)
Mujer como ser servicial 4 casos (2,5%)

Mujer como sujeto débil 3 casos (1,9%)
Mujer como sujeto pasivo 20 casos (60,6%)

Naturalizacion de la violencia de género 4 casos (2,5%)

Posicién subordinada de la mujer 14 casos (8,9%) 17 casos (51,5%)

Valoracion negativa de lo femenino 8 casos (24,2%)

— Tipos de violencia. Ambos grupos identifican diversas formas de violencia, coincidiendo en la de tipo
sexual, psicolégica, simbdlica y desigualdad laboral (tabla 3): «Sobre todo de manera psicoldgica
haciendo sentir culpa o pena por no lograr ser el prototipo de mujer que se espera» (Grado. Suj. 103,
mujer), o bien «(...) la cultura de la violacion (representada también con la normalizacién de la
prostitucién y la pornografia) representa la violencia a través de la mercantilizaciéon del cuerpo femenino»
(Master. Suj. 33, hombre). En el grado, el alumnado las identifica vinculadas a las causas sefaladas
anteriormente, aunque de forma menos detallada que en el master. Aun asi, reconoce como estas
violencias se expresan en la vida cotidiana de las mujeres: «Las mujeres a lo largo de toda la historia
han sido discriminadas y educadas para ser amas de casa, en la actualidad no es tan grave como en la
antigliedad, pero hay varios aspectos por mejorar, por ejemplo, el acoso en las calles» (Grado. Suj. 8,
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mujer); o bien «En las redes sociales, la prensa, la televisién nos ensefian una forma de actuar, intentan
que seamos serviciales que no protestemos» (Grado. Suj. 73, mujer). En el master, las respuestas
muestran un conocimiento mas amplio y articulado: cada estudiante suele mencionar varias tipologias
de violencia, combinando formas visibles, como la violencia fisica y sexual, con manifestaciones
estructurales y sutiles, como los cuidados, las desigualdades laborales o la violencia simbdlica:
«(...) roles de xénero, de constructos —a muller non ten por natureza o rol do coidado—, o seu papel ao
longo da historia non s6 como coidadora da contorna social senén tamén da contorna fisica e natural»
(Master. Suj. 11, mujer). También aparecen, aunque en menor medida, referencias al cuerpo de las
mujeres, como la cosificacién o la cultura de la dieta, probablemente influenciadas por su creciente
presencia en el debate publico: «La auto-violencia que la propia mujer ejerce sobre su cuerpo para
encajar dentro de un canon de belleza casi imposible» (Master. Suj. 32, mujer).

Tabla 3

Tipos de violencia de género identificados en las preguntas iniciales.
¢ Crees que la sociedad es violenta para las mujeres? ¢Por qué y de qué maneras?

Tipo de violencia Frecuencia Grado | Frecuencia Master
Acoso 11 casos (7,0%)
Cosificacion 4 casos (12,1%)
Cultura de la dieta 6 casos (18,2%)
Desigualdad laboral 27 casos (17,2%) | 14 casos (42,4%)
Matrimonios forzados 1 caso (0,6%)
Rol de cuidados 9 casos (27,3%)
Violencia digital 1 caso (0,6%)
Violencia doméstica 11 casos (7,0%)
Violencia econdmica 15 casos (9,5%)
Violencia emocional 3 casos (1,9%)
Violencia fisica 5 casos (3,2%) 16 casos (48,5%)
Violencia psicolégica 33 casos (21,0%) 9 casos (27,3%)
Violencia sexual 37 casos (23,6%) | 18 casos (54,5%)
Violencia simbdlica 6 casos (3,8%) 10 casos (30,3%)
Violencia verbal 5 casos (3,2%)
Violencia vicaria 2 casos (6,1%)

En sintesis, el alumnado de master presenta una comprensién mas profunda, estructural y coherente de
la violencia de género, con un mayor repertorio de causas, tipos de violencia y estereotipos. El alumnado
de grado, aunque mayoritariamente reconoce la violencia, muestra una mayor heterogeneidad discursiva,
tanto en la identificaciéon de causas como en la amplitud conceptual, con diferencias mas marcadas segun
el género.
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3.2. Objetivo 2

Analizar en qué medida la situacion de aprendizaje, basada en el aprendizaje por problemas, ha
contribuido al desarrollo de la conciencia histérica y critica de los futuros docentes sobre la violencia
machista.

El andlisis comparado entre el ensayo final elaborado por el alumnado de grado (finalmente 31 casos)
y de master revela diferencias significativas en la identificacion de la violencia machista, la complejidad

argumentativa, el uso de conceptos y la capacidad de integrar perspectivas histéricas (tabla 4).

Tabla 4

Argumentos y contenidos sobre violencia de género identificados en el ensayo final

Contenido Descripcién Frecuencia Frecuencia
P Grado Master
Empleo de diferentes obras o pintores para explicar
Arte cémo el arte recoge la violencia y la normaliza en di- | 59 casos (37,6%) | 8 casos (24,2%)
ferentes épocas.
. . Supuestas diferencias naturales o biolégicas entre
Biologia P ) 9 1 caso (0,6%)
hombres y mujeres.
osificacion | Mujer reducida a un objeto adosado al hombre para
C . J ) P 30 casos (19,1%) | 3 casos (9,1%)
de la mujer satisfacerlo.
Datos Empleo de estadisticas de, por ejemplo, feminicidios
estadisticos para apoyar la tesis de que la violencia social contra | 35 casos (22,3%) | 5 casos (15,2%)
las mujeres prevalece.
Herencia Valores, normas y roles transmitidos a lo largo del
o . ’ nas y . . 9 6 casos (3,8%)
histérica tiempo y arraigados en el sistema patriarcal.
Influencia Moral conservadora cristiana como causa parcial de
o . . . , 2 casos (6,1%)
cristiana un tipo de violencia contra las mujeres.
Informacién | Contexto normativo permisivo con la violencia hacia
L . 1 casos (3,0%)
legislativa las mujeres.

Matrimonio de
conveniencia

Contratos matrimoniales.

2 casos (6,1%)

Normalizacién
de la violencia

Practicas y actitudes violentas que son socialmente
aceptadas, dificultando su identificacion.

18 casos (11,5%)

Exposicion de la violencia en distintos ambitos como

Patriarcado . . 53 casos (33,7%) | 6 casos (18,2%)
consecuencia de la estructura de poder y patriarcado.
Posicion Clasificacion de la mujer como un grupo inferior es
subordinada ) . : grup 6 casos (18,2%)
, lo que desencadena la violencia.
de la mujer
Retfer’epmas Ijllgtlntas epqcas pgra contextualizar el caracter his- 22 casos (14,0%) | 9 casos (27,3%)
histéricas térico de la violencia.
Roles L, . . .
) Funcién asignada a las mujeres socialmente. 64 casos (40,8%) | 5 casos (15,2%)
de género
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Descripcion

Frecuencia
Grado

Frecuencia
Master

Vlollgnma Agr§3|ones como maltrato, asesinato y mutilacion 85 casos (54,1%)
fisica genital.
. . Situacion de desigualdad laboral de las mujeres (te-
Violencia cho de cristal, brecha salarial, discriminacién finan-
laboral y . L, ' .| 109 casos (69,4%) | 7 casos (21,2%)
o ciera, feminizacién de sectores) y la dependencia
econdémica .
econdmica.
Violencia Desigualdades producidas o reforzadas por leyes,
legislativa e | politicas o instituciones que no protegen adecuada- | 25 casos (15,9%)
institucional mente a las mujeres.
Violencia . . -
lorenct Salud reproductiva y atencion médica 4 casos (2,5%)
obstétrica
V_iolerllcia Pérdida de autoesti’ma, \./iollencia emocional, des- 89 casos (56,7%)
psicologica | gaste de la autonomia y dignidad.
Violenci Violaci i liza-
iolencia .I(,J aciones, pornogra ia, abuso, acoso y sexualiza 104 casos (66,2%) | 4 casos (12,1%)
sexual cion de la mujer.
Violencia Violencia ejercida sobre personas cercanas para
I. .I ! ! ~J I ) P . P 10 casos (6,4%)
vicaria causar dafo emocional a la mujer.

En el grupo del grado solo 22 participantes (14%) incorporan referencias histéricas o artisticas: «Todo tipo
de violencias existentes hacen referencia a un fenémeno que estuvo presente durante toda la vida (como
ya pudimos observar en las diferentes obras de arte mostradas a lo largo de la historia), sin embargo, es un
fendbmeno que estuvo silenciado por respeto a los agresores que la ejercian» (Grado. Suj. 102, mujer). «Para
entenderlo mejor solo basta con observar las representaciones que han ido haciendo muchos artistas a los
largos de los afios donde se muestran principalmente a la mujer como un objeto sexual y donde defienden
actos tan atroces como las violaciones o la violencia machista. Prueba de esto, esta el cuadro la Inocencia,
de Pedro Saenz Saenz donde refleja como «las enfermedades venéreas se curaban desflorando vy, si era
necesario, violando a una joven virgen» (Grado. Suj. 127, indefinido).

Por género, se observan patrones diferenciados: los hombres se concentran en las manifestaciones mas
visibles de la violencia (fisica, sexual y simbdlica), con menciones a acoso, maltrato, desigualdad laboral
y cosificacion mediatica; en algunos casos incluyen también la violencia psicolégica asociada al control
emocional en las relaciones de pareja. Las mujeres ofrecen una lectura mas amplia, integrando violencia
psicolégica y emocional, econémica, simbdlica y, con mayor frecuencia, estructural, subrayando el papel
de los sistemas judicial, politico y econdmico en la reproduccién de la desigualdad. En ambos casos el
patriarcado aparece como marco explicativo, con mayor desarrollo conceptual en los textos de mujeres.

En la rubrica de argumentacién, el grado presenta claridad expositiva y buen dominio gramatical, pero
dificultades para argumentar, cohesionar y cerrar los textos. La conclusion es la principal debilidad (a
menudo ausente) y el uso de marcadores es minoritario. Aun asi, mas de la mitad mejora respecto a las
preguntas iniciales en redaccién, argumentacion y variedad de contenidos, y se registran cambios de
opinién hacia el reconocimiento explicito de la violencia de género: «La sociedad es un infierno para las
mujeres, la violencia esta en todas partes, desde el acoso callejero hasta la discriminacion laboral. No
importa dénde mires, las mujeres siempre estan siendo tratadas de manera despreciable. Y no es solo la
violencia fisica o sexual, aunque eso también y es terrible. Sino toda la discriminacién machista que nos
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rodea, desde los anuncios que nos sexualizan hasta los comentarios fuera de lugar de los jefes machistas.
Y no importa cuanto gritemos o protestemos, parece que nada cambia. Estamos atrapadas en esta
pesadilla patriarcal, y no hay salida a la vista» (Grado. Suj. 7, hombre).

En la rdbrica de pensamiento histérico, el contenido histérico aparece en 22 ensayos y el nivel global
es bajo (predomina el nivel 1). Solo cambio y continuidad y conciencia histérica alcanzan nivel 3. La
competencia mas presente es la conciencia histérica (se reconoce la persistencia de la violencia en el
tiempo), aunque sin anclaje en hechos concretos; la perspectiva historica (contextualizaciéon temporal,
espacial y social) se observa en un Unico caso. Se distinguen tres perfiles: (1) textos descriptivos con bajo
contenido histdrico; (2) un nivel intermedio con referencias superficiales a causas o consecuencias; y (3) un
nivel alto, minoritario, con discursos mas complejos.

Por su parte, los ensayos finales del master incorporan datos estadisticos, referencias legislativas y
argumentos historico-culturales —practicamente ausentes en las respuestas iniciales—, lo que indica que
la actividad favorecié una elaboracion mas reflexiva y fundamentada. El 51,6% cita referencias histéricas
de las fuentes trabajadas: «(...) a lo largo de los siglos, en los que las mujeres siempre fueron vistas como
seres inferiores y portadoras de todos los defectos mientras que el hombre seria ejemplo de virtudes y en
la que la violencia cara ellas no solo estaria permitida sino que seria bien visto socialmente como la Venus
eternamente asesinada de Boticcelli (...)» (Master. Suj. 22).

En términos de género, no se observan diferencias relevantes en el tipo de argumentos; las variaciones
responden mas bien a la posicion defendida (si consideran que la violencia ha disminuido o no): «Pese a
los avances en materia de derechos humanos y equidad de género, las cifras de agresiones, feminicidios
y discriminacién contindan siendo alarmantes (...) Es imprescindible continuar con politicas de educacién
y sensibilizacién, asi como promover el arte y la cultura como herramientas de transformacion social para
lograr una sociedad mas justa e igualitaria» (Master. Suj. 3, mujer, Master). Entre los hombres aparecen
dos tendencias: algunos enfatizan que no solo las mujeres sufren violencia y que su situacion ha mejorado;
otros reconocen ambitos especificos donde la violencia contra las mujeres persiste. Las diferencias de
género detectadas en las respuestas iniciales desaparecen en el ensayo final; Unicamente persiste que los
hombres utilizan mas argumentos histéricos, aunque mas genéricos.

En la rubrica de argumentacion, de 31 ensayos, el 64,5% sigue la estructura solicitada; el error mas
frecuente es la ausencia de conclusién clara. La variedad y complejidad de los argumentos aumenta
respecto a la fase inicial, gracias al propio formato del ensayo y a la actividad realizada. Se aprecia un
salto entre ensayos de alta calidad (buena estructura y coherencia) y otros con carencias (incluso en la
definicién de la tesis). Parte de las bajas puntuaciones se explica por la rdbrica, que exige mas de cuatro
ideas distintas para superar el nivel 2, penalizando textos bien escritos, pero menos diversos. Ademas, el
criterio de volumen tiende a premiar la extensién sobre la calidad, lo que puede generar la falsa impresién
de mejores resultados en grado; una lectura cualitativa revela mayor madurez argumentativa y mejor uso de
referencias histérico-sociales en master, junto con mejor fluidez: «Amarga logica, sin duda, la que conduce
a la explotacién de un sexo sobre el otro. Nuestra labor, hoy en dia, estriba justamente en descorrer el
velo de nuestra tradicién con el fin de erradicar cualquier vestigio de explotacién. Aunque, evidentemente,
es una tarea prometeica la que aqui esbozamos. No solamente requiere de una cohesién social casi
unanime, sino que requiere del Poder establecido una complicidad que pocas veces se prodiga» (Master.
Suj. 5). «Ya en la antigua Grecia y Roma, la violencia contra las mujeres estaba normalizada dentro de
estructuras patriarcales (incluso los mitos servian de justificacién y leccién hacia las mujeres de su deber a
la subordinacion del hombre). Posteriormente, en la Edad Media y moderna, la violencia contra las mujeres
tomo formas institucionalizadas: de ahi la caza de brujas, junto con las leyes eclesiasticas. La Revolucién
Industrial propicié los cambios en la estructura social, pero la violencia contra las mujeres permanecio:
explotacién laboral femenina, la trata de blancas, la explotacién sexual infantil...» (Master. Suj. 18).
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En la rabrica de pensamiento histérico, casi la mitad (48,4%) incorpora dimensién historica (16/31), con
ligera sobrerrepresentacion masculina (58,33%); cuando las mujeres incluyen referencias histéricas, suelen
integrarlas mejor en la argumentacion. El rendimiento global se sitia en un nivel medio-bajo: predominan
niveles iniciales en relevancia historica, causas-consecuencias y uso de evidencias; hay pocos analisis
profundos. La perspectiva historica aparece de forma puntual; la dimensién ética es variada, pero se
concentra en niveles bajos/intermedios: «Por lo tanto, tanto en las fuentes visuales como escritas,
ha habido una abrumadora mayoria de hombres que han plasmado su visiéon; y la del patriarcado. Al
contrario, el protagonismo de la mujer como sujeto creador ha sido limitadisimo. Cuando estos modelos
de dominacion se han cuestionado, la reaccion ha sido furibunda. Uno de los casos mas paradigmaticos
y socialmente dificiles de comprender, han sido para mi las obras de Fillol y Saenz. Afortunadamente,
desde mi posicion actual, y entiendo que la mayoritaria, es inasumible que la obra del primero resultara
criticada y la del segundo; donde se hipersexualiza a las nifias, fuera aceptada y aclamada. Se trata de
un pequefo paso, que no sirve para revertir milenios de violencia, pero creo que ilustra que vamos en la
direccion adecuada» (Suj. 15, indefinido, Master); en cambio y continuidad la mayoria permanece en el nivel
elemental; y las competencias civicas apenas se manifiestan. Aunque la conciencia histérica esta presente
en casi todos los ensayos con contenido histérico, ninguno articula conexiones soélidas entre pasado,
presente y futuro.

En sintesis, la actividad parece mejorar la calidad argumentativa en ambos niveles formativos, con mayor
impacto en master; la integracién historica es incipiente (grado 14% con referencias, master casi el 50%); la
conclusiéon y el empleo de evidencias son debilidades transversales, si bien el alumnado de master muestra
mayor complejidad conceptual y lectura estructural de la problematica.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El presente estudio analiza los resultados de una situacién de aprendizaje sobre la violencia contra las
mujeres desarrollada con futuros docentes de Educacion Primaria (grado) y de Secundaria y Bachillerato
(master). El objetivo general es promover la reflexion del alumnado sobre esta problematica desde una
perspectiva historico-artistica, mediante una actividad orientada tanto a sensibilizarlo con la igualdad de
género como a fortalecer sus competencias criticas, éticas y argumentativas. Los resultados obtenidos
parecen confirmar tendencias ya sefialadas por la investigacién previa (Castro-Fernandez et al., en prensa)
y aportan matices sobre la formacién inicial del profesorado en materia de igualdad y violencia machista.

Las reflexiones y conclusiones sobre el alcance y las limitaciones del estudio son las siguientes:
1) La actividad mejora la capacidad argumentativa del alumnado, especialmente en el master, pero el
pensamiento histérico y el razonamiento siguen situandose en niveles moderados, lo que confirma la
necesidad de reforzar estas competencias criticas para la comprension e interpretacion de fenédmenos
sociales complejos (Seixas y Morton, 2013), formulando preguntas, investigando y construyendo
explicaciones razonadas y argumentadas (Wineburg, 2001; Lévesque, 2008); 2) En el grado persisten
carencias conceptuales, explicaciones superficiales, menor reconocimiento de formas no fisicas de
violencia y diferencias segun el género del alumnado; en cambio, el master muestra mayor solidez
conceptual, uso de fuentes y un reconocimiento mas firme de la violencia contra las mujeres (Calero y
Molina, 2013; De la Cruz y Garcia, 2022); 3) La vinculacion entre violencia machista y procesos historicos
es débil al comienzo; aunque mejora tras la actividad, esta evolucién evidencia potencial, pero también
la necesidad de una integracién méas continuada del enfoque historico (Garcia de la Cruz, 2017a);
4) Mecanismos como la invisibilizacién, la normalizacién, la justificacién y la minimizacién siguen
influyendo en las percepciones del alumnado, limitando una comprension estructural del problema (Villar
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y Méndez-Lois, 2020); 5) La formacioén inicial del profesorado en igualdad, coeducacion y perspectiva de
género sigue siendo insuficiente (Giménez, 2024); para que el enfoque coeducativo sea real se requiere una
formacién alineada con enfoques criticos e interseccionales (Crenshaw, 1989 y 1991; Visotsky, 2018), que
fomenten una ciudadania democratica y comprometida con la justicia social (Barton y Levstik, 2004).

A partir de estas conclusiones, se derivan diversas implicaciones educativas que apuntan a lineas de
mejora en la formacién inicial del profesorado en torno a la problematica social de la violencia machista:
1) Incorporar la perspectiva de género con resultados de aprendizaje ligados a igualdad, coeducacién
y prevencién de la violencia, en consonancia con el marco normativo, para acceder a una formacion
sociopolitica especifica (Villar, 2019; Ballarin, 2017; Revuelta y Casas, 2024; Giménez, 2024); 2) Reforzar el
pensamiento historico y critico mediante metodologias activas (Miralles y Gémez, 2018; Gémez-Carrasco
et al., 2018), que utilicen y analicen fuentes, patrimonio histérico-artistico y aprendizaje basado en problemas
socialmente relevantes (L6pez y Santidrian, 2011), contribuyendo a contrarrestar el silenciamiento de la
violencia (Gomez-Carrasco et al., 2024; Lucas et al., 2023); 3) Trabajar de manera sostenida la dimensién
histérica de la violencia machista para que el alumnado comprenda su caracter estructural y su evolucioén
a lo largo del tiempo, construyendo una sociedad mas justa y menos violenta; 4) Abordar procesos de
socializacion diferenciada, estereotipos, masculinidades, construccién histérica de género y analisis critico
del curriculo oculto (Villar y Méndez-Lois, 2020; Garcia y De la Cruz, 2017a y 2017b); 5) Incorporar marcos
feministas amplios para comprender los mecanismos que producen discriminaciéon y para promover
practicas mas inclusivas y equitativas (Troncoso et al. (2019); 6) Implementar actividades que permitan
identificar sesgos, desmontar justificaciones y estereotipos, y fortalecer la argumentacién ética basada en
evidencias (Villar y Méndez-Lois, 2020); 7) Colaborar con museos para conectar la formaciéon con contextos
reales, ofrecer referentes y legitimar aprendizajes, asi como revisar narrativas hegemonicas y construir otras
alternativas (Gémez-Carrasco et al., 2024; Lucas et al., 2023).

«Non catara home. Tan pura coma as frescas augas de Ribdo. Até entrar naquela
casa, hingun home me tocara nin sequera un fio do vestido. Que o teu peito € menos
branca, ouh nena, a neve que croa. Brancos os teus peitos, dixo. Non hai mal ningun
en ensinarmos. Criada para todo, obediencia ao sefior. De non obedecer, el tbmao pola
forza, arrinca a ropa en tiras. (...)

Non solta nunca o raposo. A criada é da sua propiedade. Ten dereito a meterse no seu
cuarto, na slla cama, entre as suas pernas, ou asi cre. Da dor, do arrepiarse as carnes,
do sangue, non se coida.

Dunhas cousas vefen otras. Carqueixa brotada, loba prefiada. Criada de tres meses
encobre, de catro non pode. Dun dia para outro puxéronme na rda. E eles durmindo
tranquilos nun leito de rosas».

Marilar Aleixandre, As malas mulleres
(Galaxia, 2021, pp. 75-76).
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argumentativas de los participantes.
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a historical perspective. This study analyses the results of a training programme for future Primary
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Gako-hitzak LABURPENA: Historia-hezkuntzak prestakuntza kritikoa sustatu behar du, erronka garrantzitsuei

aurre egin ahal izateko, hala nola demokrazia defendatzeko. Horretarako, funtsezkoa da arazoei
Museoak historiaren ikuspegitik begiratzea. Azterlan honetan, Lehen Hezkuntzako etorkizuneko irakasleentzako
Historia-hezkuntza prestakuntza-proposamen baten emaitzak aztertzen dira; proposamen horrek fenomeno historikotzat
Migrazioak hartzen ditu migrazioak, eta museoetako iturrien erabileran oinarritutako jarduerak ditu pentsamendu
Demokrazia eta kontzientzia historikoa sustatzeko. Emaitzen arabera, eragin positiboa du migrazioak oinarrizko
Bizikidetza eskubidetzat hartzeko garaian, baina zenbait aurreiritzi eta muga hauteman dira parte-hartzaileen

Irakasleen hasierako trebetasun kritiko eta argudiozkoetan.

prestakuntza

1. INTRODUCCION

La ensefanza de la historia y sus usos publicos pueden servir para propagar discursos y narrativas que
refuercen la division y el enfrentamiento o, por el contrario, para fomentar la comprensién y la unidad
(Consejo de Europa, 2024). En el contexto actual, marcado por la globalizacion, las tensiones geopoliticas, la
desigualdad y la proliferacion de informacion, los riesgos de que la historia sea manipulada son significativos.
Por ello, la educacion histérica debe ser critica y debe basarse en los principios de la cultura democratica,
para procurar la comprension de los procesos histéricos, la interpretacion de la realidad y la promocién
de alternativas que aseguren la coexistencia y la justicia social (Gémez, Rebollo, Lago y Moreno, 2024).
La ensefianza de la historia debe dirigirse, por tanto, a enfrentar desafios reales como los problemas de
convivencia, los ataques a la democracia y el aumento de discursos de odio que se amplifican a través de
la desinformacion y las redes sociales (Izquierdo-Montero y Aguado-Odina, 2020). En consecuencia, desde
hace anos se esta redefiniendo la forma de ensenar esta materia para promover el pensamiento critico,
la multiperspectiva y los valores democraticos (OHTE, 2023), apostando por la indagacion histérica, el
tratamiento de problematicas y la introduccién de practicas docentes innovadoras (Fuster, 2023).

1.1. Educacion histérica para pensar el presente y el futuro

Atendiendo a lo sefialado, la educacién histérica debe proyectarse desde planteamientos que superen
el modelo tradicional y promuevan el desarrollo de competencias de pensamiento histérico y conciencia
histoérica para contribuir a la formacién ciudadana democratica (Miralles y Gémez, 2021). Ambos enfoques,
pensamiento histérico y conciencia histérica, se interpretan como vias de innovacién en los procesos
de aprendizaje-ensefianza de la historia que contribuyen al alcance de las finalidades sociales que se
proponen para esta materia. Asi, mientras el pensamiento histérico se relaciona en mayor medida con
aspectos metodoldgicos vinculados a la investigacion histérica y el uso de fuentes, la conciencia histérica
conecta mas con los usos publicos de la historia y el sentido social y democratico que esta debe tener para
comprender y participar en el presente y el futuro.

Por lo que respecta al pensamiento histérico, este se define como un conjunto de habilidades cognitivas
y procedimentales que permiten a los estudiantes comprender, analizar e interpretar el pasado de
manera rigurosa (Seixas, 2017). Se trata de un modelo que ofrece una mayor conexion con la practica
educativa, otorgando importancia a la disciplina y a su método cientifico, a la par que conjuga conceptos
sustantivos de primer orden y conceptos metodologicos o de segundo orden (Dominguez, 2015). Una de
las propuestas mas aplicables a la realidad educativa para la adquisicién de competencias de pensamiento
histérico es la de Seixas y Morton (2013), que se concreta en seis conceptos: relevancia histérica de
los hechos, cambios y continuidades, causas y consecuencias, analisis de evidencias, adopcién de
perspectiva histérica y dimensidén ética de la historia. Desde este modelo es posible observar la utilidad de
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la historia para comprender problemas histéricos, pues se incide en su vinculacién con el presente y orienta
las acciones de las personas favoreciendo asi la conciencia historica.

En cuanto a la conciencia historica, esta se refiere a la capacidad de los individuos para relacionar el
pasado con el presente y proyectar el futuro (Risen, 2004; Van Drie y Van Boxtel, 2008). La conciencia
histérica no se relaciona simplemente con el conocimiento del pasado, sino con la manera en que ese
conocimiento se integra en la comprension del mundo actual y en la toma de decisiones para el futuro
(Rusen, 2005). Este tipo de aprendizaje permite, por tanto, orientarse en el tiempo, dar sentido a las
experiencias temporales, identificar legados del pasado en el presente, contextualizar problematicas
contemporaneas, proyectar futuros posibles y desarrollar una identidad propia y colectiva.

1.2. Temas controvertidos con perspectiva histérica para educar en cultura
democratica: las migraciones

Una de las principales propuestas para la ensefianza de la historia en la actualidad, se basa en el
tratamiento de problemas sociales con perspectiva histérica. Como han sefialado algunos autores
(Santisteban, 2019; Ortega-Sanchez, 2022) trabajar problemas como contenidos educativos promueve
la ciudadania activa y desarrolla habilidades de pensamiento critico-reflexivo para abordar los desafios
sociales. Entre las problematicas con perspectiva histérica mas relevantes en la actualidad destacan
las migraciones —tematica central de la situacidon de aprendizaje (en adelante SdA) que abordaremos
en este estudio—, las cuales constituyen uno de los fendmenos mas constantes en la historia de la
humanidad. Analizarlas desde una perspectiva histérica, promoviendo competencias de pensamiento y
conciencia histérica, permite comprender la complejidad de estos procesos en el pasado y el presente, y
ofrece herramientas para desmitificar estereotipos. Sirve ademas para construir una visibn mas empatica
e informada de la realidad social contemporanea y para promover una ciudadania comprometida con
los valores democraticos, los Derechos Humanos y la cohesion social (Simén, Rebollo, Alcantara y
Cozar, 2025).

Poner el foco de atencién en los procesos migratorios, permite observar que la historia de la humanidad
esta intimamente relacionada con la historia de la movilidad humana (Luthi, 2018), y que la migracién
no es un hecho Unicamente actual o excepcional, sino que ha sido una constante a lo largo de la
historia (Livi Bacci, 2012). En este sentido, reconocer que los patrones migratorios actuales, con sus
caracteristicas especificas, comparten similitudes estructurales con movimientos de poblacién histéricos
(como los desarrollados durante la antigledad, la Edad Media, la expansién europea hacia América
en los siglos xvi-xvill, o los flujos laborales del siglo xix y xx), ayuda a deconstruir la percepcién de las
migraciones como un fendmeno «nuevo» 0 «anormal» y fomenta una vision mas compleja del fenédmeno,
entendiéndolo como una realidad intrinseca a la historia de las personas.

En la actualidad, los movimientos de personas se asocian a guerras, conflictos, violencia, pobreza extrema,
inseguridad, hambre y desastres climaticos, entre otros motivos, y afectan a casi trescientos millones de
personas en el mundo (McAuliffe & Oucho (2024). La transcendencia de las migraciones las convierte en
uno de los principales temas de debate politico y social, que con frecuencia se instrumentaliza para generar
inquietud o miedo, ganar votos, presionar a otros paises, consolidar poder o justificar acciones que, en
ocasiones, no respetan los derechos fundamentales. La difusién de informacion errénea y la politizacion
han provocado ademas actitudes de rechazo y miedo hacia la poblacién migrante. Asi lo manifiesta el
informe anual de «Monitorizacion del discurso de odio en redes sociales», realizado por el Observatorio
Espafiol del Racismo y la Xenofobia (OBERAXE, 2025), donde se recoge que el principal grupo diana de los
discursos de odio son las personas extranjeras.
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Sin embargo, pese a la importancia histérica de las migraciones y su centralidad para la configuracion de las
sociedades, lo cierto es que no ocupan un lugar privilegiado en los curriculos educativos, lo que obstaculiza la
comprensién del proceso y limita las posibilidades que ofrece este tema para favorecer la conciencia histérica.

1.3. Educacion histérica, museos y formacion de ciudadania

Tomando en cuenta los nuevos enfoques de la educacion historica, que integran el trabajo con problematicas
y el desarrollo de narrativas alternativas, sumamos ademas el potencial de la educacién patrimonial como
herramienta fundamental para procurar aprendizajes sociales e histéricos. En los ultimos afios, han proliferado
los estudios que han explorado las conexiones entre la educacion histérica, la educacién patrimonial y la
formacion de ciudadania critica y democratica (Cuenca, Molina y Martin, 2018; Gémez, Lago y Rebollo, 2024).
Al respecto, los planteamientos que propone la educacion histérica conectan perfectamente con los
programas educativos de museos, los cuales, desde hace afios, estan experimentando una renovacion en
consonancia con la Nueva Museologia, impulsada por el MINOM (Movimiento Internacional por una Nueva
Museologia), que implica, entre otros aspectos, decolonizar los museos y dar visibilidad a diversos colectivos
y realidades (Sandell, 2011), reinterpretando las narrativas de sus piezas y modificando tanto los sujetos como
los relatos que proyectan al publico (Fernandez y Martinez, 2025).

Con ello, y siguiendo las directrices propuestas por la UNESCO (2025), que reconoce estos espacios
culturales como esenciales para el desarrollo y la integracion de los individuos, se busca confrontar
prejuicios y favorecer una comprension inclusiva de la diversidad cultural, que permita romper con los
discursos de odio e introducir nuevas narrativas que discutan las visiones nacionalistas o etnograficas.

El potencial didactico y educativo del patrimonio museistico para generar una historia critica y para
reflexionar sobre temas relevantes con perspectiva histérica, ha sido integrado en la SdA que se analiza
en este estudio. Su objetivo ha sido que el alumnado participante en la investigacién reflexione sobre
las migraciones como un fenémeno histérico estructural, constante y decisivo en la formacién de las
sociedades, que tiene continuidad en el presente. Para ello, se han empleado piezas de museos y diversos
textos y fuentes que son analizadas y trabajadas, con el fin de contribuir a la formacién del pensamiento
histérico y la conciencia histérica. De este modo, el estudiantado ha podido imitar el trabajo del historiador,
construyendo sus propias narrativas y siendo conscientes de la complejidad de interpretar el pasado.

2. METODOLOGIA

2.1. Objetivos de la investigacion

El objetivo general de esta investigacién es evaluar los resultados de una SdA titulada «Migrar nos hace
humanos'», que busca desarrollar competencias histéricas y ciudadanas, asi como conciencia histérica
sobre los procesos migratorios. Para ello, se han planteado dos objetivos especificos:

— O.E.1. Identificar las concepciones iniciales del alumnado sobre las migraciones antes de la intervencion.

— O.E.2. Evaluar el impacto formativo de la SdA en las actitudes y habilidades de pensamiento y
conciencia historica del alumnado.

1 Esta situacion de aprendizaje puede consultarse en la pagina web de Caleidoscopio: https://caleidoscopio.cloud/

124 Cabds, 35 - junio 2026, 121-135



Museos, educacion historica y migraciones. Narrativas renovadas para una convivencia democratica

2.2. Diseno metodoldgico

El presente estudio se enmarca en una investigacion evaluativa, de enfoque cualitativo, que emplea
un disefio cuasi-experimental con una fase de recogida de informacién pre-intervencion y una fase de
recogida de informacion post-intervencién, orientadas a valorar la influencia y el impacto formativo de la
intervencidn educativa (Hernandez-Sampieri et al., 2014). La recogida de informacién pre-intervencion
se realiz6 a través de dos preguntas iniciales abiertas sobre la problematica actual de las migraciones.
La recogida de informaciéon post-intervencidon se realizé a través de la elaboracién de un ensayo
argumentativo, elaborado tras finalizar la SdA, en el que se retomaron las mismas preguntas iniciales.

Para el andlisis de las preguntas abiertas y de los ensayos se ha combinado el andlisis cualitativo de contenido y
el recuento de frecuencias de categorias emergentes (Casanova y Pavéon, 2002). Para el andlisis de los ensayos
finales se ha tomado en cuenta ademas una rubrica de evaluacion disefiada ad hoc para determinar el nivel
de alcance de estas producciones, en virtud de los criterios que se especifican en ella2, como son: correcta
organizacion (introduccion, desarrollo y conclusién), criterios de coherencia y cohesién textual, calidad del
contenido, capacidad de argumentar las ideas expuestas, capacidad de sintesis e inclusién de reflexiones
propias. Se toman en cuenta también la extension, la existencia de marcadores textuales, la ortografia y sintaxis.
La rdbrica presenta cuatro niveles de logro: «Excelente», «Satisfactorio», «<Mejorable» e «Insuficiente» que han
servido como categorias para valorar el nivel de adecuacion y profundidad de los ensayos (tabla 1).

Tabla 1
Categorias establecidas para el analisis de los ensayos

Categoria Descripcion

Ensayos con una estructura correcta. En ellos se ha investigado y recopilado informa-
cion veraz de fuentes confiables y de los propios textos y recursos empleados en la SdA.
Se fundamentan en argumentos y son correctos en su extension y aspectos formales. Se
evidencia conciencia histérica al contemplar las migraciones como fenédmeno historico
que ha evolucionado con el paso del tiempo y que posee una perspectiva futura que re-
quiere de acciones basadas en la cultura democratica.

Excelente

Ensayos que respetan la estructura solicitada, pero presentan algunas carencias, princi-
palmente, en sus argumentos. Hacen mencion a la informacion recogida en la SdA y su
Satisfactorio | contenido suele ser bastante completo. Como limitaciones, se observa una perspectiva
histérica limitada, que alude solo a los procesos migratorios de época contemporanea.
Estos ensayos muestran un nivel basico de conciencia histérica.

Ensayos con mas carencias, como ausencia de alguna de las tres partes solicitadas, ar-
gumentos muy simples, problemas de edicion, redaccion, etc. En ocasiones, la informa-
Mejorable | cién que ofrecen no esta bien elaborada o prescinden de datos, informacién o referencias
consultadas para fundamentar y argumentar. Estos ensayos no incluyen referencias a la
SdAy, por lo que respecta a la conciencia histérica, es escasa o nula.

Ensayos que no tienen en cuenta las indicaciones dadas. Se conciben como un resumen
incompleto o0 como una reflexiéon personal, donde no existe argumentacion ni referencias
Insuficiente | a la informacion aportada en la SdA. En su mayoria presentan carencias importantes. Hay
ausencia de conciencia histérica, aunque suelen concluir con alguna reflexién personal
que subraya el valor de las migraciones.

Fuente: elaboracion propia.

2 Larubrica de evaluacion, en formato editable, se encuentra disponible también en: https://caleidoscopio.cloud/
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También se ha establecido un analisis del contenido para determinar en los ensayos el nivel de presencia y
alcance de la conciencia histérica. Para ello, se ha atendido a los niveles de conciencia histérica recogidos
en el instrumento RECH (Rubrica de Evaluaciéon de Competencias Historicas), que incluye tres niveles de
concrecion para evaluar la presencia de competencias histéricas® (Pastor Blazquez et al., 2025).

2.3. Participantes

La investigacion se ha desarrollado con alumnado de 3.°" curso del Grado en Educacion Primaria de la
Universidad de Almeria. En ella han participado 142 estudiantes (n = 142), con edades comprendidas,
mayoritariamente, entre los 20 y los 22 afos. En cuanto al género, la muestra ha sido bastante equilibrada
entre hombres y mujeres, representado los hombres el 48% y las mujeres, el 52%.

2.4. Instrumentos y procedimiento

La situacion de aprendizaje implementada en este estudio se contextualiza en un proyecto mas amplio,
que ha tenido entre sus objetivos el disefio de situaciones de aprendizaje para el desarrollo de habilidades
de pensamiento histérico y conciencia histérica®. Para ello, se proponen diversas actividades que invitan
a reflexionar sobre temas relevantes con perspectiva histérica, a partir del patrimonio museistico (Gémez,
Lago y Rebollo, 2024), para formar en ciudadania critica y procurar una educacioén identitaria no excluyente.

Como se apunté mas arriba, la SdA cuyos resultados se analizan en este estudio, ha tenido como objetivo
principal que el alumnado reflexione sobre las migraciones como un fenédmeno consustancial al ser humano.
Para ello, se presentan procesos migratorios desde la Prehistoria hasta nuestros dias y se plantean tareas
que emplean diversas fuentes (Rebollo, Lépez-Facal, Lago y Alcantara, 2024). Respecto a los recursos
patrimoniales, estos ascienden a un total de 25, procedentes de destacados museos, como el Museo
Arqueolégico Nacional (MAN), Museo Nacional del Prado, Museo Nacional y Centro de Investigacion de
Altamira, Museo Arqueoldgico de Alicante (MARQ), Museo Nacional de Arqueologia Subacuatica (ARQVA),
Red Museistica de Lugo, Museo de Pontevedra y Museo de la Memoria de Andalucia. Estas obras se
complementan con textos, imagenes y otras fuentes secundarias cuidadosamente seleccionadas.

La metodologia didactica que sustenta el disefio de la SdA se fundamenta en el aprendizaje basado en
problemas, que adapta la propuesta en 3 pasos de la historiadora Catherine Duquette (Duquette, 2015). Esta
propuesta consiste en formular inicialmente al alumnado una serie de preguntas sobre un problema actual en el
que el pasado es importante (paso 1); a continuacion, el alumnado indaga en este problema a través de diversas
actividades que implican el analisis de fuentes con preguntas variadas (paso 2); y, por ultimo, responde de
nuevo a los interrogantes iniciales a través de la elaboracién de un ensayo argumentativo pautado (paso 3).

La SdA se ha organizado en seis apartados. El primero, de caracter introductorio, busca conocer las ideas
previas del alumnado acerca del fenbmeno migratorio. En este apartado se ofrece informacién general

3 Este instrumento se ha disefiado en el marco del proyecto de investigacion: «La ensefianza y el aprendizaje de
competencias historicas en bachillerato: un reto para lograr una ciudadania critica y democratica» (PID2020-
113453RB-100), financiado por la Agencia Estatal de Investigacion (Espaia).

4 El proyecto, titulado: «Ensefianza de la historia y difusion del patrimonio cultural. Transferencia de investigaciones
sobre formacién del profesorado, recursos digitales y métodos activos» (PDC2022-133041-100), financiado por
MCIN/AEI/10.13039/501100011033 y por la Union Europea NextGeneration EU/PRTR, ha estado orientado al disefio
de propuestas y materiales para trabajar la historia con recursos museisticos, que contribuyan a la adquisicion de
habilidades criticas para analizar la fiabilidad de la informacion y desmentir noticias falsas.
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sobre la problematica para que el alumnado complete algunas actividades, asi como dos preguntas
iniciales abiertas (;Por qué crees que decimos que emigrar es un derecho basico? y ¢;Por qué crees que
se tiene miedo a la emigracion?). Estas preguntas deberan ser contestadas de nuevo al finalizar la SdA.
Tras esta parte inicial, la SAA se estructura en cuatro bloques. Los dos primeros abordan las migraciones
durante la Prehistoria, la Edad Antigua y el Medievo, enfocando el territorio peninsular como territorio
receptor de poblacién. El tercer bloque se centra en las migraciones que tuvieron lugar a partir del siglo xvi
y hasta comienzos del xx, desde la Peninsula hacia América y Filipinas. Y, por ultimo, el cuarto bloque
vuelve a recobrar la visidon de Espafa como receptora de inmigracion en la actualidad, al ser la puerta de
entrada a la Unién Europea (Rebollo, Lopez-Facal, Lago y Alcantara, 2024).

En la ultima parte de la SdA se solicita al alumnado que responda de nuevo a las dos preguntas iniciales,
junto a una tercera pregunta: ;Es Espafia un pais que en su historia ha expulsado o ha recibido mas
migrantes?, pero esta vez en forma de ensayo argumentativo. Para la elaboracién del ensayo se ofrecieron
una serie de pautas centradas en la estructura y el contenido, debiendo estar el ensayo convenientemente
argumentado. Los participantes pudieron investigar y recopilar informacién de fuentes confiables, asi como
de los textos y fuentes museisticas presentes en la SdA. Para la elaboracién de la actividad se dispuso de
tres horas de clase, asi como de acceso a Internet.

Para atender a los objetivos especificos, a continuacién, se presentan tanto los resultados relativos a las
preguntas iniciales, como los resultados de los ensayos argumentativos. Se ha optado por esta perspectiva
comparada a fin de identificar posibles cambios en las respuestas ofrecidas antes y después de la
intervencion, y de valorar si esta ha implicado desarrollo de conciencia histérica.

3.1. Analisis de resultados sobre concepciones iniciales del alumnado acerca
de las migraciones

Comenzando con el analisis de las dos preguntas iniciales a las que el alumnado debe dar respuesta,
por lo que respecta a la primera, ¢Por qué crees que decimos que emigrar es un derecho bdsico?, fue
contestada por el 91,5% de los participantes (130). En ella, en un 98,5% de los casos, se constaté una
valoracién positiva del derecho a migrar como un medio clave para garantizar el bienestar, mientras que
solo dos respuestas (1,5%) consideraron lo contrario o dudaron de si emigrar es un derecho. En cuanto a
las razones esgrimidas para considerar que migrar es un derecho basico, se relacionan fundamentalmente
con la necesidad de gozar de libertad individual de movimiento y con el derecho a la busqueda de mejores
condiciones de vida para atender a las necesidades basicas:

«Emigrar es un derecho bésico porque forma parte de la libertad de movimiento y de la
busqueda de mejores condiciones de vida. La Declaraciéon Universal de los Derechos
Humanos reconoce el derecho de toda persona a salir de cualquier pais, incluido el
propio, y a regresar a él. Ademas, las migraciones han sido esenciales en la historia de
la humanidad para el desarrollo social, econémico y cultural de los pueblos.» (P28)

Aunque sean minoritarias, en tres de las respuestas dadas (2,3%), pese a considerar que migrar es un
derecho basico, se hace hincapié en la importancia de que los migrantes respeten la cultura y a la gente
del pais al que llegan, lo que evidencia que esta cuestidén es importante para el alumnado, quien considera
que no se cumple en todos los casos. Interesante, ademas, es el enfoque de dos respuestas en las que
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se adopta conciencia histérica por parte del alumnado, al afirmar que lo que sucede a las personas que
migran en la actualidad podria sucedernos a nosotros en un futuro, al igual que ocurrié en el pasado con
las generaciones que nos precedieron:

«Decimos que emigrar es un derecho porque todas las personas deberian poder buscar
una vida mejor si en su pais no tienen seguridad, trabajo o unas buenas condiciones.
Muchas veces la gente que emigra no tiene mas eleccioén, lo hacen por necesidad, como
pasaba en nuestro pais hace décadas. Por ello, considero que deberia considerarse un
derecho basico, ya que a todos nos puede pasar en cualquier momento el tener que
irnos de nuestra ciudad para poder buscar mejores condiciones.» (P101)

La segunda pregunta, ¢ Por qué crees que se tiene miedo a la emigracion?, fue contestada por el 89,4% (127)
de los participantes, y sus respuestas se plantearon, principalmente, desde dos perspectivas: la perspectiva
de la ciudadania receptora y por qué siente miedo, siendo este el enfoque mas numeroso con 77 respuestas
(60,6%); y la perspectiva del propio migrante y los miedos que puede experimentar, presente en 47 respuestas
(87%). Existen ademas 3 respuestas (2,4 %) incompletas o que no se corresponden con lo solicitado.

Desde el punto de vista de la ciudadania receptora (60,6%), en las respuestas se alude al miedo
fundamentado en creencias que consideran que los migrantes «quitan» puestos de trabajo, colapsan
recursos y servicios, generan problemas de convivencia, inseguridad y delincuencia, y provocan riesgos
sanitarios relacionados con la pobreza y las enfermedades. En otras respuestas emergen con mayor
intensidad prejuicios y estereotipos sociales hacia los migrantes, que refuerzan discursos de odio basados
en que estos grupos son peligrosos o que gozan de mas derechos y ayudas:

«Porque hay personas que emigran, pero no para ser ciudadanos legales y que aportan
a la sociedad, sino que entran a un pais y pretenden buscarse la vida de manera ilegal
y delinquiendo. En el caso de Espafia creo que esta ocurriendo esto, vienen personas
de fuera y a su vez ha aumentado la delincuencia y los casos de agresiones sexuales,
por lo que la gente comienza a tenerle miedo a la emigracion y temen por las siguientes
generaciones.» (P29)

«Por el hecho de que cada vez son mas y con razén, porque se aprovechan de un
sistema que les beneficia a ellos por encima de los espafioles o europeos y las ayudas
que tienen, nada mas que por tener hijos, es algo fuera de lo normal.» (P107)

Cabe destacar que, aunque un numero muy reducido de respuestas denotan abiertamente rechazo
directo frente a los migrantes, la mayor parte de los participantes evidencian conciencia y empatia hacia la
migracion actual y reconocen el esfuerzo de las personas que dejan su pais para trasladarse a otros lugares
en busca de mejores condiciones de vida.

Por lo que respecta a la perspectiva del migrante (37%), el miedo se centra en los desafios personales a
los que deben hacer frente, destacando las dificultades emocionales, sociales y econdmicas, la posibilidad
de ser rechazados, excluidos o no aceptados, la complejidad de adaptarse a una cultura diferente o de
aprender una lengua, la incertidumbre sobre su futuro, la xenofobia o el racismo que puedan sufrir o la falta
de nuevas oportunidades.

3.2. Analisis de ensayos argumentativos e impacto formativo de la SdA

Tras el analisis y la categorizacién de los 121 ensayos elaborados por el alumnado participante, la categoria
«Mejorable» ha obtenido el mayor porcentaje (64) (45,1%), seguida de la categoria «Insuficiente» (45)
(81,7%). Mas reducidos han sido los ensayos categorizados como «Satisfactorio» (9) (6,3%) y «Excelente»
(3) (2,1%). Junto a estos porcentajes, el 14,8% (21 participantes) dejaron en blanco esta tarea final.
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Los ensayos «Mejorables» (64) (45,1%) presentan una estructura muy similar, que da respuesta a las
preguntas planteadas y sigue la estructura demandada de inicio-desarrollo-conclusién. Sin embargo, son
ensayos que apenas se apoyan en citas o fuentes para argumentar y que, excepto en nueve casos, no
conectan con la informacién ofrecida en la SdA. En un alto porcentaje de estos ensayos se repiten los mismos
contenidos. Asi, respecto a la migracién como un derecho basico (primera pregunta) se alude principalmente
a la Declaracién Universal de los Derechos Humanos y a su articulo 13 (al menos en 44 casos). Otras
fuentes empleadas de forma significativa han sido, entre otras, el Instituto Nacional de Estadistica (16), la
Organizacion Internacional para las Migraciones (15), la ONU (15), la OCDE (13) o ACNUR (12).

Respecto a la segunda pregunta, que interroga sobre las causas del miedo hacia la emigracién, se alude
de nuevo a los mismos motivos que ya se expresaron en la parte inicial de la SdA, basados en prejuicios
sociales como delincuencia, competencia por los empleos, colapso de servicios sociales, pérdida de
identidad cultural, falta de convivencia, inseguridad, etc. Se sefalan a los medios de comunicacion y a
algunos partidos politicos como responsables en la amplificaciéon del miedo hacia la migracién para ganar
apoyo. Respecto a la tercera pregunta, esta se contesta mayoritariamente sefialando que Espana ha sido
un pais emisor y receptor a partes iguales, sin hacer referencia a ninguna informacién confiable o dato
que justifique la respuesta, y aludiendo Unicamente a migraciones a partir de los siglos xix y XX, sin hacer
mencion a épocas histéricas anteriores abordadas en la SdA.

En estos ensayos categorizados como «Mejorables», la repeticion sistematica de los mismos contenidos
y referencias, asi como la ausencia de conexion con las actividades de la SdA (55 de los 64 ensayos
no conectan con la SdA), apunta a que previsiblemente el alumnado ha empleado inteligencia artificial
generativa (en adelante, |A) para elaborar sus ensayos. Al respecto, de las 121 producciones totales, al
menos 65 de ellas (53,7 %) ofrecen indicios probables de uso de IAS.

Tanto en los ensayos «Mejorables», como en los «Insuficientes», se han detectado también serios
problemas de contextualizacién y desconocimiento histérico:

«A lo largo de la historia, Espafia ha sido un pais que ha tenido un gran nidmero de
emigraciones a otros paises. Un ejemplo de ello fue la emigraciéon de espafoles a
Ameérica a principios del siglo xv por motivos econdémicos y laborales [...]. Ademas,
fuentes como Wikipedia, afirman que Espana ha sido un pais expulsor de los moriscos
por Felipe lll en 1609 y receptor de migrantes.» (P20)

«En la historia de Espafia, ha habido periodos tanto de expulsién como de recepcién
de migrantes [...] durante el franquismo, hubo emigracion forzada debido a la represion
politica y las dificultades econdmicas. Sin embargo, en el siglo xix y xx, Espafia se
convirtié en un pais receptor de migrantes, principalmente debido a la guerra civil y la
dictadura franquista [...].» (P88)

Como se observa, se da por hecho que a principios del siglo xv ya habia emigracion espafiola a América,
sin tomar en cuenta que fue a partir del siglo xvi cuando se intensificaron estos procesos; Wikipedia es
considerada como fuente fiable; y los siglos xix y xx se caracterizan por la llegada de migrantes a Espafia,
cuando fue precisamente al revés. La ausencia de lectura atenta junto con el desconocimiento histérico del
alumnado podria ser la causa de estas afirmaciones.

5 Para establecer este andlisis diagndstico se ha empleado la herramienta Turnitin que sirve para prevenir y detectar
el plagio y uso de IA. Aunque la herramienta no puede confirmar todavia el porcentaje exacto de IA, si es capaz de
detectar indicios. Para contrastar esta informacién, se emple6 igualmente el asistente de inteligencia artificial de
Microsoft, Copilot, el cual aporté resultados muy similares en cuanto a uso de IA en los ensayos argumentativos.
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Respecto a los ensayos categorizados como «Insuficientes» (45) (31,7%), todos ellos se caracterizan
por ser cortos o incompletos, por no atender a la estructura solicitada, presentar una escasa o nula
argumentacion, no conectar con la SdA y carecer de conciencia histérica. Dentro de esta categoria hay
también tres ensayos que han versado sobre temas que nada tienen que ver con lo solicitado.

En cuanto a los ensayos pertenecientes a la categoria «Satisfactorio» (9) (6,3%), estos presentan una
estructura correcta, basan sus argumentos en fuentes y citas (aunque no todos los ensayos poseen el
mismo nivel de solidez), y construyen un relato mas personal y critico, donde se toma conciencia del drama
migratorio. En ellos, se hace mencion a las actividades desarrolladas en la SdA, aludiendo tanto a los textos
ofrecidos, como a las piezas de museos que se trabajan. Las referencias mas citadas han sido los textos de
Séneca, Massimo Livi Bacci (Breve historia de las migraciones) y Jordi Agusti y Mauricio (La gran migracion);
asi como las obras de Ventura Alvarez Sala (Emigrantes, Museo del Prado), Castelao (Eu non queria morrer
ala, ¢;sabe, nifia nai?, Museo de Pontevedra), Rogelio Lopez-Cuenca (L’dme du voyage, Museo Memoria de
Andalucia) y Encarna Lago (Mulleres nas/das aldeas, Red Museistica Provincial de Lugo).

Aunqgue algunos de estos ensayos presentan una vision histérica de la problematica limitada nuevamente a los
siglos xIX y XX, sin tomar en cuenta periodos anteriores, lo cierto es que en sus conclusiones reflejan un nivel
basico de conciencia histérica, que apela a las migraciones del pasado para entender los procesos actuales:

«En definitiva, la emigracion no debe ser vista como un problema, sino como una parte
esencial de la condicion humana. Todos, en algin momento de nuestra historia, hemos
experimentado la necesidad de buscar un lugar mejor para vivir, por lo que al ver a
otros migrantes llegar en busca de una vida mejor, debemos ser empaticos y recordar
que en el pasado nosotros mismos fuimos quienes tuvimos que marcharnos y en lugar
de temer a la inmigracion, debemos reconocerla como una oportunidad para construir
sociedades mas ricas en diversidad y solidaridad.» (P40)

Por ultimo, solo tres ensayos se han categorizado como «Excelentes» (2,1%). En ellos se observa una
estructura completa y un adecuado nivel de argumentacién, que se apoya tanto en fuentes diversas, como
en informacion de la SdA. Estos ensayos sefialan que las personas migrantes, lejos de ser un obstaculo,
son una parte fundamental para la sociedad, pues contribuyen al crecimiento econémico y al proceso de
rejuvenecimiento poblacional. Muestran una perspectiva histérica de las migraciones mas amplia, que no
solo se cifie a los siglos xix y xx, sino también a otras etapas historicas anteriores; y en sus conclusiones
se toma en cuenta la participacion del pasado en el presente, planteandose acciones y alternativas para el
futuro, que denotan un nivel intermedio de conciencia histérica:

«[...] la migracién es un reflejo de las injusticias sociales que aun perduran en el mundo
actual. En lugar de ser vista como una amenaza, deberia reconocerse como una
oportunidad de desarrollo. No podemos seguir ignorando el sufrimiento de tantas personas
ni permitir que los discursos de odio sigan alimentandose del miedo. Como sociedad,
tenemos el poder y la responsabilidad de construir un mundo mas justo e inclusivo, donde
la movilidad humana se convierta en un verdadero derecho y no en una constante lucha por
la supervivencia. La clave para afrontar el reto migratorio no esta en cerrar fronteras, sino en
desarrollar politicas que garanticen la dignidad y los derechos de quienes migran.» (P33)

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Retomando el primer objetivo especifico de la investigacién, centrado en identificar concepciones del
alumnado acerca de las migraciones, se evidencia una valoracion positiva de los procesos migratorios y
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se interpretan como movimientos fundamentales, relacionados con la libertad individual y la busqueda
de mejores condiciones de vida. Al respecto, en la primera pregunta, el 98,5% de los participantes
considera que emigrar es un derecho basico que no debe cuestionarse. Por lo que respecta a las actitudes
de rechazo y prejuicios estas han sido minoritarias, y se han ofrecido, sobre todo, en relacién con la
segunda pregunta (;Por qué crees que se tiene miedo a la emigracion?). En estos casos, los miedos se
han vinculado a estereotipos sociales que relacionan a los migrantes con delincuencia, problemas de
convivencia, 0 con una amenaza para nuestra cultura y el colapso de recursos y servicios (Arroyo-Gonzalez
y Berzosa-Ramos, 2021). Estos sentimientos de rechazo coinciden con los expuestos en otros estudios
(Goncalves y David, 2022; Mufioz et al.,, 2022), que manifiestan cédmo estas actitudes estan intimamente
vinculadas a tendencias ultraconservadoras y a la desinformacién. En este sentido, trabajar frente a los
bulos y favorecer la alfabetizacién digital sera esencial para formar en ciudadania critica, favorecer la
convivencia social y combatir el rechazo y los discursos de odio.

Respecto al segundo objetivo especifico de la investigacion, centrado en evaluar el impacto formativo
de la SdA en las actitudes y habilidades de pensamiento y conciencia histérica del alumnado, si se
comparan las respuestas dadas a las preguntas iniciales con los ensayos argumentativos, observamos
escasas diferencias, pues la tendencia sigue siendo la necesidad de respetar los procesos de movilidad
de personas, ya que estos se basan en derechos fundamentales y han sido una constante a lo largo de
la historia. Si llama la atencién que los estereotipos y/o prejuicios que emergian en la segunda pregunta
inicial, relativa a por qué se tiene miedo de la emigracion, en los ensayos ha desaparecido, manteniendo
todos ellos un discurso favorable a la convivencia y la inclusién de las personas migrantes en nuestras
sociedades. De este modo, aunque en los ensayos se exponen las causas 0 motivos que suelen generar
miedo en la sociedad frente a los migrantes, los participantes no manifiestan ser participes de dichos
miedos. Este cambio de vision podria radicar en varios motivos, como puede ser un impacto positivo de la
SdA en los aprendizajes y actitudes del alumnado hacia la migracion; la necesidad de elaborar un discurso
«politicamente correcto»; o la despersonalizacién de los ensayos al haber empleado la IA para elaborarlos.
En este sentido, urge formar al futuro profesorado y a la ciudadania en general en un uso responsable de
estas herramientas para garantizar practicas éticas (Tirado-Olivares et al., 2023).

Por otra parte, la categorizacion mayoritaria de los ensayos como «Mejorables» (45,1%) e «Insuficientes»
(81,7%), evidencia claras dificultades en el alumnado participante para enfrentarse a tareas que requieren
de habilidades criticas, analiticas y argumentativas (Wineburg, 2011). Se observan ademas dificultades para
la busqueda y el procesamiento de informacion, para el contraste de fuentes y una ausencia de lecturas
laterales. Estos resultados coinciden con los aportados en las investigaciones realizadas por el Stanford
History Education Group, quienes constatan que los estudiantes poseen escasa capacidad critica para
evaluar informacién y fuentes en linea, asi como sitios web (Breakstone et al., 2021).

Junto a estas carencias, observamos también debilidades a la hora de argumentar las ideas expuestas
en el ensayo. El resultado ha sido la citacién sistematica, en buena parte de los casos, de las mismas
fuentes y referencias (Declaraciéon Universal de los Derechos Humanos, INE, OIM, OCDE o ACNUR, entre
otras), seleccionadas muy probablemente por la IA. La escasa capacidad del alumnado para buscar y
seleccionar fuentes confiables, para analizar la informacién y argumentar adecuadamente sus propias ideas
y opiniones, coincide con estudios que reconocen carencias similares para elaborar y evaluar argumentos
0 para apoyar las afirmaciones en evidencias (Martin-Gamez y Erduran, 2018; Lytzerinou y lordanou, 2020).

En los ensayos «Mejorables» e «Insuficientes», junto a la escasa o nula mencién a los aprendizajes
desarrollados a través de la SdA, también existen importantes carencias que hacen que las producciones
no cumplan con los requisitos exigidos. Se constata, pues, la ausencia de una lectura atenta, por parte del
alumnado, de la informacién aportada en la SdA, asi como dificultades para extraer datos significativos
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que luego puedan incorporarse a los discursos desarrollados en los ensayos. En consecuencia, se hace
necesario desarrollar en mayor medida habilidades para la interpretacion y la contextualizacion de fuentes,
como ya sefialaron Simoén-Garcia et al. (2025).

Destaca ademas la visidon presentista de las migraciones que se adopta en la mayor parte de los
ensayos, los cuales, referencian principalmente migraciones de los siglos xix y xx. Esta tendencia se
constata también cuando se mencionan contenidos de la SdA, pues se alude preferentemente a textos,
informaciones y recursos de museos relacionados con procesos migratorios contemporaneos. Respecto a
las piezas de museos, no se ha mencionado ninguna relativa a periodos anteriores al siglo xix. Cabe sefalar
que, aunque los ensayos categorizados como «Satisfactorios» (6,3%) y «Excelentes» (2,1%) han mostrado
un mayor nivel de habilidades y competencias para el analisis de informacion y la argumentacion, también
han apoyado sus ideas mayoritariamente en textos y fuentes de la SdA relativos a los siglos xix al xxI.

Esta circunstancia quizds se explica por los escasos conocimientos histéricos con los que suele contar
el alumnado del Grado en Educacién Primaria, siendo algo mas amplios aquellos que corresponden al
periodo contemporaneo, por la mayor profundizacién que se hace de los mismos en el Bachillerato. No
obstante, como ya sefialaron Parra-Montserrat et al. (2021) en un estudio en que valoraban el impacto de
la formacién disciplinar en la decision de los futuros profesores de Educacién Primaria y Secundaria para
adoptar un enfoque critico, lo cierto es que dominar el conocimiento epistemolégico disciplinar es esencial
para romper con ciertas tradiciones que impiden la innovacién y dificultan la adopcién de un modelo
educativo critico.

En cuanto a la presencia de conciencia histérica en los ensayos, siguiendo los indicadores de
nivel propuestos por el instrumento RECH (Pastor et al., 2025), lo cierto es que se detectan niveles
principalmente bajos en los ensayos «mejorables»; e intermedios, en los ensayos «satisfactorios» y
«excelentes». Asi, mientras que en los primeros («mejorables») se incluyen reflexiones que comportan una
cierta conciencia histérica, pues se identifican aspectos del pasado vinculados a procesos y circunstancias
del presente; en los segundos («satisfactorios» y, especialmente, «excelentes»), se proponen ademas
alternativas y acciones para favorecer un modelo mas justo de migraciones, que contribuya a una
educacion para el futuro (Santisteban y Anguera, 2014).

En conclusién, los resultados de este estudio muestran la importancia de continuar trabajando
problematicas con perspectiva histérica, como las migraciones, que promuevan conocimientos histéricos,
pero también el desarrollo de habilidades y competencias propias de la conciencia histérica y el
pensamiento histérico (Lopez-Facal y Santidrian, 2011). Para ello, una educacion histérica basada en el
uso de fuentes, el tratamiento de problemas y la construccion de narrativas alternativas, sera esencial no
solo para la mejora de las competencias criticas y argumentativas de nuestro alumnado, sino también, para
la formacion de una ciudadania critica, capaz de combatir la desinformacion, el auge del populismo y la
xenofobia que generan discursos de odio frente a los migrantes (Arcila et al., 2022).

A pesar de las limitaciones observadas, el analisis de las preguntas iniciales y de los ensayos permite
constatar que las actitudes del futuro profesorado frente a las personas migrantes son generalmente
positivas. Junto a ello, algunos participantes reconocieron el valor de las actividades de la SdA para
promover un mayor conocimiento sobre las migraciones como problema social contemporaneo, pero
también historico, y para generar actitudes mas criticas y reflexivas. En definitiva, las carencias y
debilidades detectadas en el alumnado son importantes, ya que alumbran el camino por el que transitar
y la necesidad de reforzar estrategias formativas que mejoren las capacidades argumentativas y criticas
del futuro profesorado. Es preciso, por tanto, continuar educando histéricamente desde enfoques
que conecten pasado y presente, que visibilicen a grupos y sujetos olvidados y que integren recursos
patrimoniales para generar identidades mas inclusivas y democraticas.
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RESUMEN: La educacion histérica es clave para afrontar retos actuales vinculados a los Objetivos
de Desarrollo Sostenible. Este estudio analiza el impacto de la situaciéon de aprendizaje «Jugarse
la vida en el trabajo» en estudiantes del Grado de Maestro/a en Educacién Primaria, orientada al
desarrollo de competencias histéricas y ciudadanas mediante el uso de fuentes primarias y obras
museisticas. La propuesta, basada en el aprendizaje basado en problemas, evalla conocimientos
previos, desarrollo y resultados posteriores. Los primeros analisis muestran comprension basica
sobre riesgos y derechos laborales, aunque con limitaciones criticas y argumentativas. Se concluye
que abordar derechos laborales desde una perspectiva histérica favorece conciencia social y
formacion docente comprometida.

ABSTRACT: Historical education is essential for addressing current challenges linked to the
Sustainable Development Goals. This study examines the impact of the learning situation «Risking
One’s Life at Work» on Primary Education degree students, aimed at developing historical and civic
competences through the use of primary sources and museum objects. The proposal, grounded in
problem-based learning, assesses prior knowledge, task development, and final outcomes. Initial
results show basic understanding of labour risks and rights, although with critical and argumentative
limitations. The study concludes that approaching labour rights from a historical perspective fosters
social awareness and teacher education committed to justice.

LABURPENA: Historia-hezkuntza gakoa da Garapen Jasangarrirako Helburuekin lotutako egungo
erronkei aurre egiteko. Azterlan honetan, gaitasun historikoak eta herritar-gaitasunak lehen mailako
iturrien eta museoetako obren bitartez garatzera bideratutako «Lanean, bizitza arriskuan» ikasketa-
egoerak Lehen Hezkuntzako Irakasle Graduko ikasleengan duen eragina aztertzen da. Proposamena
Problemetan Oinarritutako lkaskuntzan oinarritzen da, eta aurretiazko ezagutzak, garapena eta
ondoko emaitzak ebaluatzen ditu. Lehen azterketen arabera, laneko arriskuei eta eskubideei buruzko
oinarrizko kontzeptuak ulertzen dira, baina mugak daude ebaluazio kritikoari zein arrazoibideei
dagokienez. Ondorio gisa, ikusi da lan-eskubideak ikuspegi historiko batetik lantzea mesedegarria
dela kontzientzia soziala sortzeko eta irakasle konprometituak trebatzeko.
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La educacién historica esta llamada a desempefar un papel estratégico para afrontar los retos actuales
de las sociedades. Entre ellos se incluyen los planteados en los Objetivos de Desarrollo Sostenible
(ODS), como la erradicacion de la pobreza, el hambre cero, el trabajo decente y crecimiento econémico,
la promocién de la paz, la justicia y la consolidacion de las instituciones democraticas (Agenda 2030).
En este contexto, la ensefianza de la historia ha de favorecer la comprension critica de la realidad
y promover la capacidad del alumnado para construir respuestas alternativas, fomentando asi una
ciudadania reflexiva (Levstik y Tyson, 2011), capaz de intervenir de manera responsable y comprometida
en su entorno. Convertir los problemas sociales en contenido educativo permite, ademas, el desarrollo de
competencias esenciales para afrontar dichos desafios sociales de forma responsable y comprometida
(Santisteban, 2009; Ortega y Pages, 2021).

Las relaciones laborales han constituido un factor fundamental en la transformacién social y econémica a lo
largo de la historia, a pesar de que su regulacion juridica sea relativamente reciente (Borrajo, 2013). Al igual
que otras manifestaciones sociales, las actividades vinculadas al ambito laboral han estado frecuentemente
invisibilizadas o abordadas de manera superficial en los curriculos educativos. Tradicionalmente, han
estado regidas por normas sociales mas que juridicas, coexistiendo en distintas épocas diversas formas
de dependencia y libertad, como esclavitud, servidumbre o el trabajo libre (Chamocho y Ramos, 2013). En
la Antigliedad, predominaba la esclavitud, aunque también existian contratos laborales. La participacion
femenina en el trabajo se limitaba, en general, al ambito doméstico, con marcadas diferencias segun su
situacioén juridica y poder econémico en cada periodo. Durante la Edad Media y Moderna predominé la
servidumbre regulada por contratos sefioriales, gremios y ordenanzas. Ya en la Edad Moderna surgiria un
nuevo modo de produccion manufacturera y la aparicion de las fabricas. El sistema esclavista comenzé a
tomar fuerza en el siglo xvi en las colonias americanas y se intensifico en los siglos xvii-xix como consecuencia
de la Revolucién Industrial (Martin Valverde et al., 2023; Gomez Carrasco, 2025). Las mujeres libres trabajaban
en oficios urbanos y agricolas, compaginandolos en todos los casos con las tareas del ambito doméstico,
aunque rara vez, contratadas en una jornada establecida y remunerada, al igual que los hombres.

En las sociedades modernas y contemporaneas, el ambito laboral comenzé a regularse mediante el
contrato de trabajo, mecanismo juridico que sustituyd progresivamente las formas serviles de dependencia
personal. A partir del siglo xix, y en el contexto de las transformaciones impulsadas por la Revolucion
Francesa, aunque con la exclusion persistente de las mujeres, se consolidaron libertades y derechos civiles
que propiciaron avances hacia la progresiva aboliciéon del trabajo servil y la esclavitud. Estos cambios
transformaron las relaciones entre empleadores y trabajadores. La implantacion del modelo capitalista
de produccién generd profundas desigualdades sociales. En respuesta, emergieron movimientos obreros
que reclamaron mejores condiciones laborales ante las largas jornadas, los bajos salarios y la falta de
seguridad e higiene en los centros de trabajo. Desde comienzos del siglo xix, se establecieron las primeras
normas sociales para regular y compensar las desigualdades y proteger a los colectivos mas vulnerables,
como mujeres y menores. Los nifios sufrian condiciones laborales extremas, en muchos casos siendo
esclavizados y sometidos a explotacién y maltrato (Fontana, 2019). Las mujeres, principalmente joévenes y
solteras, al incorporarse al trabajo industrial, ganaron visibilidad e independencia econémica, iniciando asi
el camino hacia la igualdad juridica que se alcanzaria en el siglo xx (Sarasua, 2024).

En Espafia, desde finales del siglo decimondnico comenzaron a desarrollarse los primeros instrumentos
del derecho del trabajo y la seguridad social, con hitos significativos como la creacion de la Comisién
de Reformas Sociales (1883). A partir de 1917 surgiria una legislacién mas sélida, preocupada por los
problemas sociales y econémicos de los trabajadores (Montoya, 2021). A nivel internacional, tras la
Conferencia de la Paz de Paris de 1919, organismos como la ONU y la OTI, contribuyeron a reconocer
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el trabajo como un derecho y, mas tarde, se incorporaron los derechos laborales al ambito de los
derechos humanos. Las primeras décadas del siglo xx fueron decisivas en esta evolucion, que continué
con la Constitucién de 1978 y las sucesivas reformas legislativas de 1994 y 2012, consolidandose asi un
ordenamiento juridico en materia de relaciones laborales (Monereo Pérez et al., 2023).

Desde la ensefanza de la historia, abordar estas cuestiones resulta esencial para fomentar en el alumnado
competencias fundamentales, como el pensamiento critico y la comprensiéon en profundidad de los
procesos histéricos que han configurado el mundo del trabajo, las relaciones laborales y la lucha por
alcanzar los derechos en el pasado. Este conocimiento resulta necesario para interpretar los debates
actuales sobre derechos laborales y justicia social, contribuyendo a formar una ciudadania comprometida
con los valores democraticos (Risen, 2009; Barton y Levstik, 2004).

El presente estudio forma parte del proyecto «Ensefianza de la historia y difusién del patrimonio cultural.
Transferencia de investigaciones sobre formacién del profesorado, recursos digitales y métodos activos»,
centrado en la colaboracién entre museos, docentes de educacion obligatoria y profesorado universitario
de las Facultades de Educacion. Su objetivo es promover en el alumnado la reflexion critica sobre temas
relevantes desde una perspectiva histérica, mediante el uso de fuentes y del patrimonio museistico (Gémez
Carrasco, Rebollo Fidalgo et al., 2024). En este contexto, la educacion patrimonial se presenta como un
entorno idéneo para desarrollar el pensamiento histérico y la toma de conciencia en la dialéctica entre
pasado y presente. Con este enfoque, se han disefiado once situaciones de aprendizaje orientadas a
fomentar la conciencia histérica en el alumnado (Gémez Carrasco, Lago Gonzalez et al., 2024).

La situacion de aprendizaje seleccionada, titulada «Jugarse la vida en el trabajo: ¢por qué es necesario la
defensa de los derechos laborales?» (Cebrian y Felices, 2024), pretende que el alumnado —en este caso,
estudiantes universitarios en formacién del profesorado— conozca la relevancia de la proteccién frente
a los riesgos laborales como un elemento de defensa frente a la explotacién laboral. La seguridad en el
trabajo ha sido una de las reivindicaciones centrales del movimiento obrero desde sus origenes y sera
abordada a través de ejemplos del ambito industrial, pesquero y campesino. Para ello, se han utilizado
objetos y obras de arte que han permitido analizar las condiciones de trabajo a lo largo de la historia. Las
actividades propuestas invitan al alumnado a interrogar fuentes, contrastarlas mediante lecturas laterales
y reflexionar sobre la problematica social planteada desde una perspectiva histérica. Se pretende asi
fomentar la conciencia histérica sobre las relaciones laborales y de poder vinculadas al trabajo, asi como
el desarrollo del pensamiento histérico a partir del analisis de fuentes. Ademas, esta propuesta permite
trabajar algunos ODS como el Fin de la pobreza (ODS 1), Hambre cero (ODS 2), Trabajo decente y
crecimiento econémico (ODS 8) y Paz, justicia e instituciones solidas (ODS 16).

2.1. Objetivos de la investigaciéon

La investigacion tiene como finalidad principal valorar el alcance formativo de la aplicacion de la situacion
de aprendizaje «Jugarse la vida en el trabajo», orientada al fortalecimiento de las competencias histéricas
y ciudadanas en el alumnado del Grado en Maestro/a en Educacién Primaria. La propuesta se apoya en el
empleo de fuentes primarias y objetos museisticos como recursos clave para el andlisis y la interpretacion
del pasado. A partir de su implementacion, se establecen los siguientes objetivos especificos:

— O.E.1. Examinar los aprendizajes del alumnado en relacion con el mundo del trabajo, a través del
andlisis e interpretacion de fuentes histéricas, desde una perspectiva histérica y en conexién con los
problemas actuales.
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— O.E.2. Analizar el impacto formativo de la situacidén de aprendizaje en el desarrollo de la conciencia
histérica del profesorado en formacion, especialmente en lo relativo a los riesgos laborales y a la defensa
de los derechos de los trabajadores.

2.2. Diseno metodoldgico y participantes

El estudio se articula a partir de un disefio exploratorio de tipo transeccional, orientado a la comprensién
inicial de una realidad concreta, de manera que los resultados obtenidos puedan servir como punto de
partida para investigaciones posteriores de mayor profundidad (Albert, 2006). Se enmarca en el campo
de la investigacion en evaluacién educativa (Lukas y Santiago, 2009), cuya finalidad principal es analizar
y evaluar el impacto formativo de una situacion de aprendizaje disefiada expresamente para favorecer el
desarrollo de la conciencia histérica del alumnado. Dicha situaciéon de aprendizaje se apoya en el estudio
de fuentes primarias y objetos museisticos, facilitando asi la vinculacién entre el patrimonio y la adquisicién
de competencias histéricas y ciudadanas. Con este fin, se adopta una metodologia de caracter mixto,
que integra procedimientos cuantitativos y cualitativos, permitiendo una aproximacién mas completa y
contrastada al objeto de estudio. En concreto, el objetivo especifico 1 se aborda a partir del analisis de
las respuestas iniciales, de las actividades abiertas y cerradas asociadas al trabajo con fuentes y objetos
museisticos, desarrolladas a lo largo de los bloques de contenido. Para ello, se combinaron procedimientos
cuantitativos, orientados principalmente a identificar patrones de respuesta y tendencias generales, junto a
un analisis cualitativo de contenido de las respuestas abiertas facilitadas por el alumnado. Por su parte, para
dar respuesta al objetivo especifico 2, se evalué el ensayo argumentativo, entendido como la produccion final
de la secuencia didactica. Para su analisis se emple6 una rdbrica de evaluacion con criterios formales y de
contenido, complementada con técnicas de andlisis cualitativo de contenido. Este planteamiento posibilita la
obtencién de evidencias relevantes tanto para orientar futuras lineas de investigacion como para el disefio de
propuestas educativas mas eficaces en el ambito de la formaciéon docente en historia (Bisquerra, 2004).

La situacion de aprendizaje incluye un total de 30 cuestiones, distribuidas entre preguntas de respuesta
abierta y cerrada. El tratamiento de las actividades de respuesta cerrada y de opcion multiple se ha
llevado a cabo mediante procedimientos cuantitativos, orientados a identificar patrones y tendencias en
las respuestas obtenidas. Por su parte, las preguntas y actividades de caracter abierto han sido analizadas
a través de técnicas cualitativas, fundamentalmente mediante el analisis de contenido (Casanova y
Pavoén, 2002). Los ensayos finales del alumnado se evaluaron segun criterios de estructura, coherencia,
uso de fuentes, capacidad de sintesis y reflexidon personal, lo que permitié valorar el nivel de conciencia
y pensamiento histérico desarrollado. Finalmente, el estudio de los textos argumentativos y ensayos
finales elaborados por el profesorado en formacién se ha realizado a partir de un conjunto de criterios
previamente definidos, que contemplan tanto aspectos formales —como la adecuada organizacién de la
estructura (introduccién, desarrollo y conclusion), la coherencia y la cohesién textual— como elementos
de contenido, entre los que se valoran la capacidad de formular y responder de manera pertinente a las
cuestiones planteadas, el uso fundamentado de fuentes en la argumentacion, la sintesis de la informacion
y la incorporacién de reflexiones propias. Este planteamiento metodolégico ha permitido identificar con
mayor precision el grado de desarrollo de la conciencia histérica y del pensamiento histérico alcanzado por
el estudiantado universitario en sus producciones escritas.

La experiencia didactica ha sido implementada en dos grupos de alumnado universitario del Grado de
Maestro/a en Educacion Primaria de la Facultad de Educaciéon de Albacete, perteneciente a la Universidad
de Castila-La Mancha. La muestra estuvo integrada por un total de 118 estudiantes, con edades
comprendidas entre los 19 y 21 afos, matriculados en la asignatura Ciencias Sociales |l: Historia y su
didactica, correspondiente a segundo curso.
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2.3. Instrumento y procedimiento

Las actividades objeto de analisis estan orientadas a que el alumnado comprenda la relevancia de
la proteccion y los riesgos laborales como mecanismos fundamentales frente a la explotacién en el
trabajo. La reivindicacion y defensa de los derechos laborales en contextos industriales, pesqueros o
agrarios se configuran como un eje clave para interpretar la transformacién histérica de las condiciones
de trabajo. El planteamiento metodoldgico de la situacion de aprendizaje «Jugarse la vida en el trabajo»
se apoya en el aprendizaje basado en problemas, a partir de una adaptaciéon del modelo en tres fases
propuesto por Duquette (2015) con el fin de articular la conciencia histérica y el pensamiento histérico.
La propuesta se estructura en cuatro sesiones didacticas que contemplan el analisis de 15 obras
procedentes de destacados museos nacionales como el Museo Arqueoldgico Nacional (MAN), el Museo
Nacional del Prado, el Museo Arqueolégico de Alicante (MARQ), la Red Museistica de Lugo, el Museo
Provincial de Lugo, Museo Provincial de Pontevedra y Museo do Pobo Galego. La seleccién de las
piezas museisticas y de las fuentes primarias y secundarias utilizadas respondié fundamentalmente a
tres criterios complementarios. En primer lugar, se atendié a su relevancia historiografica, priorizando
obras y documentos que permitiesen abordar distintas formas de trabajo, explotacién, accidentes y
conflictividad laboral en contextos histéricos y sectores diversos. En segundo lugar, se consider6 su
potencial didactico, desde una perspectiva de educacién histérica, facilitando el trabajo con fuentes
heterogéneas, como objetos arqueoldgicos, pintura histérica y social, textos legislativos, literatura,
datos estadisticos, ... Y, por ultimo, se valordé su capacidad para favorecer conexiones entre pasado
y presente, con el fin de promover procesos de contextualizacidén e interpretacién, en linea con los
enfoques de conciencia histérica y pensamiento histérico (Cebrian y Felices, 2024). Asimismo, el
estudiantado universitario ha tenido la posibilidad de consultar otras fuentes propuestas y realizar
busquedas de informacién vinculadas a las tareas planteadas mediante el uso de Internet. El acceso
a las actividades y a los recursos didacticos se ha realizado a través de la plataforma disponible en
https://caleidoscopio.cloud

La situacion de aprendizaje se inicia con un interrogante o pregunta guia jqué determina la salud
de los trabajadores?, acompafada de un conjunto de documentos entre los que se incluyen textos
vinculados con la salud laboral (OMS) y un grafico sobre accidentes laborales registrados en Espana
por Comunidades Auténomas (Ministerio Trabajo y Economia Social). El objetivo de esta fase inicial
es promover la elaboracién de una primera reflexién inicial por parte del alumnado universitario en
torno a diversas cuestiones destinadas a vincular la realidad actual con procesos histéricos. Para
ello, se plantean los siguientes interrogantes: ;qué son los riesgos y los accidentes laborales?,
;existe relacion entre la explotacion laboral y las condiciones de trabajo? y ¢por qué es necesaria la
defensa de los derechos laborales? Estas preguntas iniciales deberan ser retomadas y respondidas
nuevamente al finalizar la situacion de aprendizaje mediante la elaboracion de un ensayo de caracter
argumentativo.

A continuacion, y tras la realizacién de estas actividades iniciales, planteadas de manera breve con el
objetivo de identificar las ideas previas del estudiantado, se introducen y desarrollan tres bloques de
contenido. A través de diversas actividades y recursos, dichos bloques permiten realizar un recorrido por la
historia del mundo laboral desde la Antigliedad hasta nuestros dias (tabla 1).
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Bloque de
contenido

1.
Herramientas
y maquinaria
de trabajo.

Tabla 1

Resumen de bloques de contenido de la situacién de aprendizaje

Recursos

Texto: Poema de Wiliam Balke (Fontana, 2000, p. 142).

5 obras de museo: 1. Cuenco mesopotamico de Eridu (MAN),
2. Banco de carpintero de Ribera (Museo Provincial do Mar de
Lugo), 3. Paleta de albanil de plata, 1911 (MARQ), 4. Telar (Pazo
de Tor), 5. Maquina de coser (Museo do Pobo Galego).

Actividades

Cuestionario de 3 pre-
guntas cerradas de op-
cién multiple y 2 pregun-
tas abiertas.

2.

La vida en

el trabajo:
condiciones
y accidentes
laborales

Textos: 1. documento Ley de Accidentes de Trabajo (La Gaceta
de Madrid, 31 de enero de 1900); 2. texto sobre datos de ac-
cidentes laborales (Departamento de Educacién del Gobierno
Vasco).

Dos carteles reivindicativos sobre la salud laboral (UGT y CCOO).
6 obras de museo:

1. jAun dicen que el pescado es caro! de Joaquin Sorolla, 1894
(Museo del Prado); 2. El albafiil herido de Francisco de Goya,
1786-1787 (Museo del Prado); 3. Victima del trabajo de Jenaro
Carrero, 1899 (Museo Provincial de Pontevedra); 4. Nifio minero,
siglo 1 d.C. (MANY); 5. El pan nuestro de cada dia de Ventura Alva-
rez Sala, 1915 (Museo del Prado), 6. Recuerdos del Posito de Ma-
drid de Juan Garcia Martinez, 1866 (Museo del Prado).

2 bloques de preguntas
o cuestionarios: (1) rela-
cionado con tres prime-
ras obras de 6 preguntas
cerradas de opcién mul-
tiple. (2) relacionado con
las tres obras siguientes
de una pregunta abierta
y 3 cerradas de opcion
multiple

3.

La lucha por
los derechos
laborales:
huelga 'y
proteccion
social

Documentos: 1. Texto o fragmento de Germinal sobre la huelga
(Zola, 2010, p. 166). 2. Grafico sobre el perfil de una familia
obrera del siglo xix (Martinez, 2012, p. 42).

4 obras de museo: 1. Una huelga de obreros en Vizcaya de Vi-
cente Cutanda, 1892 (Museo del Prado); 2. Después de la huelga
de José Uria, 1895 (Museo del Prado); 3. La defensa de la choza
de Antonio Fillol, 1895 (Museo Provincial de Lugo); 4. Horfos do
mar de Camilo Nogueira, 1931 (Museo Provincial de Pontevedra).

2 cuestionarios: (1) sobre
las tres primeras obras
de 6 preguntas cerradas
y una abierta. (2) sobre la
ultima obra de 4 pregun-
tas cerradas de opciéon
multiple.

Fuente: elaboracion propia.

En la sesién final como cierre de la propuesta, se plantea una actividad de caracter reflexivo que consiste
en la elaboracién de un ensayo argumentativo, en el cual el alumnado en formaciéon debe dar respuesta
a las tres preguntas formuladas al inicio de la secuencia de aprendizaje y que han estado presentes, de
manera explicita o implicita, a lo largo de las actividades realizadas. Con el fin de orientar su redaccion,
se establece que el ensayo debe organizarse en tres partes diferenciadas: una introduccion, destinada
a presentar la tesis o idea principal; un desarrollo, en el que dicha tesis se sustente mediante ejemplos,
datos y argumentos que expliquen y amplien la idea inicial; y una conclusién, orientada a sintetizar las ideas
derivadas de lo expuesto tanto en la introducciéon como en el desarrollo. Para el andlisis y la evaluacién de
estos textos argumentativos finales se ha empleado una rdbrica de evaluacién utilizada en otros estudios
similares (figura 1).
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Figura 1. Rubrica de evaluacion de los textos argumentativos

Fuente: Felices et al., 2025.

3. RESULTADOS

Como valoracién global, se debe destacar que el desarrollo de las actividades propuestas ha generado una
alta participacion del alumnado universitario, sobre todo, en las preguntas cerradas, con tasas de respuesta
que oscilan entre el 85% y el 95%. El ensayo final es el que menos respuestas registra en comparaciéon con
las preguntas iniciales también de caracter abierto (tabla 2). En las respuestas abiertas, se perciben ciertas
carencias de argumentacion, asi como una extensiéon muy limitada, generalmente de una o dos frases. Sin
embargo, este tipo de respuestas ofrecen informacién relevante sobre los niveles de conocimiento y las
actitudes predominantes del alumnado en relacion con las tematicas abordadas.

Tabla 2
Nivel de participacion del estudiantado segun la estructura de la SdA y los tipos de preguntas

o/Ti No
Estructura SdA N.°/Tipo de pregunta Respuestas e
Preguntas iniciales 3 preguntas abiertas 108 (91,5%) | 10 (8,5%)
22 preguntas cerradas 112 (95%) 6 (5%)
Bloques de contenidos (cuestionarios)
4 preguntas abiertas 100 (85%) 20 (15%)
Ensayo argumentativo Debe responder 3 preguntas abiertas | 88 (74,6%) | 30 (24%)

Total de participantes: 118

Fuente: elaboracion propia.
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Para facilitar la exposiciéon de este apartado, se presentaran los resultados organizados en funcién de las
actividades realizadas durante la situacién de aprendizaje.

3.1. Resultados del analisis de las preguntas iniciales

En relacion con la pregunta inicial ;Qué son los riesgos y los accidentes laborales?, la mayoria de las
respuestas se cifien a definiciones escuetas o frases sueltas. La longitud promedio de texto utilizado fueron
unas 36 palabras, aunque el 68% utiliza menos de 20 palabras. En general, los estudiantes muestran una
comprension basica y funcional de los conceptos, identificando los riesgos laborales como situaciones
potencialmente peligrosas en el entorno de trabajo y los accidentes laborales como eventos negativos
no deseados que afectan al trabajador. Algunos ejemplos representativos de sus respuestas son: «Los
riesgos laborales son peligros en el trabajo...»; «Los accidentes laborales son condiciones que pueden
generar dafos...»; «Son cosas que pueden pasarte a la hora de realizar tu trabajo...». Se detectan, no
obstante, algunas debilidades conceptuales, como la confusién entre riesgo y accidente laboral, utilizados
en algunos casos como sinénimos como en la respuesta «Accidentes laborales». Asimismo, se observa
un uso frecuente de un lenguaje impreciso o coloquial, con expresiones como «cosas que pueden pasar»
0 «problemas en el trabajo», como también la ausencia de ejemplos y de elaboraciéon que da lugar a
argumentaciones deficientes.

El nivel de elaboracién de las respuestas de la segunda pregunta inicial, ;Existe relacion entre la
explotacion laboral y las condiciones de trabajo?, continda siendo muy basico. El 72% de las respuestas
analizadas no superan las 20 palabras. En cuanto al contenido, aproximadamente el 90% de los
estudiantes reconocen que existe una relacién directa entre explotaciéon y condiciones laborales. Las
ideas mas recurrentes indican que la explotacién laboral se manifiesta a través de malas condiciones
laborales (jornadas extensas, bajos salarios, entornos inseguros, falta de descanso...), tal y como
se refleja en alguno de los siguientes ejemplos: «La explotacién laboral implica malas condiciones
laborales» o «Si, existe una relacién directa entre la explotacién laboral y las condiciones de trabajo».
Un namero significativo de respuestas se limita a contestar con un simple «Si», sin mas explicacion ni
desarrollo. En otros casos, los textos no explicitan qué se entiende por explotacién ni describen con
claridad las condiciones laborales afectadas. Ademas, destaca una carencia generalizada de ejemplos
concretos, referencias normativas o marcos sociales, lo que limita la profundidad argumentativa de las
respuestas.

En cuanto a la tercera pregunta inicial, ;Por qué es necesaria la defensa de los derechos laborales?, se
mantienen las mismas pautas en nivel de elaboracion, muy elemental a pesar de tratarse de alumnado
universitario de 2.° curso de Grado. La mayoria reconoce que la defensa de los derechos laborales es
esencial para evitar situaciones de abuso, explotacion y precariedad. Aparecen ideas clave como la
justicia social, la dignidad en el trabajo, la seguridad y el respeto a la persona trabajadora, expresadas
en respuestas como: «La defensa de los derechos laborales garantiza la dignidad y la seguridad del
trabajador» o «Es necesaria para asegurar condiciones justas y evitar abusos». No obstante, también se
localizan respuestas excesivamente genéricas o poco elaboradas, como: «Para que no haya explotacién»
o0 «Para que no se mueran». Al igual que en las preguntas anteriores, escasean las referencias a datos
especificos, como derechos concretos (descanso, remuneracion, representacion sindical) o a instrumentos
legales que harian que las respuestas estén mejor argumentadas.
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3.2. Resultados del analisis de las actividades de los bloques de contenidos

En relacion con el analisis de las respuestas a las preguntas sobre las fuentes y los objetos museisticos
empleados en los distintos bloques tematicos, se observa:

— En el bloque dedicado a las herramientas y maquinaria de trabajo, representadas por piezas como el
cuenco mesopotamico de Eridu (MAN), el banco de carpintero de Ribera (Museo Provincial do Mar de
Lugo), la paleta de albariil de plata (1911, MARQ), el telar (Pazo de Tor) y la maquina de coser (Museo
do Pobo Galego), emergen determinadas carencias en los conocimientos previos adquiridos por el
profesorado en formacion. Si bien la mayoria del estudiantado identifica correctamente los sectores
econdmicos a los que pertenecen dichas herramientas y maquinas, aproximadamente una cuarta parte
establece de manera erronea el sector vinculado al cuenco mesopotamico y al telar, asignandolos al
sector secundario y primario, respectivamente. Ante la pregunta: ;Te parecen que son herramientas
adecuadas para un entorno de trabajo seguro? Cerca del 30% del alumnado responde afirmativamente,
considerando que si que lo son y destacando como especialmente seguras la paleta de albanil y la
maquina de coser. Esta percepcion resulta llamativa, ya que, segun los datos estadisticos del Ministerio
de Trabajo y Economia Social, el sector de la construccién se encuentra entre aquellos con mayor
indice de siniestralidad laboral. Esta discrepancia apunta a una lectura acritica de los objetos y a una
desconexion entre el analisis historico y la realidad social y laboral.

Por otro lado, también resulta especialmente significativa la respuesta mayoritaria del alumnado
universitario a la cuestion: ; Te parecen piezas utiles para conocer el modo de vida de los trabajadores y
trabajadoras que las usaron? Mas del 75% considera que estos objetos no son Utiles para aproximarse a
las formas de vida de quienes los emplearon en el pasado (Grafico 1). Este resultado pone de manifiesto
una débil vinculacién entre el estudio histérico y el uso de fuentes y evidencias museisticas como
recursos para el desarrollo del pensamiento histérico.

— En el bloque de contenidos vinculado a la vida laboral, las condiciones de trabajo y los accidentes
laborales, tras una introduccién de la tematica mediante el uso de fuentes primarias y secundarias
(documentos, textos y carteles), se plantearon preguntas de caracter cerrado relativas a las tres primeras
obras seleccionadas: «jAun dicen que el pescado es caro! de Joaquin Sorolla (1894, Museo del Prado),
«El albafil herido» de Francisco de Goya (1786-1787, Museo del Prado) y «Victima del trabajo de Jenaro
Carrero (1899, Museo Provincial de Pontevedra). Estas cuestiones se centraban en una clasificacion
basica de los sectores de produccion representados en las obras (pesca, construcciéon y agricultura).
Resulta llamativo que un 27% del estudiantado incurriera en errores en sus respuestas, pese al bajo
grado de dificultad de las preguntas planteadas. En cambio, ante las cuestiones relacionadas con la
critica social implicita en las obras y su posible vinculacién con problematicas actuales, la mayoria
ofrecio respuestas afirmativas, siendo minoritarias aquellas de caracter negativo o acritico.

A continuacion, se plantedé una cuestion centrada en el trabajo infantil a partir de la escultura romana
del siglo 1 d. C. «Nifio minero (MAN). La mayoria de las respuestas establecieron correctamente la
relacion entre el trabajo infantil y las condiciones laborales, identificandolo como una manifestacion
especialmente extrema vy visible de precariedad. Una parte significativa del estudiantado interpreta el
trabajo infantil como parte de una realidad social de explotacion mas amplia, en la que nifios y nifias
se ven sometidos a jornadas prolongadas, bajos salarios y riesgos laborales similares a los de la
poblacion adulta. Asimismo, se subraya de forma recurrente la idea de que el trabajo infantil respondia
a necesidades econdmicas y familiares, lo que permite introducir una lectura socioeconémica del
fendmeno. Algunas respuestas incorporan una contextualizacion histérica, situando esta practica en
épocas pasadas, aunque sin establecer comparaciones explicitas con realidades contemporaneas.
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Ante la pregunta ¢ Consideras que una mina es un lugar adecuado de trabajo para un nifio?, la mayoria
respondié de forma negativa, si bien se registraron algunas respuestas puntuales afirmativas o
condicionadas al momento histérico.

Las preguntas vinculadas a las ultimas obras seleccionadas de este bloque: «El pan nuestro de
cada dia» de Ventura Alvarez Sala (1915, Museo del Prado) y «Recuerdos del Pésito de Madrid»
de Juan Garcia Martinez (1866, Museo del Prado) se orientaron a recabar la opinién del alumnado
universitario sobre el ambiente fisico y de bienestar que estas representaciones describen, asi
como a valorar si se cumplen los criterios establecidos por la Organizacién Mundial de la Salud
(OMS). El 76% del estudiantado respondié de forma contundentemente negativa; no obstante, una
minoria considerd que si se cumplian dichos requisitos o sefialé que estos aspectos no resultaban
claramente identificables en las obras analizadas. De manera mayoritaria, el alumnado coincide en
que ambas representaciones transmiten sensaciones asociadas a la tristeza, la suciedad, el silencio
y la austeridad, lo que refuerza una lectura critica de las condiciones de vida y trabajo reflejadas en
estas escenas pictoricas.

— En el bloque de contenido dedicado a la lucha por los derechos laborales se planted en primer lugar,
una pregunta cerrada orientada a comprobar la comprension del concepto de huelga. La mayoria del
estudiantado identificé correctamente sus rasgos fundamentales, sefialando como validas todas las
opciones propuestas (interrupcién colectiva de la actividad laboral, cesién de la prestacion de trabajo
y acto de protesta). Previamente, este bloque habia sido contextualizado mediante el uso de diversas
fuentes textuales, como el fragmento de Germinal de Emile Zola, y fuentes graficas, como el perfil
de una familia obrera del siglo xix, con el objetivo de situar histéricamente el conflicto laboral y sus
implicaciones sociales.

La primera obra analizada, «Una huelga de obreros en Vizcaya» de Vicente Cutanda, 1892 (Museo
del Prado), representa uno de los momentos mas significativos de cualquier proceso huelguistico:
el inicio del paro y la visualizacion colectiva de la protesta. Ante la pregunta ;Te parece que sea una
representacion ajustada a la realidad?, la mayoria del alumnado respondié afirmativamente, lo que indica
una adecuada comprension del caracter colectivo y reivindicativo de la huelga. No obstante, cerca de un
24% manifesté dudas o considerd que la escena no se ajustaba a la realidad, lo que puede interpretarse
como una falta de familiaridad con las dinamicas histéricas y sociales de los conflictos laborales. A
continuacién, se abord6 una de las consecuencias mas dramaticas asociadas a la huelga como es la
violencia, especialmente aquella ejercida para reprimir las protestas. En la segunda obra seleccionada,
«Después de la huelga» de José Uria, 1895 (Museo del Prado), se representa a un obrero fallecido junto
a su familia desconsolada que subraya el coste humano del conflicto social. Ante la pregunta ¢Esta
escena se puede relacionar con la representacion anterior como continuidad argumental?, la mayoria
del alumnado establecidé correctamente dicha relacion, interpretando ambas obras como momentos
sucesivos de un mismo proceso de lucha y represién. Sin embargo, resulta significativo que cerca
de una quinta parte del alumnado universitario no percibiera esa continuidad narrativa, lo que pone
de manifiesto dificultades en la lectura secuencial y relacional de las fuentes visuales, asi como en la
comprensién de los procesos histéricos como fendmenos complejos y encadenados.

Cuando se pregunta al alumnado por la valoracion de la actuacion de fuerzas antidisturbios en la represiéon
de la huelga, la mayoria de las respuestas adoptan una posicién critica hacia la intervencién policial,
subrayando la desproporcién y la injusticia del uso de la fuerza contra los huelguistas. Estas valoraciones
se apoyan, en buena medida, en argumentos vinculados a los derechos laborales y humanos, lo que
pone de manifiesto una sensibilidad ética y democratica ante el conflicto social. Asimismo, se aprecia
una reflexién sobre los limites de la violencia institucional: mientras unos relativizan su uso en funcién
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del contexto o del mantenimiento del orden, otros rechazan cualquier forma de represién. En términos
generales, el estudiantado tiende a empatizar con los trabajadores y a legitimar el derecho a la huelga
como instrumento fundamental de reivindicacién social. Ocasionalmente, se cuestiona el papel estructural
del Estado o de las instituciones en la defensa del orden publico frente a las demandas de protesta social.

En relacion con la obra «La defensa de la choza» de Antonio Fillol, 1895 (Museo Provincial de Lugo), se
plante6é una pregunta sobre el tipo de economia en la que viven los personajes representados. La respuesta
mayoritaria (83%) identifica correctamente una economia de subsistencia, mientras que una minoria
significativa (casi un 12%) la clasifica como una economia de mercado o de bienestar, lo que evidencia
ciertas dificultades en la interpretacion de los contextos socioeconémicos histéricos. A la cuestion sobre
como se representa a los campesinos en la obra, la mayoria los describe como personas acosadas y
angustiadas por su propia situacién, que recurren a la violencia como ultimo recurso para defender su trabajo
y su supervivencia. No obstante, persiste una minoria que los percibe como figuras resignadas, socarronas o
incluso felices, lo que revela lecturas mas superficiales o descontextualizadas de la escena representada.

Por ultimo, en el ambito de la proteccion social de los trabajadores y sus familias, se propuso el analisis
de la obra «Orfos do mar» de Camilo Nogueira (1931, Museo Provincial de Pontevedra), planteando
al alumnado la relevancia de la tematica social abordada. La mayoria considera esta cuestion de vital
importancia, reconociendo la centralidad de la orfandad y la desproteccién social como problemas
histéricos asociados al mundo del trabajo. Sin embargo, se registran algunas respuestas aisladas
que interpretan esta problematica como superada en la actualidad y, por tanto, carente de relevancia.
Ante la pregunta sobre la idoneidad de la obra para tratar el tema de la orfandad, la mayoria responde
afirmativamente, destacando su caracter expresivo y realista. En contraste, una minoria la considera
inadecuada, calificandola como patética o emocionalmente distante. Estas valoraciones ponen de
relieve la diversidad de lecturas del alumnado y la necesidad de profundizar en el andlisis critico de las
representaciones artisticas como fuentes para comprender los procesos histéricos y sociales.

3.3. Resultados del analisis de los ensayos argumentativos

En relacién con la elaboracion del ensayo argumentativo final, participaron 88 de los 118 estudiantes,
lo que representa una tasa de participacién del 74,6%. La evaluacién de los textos, realizada a partir de
la rdbrica recogida en la figura 1, arroja una puntuacién media de 2,43 en una escala de 1 a 4 (donde 1
corresponde a insuficiente, 2 a mejorable, 3 a satisfactorio y 4 a excelente), situando el rendimiento global
entre los niveles de mejorable a satisfactorio.

Desde el punto de vista del contenido, los ensayos, en términos generales, permiten identificar tanto
avances como limitaciones en la construccion de interpretaciones histéricas sobre los riesgos y derechos
laborales. La mayoria de los textos identifica correctamente los conceptos fundamentales, tales como la
nocion de riesgos y accidentes laborales, su vinculacién con las dinamicas de explotacién y la necesidad
de defender los derechos de las personas trabajadoras. Se detecta, ademas, una intencién clara de
argumentar y de adoptar una posicion critica o ética frente a las probleméticas analizadas.

No obstante, estos avances resultan parciales. Son pocos los estudiantes que logran contextualizar
esta problematica en el presente o vincularla con situaciones reales, como sectores precarizados
o conflictos laborales actuales. Del mismo modo, el apoyo de los argumentos en datos, ejemplos
concretos, lecturas trabajadas en el aula o referencias a museos y recursos patrimoniales es escaso, o
que debilita los planteamientos. Asimismo, en mas del 65% de los casos, la estructura del ensayo resulta
incompleta o insuficientemente desarrollada, con carencias recurrentes como la ausencia de una tesis
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explicita, conclusiones débiles o poco elaboradas y un desarrollo argumentativo limitado y, ademas se
observa una reiteraciéon de ideas ya formuladas en las respuestas iniciales, sin que estas se amplien,
profundicen o enriquezcan de manera significativa. A todo lo anterior se afiade que el nivel de precision
terminolégica también presenta margen de mejora, ya que es frecuente el uso de expresiones coloquiales o
excesivamente genéricas, en detrimento de un vocabulario especifico propio del &mbito analizado.

En relacién la dimensién formal, la evaluacion de los textos (Figura 2) ofrece resultados favorables en
aspectos como la exposicién de la tesis, la redaccién de una conclusién con énfasis en lo importante o
en el uso adecuado de la ortografia y la sintaxis. Sin embargo, los textos presentan aspectos a mejorar e
incluso insuficientes en relacion con la extension, en la coherencia de la estructura argumentativa y en el
empleo de conectores y marcadores discursivos. Unicamente el 24% de los ensayos alcanzan o superan
las 400 palabras, considerado el umbral minimo para un nivel satisfactorio, y solo en casos puntuales se
registran textos que exceden las 800 palabras.

Figura 2. Resultados del andlisis de los ensayos argumentativos del alumnado universitario
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Fuente: elaboracion propia.

En cuanto a la estructura del ensayo propuesto, aproximadamente un tercio de los textos presenta
una formulacién clara y explicita de la tesis inicial. No obstante, en un ndmero significativo de casos,
la idea principal aparece diluida o no se expresa con la claridad necesaria. De manera similar, la
conclusion resulta inexistente en numerosos ensayos o se reduce a una frase final carente de fuerza
argumentativa y capacidad de sintesis. A pesar de estas limitaciones, se observa una mejora en los
aspectos argumentativos en comparacion con las respuestas ofrecidas en las preguntas iniciales. La
mayoria del alumnado logra articular entre tres y cinco argumentos de forma correcta. Sin embargo,
predomina una organizacion discursiva basada en la yuxtaposicion de ideas con escasa profundizacién
analitica. Asimismo, son frecuentes las enumeraciones de caracter general que carecen de ejemplos, datos
concretos o referencias que fundamenten los planteamientos expuestos.

En relacién con la correccion formal, los errores ortograficos y sintacticos no resultan especialmente
graves, aunque si aparecen de manera recurrente en el conjunto de los textos. Entre los fallos mas
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habituales se identifican problemas de acentuacion, concordancia y uso de mayusculas. Asimismo, se
detectan con frecuencia la ausencia de marcadores textuales que permitan organizar el discurso de forma
clara y coherente. Por ultimo, cabe sefialar que 17 ensayos (21% del total) presentan caracteristicas
compatibles con el posible uso de herramientas de IA generativa.

En este sentido, el conjunto de resultados sugiere el potencial de las fuentes artisticas y patrimoniales
como herramientas para favorecer el pensamiento histérico, la educacién en valores democraticos y la
comprension critica de los conflictos sociales del pasado y del presente. Al mismo tiempo, pone de relieve
la necesidad de reforzar estrategias didacticas que favorezcan la contextualizacién histérica, la lectura
relacional de las fuentes y la superacion de interpretaciones descontextualizadas.

4. DISCUSIONES Y CONCLUSIONES

Los resultados de las actividades han sido positivos en términos generales, ya que los estudiantes han
realizado respuestas correctas en la mayoria de las tareas propuestas. Se constata la presencia de una
comprension conceptual basica sobre riesgos laborales, explotacion y derechos, aunque expresada de
forma muy general, con escasa profundidad argumentativa y poco uso de terminologia técnica o normativa.
Sin embargo, se ha mostrado que existe cierta falta de conocimiento y compresion en algunos conceptos y
enunciados, asi como dificultades en la busqueda de informacién y uso de otras fuentes y lecturas, a pesar
de que el alumnado contaba con el acceso a Internet. Resultados que coinciden con las investigaciones
realizadas por el Grupo de Educacién Histérica de Stanford sobre la escasa capacidad critica para evaluar
informacion y utilizar fuentes en linea que poseen los estudiantes (Breakstone et al., 2021).

Respecto al primer objetivo especifico de la investigacion —diagnosticar los conocimientos adquiridos
por el alumnado sobre el mundo del trabajo, analizados a partir del uso de fuentes, desde una perspectiva
histérica y conectados con la realidad actual—, las respuestas a las tres preguntas iniciales muestran
buena disposicion reflexiva, pero limitada en el desarrollo, ya que la mayoria de las intervenciones no
superan las 40 palabras por pregunta. A partir de los resultados obtenidos, el analisis de la situacién
de aprendizaje pone de manifiesto luces y sombras de la formacion histérica del profesorado en
formacién, especialmente en lo que respecta al uso critico de fuentes y objetos. De manera global, los
datos evidencian que, si bien el estudiantado es capaz de identificar elementos basicos de clasificacion
histérica y mostrar cierta sensibilidad ética ante problematicas sociales y laborales, persisten importantes
dificultades para establecer relaciones complejas entre los objetos museisticos, las representaciones
artisticas y los contextos socioeconémicos en los que se inscriben. Estas carencias sociales coinciden
con lo sefialado por la investigacion en didactica de las ciencias sociales, que advierte de una compresion
superficial del pasado cuando el alumnado no ha desarrollado competencias vinculadas al pensamiento
histérico y al analisis contextualizado de fuentes (Wineburg, 2001; Seixas y Morton, 2013). En los ensayos
finales, un 76% de los textos no alcanzan la extension minima recomendada (400 palabras), lo que afecta
negativamente a la calidad del desarrollo argumentativo, la estructura formal del texto y el cumplimiento
de los criterios de la rubrica. Ademas, se detecta una ausencia generalizada de referencias a textos
trabajados en clase, recursos museograficos o marcos normativos, a pesar de que formaban parte de
las instrucciones. Este hecho refleja la necesidad de reforzar la integracién de fuentes en los trabajos
académicos. Los indicios de un posible uso de inteligencia artificial son escasos en las respuestas iniciales,
pero mas frecuentes en los ensayos largos (21%). Esto subraya la necesidad de supervisar la utilizacion
de herramientas tecnoldgicas en la realizacién de este tipo de tareas, para garantizar el uso ético y
responsable de las nuevas herramientas de inteligencia artificial generativa en el desarrollo de trabajos
académicos (Tirado Olivares et al., 2025).
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Con respecto al segundo objetivo especifico —evaluar el impacto formativo de la situaciéon de aprendizaje
en el desarrollo de la conciencia histérica del profesorado en formacién sobre los riesgos y derechos
laborales—, los resultados permiten identificar avances parciales pero significativos. Se constata que
cuando las actividades promueven la contextualizacién, la comparacion entre pasado y presente y la
reflexion sobre conflictos sociales como la situacidén de aprendizaje analizada el alumnado desarrolla
interpretaciones mas criticas, empaticas y comprometidas con los valores democraticos y ciudadanos,
en linea con los planteamientos de Barton y Levstik (2004) sobre la ensefianza de la historia para la
formacién civica. Tanto en los ensayos argumentativos como en algunas respuestas abiertas, una parte
del alumnado logra contextualizar histéricamente fenémenos como el trabajo infantil como parte de una
realidad social de explotacién mas amplia, aunque sin establecer paralelismos con situaciones presentes.
Igualmente, se detecta una posicion ética fundamentada en los derechos laborales y humanos, lo que
sugiere una sensibilidad democratica frente a los conflictos sociales. También se evidencia cierta reflexion
sobre los limites de la violencia institucional: mientras algunos la relativizan en funcién de la situacion,
otros la rechazan de forma categérica. Y, en términos generales, el alumnado tiende a empatizar con
los trabajadores y a justificar su derecho a la huelga como mecanismo de lucha social. Estos elementos
constituyen indicios relevantes de conciencia histérica, en la medida en que implican comprension del
conflicto social, sensibilidad ante la injustica y elaboracién de posicionamientos civicos y democraticos.

No obstante, dichos avances presentan un caracter todavia limitado. Muchos estudiantes no establecen
paralelismos soélidos entre pasado y presente, no integran en sus narrativas las fuentes trabajadas en el
aula y muestran dificultades para construir explicaciones histéricas suficientemente contextualizadas. La
lectura acritica de los objetos museisticos y obras de arte como meras ilustraciones, y no como evidencias
historicas, refuerza lo apuntado por autores como Santacana y Llonch (2012) o Chaparro et al. (2025),
quienes subrayan la necesidad de una educacion patrimonial orientada a la problematizaciéon y no a la
contemplacién pasiva.

Finalmente, el andlisis de esta propuesta nos ha permitido evidenciar que trabajar los derechos laborales
desde una perspectiva histérica y social no solo permite comprender el pasado de las luchas obreras,
sino que también fortalece una conciencia critica sobre las condiciones laborales actuales, lo que resulta
fundamental en la formacién de futuros docentes comprometidos con la justicia social. Las conclusiones
refuerzan la necesidad de profundizar, en la formacién inicial del profesorado, en estrategias didacticas que
integren el andlisis critico de fuentes visuales y patrimoniales, alfabetizacion histérica y la conexién entre
el pasado y el presente como ejes fundamentales para una educacién histérica significativa y socialmente
relevante. Este punto de vista coincide con lo observado en otras investigaciones en las que se plantea
que estos temas son considerablemente necesarios en las aulas para promover una ciudadania activa y
habilidades de pensamiento critico-reflexivo (Lopez Facal y Santidrian, 2011).

Esta investigacion es resultado de los proyectos de investigacion: «Ensefianza de la historia y difusion del
patrimonio cultural. Transferencia de investigaciones sobre formacion de profesorado, recursos digitales y
métodos activos» (PDC2022-133041-100), financiado por el MCIN/AEI/10.13039/501100011033 y por los
fondos NextGeneration EU/PRTR de la Unién Europea; «Educacién histérica en una sociedad multicultural>»,
PID2024-155318NB-C33, financiado por el MCIN/AEI/10.13039/501100011033 y por el FEDER, UE; vy el
proyecto SBPLY/24/180225/000132, «(De)construir narrativas: combatir la desinformacién mediante y
con la inteligencia artificial para fomentar el pensamiento critico y civico en una ciudadania responsable»,
financiado por la UE a través del FEDER y por la JCCM a través del INNOCAM.
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Gako-hitzak LABURPENA: Azterlan honetan, Espainiako historian izan diren gutxiengo sozialei buruzko
. . proposamen didaktiko baten emaitza jasotzen da, zeinak ikasleek pentsamendu historikoko

Goi-mailako Hezkuntza gaitasunak eskuratzea duen xede. Lagina Granadako Unibertsitateko Lehen Hezkuntzako

Gutxiengoak Graduko 111 ikasle dira. Emaitzen arabera, parte-hartzaileen % 88,2k erabili dituzte historia-

Pentsamendu historikoa gaitasunak beren narratibetan. Beraz, ondorio gisa esan daiteke beharrezkoa dela horren antzeko

Gaitasunak proposamenak diseinatzea eta ezartzea, pentsamendu historikoko gaitasunak eskuratzea
e \ ) sustatzearekin batera, historian izan diren gutxiengo sozialei arreta ematen zaielako.

Baliabide didaktikoak

Herritartasuna

1. INTRODUCCION

La historia como ciencia social esta presente en todas las etapas educativas y desempefia un papel
fundamental en la formacién de una ciudadania democratica. Esta es particularmente importante de cara
a que las personas sean capaces de reconocer la diversidad y posicionarse criticamente frente a cualquier
forma de discriminacién. Su potencial educativo reside en evidenciar, que valores esenciales como la
libertad, la igualdad o la tolerancia se han visto cuestionados o vulnerados en momentos de nuestra
historia. En muchas ocasiones, los principales perjudicados han sido los colectivos sociales minoritarios
(judios, conversos y gitanos). Su marginacién ha provocado que su voz, sus experiencias y aportaciones
culturales se hayan omitido de la «historia oficial».

Partiendo de la reflexidn propuesta por Albert Camus —«uno no puede ponerse del lado de quienes hacen
la historia, sino al servicio de quienes la padecen»— se ha desarrollado un proyecto de investigacion con
alumnado de 2.° curso del Grado en Educacién Primaria de la Universidad de Granada, en el contexto
de la asignatura de Didactica de las Ciencias Sociales. Tras la lectura de la frase de Camus se plante6
al alumnado las siguientes preguntas: ;Qué caracteriza la historia de las minorias en nuestro pais? §No
implica excluirlas del relato histérico cometer una doble injusticia —hacia ellas y hacia nuestra propia
comprensién del pasado? A continuacién, se desarrollé una situacion de aprendizaje orientada a analizar
qué saben los futuros maestros en formacién sobre las denominadas minorias histéricas y si en sus
narrativas introducian conceptos de segundo orden, esto es, competencias de pensamiento histérico
(Seixas y Morton, 2013). De esta forma, partiendo de un problema socialmente relevante, se solicito al
alumnado que reflexionase sobre los relatos identitarios que sustentan la construccion de la historia.
Una narrativa nacional que ha dejado al margen a los grupos sociales que no encajaban en el modelo
hegemonico religioso, cultural o étnico de la época. Por ello, hacer visibles estas dinamicas resulta
imprescindible para comprender los mecanismos histéricos de marginacién y para educar una ciudadania
democratica, donde la alteridad esté presente. En este sentido, el objetivo de investigacién de este
estudio se centra en analizar la presencia de competencias de pensamiento histérico en las narrativas de
profesorado en formacion sobre las minorias sociales en Espafa.

2. FUNDAMENTACION TEORICA

La investigacion educativa que se presenta en este articulo parte de una realidad que puede constatarse.
Nuestra historia es el resultado de las huellas dejadas en el territorio de la peninsula ibérica por los diversos
pueblos y culturas que lo habitaron a lo largo del tiempo. Durante la Edad Media y parte de la Edad Moderna
coexistieron colectivos de distinta cultura y religiéon (judios, moriscos, conversos y gitanos), que tuvieron que
convivir con la cultura dominante y constituyen las denominadas minorias histéricas. En torno a ellas se generé
el mito de la convivencia pacifica entre las tres culturas; judios, cristianos y musulmanes. Sin embargo, diversas
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investigaciones han superado las nociones de tolerancia, pluralidad o convivencia y han analizado de manera
critica las complejas relaciones, que existieron entre la cultura hegemonica y las minorias étnico-religiosas
(Benito, 2002; Garcia, 2020; Fanjul, 2000; Lainz, 2017). En dichos estudios se han incorporado conceptos como
identidad y alteridad, esenciales para comprender los procesos de coexistencia y aceptacion o rechazo del
otro. Dichas investigaciones han mostrado, que lejos de una convivencia en armonia prevalecieron actitudes
marcadas por la desconfianza, la discriminacién y la persecucion, que fueron alimentadas por el imaginario
colectivo. Se intensificod la creacion de una imagen del «otro» basada en prejuicios y estereotipos despectivos
hacia judios, moriscos, conversos y gitanos. Esta vision tuvo consecuencias profundas sobre su identidad,
su cultura y el reconocimiento de sus derechos, dando lugar a dinamicas de exclusion, estigmatizacion y
al borrado de su memoria histérica. Ademas, esta discriminacion todavia se refleja en el ambito educativo,
donde la trayectoria de estas minorias sigue apareciendo de forma muy limitada en los manuales escolares.
Moreno-Diaz del Campo (2021) demuestra que el tratamiento de estas comunidades era marginal y centrado
en aspectos politicos o institucionales, relegando sus aportaciones sociales y culturales a la historia de Espafa.
Esta ausencia ha sido especialmente visible en los contenidos relativos al pueblo gitano, que desde hace
afios reclama una mayor presencia en el curriculo educativo, en los manuales escolares y en la historiografia
(Martin-Sanchez, 2018). Esta situacién ha hecho que una parte significativa de nuestra historia no haya sido
narrada. La consecuencia ha sido la perdida de la memoria de estos colectivos y la falta de reconocimiento a la
contribucién, que estas minorias tuvieron al desarrollo de nuestra identidad nacional, cultural y patrimonial.

3. ANALISIS DE LAS MINORIAS HISTORICAS DESDE LA EDUCACION HISTORICA

Para llevar a cabo la ensefianza de las minorias histéricas con alumnado universitario se trabajé en el aula un
problema socialmente relevante, como es la llegada de las minorias que conforman los migrantes que cada
dia llegan a nuestro pais. Desde ese punto de partida, se solicité que analizaran de forma critica diversas
fuentes desarrollando competencias de pensamiento histérico. El objetivo didactico era que el alumnado
comprendiera que la desigualdad social de las minorias no es Unicamente un problema actual, sino que
han existido a lo largo de la historia. Al hacerlo a través del trabajo con fuentes histéricas y conceptos de
segundo orden, la investigacion se inserta en linea con los trabajos sobre educacion histérica (Levstik y
Barton, 2022; Monte-Sano y Allen, 2018; Seixas, 2017). En Espafia baste citar los trabajos sobre identidad,
manuales, formacién del profesorado, educacién secundaria o fuentes histéricas de Gémez et al. (2019) y
Rodriguez et al. (2020), cuyos enfoques se articulan desde dos perspectivas de investigacion diferentes pero
relacionadas entre si. La primera de tradiciébn anglosajona se centra en el pensamiento histérico y tiene un
caracter mas empirico y metodologico. Esta sostiene que para que el alumnado desarrolle competencias
propias del pensamiento histérico es necesario partir de un modelo cognitivo sélido. Este se basa en el
uso de conceptos organizadores (sustantivos o de primer orden) vinculados a los procesos historicos
(Carretero y Lee, 2014), los cuales adquieren pleno sentido cuando se sitlan en contextos temporales y
espaciales concretos (Arteaga y Camargo, 2014). A estos conceptos se suman los conceptos de segundo
orden, que hacen referencia a las habilidades y destrezas necesarias para comprender la historia como un
conocimiento cientifico. Tales como, la perspectiva histérica, la valoracion de la relevancia de procesos y
actores, el andlisis de los cambios y las continuidades, la causalidad, el uso critico de evidencias histéricas
y la dimension ética (Seixas y Morton, 2013). Este enfoque establece una estrecha relaciéon con la practica
educativa al conceder importancia, tanto al contenido disciplinar como a su método cientifico.

La segunda tradicion esta orientada al desarrollo de la conciencia histérica. De origen aleman, esta tiene
un caracter mas teorico y conceptual centrado en el estudio de las narrativas histéricas (Risen, 2012).
Promueve la construccion de una interpretacion critica del pasado teniendo en cuenta los marcos morales
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y culturales propios de la cultura histoérica de cada sociedad, y se vincula de manera directa con la
ensefanza basada en competencias (Gomez et al., 2019; Rodriguez et al., 2020).

Desde la educacion histérica, la enseflanza de la historia requiere incorporar nuevos contenidos y
metodologias que favorezcan el desarrollo del pensamiento histérico del alumnado y fortalezcan su
conciencia histérica y competencia civica. En este sentido, la recuperacion de sujetos tradicionalmente
ausentes de los relatos histéricos, como las minorias histéricas, contribuye a construir una mirada critica
sobre el pasado y el presente (Sanchez-Ortega et al., 2021). Estos colectivos constituyen un problema
socialmente relevante ligado a cuestiones como la discriminacién cultural o el racismo institucional con
raices en el pasado, lo que justifica su abordaje desde la educacioén histérica.

Por todo lo expuesto, el objetivo de esta investigacion se ha centrado en desarrollar competencias de
pensamiento historico, facilitando la comprensiéon del presente a través del andlisis critico del pasado y de
la historia oficial, construida desde la exclusién de grupos minoritarios. Estos colectivos étnico-religiosos
han sufrido, a lo largo del tiempo, diversas manifestaciones de persecucién, marginacién y rechazo social,
con efectos directos sobre su identidad, sus practicas culturales y el ejercicio de sus derechos. Aunque
su memoria histérica ha sido relegada al silencio, los prejuicios —concebidos como ideas aceptadas
sin cuestionamiento y sustentadas en estereotipos, relatos miticos o leyendas— han persistido hasta la
actualidad. De otra parte, se ha querido fomentar el uso de las fuentes histéricas y de la cultura visual,
utilizando las fuentes documentales y los bienes del patrimonio museistico como recursos didacticos
fundamentales desde el enfoque de la educacioén histérica.

4. PROPUESTA DIDACTICA

4.1. Objetivos didacticos

La propuesta didactica se disefié como una situacion de aprendizaje con los siguientes objetivos:

Objetivo general: favorecer la ensefianza critica de la historia de las minorias étnico-religiosas en Espafa a
través del desarrollo de competencias de pensamiento historico.

Objetivos especificos:

— Impulsar la reflexién critica del alumnado sobre la representacion histoérica de las minorias.

— Propiciar las competencias de pensamiento historico, utilizando fuentes primarias y obras de arte.
— Fomentar el desarrollo de la conciencia histérica.

— Conocer las historias olvidadas en la historia a través de metodologias activas.

— Utilizar el patrimonio museistico como una oportunidad educativa, a partir del andlisis de problemas
socialmente relevantes desde una perspectiva histérica.

4.2, Metodologia didactica

El método empleado en esta situacidon de aprendizaje ha sido el aprendizaje basado en problemas (ABP).
Un enfoque centrado en el alumnado, en el que el aprendizaje se construye a partir de la resolucion de
problemas reales o simulados.

Su aplicacién fue adaptada a los tres pasos propuestos por Duquette (2015):
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1. Plantear al alumnado preguntas a cerca de un problema actual que fue importante en el pasado.

2. Abordar el problema mediante el analisis de fuentes y a través de preguntas variadas antes de volver a
los interrogantes iniciales.

3. Realizacion de un texto argumentativo sobre el tema.

La experiencia consistié en la realizacion por el alumnado de una situacion de aprendizaje, en cuya estructura
se han tenido en cuenta los seis conceptos del pensamiento histérico desarrollados por Seixas y Morton (2013):

Tabla 1
Competencias de pensamiento histérico

Causa y consecuencia ¢Por qué suceden los acontecimientos y qué impacto tienen?
Cambio y permanencia ¢ Coémo podemos darle sentido al complejo devenir histérico?
Relevancia histérica ¢ Coémo decidimos lo que es importante aprender del pasado?
Perspectiva historica ¢ Coémo podemos entender mejor a la gente del pasado?

Evidencia o manejo de fuentes | ;Cdémo sabemos lo que conocemos sobre el pasado?

Dimensioén ética ¢ Coémo nos puede ayudar la historia a vivir el presente?

4.3. Desarrollo de la propuesta didactica

La situacion de aprendizaje se estructurd en cinco sesiones. La sesién inicial consistié en una actividad
introductoria de caracter general que, bajo el titulo «<Ecos del Pasado», tenia como objetivo contextualizar
el tema de estudio. A continuacién, se plantearon tres actividades centradas en el analisis de las distintas
minorias presentes en la historia de Espafa. La primera titulada, «El chivo expiatorio: antijudaismo,
expulsién y persecucién, se centré en el estudio de la poblacion judia. La segunda, «Los moriscos:
expulsion y diaspora», abordd la situacion histérica de los moriscos. La tercera denominada, «El olvido
alimenta el prejuicio: las persecuciones de los gitanos durante la Edad Moderna», estaba dedicada al
andlisis de la situacioén histérica de la minoria gitana. La Ultima sesién consistio en la elaboracion por parte
del alumnado de un texto argumentativo en el que debian reflexionar sobre los contenidos trabajados.

Para la primera sesion, «Ecos del pasado», se proporcionaron al alumnado tres documentos: una obra artistica
y dos textos relacionados con el tema. El primer documento abordaba los retos a los que se enfrentan las
comunidades sefardies a comienzos del siglo xxi, en el contexto de la construccion de una identidad global.
El segundo consistia en un extracto de una carta dirigida al ministro de Justicia por la Fundacién Memoria de
los Andalusies, fechada el 20 de octubre de 2020, en la que se solicitaba el reconocimiento de la memoria de
los moriscos andalusies. El tercer documento tenia como finalidad evidenciar la pervivencia de actitudes de
intolerancia hacia la poblacién gitana, a partir de un testimonio del afio 2024.

Tras la lectura y el debate colectivo de los textos, el alumnado realizé una actividad de andlisis a partir
de una imagen. La obra seleccionada fue Expulsion de los judios de Espafa (1492), de Emilio Sala,
conservada en el Museo del Prado. Se llevod a cabo una lectura guiada de la imagen con el objetivo de
que el alumnado identificara los elementos mas relevantes, relacionados con los hechos y procesos
histéricos representados, respondiendo a cuestiones como: qué acontecimiento histérico se representa y
de qué manera lo interpreta el artista. Posteriormente, se les invitd a reflexionar sobre aquellos aspectos
del suceso que no aparecen representados en la obra. Para facilitar esta reflexion se les proporciond un
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fragmento de la Historia de los Reyes Catdlicos don Fernando y dofia Isabel, escrita por Andrés Bernaldez a
finales del siglo xv y relativa a la expulsion de los judios.

Una vez analizada la obra, el alumnado cumplimentd un cuestionario semiestructurado con preguntas cerradas.
La finalidad de este fue conocer sus conocimientos sobre minorias histéricas (sefardies, moriscos, mozarabes y
gitanos), asi como su opinidn sobre diversas cuestiones. Por ejemplo, acerca de la presencia de estas minorias
en los manuales de la asignatura de Geografia e Historia y si es necesario reconocer la nacionalidad espanola a
los descendientes de las minorias judia y musulmana, entre otras. Como cierre de la actividad, debian responder
a una cuestion de caracter reflexivo: ¢ Qué estudia la historia?, ¢los hechos visibles —como las decisiones de los
monarcas— o las realidades invisibles —como el sufrimiento de los pueblos?

Para la segunda actividad, denominada: «El chivo expiatorio: antijudaismo, expulsién y persecuciéns» se
le facilité al alumnado varios textos relacionados con la presencia de los judios en la peninsula ibérica,
documentada desde el siglo Ill a de C. Para completar esta informacién se le proporcionaron ademas seis
cuadros: Virgen de la Misericordia, de Juan de Nalda (1500) del Museo Arqueoldgico; Auto de Fe en la Plaza
Mayor de Madrid, de Francisco Rizzi (1680); Cristo presentado al pueblo, de Quinten Massys (1518-1520);
La fuente de Gracia, del taller de Jan van Eyck (1940-1950); Auto de Fe presidido por Santo Domingo de
Guzman, de Pedro Berruguete (1491-1499) y Cristo Bendiciendo, de Fernando Gallego (1494-1496). Las
cinco ultimas conservadas en el Museo del Prado. Todas ellas mostraban aspectos relevantes de los judios
en Espanfa, el antijudaismo y la persecucion a la que fueron sometidos los conversos.

Para la tercera actividad titulada «Los moriscos: expulsion y diaspora», el alumnado trabajé con fragmentos
de varias fuentes secundarias: Amelang, 2011; Bernabé, 2009; Dominguez Ortiz, 1991 y 2003; Dominguez y
Vincent, 1978; Contreras, 2013; Moreno-Diaz del Campo, 2021; Soria-Mesa, 2012 y 2016. A estas se sumaron
los grabados de Francisco Heylan: Los moriscos de Granada y Conversion del Museo de la Memoria de
Andalucia y Los moriscos de Granada y Rebelion 1610 del Museo de la Memoria de Andalucia. Para abordar
el proceso de expulsién de los moriscos se utilizaron como fuentes los cuadros de La expulsion de los
moriscos y La procesion (1882) de Manuel Gémez-Moreno Gonzalez (Museo de la Memoria de Andalucia) y
el grabado La expulsion de los moriscos (1627) de Vicente Carducho (Museo del Prado). Una vez expuestas
las fuentes documentales y artisticas se solicité al alumnado la realizacién de un cuestionario con preguntas
cerradas y con diferente complejidad cognitiva. Unas estaban centradas en identificar elementos presentes
de forma explicita en las fuentes y, en otras, se preguntaba sobre el contexto histérico.

La cuarta actividad titulada «El olvido alimenta el prejuicio: las persecuciones de los gitanos durante la
Edad Moderna» tenia por objetivo, que el alumnado reflexionara sobre los gitanos. Para ello, se le facilitaron
fragmentos de varias fuentes secundarias: Gémez-Alfaro, 2000; Fernandez, 1993; Martin-Sanchez, 2018;
Martinez-Martinez, 2003 y 2019; Sanchez-Ortega, 2009. Ademas de obras de arte como Paisaje de gitanos
de David Teniers, 1641-1645; Recua de gitanos en un bosque de Jan Breughel del Viejo 1612, ambas del
Museo de Prado, y A familia Xitana de Julia Mingullén, del Museo Provincial de Lugo.

Siguiendo la misma dinamica aplicada en las actividades anteriores, el alumnado tuvo que reflexionar sobre
varios aspectos. En primer lugar, se analizdé hasta qué punto la leyenda sobre el origen del pueblo gitano y
el tépico pictorico de una vida errante y al margen de la ley han influido en su representacién. Asimismo, se
examino la posible relacion existente entre el cuadro-resumen acerca de las normas y penas impuestas al
colectivo gitano y las obras de David Teniers y Jan Brueghel el Viejo. Finalmente, se introdujo el episodio
histérico de la Gran Redada de 1749, animando al alumnado a investigar mas sobre este acontecimiento.

En la quinta sesion, el alumnado realizd una respuesta argumentativa a las preguntas planteadas en la
actividad inicial sobre los rasgos que caracterizan a las minorias y si excluirlas del relato de la historia es
cometer o no una doble injusticia. Para su realizacién se les indicé que la estructura de su narrativa debia
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ser: inicio, donde debian plantear la tesis o idea que querian comunicar; desarrollo de la tesis o idea con
ejemplos, datos y argumento; y una conclusion.

5. METODOLOGIA

Para alcanzar el objetivo de investigacion centrado en analizar la presencia de competencias de
pensamiento histérico en narrativas sobre las minorias sociales en Espafia se ha seguido un método
cualitativo. En concreto, para el andlisis de contenido se ha empleado el programa Atlas.ti, con el que se
han podido identificar las categorias mas frecuentes presentes en las narrativas del alumnado. La muestra
de la investigacion es intencional por conveniencia, ya que se ha recurrido a estudiantes matriculados
en una asignatura impartida por investigadores del equipo del proyecto. En concreto, participaron
111 estudiantes de la asignatura de Didactica de las Ciencias Sociales de 2.° del Grado en Educacion
Primaria de la Universidad de Granada, durante el curso académico 2024-2025.

El instrumento de obtencién de la informacidén se corresponde con un cuestionario mixto con preguntas
cerradas de respuesta tipo Likert y preguntas abiertas. Este cuestionario forma parte de la situacién
de aprendizaje disefiada. Para este estudio se ha seleccionado la ultima pregunta del cuestionario de
tipo abierto, que solicitaba al alumnado una redaccién en la que reflexionaran sobre lo aprendido tras la
realizacion de las actividades incluidas en la situacion de aprendizaje disefiada.

El procedimiento de investigacion se inicié con el disefio y validacion de la situacién de aprendizaje y su
publicacion en acceso abierto (https://caleidoscopio.cloud/museos-y-recursos-historicos/). Su realizacion
online permitié la sistematizacién de los datos mediante la aplicacién de Microsoft Excel. Desde este
programa se exporté la informacion cualitativa obtenida de la respuesta a la pregunta 43 del cuestionario
al programa Atlas.ti para su analisis. Esta pregunta solicitaba al alumnado una respuesta argumentada
en base a las fuentes previamente trabajadas sobre si excluir a las minorias histéricas en la actualidad
era una doble injusticia 0 no y el porqué. El andlisis de sus respuestas analisis permitio la identificacion
de categorias, que se vincularon con las competencias de pensamiento histérico y con otros conceptos
como el de participacion ciudadana activa. Para obtener la frecuencia en la presencia de estas categorias
se empled el programa SPSS v.28, para lo cual, se codificaron las categorias identificadas tras el andlisis
cualitativo y se realizaron las pruebas estadisticas descriptivas.

6. RESULTADOS

Los resultados de la investigacidn revelan que no todas las competencias histéricas estan presentes en
las narrativas realizadas por el alumnado participante en este estudio. Del analisis cualitativo del contenido
realizado se han identificado cinco categorias que se corresponden con las siguientes competencias
histéricas (Seixas y Morton, 2013): analisis de fuentes, identificacion de permanencias y cambios en
el tiempo, relevancia historica, dimension ética e identificacion de causas y consecuencias de hechos
histéricos. De las competencias histéricas definidas por Seixas y Morton (2013) no estd presente en
las narrativas del alumnado la perspectiva histérica. Por otro lado, se ha identificado la categoria de
ciudadania activa, evidenciada en afirmaciones presentes en las narrativas del alumnado que expresan, en
primera persona, la necesidad de ser participes de forma activa en la lucha contra las desigualdades vy el
reconocimiento de las minorias sociales. A continuacién, se muestra la nube de palabras generada a partir
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de las narrativas del alumnado participante, en respuesta a la pregunta abierta nimero 43, sobre su opinion
acerca de la exclusién de minorias histéricas en la actualidad y en conexién con el pasado.

Imagen 1. Nube de palabras sobre la exclusién de minorias histéricas

Fuente: elaboracion generada por la aplicacion NubeDePalabras.es

Un andlisis estadistico descriptivo de las respuestas dadas a la pregunta abierta revela que la presencia de
la identificacion de cambio y continuidad de hechos en el tiempo se expresa generalmente con alusiones
a la permanencia en la exclusidon de las minorias sociales de las narrativas histéricas académicas (libros
de texto, lecciones magistrales). Esta competencia aparece en un 39,6% de las narrativas del alumnado
participante en la investigacion.

La historia oficial, la que se ensefia en las escuelas, la que aparece en los libros y en
los museos, ha sido escrita desde las perspectivas de quienes siempre han tenido
poder: los reyes, los conquistadores, las élites, las culturas dominantes. Las minorias,
que han sido oprimidas, perseguidas o simplemente ignoradas, a menudo no tienen
cabida en este relato. Pero cuando se omiten sus historias, no solo se les niega a estos
grupos su lugar en la memoria colectiva, sino que también se refuerzan los prejuicios y
estereotipos que los mantienen al margen de la sociedad. (Participante 31).

Ademas, se destaca la permanencia de la desigualdad social a lo largo del tiempo.

En América, la esclavitud y las contribuciones de los afrodescendientes en la construccion
de las naciones han sido sistematicamente minimizadas. Las historias de resistencia,
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lucha por la libertad y la riqueza cultural de los afrodescendientes han sido invisibilizadas
o distorsionadas. En lugar de ser celebradas, estas historias han sido suprimidas o
simplificadas para encajar en la narrativa dominante, que casi siempre ha favorecido a
los colonizadores. Esta falta de reconocimiento histérico no solo es una omisién, sino
que tiene consecuencias practicas: sigue alimentando el racismo y la discriminacién que
afecta a las comunidades afrodescendientes hoy en dia. (Participante 31)

El paso del tiempo se circunscribe a la edad media y edad contemporanea, estando muy relacionado con
los ejemplos trabajados en la situacion de aprendizaje. De hecho, con frecuencia, los/las participantes
reproducen algunos de los hechos histéricos incluidos en la propuesta didactica. No obstante, hay
ejemplos de narrativas que van mas alla de los ejemplos vistos y ofrecen otros hechos, para ejemplificar la
permanencia de injusticias sufridas por colectivos minoritarios a lo largo de la historia. En estos casos, las
conexiones pasado-presente tienen un peso importante en la narrativa construida.

El abuso de menores, en sus diversas formas, ha existido a lo largo de la historia.
Sin embargo, las sociedades anteriores no siempre lo reconocian como un problema
serio, y mucho menos como una violaciéon de los derechos humanos. El concepto
moderno de derechos del nifio es relativamente reciente y no existia en la antigliedad
ni en los primeros tiempos de la Edad Media. En muchas culturas antiguas, los nifios
eran considerados propiedad de los adultos y no tenian los derechos basicos que hoy
damos por sentados (...) Sin embargo, a pesar de los avances, el abuso de menores
sigue siendo una realidad extendida en muchas partes del mundo, muchas veces
oculta por las estructuras de poder o por la negligencia social. (Participante 46)

La identificacién de causas y consecuencias esta presente en las narrativas elaboradas por un 19,8%
del alumnado participante. En este caso, cabe destacar que es mucho mas frecuente la mencién
a consecuencias de hechos que a sus causas. Por ejemplo, en las narrativas se ofrecen algunas
consideraciones sobre las injusticias derivadas de la existencia de minorias sociales: falta de derechos,
imagen estereotipada, no reconocimiento de su relevancia histérica, etc. Sin embargo, son escasas las
narrativas que incluyen el porqué de la existencia de minorias sociales. Cudles fueron sus causas o el
contexto que hizo posible esta desigualdad social. Algunas respuestas apuntan a las razones que llevaron
a colectivos sociales a sufrir injusticias al ser percibidas por los grupos dominantes o por los resortes del
poder en inferioridad de condiciones.

Tras la conquista de Granada en 1492, los musulmanes que se quedaron en la
peninsula fueron forzados a convertirse al cristianismo o enfrentar la expulsion. Sin
embargo, tras su conversion, estos «moriscos» fueron constantemente perseguidos,
discriminados y considerados como «herejes». Esto fue suprimido en los relatos
oficiales y se presentaban la expulsién de los moriscos como un acto de «purificacion»
religiosa y no como una injusticia profundamente racista y violenta. Esta omisién
no solo les negd la posibilidad de existir en el relato histérico, sino que ayudé a los
prejuicios y la discriminacion contra ellos y otros grupos marginados. (Participante 50)

La competencia de la dimensidon ética esta presente en mas de la mitad de las narrativas realizada
por el alumnado (62,2%). Esto evidencia que es consciente de los efectos negativos producidos por
la desigualdad social en el caso de las minorias sociales, tanto en contextos del pasado como en el
presente.

La historia de las minorias, especialmente la de los refugiados, ha sido
sistematicamente omitida o mal representada en los relatos histéricos dominantes.
Excluir a los refugiados de la narrativa oficial no solo es una injusticia moral, sino que
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también distorsiona nuestra comprensién del pasado y de los conflictos actuales. Esta
omisién refuerza la exclusién social y perpetia estigmas, mientras que reconocer su
historia es fundamental para construir una sociedad mas inclusiva y consciente de los
desafios globales. (Participante 59)

En el caso de la relevancia histérica, esta aparece en un 50,5% de las narrativas del alumnado. Cuando
aparece es, sobre todo, para poner de relieve la importancia de las aportaciones culturales, artisticas y
econémicas de colectivos olvidados (mujeres, nifios, ancianos) y minorias sociales como los moriscos,
judios o gitanos a la sociedad.

La inclusién de las minorias no pretende desplazar las narrativas de las mayorias,
sino que busca darles espacio dentro del relato global, aportando una visién mas rica
y profunda de los acontecimientos. Por ejemplo, la historia de las mujeres ha sido
una de las mas invisibilizadas en los relatos histéricos tradicionales. Aunque algunas
mujeres han alcanzado notoriedad en la historia, la gran mayoria de aquellas que
desempenaron roles fundamentales en el desarrollo de las civilizaciones han sido
ignoradas. Desde las mujeres que resistieron la opresién medieval hasta las luchadoras
feministas del siglo xx, su historia también debe ser parte integral de la historia de la
humanidad. (Participante 34)

Por otro lado, la ciudadania activa ha sido una categoria derivada del andlisis de contenido de las
narrativas. Esta se relaciona con la presencia de afirmaciones en un 36% de los/las participantes, que
instan a la sociedad a actuar para evitar desigualdades e injusticias a colectivos minoritarios. Estos
comentarios apelan, por tanto, al compromiso civico de las personas.

Para superar esta injusticia, es imprescindible reconstruir los relatos histéricos
desde una perspectiva inclusiva, destacando tanto las luchas como los logros de las
minorias. Iniciativas como la inclusiéon de su legado en museos o la ampliacién de
las politicas de memoria histérica son pasos fundamentales para reconocer su papel
en la construccién de las sociedades actuales y fomentar una memoria colectiva
que valore la diversidad como una fortaleza. Integrar la historia de las minorias no es
solo una cuestion de justicia hacia ellas, sino un compromiso con la verdad y con el
enriguecimiento de nuestra identidad comun. (Participante 92)

Por ultimo, hay que destacar que la competencia de andlisis de fuentes esta presente en tanto en cuanto
es necesaria para la confeccion de las narrativas por el alumnado participante. También puede senalarse
que un 88,2% de los y las participantes evidenciaron en su narrativa mas de una competencia histérica vy,
de estos, un 40% incluyeron mas de tres. Por el contrario, la competencia de perspectiva histérica no se ha
evidenciado en las narrativas realizadas por el alumnado participante en este estudio.

7. CONCLUSIONES

La investigacion realizada pone de relieve la pertinencia de abordar la historia de las minorias histéricas desde
los planteamientos de la educacion histérica, como marco tedrico y metodolégico capaz de superar las
limitaciones de los enfoques tradicionales de ensefianza de la historia. La construccion histérica de la identidad
nacional espafola es el resultado de procesos complejos y plurales, en los que intervinieron diversos grupos
culturales, étnicos vy religiosos cuyas aportaciones han sido, en gran medida, invisibilizadas en los relatos
histéricos escolares. La exclusion de judios, moriscos, conversos o gitanos de las narrativas dominantes ha
contribuido a una visién parcial del pasado y ha favorecido el olvido de su legado social, cultural y politico.
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Desde esta perspectiva, la educacion histérica se configura como una herramienta clave para analizar
criticamente dichas ausencias, al integrar de manera complementaria el enfoque del pensamiento
histérico, de tradicién anglosajona, y el desarrollo de la conciencia histérica, de raiz centroeuropea.
Mientras el primero enfatiza el aprendizaje de los conceptos de primer y segundo orden y el dominio de
los procedimientos propios del método historiografico, el segundo pone el acento en la interpretacion
critica de las narrativas histéricas y en su funcién social y ética. La articulacién de ambos enfoques permite
promover una ensefianza de la historia orientada al desarrollo de competencias cognitivas complejas y al
fortalecimiento de una ciudadania democratica y critica (Levstik y Barton, 2022; Monte-Sano y Allen, 2018;
Seixas, 2017).

En este marco, el trabajo con fuentes primarias y con bienes del patrimonio histérico y museistico
adquiere una relevancia fundamental, al posibilitar la recuperacidén de sujetos y experiencias historicas
tradicionalmente marginadas. El uso de estas evidencias en el aula no solo aproxima al alumnado al
método cientifico del historiador y favorece la comprensién de la historia como una disciplina abierta e
interpretativa, sino que también contribuye a cuestionar estereotipos persistentes y a problematizar los
mecanismos histéricos de discriminacion, persecucion y exclusidén social que afectaron a las minorias
étnico-religiosas. Estas problematicas, lejos de constituir fendbmenos exclusivamente del pasado,
mantienen una clara vigencia en el presente, lo que refuerza su consideracion como problemas socialmente
relevantes susceptibles de ser abordados desde la educacion historica.

Desde esta concepcion de la ensefianza de la historia, la incorporacién de sujetos histéricamente
invisibilizados en los relatos tradicionales, como las minorias historicas, se configura como una via
privilegiada para fomentar una comprensién critica tanto del pasado como del presente. Recuperar
estas experiencias contribuye a cuestionar las narrativas oficiales construidas desde la exclusion y
la marginacién, y a analizar los mecanismos histéricos de discriminacién, persecucion y negacion de
derechos que afectaron a diversos grupos étnico-religiosos a lo largo del tiempo (Ortega-Sanchez, 2024).

Tras la implementacion de la situacion de aprendizaje disefiada, los resultados muestran que un 40% de los
estudiantes ha sido capaz de movilizar al menos tres de las seis competencias trabajadas. Este dato pone
de manifiesto que una parte significativa del grupo comienza a alejarse de una concepcioén reproductiva de la
historia y a construir relatos histéricos mas complejos, en los que aparecen explicaciones causales, referencias
al cambio y la continuidad o intentos de contextualizacion desde la perspectiva de los actores del pasado.

Por otro lado, se evidencia una presencia desigual de las competencias histéricas en las narrativas del
alumnado. Destaca de manera significativa la dimensién ética, o que sugiere una notable capacidad para
emitir juicios morales sobre los procesos histéricos analizados. Asimismo, se identifica una cierta habilidad
para reconocer permanencias en el tiempo y para valorar la relevancia histérica de hechos y actores, lo que
indica un nivel incipiente de comprension histdrica mas alla de la mera descripcion factual. Sin embargo,
competencias fundamentales como la identificacion de relaciones de causalidad y la perspectiva histérica
presentan una presencia limitada, lo que pone de manifiesto dificultades para elaborar explicaciones
histéricas complejas, fundamentadas y contextualizadas.

Al mismo tiempo, el hecho de que un 9,9% de las personas participantes no incorporé ninguna
competencia histérica en sus narrativas y que un 13,5% optase por no responder, puede interpretarse
como una manifestacién de inseguridad cognitiva 0 como una concepcion aun tradicional y transmisiva del
conocimiento histérico. Estas competencias no se adquieren de forma inmediata ni homogénea, sino que
requieren tiempo, practica reiterada y una mediacién docente constante. En este sentido, los resultados no
pueden interpretarse como un fracaso del planteamiento, sino como un indicador del punto del proceso en
el que se encuentra el grupo.
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La experiencia confirma, ademas, que el trabajo con competencias histéricas necesita un andamiaje mas
explicito: modelos de narrativas competenciales, criterios de evaluacién claramente compartidos y una
secuenciacion mas progresiva de las competencias a trabajar. La situacion de aprendizaje ha demostrado
ser eficaz para una parte del alumnado, pero también ha puesto de relieve la necesidad de reforzar el
acompafnamiento didactico para garantizar que estos aprendizajes se generalicen.

Las limitaciones en cuanto al tamafo de la muestra o a la necesidad de evaluar la situacion de aprendizaje
empleando una metodologia mixta de tipo experimental impiden la generalizacion de los resultados. Si
bien, estos permiten apuntar que el alumnado comienza a desarrollar una forma de pensar histéricamente
mas cercana a los objetivos curriculares, aunque todavia de manera desigual. Ademas, los resultados
del estudio invitan a pensar que, desde la percepcién del profesorado en formacion, la incorporaciéon de
las minorias histéricas como sujetos de aprendizaje favorece el desarrollo de la conciencia histérica del
alumnado y contribuye a una comprension mas critica del pasado y del presente.

No obstante, existen importantes retos didacticos, especialmente en relacion con el fortalecimiento de
competencias metodoldgicas y explicativas. En consecuencia, se hace necesario avanzar hacia modelos de
ensefianza de la historia que integren nuevos contenidos, enfoques y estrategias de evaluacion formativa,
orientadas no solo al aprendizaje disciplinar, sino también a la construccion de una ciudadania critica,
comprometida y socialmente responsable.
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RESUMEN: En los ultimos afos, el interés por el patrimonio histérico-educativo y
los museos pedagdgicos ha crecido notablemente, posicionando a estos espacios
como agentes culturales activos en la transmisién de saberes y en la construccién de
memorias colectivas. El presente estudio tiene como objetivo conocer como los museos
pedagégicos pueden configurarse como espacios de reflexion. Para ello, se ha realizado
una revision sistematica de la literatura, siguiendo el protocolo PRISMA 2020, que ha
permitido analizar 167 documentos seleccionados segun criterios de inclusién y exclusién
rigurosos. El analisis documental ha permitido identificar seis grandes categorias tematicas
que estructuran el potencial reflexivo de los museos.

ABSTRACT: In recent years, interest in historical-educational heritage and museums of
education has grown significantly, positioning these spaces as active cultural agents in the
transmission of knowledge and the construction of collective memory. The present study
aims to explore how museums of education can be configured as spaces for reflection.
To this end, a systematic literature review was carried out following the PRISMA 2020
protocol, which enabled the analysis of 167 documents selected according to rigorous
inclusion and exclusion criteria. The document analysis made it possible to identify six
main thematic areas that structure the reflective potential of museums.

LABURPENA: Azkenurteotan, hezkuntza-ondare historikoarekiko etamuseo pedagogikoekiko
interesak nabarmen egin du gora, eta gune horiek eragile kultural aktibo bihurtu dira
ezagutzaren transmisioan eta memoria kolektiboen eraikuntzan. Azterlan honen helburua da
jakitea nola konfigura daitezkeen museo pedagogikoak hausnarketa-gune gisa. Horretarako,
literaturaren berrikuspen sistematikoa egin da PRISMA 2020 protokoloari jarraikiz, eta
horri esker, hautatutako 167 dokumentu aztertu dira inklusioko eta esklusioko irizpide
zorrotzen arabera. Dokumentuen analisia eginda, museoen hausnarketarako potentzialtasuna
egituratzen duten sei kategoria tematiko handi identifikatu dira.

* Correspondencia a/ Corres|

ding author: Carla Torres Segui. Universitat de les llles Balears (Espafia) — carla.torres@uib.cat — https://orcid.org/0009-0000-4005-8045

Como citar / How to cite: Torres Segui, Carla; Bagur, Sara; Motilla Salas, Xavier (2026). «Los museos pedagégicos como espacios para la reflexion: una revision sistematica», Cabds, 35,

167-200. (https://doi.org/10.35072/cabas.28253).
Recibido: 03 febrero, 2026; aceptado: 06 marzo, 2026.
ISSN 1989-5909 / © UPV/EHU Press

Esta obra esta bajo una Licencia

Creative Commons Atribucién-NoComercial-SinDerivadas 4.0 Internacional

167


mailto:carla.torres@uib.cat

Carla Torres Segui, Sara Bagur, Xavier Motilla Salas

1. INTRODUCCION

La investigacién en el campo de la historia de la educacién y en el patrimonio de las instituciones
educativas ha experimentado un notable desarrollo en los Ultimos afos, convirtiéndose en un campo
emergente (Lépez et al., 2015; Moreno, 2015). En este contexto, los museos pedagdgicos o museos de
la educacién desempefnan funciones sociales fundamentales que nos definen como seres culturales: la
preservacion del legado y la difusién del saber (Mateo, 2017). Partiendo de que toda situacion pasada
puede ser reconstruida y representada, los museos pedagdégicos son una excelente oportunidad
para mirar, proyectar, leer, escuchar, recordar, imaginar e interpretar la realidad histérico-educativa
(Alvarez, 2009; Hernandez, 1994), presentando la escuela como un espacio de transmisién de la
memoria colectiva, las identidades y los saberes reconocidos (Ramos y Rabazas, 2024). Este interés
se empez6é a manifestar a través de exposiciones de material escolar que comenzaron a proliferar a
mediados del siglo xix (Castro, 2013). Las reconocidas Exposiciones Universales ofrecieron espacios
destinados a exhibir invenciones que dieron forma a los primeros modos de produccion escolar,
desarrollados en paralelo al surgimiento de los sistemas nacionales de educacién (Escolano, 2012). Se
produjeron intercambios de modelos pedagdgicos entre paises, lo que facilité la insercion de museos
pedagdgicos nacionales como parte de un movimiento internacional durante la segunda mitad del siglo xix
(Possamai, 2021).

En Espafa, el principal antecedente se remonta a 1882 con la creaciéon del Museo de Instruccion Primaria,
conocido como Museo Pedagdgico Nacional (Garcia, 1985) y nacido de la mano de la Institucion Libre de
Ensefianza (ILE). Con el objetivo de impulsar la innovacion educativa y la formacién docente, se posicioné
como una institucion de modernizacion educativa (Jové et al., 2022; Moreno, 2022). En el ultimo cuarto
del siglo xx, crecié exponencialmente el nimero de exposiciones escolares, con una preocupacion por
conservar y valorizar el patrimonio educativo. Este movimiento vino acompafado de la nueva museologia
que planted la necesidad de transformar y cambiar planteamientos para vincularse mas con el territorio,
redescubrir la historia de la vida cotidiana y convertirse en un auténtico centro de formacion social
(Collelldemont y Moreu, 2007; Ruiz, 2010). Paralelamente, se empez6 a superar la forma positivista de
hacer historia, incorporando enfoques como la microhistoria y la etnografia (Ruiz, 2006), lo que afecté a la
concepcion del museo, surgiendo la promocidén de museos abiertos, democraticos y conectados con su
contexto (Ruiz, 2006).

En términos de investigacion, en el siglo xx1 ha habido un creciente interés por recuperar el patrimonio
educativo en sus distintas manifestaciones. De hecho, los estudios sobre aspectos materiales de la
educacién han vivido un importante auge en los ultimos afios (Sureda y Barceld, 2021), reflejAndose en
el nimero de iniciativas museisticas. Este crecimiento institucional ha ido acompafnado por una sélida
produccién académica universitaria, consolidandose un cuerpo epistemolégico robusto (Alvarez, 2018).
El progresivo reconocimiento académico y museistico del patrimonio educativo, sumado a las
transformaciones de la nueva museologia, ha generado un contexto para repensar el papel de estos
espacios. En este sentido, el objetivo de esta revision sistematica es conocer como los museos
pedagoégicos pueden posicionarse como espacios de reflexion. Esto implica analizarlos no solo como
lugares de conservacién y exhibicién, sino también como entornos capaces de activar memorias,
suscitar dialogos intergeneracionales y generar pensamiento critico en torno a las realidades
educativas.
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2. METODO

La realizacién de este estudio se ha llevado a cabo mediante una revisién sistematica de la literatura,
siguiendo el protocolo de la declaracion PRISMA 2020 como marco de referencia, hecho que permite
profundizar en el estado de la cuestiéon garantizando la reproducibilidad, buscando, sintetizando y analizando
criticamente los datos sobre un tema (Siddaway et al., 2019; Zoltowski et al., 2014). Se ha seguido un
conjunto de fases que han permitido identificar el fenémeno de estudio (problem formulation), acceder a
la informacién mediante estrategias de busqueda (data collection), recopilar y evaluar la informacion (data
compilation and evaluation), analizar la informacién recogida (data analysis) y elaborar conclusiones (reporting
findings). Al seguir el modelo de PRISMA, cuya eficacia ha sido demostrada para el analisis de grandes
volumenes de informacion de las ciencias sociales (Garcia-Pefialvo, 2022), se describe el proceso de
seleccion, asegurando la fiabilidad de los resultados obtenidos (Moher et al., 2009; Page et al., 2021).

2.1. Criterios de elegibilidad

Para garantizar la calidad de los documentos seleccionados, se definieron criterios especificos de
inclusion y exclusién (tabla 1). Se incluyeron estudios que abordaran explicitamente los museos
pedagdégicos en el ambito de la educacion, publicados desde el afio 2000 en revistas, libros o capitulos
de libro. Paralelamente, se excluyeron aquellos documentos que no centraban su analisis en los museos
pedagdgicos, asi como tesis, resefias y textos de fuentes poco fiables.

Tabla 1
Criterios de inclusion y exclusion para la seleccién de articulos

El titulo, el resumen o las palabras clave contienen alguno de los términos

Tematica . e .
utilizados en la ecuacion de busqueda.

Tipologia Articulos de revista, libros y capitulos de libro.

Criterios
de Area de
inclusion | investigacion

Materias relativas a la educacion y las ciencias sociales, atendiendo a
descriptores como Social Science, Educational Sciences, Education Educa-
tional Research, Psychology and Education.

ARo Publicaciones desde el 2000 hasta el 2024 (ambos incluidos).

Idioma Inglés, castellano y catalan.

Tesis doctorales, resefias, trabajos académicos y textos provenientes de

Tipologia fuentes poco fiables.

Duplicacion Documentos duplicados a causa del uso de diferentes bases de datos.

Publicaciones que tratan cuestiones como los museos y la educacién, sin
estudiar explicitamente el caso de los museos de la educacion.

Criterios
de Publicaciones que tratan los museos escolares, sin que estos partan del pa-
exclusion | Contenido trimonio histérico-educativo.

Publicaciones sobre investigaciones histérico-educativas que parten del pa-
trimonio material albergado en algun museo pedagdgico, sin ofrecer una
perspectiva sobre el papel que cumple dicho museo pedagdgico.

Cualquier documento que no cumpla con los criterios de inclusion mencio-

General )
nados anteriormente.
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2.2. Fuentes de informacién y estrategias de busqueda

Con el objetivo de responder a cémo los museos pedagodgicos pueden convertirse en espacios de
reflexion, se disefid una ecuacion de busqueda. Tras realizar una busqueda preliminar, se evidencidé una
notable escasez de publicaciones que tratasen la relacion entre los museos pedagdgicos y la reflexion,
obteniendo un numero limitado de resultados. Por ello, se optd por construir una ecuacién de blusqueda
mas amplia basada en sinénimos y operadores booleanos: («Museo* pedagogico*» OR «Museo* de
educacion» OR «Museo* de la educacion» OR «Museologia de la Educacién» OR «Museo de historia de
la educacion» OR «Museo escolar» OR «Pedagogical museum» OR «School museum» OR «Museum of
Education»). Posteriormente, se realizé un andlisis cualitativo que permitié examinar la manera en la que
estos museos se vinculaban con su potencial como espacios de reflexidon. La busqueda de la literatura
cientifica se realizé en Scopus, ERIC, Web of Science (WoS) y Dialnet (tabla 2), que fueron seleccionadas
debido a su prestigio y rigurosos estandares de calidad (Codina, 2022).

Tabla 2
Estrategias de busqueda

Bases de datos Ecuacion de busqueda Resultados Fecha
Scopus («<Museo* pedagégico*» OR «Museo* de educacién» 255 01/01/2025
ERIC OR «Museo* de la educacion» OR «Museologia de la 2 01/01/2025
: Educacion» OR «Museo de historia de la educacion»
Web of Science | R «Museo escolar» OR «Pedagogical museum» OR 241 01/01/2025
Dialnet «School museum» OR «Museum of Education») 720 01/01/2025

2.3. Proceso de seleccion de estudios y extraccion de datos

Durante la revision, se evalué la elegibilidad segun los criterios de inclusién y de exclusion predefinidos
en: i) cribado inicial aplicando los criterios de inclusion; ii) examen detallado de los textos completos
para excluir aquellos que no cumplian los criterios de contenido. Se excluyeron las publicaciones cuyo
contenido abordaba aspectos relacionados con los museos y la educacidén sin que su objeto de estudio
se centrara explicitamente en los museos de la educacién. Asimismo, se descartaron aquellos que
trataban los museos escolares, pero no consideraban el patrimonio histérico-educativo en su analisis.
Finalmente, se excluyeron las investigaciones histérico-educativas que, si bien tomaban como referencia
el patrimonio material conservado en algun museo, no aportaban reflexiones sustantivas sobre la funcién
de este.

En linea con los principios de transparencia y reproducibilidad, se documentaron y describieron las fases
del proceso de seleccion y evaluacion de los estudios; y se aplico la evaluacion del riesgo de sesgo
ROBIS (Whiting et al., 2016), evaluando posibles sesgos en la seleccién, extraccion y sintesis de estudios
(tabla 3).
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Tabla 3
Valoracion del riesgo de sesgo el modelo ROBIS en la revision sistematica

Ambito Valoracion ROBIS Explicacion
Sesgo _ La busqueda se realizé6 mediante una estrategia amplia y sis-
. . Bajo riesgo " L
en la identificacion tematica en bases de datos relevantes. La escasez inicial de
) de sesgo , . e
de los estudios estudios no sugiere sesgo significativo.
Sesgo Bajo riesgo Los criterios de inclusion y exclusiéon fueron claros y se apli-
en la seleccion de los 9 caron de manera consistente, aunque algunos estudios po-
. de sesgo . . ; .
estudios tencialmente relevantes pudieron haber sido excluidos.
Sesgo en la La extraccion de datos se realizé mediante una matriz de do-

Moderado riesgo

extraccion y manejo cumentacioén, pero no se llevaron a cabo procedimientos de

de sesgo s L
de los datos verificacién como la revisién por multiples evaluadores.
Sesgo en la sintesis Bajo riesgo El analisis cualitativo de los documentos se realizé en el
y presentacion de sesgog marco de unas categorias tematicas que permitieron clasifi-

de los resultados

car y ordenar la informacioén.

2.4. Métodos para la sintesis de informacién y analisis documental

Para la sistematizacion de la informacién, se elaboré una matriz de datos como herramienta de
documentacion, donde se recogié: autor/es, afo, titulo, tipologia, editorial o revista, y resumen. Ademas,
se sefaldé a qué categoria pertenecia cada documento: a) Epistemolégicos y conceptuales (A_EPIS) —
abordaban la tematica desde una perspectiva tedrica— y b) Experiencias practicas (B_EXP) —abordaban la
tematica partiendo de actividades, proyectos o experiencias—. Se considerd una tercera categoria (A/B_MIX)
que suponia una hibridacion de las anteriores, para recoger aquellas investigaciones que, aun centrandose en
actividades que ofrecia un museo, contaban con una gran fundamentacion teérica (tabla 4, Anexo 1).

Estos dos grandes bloques se encontraron ligeramente equilibrados. De un total de 167 documentos
(consultar anexo), 60 correspondian a A_EPIS y 95 pertenecian a B_EXP. Los 12 documentos restantes
pertenecian a A/B_MIX (figura 1). El proceso concluy6é con un total de 167 documentos seleccionados,
de los cuales 129 fueron articulos de revista (77.25%), 36 capitulos de libro (21.56%) y 2 libros (1.20%)
(figura 2). Todos los documentos fueron publicados entre los afios 2000 y 2024, encontrando mas de la
mitad de la muestra publicada entre 2017 y 2024 (figura 3).

Figura 1. Categorias documentales

Fuente: elaboracion propia.
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Figura 2. Tipologia de documentos

Fuente: elaboracion propia.

Figura 3. Afo de publicacion

Fuente: elaboracion propia.

3. RESULTADOS

3.1. Documentos seleccionados

El diagrama de flujo (figura 4) ilustra la identificacién, seleccidén y exclusion de los estudios. Se
seleccionaron 167 documentos para el andlisis, los cuales cumplieron con los requisitos metodolégicos y
tematicos definidos.
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Figura 4. Diagrama de flujo

Fuente: elaboracion propia.

https://doi.org/10.35072/cabas.28253 173



Carla Torres Segui, Sara Bagur, Xavier Motilla Salas

3.2. Sintesis de los resultados obtenidos en los documentos analizados

A partir del analisis de contenido, se han hallado seis categorias tematicas (figura 5).

Figura 5. Categorias tematicas emergentes del andlisis de contenido documental

-—— - ."/ 7.\.
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-~ .
- ~ cultural: objetos huella
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- el pensamiento critico Posibilidades de reflexion
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A\ Ao Y,
- ~ —~
Posibilidades de reflexion desde o
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. . -
identidades - I
A 4 _u*

Espacios de reflexién
para todos

Fuente: elaboracion propia.

3.2.1. Los museos pedagdégicos como potenciadores de la reflexiéon y el
pensamiento critico

Con la aproximacién de los museos pedagdgicos a la nueva museologia, el camino sigue un objetivo
prioritario: «dirigir la mirada del publico hacia el pasado, para reflexionar criticamente sobre el presente
y proyectar la educacién del futuro» (Alvarez et al., 2012, p. 157). Esto ha implicado proponer nuevas
tematicas como las relaciones simbdlicas en la escuela, las emociones, los sentimientos, la memoria,
la reconstruccion critica de la escuela, los momentos y maestros silenciados por intereses politicos, las
minorias, la mujer, el obrerismo o la cultura popular (Miquel y Gonzélez, 2022). Aunque el acercamiento
hacia la nueva museologia no sea equivalente a una museologia critica, se ha compartido este caracter
reflexivo, el cual aceptara el museo como un lugar de contacto y conflicto (Reyes, 2013).

En el ambito educativo, el museo posee un potencial interpretativo que va mas alla de la exposicién de
objetos. El mobiliario escolar, los materiales didacticos, los testimonios, libros y cuadernos constituyen
huellas cargadas de significado. Estos recursos pueden convertirse en vehiculos de pensamiento si el
visitante se aproxima desde una disposicion reflexiva y critica (Martin, 2010); de manera que el aprendizaje
no se limita a la transmision de contenidos, sino que se origina una oportunidad para generar conocimiento
mediante la conexién entre ideas vy la interiorizaciéon de experiencias (Alvarez, 2010a). Esto sitta al museo
como un espacio privilegiado para el desarrollo del pensamiento critico y la capacidad de interpretacion,
ayudando a repensar el papel de la educacion en la sociedad (Brunelli, 2015) y entendiéndolo propiamente
como un espacio para construir narrativas politicas e historicas en el que repensar la figura del maestro
como sujeto histérico y activo en la produccién de significados (Noguera y Herrera, 2004).
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El museo constituye entonces un lugar donde la memoria puede ser cuestionada y situada mas alla del
homenaje monumental. Gracias a la tension que puede generarse entre lo retrospectivo y lo prospectivo
(Reyes, 2011), adquiere una potencia transformadora que activa nuevas formas de hacer memoria, con
un esfuerzo por «situar la memoria en un lugar diferente al de la construccion de monumentos» (Herrera y
Ojeda, 2009, p. 96) y convertirse en un «escenario de reflexion y pensamiento a propésito de los sentidos y
significaciones presentes, la relevancia de construir ciertas colecciones y la posibilidad de hacer historia de
la pedagogia» (Herrera y Ojeda, 2009, p. 91).

Esto abre la reflexidn sobre practicas y estructuras simbdlicas de la historia de la educacién (Manterola
et al., 2023), en tanto que la representacion de aulas del pasado permite analizar como ciertos entornos
escolares respondian a logicas de control, disciplina y adoctrinamiento (Ayllén et al., 2016). Estos espacios
proyectan interrogantes, invitando a los visitantes a pensar en cdmo se formaron generaciones anteriores
(Almeida y Ruano, 2013) y ofreciendo experiencias en las que memoria e identidad se entienden como
construcciones abiertas al didlogo y a la resignificacion (Depaepe, 2022), posibilitando un trabajo de
interpretacion desde la relectura del pasado (Mogarro, 2013). Ante esto, el museo debe, entre otros
aspectos, fomentar el razonamiento buscando cautivar y provocar actitud reflexiva para «una cultura de la
comprensién, del andlisis critico, de la autoconstruccién del conocimiento y de la reflexién» (Alvarez, 2010b,
p. 159).

Mientras algunos museos ya incorporan la reflexion intergeneracional (Herrero, 2014), la tarea de un
museo pedagdgico permanece incompleta si en ese proceso reflexivo no se integran debates e ideas de
la ciudadania (Collelldemont et al., 2022), pues es la comunidad quien construye su identidad mediante
la interpretacion critica del pasado. Este ejercicio es un proceso activo, basado en la escucha y la
conversacion compartida (Collelldemont et al., 2022). Releer el pasado desde el presente permite entender
como el ayer sigue impregnando las dinamicas actuales, lo que implica ensefiar de donde venimos, qué
procesos han configurado nuestra experiencia educativa y cémo estos influyen en el presente y el futuro
(Alvarez y Rebollo, 2022).

La reflexividad ha sido materializada mediante experiencias didacticas tanto nacionales como
internacionales orientadas a la reflexién y al intercambio de conocimientos. Entre los ejemplos
internacionales destaca una experiencia en Turin, donde se trabajé la reflexién analizando edificios
escolares y sus vinculos con contextos ideoldgicos (Pizzigoni, 2022); el Museo dell’Educazione
dell’Universita di Padova, que aposté por una reflexion democratica del pasado proyectando nuevas
trayectorias educativas (Callegari, 2022); o el Museo Escolar dos Marrazes en Portugal, que documenté el
impacto de la pandemia en la educacién (Sampaio y Brites, 2022). A nivel nacional encontramos el caso del
Museo Pedagoxico de Galicia, que expone la evolucion educativa desde una propuesta flexible que facilita
la incorporacion de nuevas interpretaciones (Rodriguez, 2022); las iniciativas del Museo Complutense de
la Educacion, impulsando el andlisis critico del cine como herramienta pedagdgica (Santiesteban y del
Rey, 2022); o el Museo Pedagogico Virtual Vivo de la Universidad Autbnoma de Madrid, que ha invitado
a analizar criticamente el curriculo (Paredes, 2010). Todas ellas confirman el potencial del museo como
espacio de aprendizaje, didlogo y reconstruccién colectiva del pasado educativo.

3.2.2. Interpretacidn critica y problematizacion del objeto cultural: objetos huella

Si bien existen iniciativas que avanzan en esa linea, recomponer la memoria educativa, reconstruir
representaciones histéricas y aprender dialogando siguen siendo retos poco explorados en muchos
museos pedagdgicos (Alvarez, 2010a). Por ello se hace necesario pasar a una interpretacién controvertida,
polifénica, donde se problematicen los elementos que se representan para que las narrativas de los
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visitantes aporten visiones complementarias poniendo en duda el discurso oficial (Reyes, 2013). De
este modo, la participacion de todos se convierte en un eje fundamental para conocer las aportaciones
y reflexiones sobre el objeto como un elemento cuestionable y problematico (Reyes, 2013). Las
estrategias de participacion seran diferentes en funcién del publico al que se tenga que cautivar (Alvarez y
Rebollo, 2022; Rodriguez, 2022).

Bajo este paraguas, surge un elemento que debe ser analizado: los objetos huella. Estos, segun Reyes
(2013), son piezas patrimoniales valiosas para la lectura critica del pasado. Este concepto, anteriormente
planteado por Sacchetto —quien destacaba la necesidad de «hacer hablar» a estos objetos para descifrar
su significado— vy, posteriormente, por Escolano, quien los definia como objetos cargados de signos y
significados que expresaban la tradicién pedagdgica (Alvarez, 2018), lejos de ser neutrales, tienen un papel
activo en la transmisién de valores e ideologias y permiten desvelar silencios de la intrahistoria educativa
(Ramos y Rabazas, 2024). Tal es el caso de la «sefal» de los Hermanos de La Salle, que condensa la
pedagogia del control y la obediencia, encarnando lo que Foucault denominé como «cuerpos doéciles»
(Davila y Naya, 2023). Analizar estos objetos permite reconstruir la historia escolar, y visibilizar aquello
silenciado. Santacana y Llonch (2012, citados por Reyes, 2013) afirman que no es suficiente con hacer un
analisis morfoldgico y funcional, sino que se requieren analisis sociolégicos y/o histérico-culturales para
profundizar tanto en las relaciones sociales y las desigualdades que podia reflejar el objeto huella, como en
el vinculo que este tenia con el momento histérico en el que se utilizaba.

3.2.3. Posibilidades de reflexion desde las voces oprimidas: mujeres, minorias y margenes

Una de las funciones educativas del museo es contribuir a una construccién critica de las identidades.
Segun esto, resulta evidente que deberan resurgir aquellas voces que han intervenido en el proceso, pues
solo asi la memoria podra convertirse en un aprendizaje compartido (Alvarez y Rebollo, 2022; Collelldemont
et al., 2022). Las tendencias actuales de museos participativos fomentan el aprendizaje en entornos en los
que confluyen las voces tanto de las mayorias como de las minorias (Ascenzi et al., 2021), democratizando
asi las narrativas del pasado. Estas cuestiones permitiran «identificar, conservar y promover la reflexion
sobre un patrimonio para la comunidad y que mira a la comunidad» (Collelldemont et al., 2022, p. 107).

Los resultados de diversas experiencias museisticas manifiestan el potencial del museo pedagdgico como
espacio de reconstruccion de memorias, visibilizando a las mujeres y a las minorias tradicionalmente
excluidas en narrativas oficiales. En relacién con las mujeres, el Museo Pedagdgico de Otones de
Benjumea evidencié como la educacion diferenciada por sexos reforzaba estereotipos de género (Cerezo
y Cerezo, 2018). Asimismo, el Museo Pedagdgico de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Sevilla ha abordado la historia de la educacién femenina mediante exposiciones desde
una perspectiva critica pero no victimista (Rebollo, 2015), integrando patrimonio, analisis de contenidos y
experiencias intergeneracionales (Rebollo, 2016, 2021). También encontramos propuestas como las piezas
del mes seleccionadas sobre la mujer en la Institucion Libre de Ensefianza del Museo Pedagdgico de la
Fundacién Sierra Pambley (Centeno, 2018), la formacion de la infancia femenina en los cuadernos escolares
del CEMUPE (Parra et al., 2023) y la problematizacién de la persistencia de la desigualdad de género en el
Museo Complutense de la Educacion (Revuelta y Casas, 2024).

Sin embargo, esta visién polifénica requiere la inclusién de otros colectivos. En efecto, los grupos
minoritarios que han sido desplazados destacan en experiencias como el programa Memorias desde
la marginalidad del Museo de la Educacién Gabriela Mistral (Chile), que rescata relatos de grupos
histéricamente excluidos como la infancia marginal, las personas con problemas de salud mental y los
familiares de desaparecidos (Orellana, 2012). En Argentina, el Museo de las Escuelas ha mostrado cémo los
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pueblos indigenas y afrodescendientes fueron invisibilizados en el proceso de construccién del imaginario
nacional cuando a fines del siglo xix comenzé a construirse la «Argentina blanca», con contenidos escolares
o ilustraciones en los libros (Linares et al., 2017). Estas propuestas permiten comprender cémo las
instituciones educativas han reproducido estructuras de poder y exclusion, y abren posibilidades para una
museografia inclusiva que ponga en valor memorias plurales.

3.2.4. Posibilidades de reflexion desde lo local: territorios, lenguas e identidades

En el contexto posmoderno, los museos de la educacién se han convertido en meros almacenes
inaccesibles de objetos educativos (Braster, 2009). Frente a esta pérdida de sentido, surge una nueva
mirada, activando procesos de aprendizaje y dialogo critico. Asi, surge el interés por fomentar la
participacion, el intercambio de perspectivas y la reflexion critica. Segin Hourdakis e leronimakis (2020,
p. 106), «el museo que exhibe el aprendizaje a lo largo de la vida representa diferentes culturas/identidades
y nos motiva a otorgarles nuestro propio significado», entendiendo que la educacion patrimonial es clave en
la cohesion identitaria (Borghi et al., 2023). A raiz de ello, cabe destacar que la dimensién de «lo local» es
un nido de posibilidades para trabajar en estos espacios museisticos, ya que al recrear la memoria escolar
se trabaja el concepto de la propia identidad (Ramos y Rabazas, 2024).

Muchos de los museos pedagdgicos nacen del afan de querer contribuir a la historia escolar de su
localidad, como es el Museo de la Laguna (Vega et al., 2008, 2013), el Museo Pedagdgico de Aragdn
(Juan, 2008, 2012), el Hezkuntzaren Museoa UPV/EHU (Davila y Naya, 2014), el Museo Pedagdéxico
de Galicia (Castro, 2011), el Museu Pedagdgico de Lamego (Almeida, 2016) o el Museo della scuola e
dell’educazione popolare de la Universita degli Studi del Molise (Andreassi y Barausse, 2022). En este
sentido, a nivel regional, los museos pedagdgicos contribuyen a la formacién de identidades nacionales y
locales (Almeida, 2016; Braster, 2009).

Los museos pedagdgicos desempefian un papel crucial en la construccion y transmisién de identidades
colectivas. Como sefiala Hernandez (2016), un museo debe concebirse desde su contexto socioeducativo
de origen, con objetos y relatos como representaciones simbdlicas de quienes los crearon y utilizaron,
revelando modos de vida, aspiraciones y estructuras culturales.

Los recorridos que ofrecen museos como el Hezkuntzaren Museoa UPV/EHU asumen la responsabilidad
de preservar y reinterpretar la historia educativa desde una perspectiva local (Davila y Naya, 2014, 2022).
Dichos discursos expositivos permiten reflexionar sobre la relacion entre lengua, poder y educacion, y
sobre como los procesos de normalizacion linglistica sirven como herramienta de afirmacion identitaria.

3.2.5. Posibilidades de reflexidn desde las emociones: retomando la experiencia vivida

Al activar miradas sensibles para atender lo que preocupa socialmente (Collelldemont et al., 2022),
el museo opera en un plano interactivo (Alvarez y Rebollo, 2022) donde se contribuye a conformar la
identidad. Pensar y sentir son dos ejes claves, atendiendo al sentimiento y la nostalgia de revivir la escuela,
y alarazon, la l6gica y el rigor cientifico en la aplicaciéon del método histérico (Martin, 2007).

Dado lo anterior, la difusién del patrimonio histérico-educativo implica la vivencia de experiencias y
emociones (Alvarez, 2010a; Guerra, 2022; Hernandez, 2016). Asi, la experiencia museistica se configura
como proceso integral en donde pensar y sentir se entrelazan, generando procesos de aprendizaje
significativo, puesto que la comprensién del patrimonio histérico-educativo supone abarcar procesos
de andlisis e interpretacién, de evocacioén, deseo, memoria y afecto (Alvarez, 2010a), tratando de ofrecer
vivencias museisticas que interpelen emocionalmente al visitante (Ortiz y Alvarez, 2016).
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En definitiva, la visita a un museo no se limita a un recorrido fisico; es una vivencia multisensorial y
afectiva con objetos que pueden llegar a «atrapar» al visitante (Mafias y Lopez, 2021), de modo que esta
dimensién emocional se convierte en un motor de reflexidon sobre la educacién y su historia. Los expertos
se preguntan si es posible unir esta doble vertiente etnografica y emocional con una tercera, de caracter
pedagégico, que favorezca una reflexidon critica sobre el pasado escolar, la recuperacion de la memoria
educativa y una proyeccién civica del patrimonio (Agullé y Juan, 2016). La respuesta es afirmativa; pues los
museos pedagodgicos pueden y deben ser espacios donde la emocion, la razén y la conciencia historica se
articulen para ofrecer un discurso a favor del compromiso social que subyace en estos espacios.

3.2.6. Espacios de reflexiéon para todos

En un contexto en el que los museos pretenden responder a necesidades vinculadas a valores
(Ascenzi et al., 2021), resulta paraddjico que, a pesar de su potencial transformador y critico (Miquel y
Gonzalez, 2022), todavia no hayan encontrado la forma de comunicarse con el publico (Alvarez, 2010a).
De ahi, se pretende retomar el servicio social de estos museos para ponerlo al servicio de la comunidad
(Hernandez, 2016). Para lograrlo, es fundamental garantizar condiciones basicas de accesibilidad e
inclusividad que aseguren el disfrute de todos los ciudadanos (Hernandez, 2016).

En primer lugar, encontramos diversas experiencias museisticas que muestran un compromiso firme
con su comunidad. Un ejemplo es el Museo della Scuola Paolo e Ornella Ricca de la Universita degli
Studi di Macerata, que refleja un modelo de apertura de la universidad y de la investigacién hacia la
sociedad, promoviendo el valor del patrimonio educativo. Esta institucion ha logrado incrementar su
visibilidad mediante la colaboraciéon con autoridades locales, asociaciones culturales y eventos como
el festival literario Macerata Tells Stories (Ascenzi et al., 2021). En la misma linea, el Museo Pedagdégico
de la Universidad de Sevilla ha orientado su actividad desde su insercion en una Facultad de Educacién
hacia la proyeccién social del patrimonio, partiendo de la necesidad de sensibilizar a la ciudadania para
convertirla en agente activo en la proteccién, conservacion y difusion del legado escolar (Rebollo, 2014).
El Museo del Nifio en Castilla-La Mancha, concebido como un museo de y para la sociedad, se presenta
como un espacio donde las personas pueden revivir emociones, recuerdos y vivencias, fomentando la
empatia cultural (Peralta, 2016). En esta misma direccion, el Museo Escolar de Pucol se configura como un
espacio comunitario construido «de abajo hacia arriba», donde converge lo técnico y lo vivido (Martinez y
Tristan, 2023).

En segundo lugar, encontramos practicas en las que los museos pedagdgicos se han abierto al publico
general buscando vinculos entre distintos sectores sociales. Ejemplos internacionales los encontramos
de la mano del Museo de la Educacién Gabriela Mistral en Chile, apostando por abrir espacios mediante
el proyecto Vitrinas Abiertas (Venegas, 2022); y el College Museum del Maritzburg College, en Sudafrica,
ofreciéndose como herramienta comunitaria en entornos escolares, proyectando un relato identitario
que actia como «un libro abierto al mundo» (Marwick, 2010, p. 36). En el ambito nacional, sobresale el
Museo Pedagdgico de la Universidad de Salamanca, donde se llevé a cabo un programa formativo para
personas mayores, reconociendo su papel en la preservacién de la memoria histérica y en la generacién de
conocimiento (Martin y Vega, 2009).

En tercer lugar, se encuentran experiencias de inclusion que revelan el compromiso de los museos
pedagogicos por generar entornos accesibles, diversos y sensibles a las necesidades de distintos
colectivos. Un ejemplo significativo es la experiencia desarrollada en 2021 por el Hezkuntzaren Museoa
UPV/EHU, dirigida a personas con Alzheimer (Amunarriz et al., 2023). En el ambito universitario, también
destaca el Museo Complutense de la Educacion, que ha impulsado iniciativas de participacién en
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proyectos académicos orientados a la inclusién de personas con Trastorno del Espectro Autista (TEA) y
discapacidad intelectual leve (Del Rey et al., 2022; Sanz et al., 2017).

Todas estas experiencias subrayan la capacidad de estos museos para convertirse en lugares inclusivos
donde todas las personas, independientemente de su edad, origen o condicién, puedan participar en
las reflexiones colectivas. Al promover la reflexién educativa, la memoria y la identidad, los museos
pedagodgicos se configuran como agentes de cambio en un contexto en el que «necesitamos aspirar a
sociedades que propicien la autonomia, la integracion, la solidaridad y la participacion plural y colectiva»

(Alvarez y Rebollo, 2021, p. 34).

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

A la luz de los resultados obtenidos, los museos pedagogicos poseen un alto potencial para configurarse
como espacios de reflexidén, capaces de ir mas alla de sus funciones tradicionales de conservacion y
exhibicién. Esta revision sistematica ha permitido analizar 167 documentos, evidenciando que los museos
pedagogicos desempefian un papel clave en la activacion de memorias, la generacién de pensamiento
critico, la problematizacién del sistema educativo, la promocion del dialogo intergeneracional y la
participacién ciudadana.

El analisis ha permitido identificar seis categorias tematicas, conformando una base desde la cual los
museos pueden ejercer como agentes activos de reflexion: su potencial para la reflexién critica, la
interpretacion del objeto cultural escolar, el reconocimiento de las voces histéricamente silenciadas, la
revalorizacion de lo local, las emociones para el aprendizaje y la memoria, y la apertura a la ciudadania.
A través de estos ejes, no solo se permite repensar el pasado educativo, sino que se abren caminos
para cuestionar criticamente el presente y proyectar otros futuros posibles. Ademas, los hallazgos de
la revision destacan el papel de los museos pedagdgicos en la construcciéon de identidades colectivas
e individuales. Repensar la educacion desde el patrimonio implica reconocer que los objetos que
conservan, mas alla de ser estampas del pasado, son huellas que permiten la reconstruccién, de
modo que los museos dejan de ser lugares Unicamente de conservacidn para convertirse en espacios
formativos de sujetos criticos.

Fomentar el pensamiento critico desde estos entornos contribuye a enriquecer las narrativas, evitando
discursos etnograficos cerrados, reforzando la necesidad de que los museos pedagdgicos se transformen
en lugares de reflexion y aprendizaje para la ciudadania (Merlo, 2022). El pensamiento critico se plantea
como una herramienta clave de transformacién desde dentro, asumiendo el museo como lugar donde
se estimula la memoria, la capacidad de analisis, el juicio argumentado y la sensibilidad hacia contextos
histéricos.

Gracias a la reconstruccion critica, podemos interrogar la memoria colectiva, rescatando del olvido
a maestras y maestros silenciados, a minorias, a mujeres y a historias de vida que no siempre han
tenido un lugar en el relato oficial. Asi, urge seguir creando proyectos que conecten con otras formas
de entender el museo, de construir territorio, de repensarnos como docentes y como ciudadania.
Proyectos que nos inviten a cuestionar nuestras instituciones y a reimaginar los espacios publicos (Jové
et al., 2022), ya que, de este modo, los museos pedagdgicos se encontrardn un paso mas cerca de
consolidarse como verdaderos espacios que nos conduzcan a la dulce —y en ocasiones incobmoda—
reflexién pedagdgica.
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FICHERO COMPLEMENTARIO DEL ARTICULO LOS MUSEOS PEDAGOGICOS
COMO ESPACIOS PARA LA REFLEXION: UNA REVISION SISTEMATICA

Anexo
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Pedagogia, Ensefianza vy
Educacion
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monio histérico educativo hoy
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Nufez, M.y acabada: el Museo Pedag6- de
Rebollo, M.J. gico de la Facultad de Cien- | revista
cias de la Educacion de la
Universidad de Sevilla
20 | Alvarez, P., Rebollo, 2023 | Patrimonio histérico educa- Libro A_EPIS
M.J. y Chaves, M.C. tivo en femenino: objetos y
sensibilidades
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of education. A case study
from ltaly
24 | Ascenzi, A., 2019 | Hygiene education and mu- | Articulo | History of Education | B_EXP
Brunelli, M. y seums: Experiments and de and Children’s Litera-
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26 | Asensi Diaz, J. 2018 | El Museo de Educacion de | Articulo | Tendencias pedagdgi- | B_EXP
la Educacion Facultad de de cas
Formacién de Profesorado y | revista
Educacion Universidad Auté-
noma de Madrid
27 | Aylién, J.A., 2016 | Violencia simbodlica y educa- | Articulo | Cabds A_EPIS
Malmierca, R. y cion: el aula de ensefianza de
Nieto, A. primaria en el nacionalcatoli- | revista
cismo a través del museismo
pedagdgico
28 | Bautista, T. y 2024 | Una propuesta de disefio de | Articulo | Cabas A/B_MIX
Lucas, L. museo escolar para la edu- de
cacién secundaria revista
29 | Bermeo, J.D., 2022 | Schools as sites of memory: | Capitulo | Critical Approaches to | B_EXP
Paulson, J. y The Musealization of the Ar- | delibro | Heritage for Develop-
Charria, A. med Conflict by Students ment
and Teachers in Colombia
30 | Binet, C. y 2018 | La escuela de Bothoa, una | Articulo | Cabds B_EXP
Sohier, M. escuela rural de
revista
31 | Borghi, B., 2023 | For an inclusive history and | Articulo | Almatourism B_EXP
Cuenca, J.M.y heritage. Analysis of school- de
Goémez, |. museum educational practi- | revista
ces in Bologna

188

Cabas, 35 - junio 2026, 167-200



Los museos pedagdgicos como espacios para la reflexion: una revision sistematica

Autor/es

Tipologia

Revista/libro

Categoria

32 | Borrajo, G. 2005 | Museo Pedagogico de Ga- | Articulo | Cuadernos de Pedago- | B_EXP
licia de gia
revista
33 | Braster, S. 2009 | El Museo de la Educacién | Capitulo | E/ largo camino hacia | A_EPIS
del futuro: ocho metaforas delibro | una educacidon inclu-
siva: la educacion espe-
cial y social del siglo xix
a nuestros dias
34 | Brunelli, M. 2019 | «Non-places» of school me- | Articulo | History of Education | A_EPIS
mory. First reflections on the de and Children’s Litera-
forgotten places of education | revista | ture
as generators of collective
school memory: Between
oral history, public history
and digital history
35 | Brunelli, M. 2015 | The School Museum as a | Articulo | Educacio i historia: Re- | B_EXP
Catalyst for a Renewal of the de vista d’historia de I'edu-
Teaching of History of Edu- | revista | cacid
cation: Practices and expe-
riences from the University of
Macerata (ltaly)
36 | Brunelli, M. y 2011 | School museums as tools to | Articulo | History of Education | A_EPIS
Patrizi, E. develop the social and civic de and Children’s Litera-
competencies of European | revista | ture
citizens. First research notes
37 | Callegari, C. 2022 | El Museo de la Educacion de | Articulo | Cabds B_EXP
Padua y sus 30 afios de ac- de
tividad revista
38 | Carrefio, M. 2008 | Los nuevos museos de edu- | Articulo | Encounters on educa- | A_EPIS
cacién, un movimiento inter- de tion
nacional revista
39 | Carrillo, I. y 2007 | Construir un museo peda- | Capitulo | La cultura material de | A_EPIS
Collelldemont, E. gogico virtual: fundamentos | de libro | la escuela: en el cente-
tedricos y elementos de ges- nario de la Junta para la
tién Ampliacion de Estudios
40 | Castro, E. 2011 | El Museo Pedagoégico de Ga- | Articulo | Cabds B_EXP
licia de
revista
41 | Castro, E. 2012 | La itinerancia como recurso | Articulo | Revista de Ciencias de | B_EXP
del Museo Pedagoégico de de la Educacion
Galicia (MUPEGA) revista
42 | Castro, E. 2013 | La memoria de la escuela | Articulo | Cuestiones Pedagdgi- | B_EXP
como recurso educativo: el de cas
caso del Museo pedagogico | revista
de Galicia
43 | Centeno, P. 2018 | La Sala Cossio: el Museo Pe- | Articulo | Cabds B_EXP
dagégico de la Fundacion de
Sierra Pambley revista
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44 | Cerezo Manrique, J.F. | 2016 | El museo pedagégico de | Articulo | Aula: Revista de Peda- | B_EXP
y Otones. Una experiencia ru- de gogia de la Universidad
Cerezo Manrique, M.A. ral en la difusién del patrimo- | revista | de Salamanca
nio educativo
45 | Cerezo Manrique, M.A. | 2018 | La dltima escuela de Otones | Articulo | Historia de la educa- | B_LEXP
y de Benjumea de cion: Revista interuni-
Cerezo Manrique, J.F. revista | versitaria
46 | Collelidemont, E. 2012 | Posibilidades didacticas de | Articulo | Revista de Ciencias de | A_EPIS
los museos virtuales de edu- de la Educacion
cacion revista
47 | Collelidemont, E. 2009 | Las imagenes colecciona- | Capitulo | Doctor Buenaventura | A_EPIS
das: preludio de los museos | de libro | Delgado Criado: peda-
pedagdgicos virtuales gogo e historiador
48 | Collelldemont, E. y 2007 | El Museo Pedagogico Expe- | Articulo | Historia de la educa- | A/B_MIX
Moreu, A. rimental de Barcelona: en- de cién: Revista interuni-
clave para una historia de los | revista | versitaria
pequefios museos pedagd-
gicos
49 | Collelldemont, E. y 2021 | Reflexiones personales de | Capitulo | EI Patrimonio histdrico | A_EPIS
Saiz, J.M. los objetos de la educacion | delibro | educativo: Memorias
a los museos pedagogicos de ayer y reflexiones de
virtuales: El repensar lo ma- hoy
gico de lo que aparece en
pantalla
50 | Collelldemont, E., 2022 | El patrimoni educatiu a| Articulo | Educacid i historia: Re- | B_EXP
Casanovas, J., I’espai public, una mediacié de vista d’historia de I'edu-
Carrillo, I., Cercos, R., entre la formacié i la projec- | revista | cacio
Padros, N. y Cio pedagogica
Simé, N.
51 | Davila Balsera, P. y 2014 | El museo de la educacion | Capitulo | Patrimonio y educacion. | B_EXP
Garmendia, L.M. de la Universidad del Pais | delibro | Una propuesta integra-
Vasco: espacios histérico- dora
educativos
52 | Davila Balsera, P. y 2014 | El Museo de la Educacion de | Articulo | Cabds B_EXP
Naya Garmendia, L.M. la Universidad del Pais Vasco de
revista
53 | Davila Balsera, P. y 2022 | Nuevas audiencias en el Mu- | Articulo | Cabds B_EXP
Naya Garmendia, L.M. seo de la Educacién de la de
Universidad del Pais Vasco revista
54 | Davila Balsera, P. y 2023 | La «sefial», un objeto de la | Articulo | Cabds B_EXP
Naya Garmendia, L.M. escuela disciplinada y de la de
pedagogia del silencio revista
55 | Davila Balsera, P. y 2018 | Los museos de la educacion | Capitulo | Pensando el patrimo- | A_EPIS
Naya Garmendia, L.M. universitarios como recurso | de libro | nio: usos y recursos en
para la ensefianza de la his- el ambito educativo
toria y la educacién patrimo-
nial
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56 | Mateo de Castro, J. 2017 | The museum: An educational | Articulo | Futuro del Pasado A_EPIS
space for social equality. The de
pioneer case of the national | revista
pedagogic Museum in Spain
(1882-1941)
57 | Del Pozo, M. y 2010 | Imatges fotografiques i cul- | Articulo | Educacio i historia: Re- | B_EXP
Rabazas, T. tura escolar en el fran- de vista d’historia de I'edu-
quisme: una exploracié de | revista | cacid
I'arxiu etnografic
58 | Depaepe, M. 2022 | The fragile boundary bet- | Articulo | Historia y Memoria de la | A_EPIS
ween «education» and «edu- de Educacion
cationalisation»: Some per- | revista
sonal reflections on the often
exaggerated educational as-
pirations of museums
59 | Domingo, V., 2022 | Los museos pedagodgicos: | Capitulo | Innovacion docente y | A/B_MIX
Monforte, E. y Una herramienta didactica en | de libro | practicas educativas
Edo, E. la formacion inicial docente para una educacion de
calidad
60 | Dominguez, P. 2018 | Mapeo de la museologia | Articulo | Histdria da Educagao A_EPIS
de la educacién en Espanfa: de
Aproximacion al estado de la | revista
cuestién
61 | Escolano, A. 2011 | La educacién en las Exposi- | Articulo | Cuestiones pedagdgi- | A_EPIS
ciones Universales de cas: Revista de ciencias
revista | de la educacion
62 | Garcia, A. 2012 | El Museo Pedagogico Na- | Articulo | Revista de ciencias de | A_EPIS
cional: otra manera de ver la de la educacién: Organo
educacion y la pedagogia revista | del Instituto Calasanz
de Ciencias de la Edu-
cacion
63 | Garcia, N. 2015 | El museo JesUs Asensi en el | Articulo | Tendencias Pedagogi- | A/B_MIX
marco de los museos peda- de cas
gogicos revista
64 | Gémez, M.N. 2003 | Acerca del concepto de Mu- | Capitulo | Etnohistoria de la es- | A_EPIS
seo Pedagdgico: algunos in- | delibro | cuela: Xll Coloquio Na-
terrogantes cional de Historia de la
Educacion
65 | Gonzalez, E. y 2019 | Los museos virtuales de edu- | Capitulo | Inclusién, Tecnologia y
Civico, A. cacion como recursos edu- | delibro | Sociedad: investigacion
cativos e innovacidn en educa-
cion
66 | Gonzalez, |. 2023 | Tejiendo redes colaborativas | Capitulo | Nuevas miradas sobre | B_EXP
e inclusivas desde el patri- | delibro | el patrimonio histdrico-
monio histérico-educativo: el educativo: audiencias,
papel del Museo Pedagogico narrativas y objetos
de la Universidad de Huelva educativos
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67 | Gonzdlez, S.y 2023 | De observador a participe. El | Capitulo | Nuevas miradas sobre | A_EPIS
Miquel, A. futuro del rol de los visitantes | de libro | el patrimonio historico-
de los museos pedagdgicos educativo: audiencias,
narrativas y objetos
educativos
68 | Guerra, J.I. 2022 | Vega de Dofia Olimpa y su | Articulo | Cabds B_EXP
Escuela-Museo de
revista
69 | Guichot, V., 2007 | El Museo Pedagdgico Anda- | Capitulo | La cultura material de | B_EXP
Nunez, M., luz: problemas y perspecti- | delibro | /a escuela: en el cente-
Rebollo, M.J. y vas de futuro nario de la Junta para la
Trigueros, G. Ampliacion de Estudios
70 | Hernandez Diaz, J.M. | 2009 | José Pedro Varela y el Patri- | Articulo | Cabas B_EXP
monio Escolar en el Museo de
Pedagogico de Montevideo revista
71 | Hernandez Diaz, J.M. 2016 | Museismo pedagdgico, con- | Articulo | Aula: Revista de Peda- | A_EPIS
texto y ciudadania de gogia de la Universidad
revista | de Salamanca
72 | Herrera, C.y 2009 | Memoria e historia: recu- | Articulo | Pedagogia y Saberes A/B_MIX
Ojeda, C. perar, reflexionar y formar de
desde el museo pedagégico | revista
colombiano
73 | Herrera, X, 2008 | Museo Pedagdgico Colom- | Articulo | Nodos y nudos: revista | B_EXP
Alvarez, A., biano, un proyecto en cons- de de la Red de Califica-
Noguera, C., truccion revista | cidn de educadores
Garcia, N.O.,
Rojas, S.L.,
Orjuela, G.J.,
Ojeda, C.M.y
Quiroga, |.
74 | Herrero, B.F. 2014 | La musealizacion del Patri- | Articulo | Cabds B_EXP
monio Histérico Educativo en de
Zamora revista
75 | Hourdakis, A. y 2022 | «Exhibiting» lifelong learning | Articulo | Academia A_EPIS
leronimakis, J. in museums: The museum de
of education/xeniseum as a | revista
space of civic understanding
and social connectedness
76 | Jové, G., 2022 | Un atles de material peda- | Articulo | Educacid i historia: Re- | B_EXP
Traver, J.A.y gogic i un museu pedago- de vista d’historia de I'edu-
Bonastra, Q. gic per a la innovaci6 educa- | revista | cacid
tiva. L’experiéncia del museu
pedagogic de Castell6 i del
projecte «El museu és una
escola» de la UDL
77 | Juan, V.M. 2008 | Los secretos del Museo Pe- | Articulo | Foro de Educacion B_EXP
dagogico de Aragon de
revista
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78 | Juan, V.M. 2012 | El Museo Pedagogico de Ara- | Articulo | Cabas B_EXP
goén: Un territorio para repen- de
sar y sofiar la educacion revista
79 | Kridel, C. 2010 | Places of Memorialization- | Capitulo | Handbook of public | B_EXP

Forms of Public Pedagogy: | delibro | pedagogy: Education
The Museum of Education at and learning beyond
University of South Carolina schooling
80 | Linares, M.C. 2017 | La construccion de argentini- | Articulo | Revista Irice A_EPIS
dad y el caso del museo pe- de
dagdgico (1882-1910) revista
81 | Linares, M.C., 2017 | Ausentes presentes. Repre- | Articulo | Revista Iberoamericana | B_EXP
Alderoqui, S. 'y sentaciones de indigenas y de do Patriménio Histo-
Ricardes, M. afrodescendientes en image- | revista | rico-Educativo
nes y textos escolares. Una
muestra itinerante del Museo
de las Escuelas
82 | Llonch, N., 2021 | Objetos pandémicos: crea- | Capitulo | Procesos de ense- | B_EXP
Parisi-Moreno, V., cion de un museo escolar | delibro | Aanza- aprendizaje in-
Lopez, C.y virtual para el trabajo trans- novadores mediados
Sauret, J. disciplinar de documentacién por tecnologia
y reflexion de la experiencia
vivida
83 | Maksimovic¢, A. y 2019 | The school museum as a tool | Articulo | History of Education | B_EXP
Milutinovié, J. for building a bridge between de and Children’s Litera-
the national and european | revista | ture
cultural heritage in Vojvodina
84 | Manterola, P., 2023 | Los cuadernos escolares del | Articulo | Cabas B_EXP
Amunarriz, |. y Museo de la Educacion de la de
Rodriguez, A. UPV/EHU. Una fuente prima- | revista
ria para el estudio de la edu-
cacion en el Pais Vasco du-
rante el franquismo
85 | Manas, J.A.y 2021 | La futura zona expositiva so- | Articulo | Cabas B_EXP
Lopez, M. bre patrimonio cientifico del de
Museo Andaluz de la Edu- | revista
cacion
86 | Marti, M. 2022 | El Museu Pedagogic de Cas- | Articulo | Educacio i historia: Re- | A_EPIS
tellé6. Una demanda dels de vista d’historia de I'edu-
mestres en el primer terg del | revista | cacid
segle xx
87 | Martin Fraile, B. 2007 | El museo pedagdgico de la | Articulo | Foro de Educacion B_EXP
Universidad de Salamanca de
revista
88 | Martin Fraile, B. 2010 | Centro propio museo peda- | Articulo | Cabas B_EXP
gogico de la Universidad de de
Salamanca: CEMUPE. Es- | revista
lab6on de unidén entre nues-
tra historia educativa y los
aprendizajes futuros
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89 | Martin Fraile, B. y 2022 | Actividades formativas y | Articulo | Cabas B_EXP

Parra, G. nuevas experiencias educa- de
tivo-docentes desarrolladas | revista
en el CEMUPE
90 | Martin Fraile, B. y 2009 | Ampliando horizontes: la | Capitulo | El largo camino hacia | B_EXP
Vega, L. Universidad de la Experien- | delibro | una educacidn inclu-
cia participa en el Museo Pe- siva: la educacion espe-
dagdgico cial y social del siglo xix
a nuestros dias
91 | Martinez, R. y 2023 | El Museo Escolar de Pugol: | Articulo | Cabds B_EXP
Tristan, M. un museo comunitario super- de
viviente en el tiempo revista
92 | Marwick, M. 2010 | Setting up a school museum | Articulo | Yesterday and Today B_EXP
de
revista

93 | Mattes, M. 2022 | Collecting Professional Pe- | Articulo | Collecting Educational | B_EXP
dagogical Knowledge around de Media: Making, Storing
1900: Adolph Rebhuhn and | revista |and Accessing Knowl-
the German School Museum edge
(Later German Teachers’ Li-
brary)

94 | Meda, J. 2019 | The sites of school memory | Articulo | History of Education | A_EPIS
in Italy between memory and de and Children’s Litera-
oblivion: A first approach revista | ture

95 | Medina, L. 2007 | «<Museo Pedagodgico Altos | Capitulo | La cultura material de | B_EXP
Colegios» (CEIP Macarena | delibro |/a escuela: en el cente-
de Sevilla): una comunidad nario de la Junta para la
educativa comprometida con Ampliacidn de Estudios
la defensa y promocion de
su patrimonio histérico edu-
cativo

96 | Merlo, G. 2022 | Innovazione pedagogica e | Articulo | Educacio i historia: Re- | A_EPIS
formazione storicoeducativa de vista d’historia de I'edu-
del docente: nuove frontiere | revista | cacid
del museo dell’educazione

97 | Miquel, A. y 2022 | Museus pedagogics i His- | Articulo | Educacid i historia: Re- | A_EPIS

Gonzalez, S. toria publica de vista d’historia de I'edu-
revista | cacio

98 | Mogarro, M.J. 2012 | Patrimonio educativo e mo- | Articulo | Cuestiones pedagdgi- | B_EXP
delos de cultura escolar na de cas: Revista de ciencias
historia da educagdo em/| revista | de la educacion
Portugal

99 | Morandini, M.C. 2019 | I quaderni di epoca fascista | Articulo | Historia y Memoria de la | B_EXP
veicolo di propaganda ideo- de Educacion
logica e strumento didattico: | revista
il fondo della scuola elemen-
tare Parini di Torino (1938-

1942)
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100 | Moreno, P.L. 2022 | O Museo Pedagégico Nacio- | Articulo | Cadernos de Histdria da | A_EPIS
nal e a renovacgao educativa de Educacao
na Espanha (1882-1941) revista
101 | Noguera, C. y 2004 | Proyecto Museo Pedagogico | Articulo | Pedagogia y saberes B_EXP
Herrera, C. Colombiano de
revista
102 | Okolis, M.G. 2022 | University students’ views on | Articulo | Journal of Elementary | B_EXP
the efficacy of a museum’s de Education
historical school lessons. The | revista
case of ancient emona.
103 | Orellana, M.I. 2012 | Identidades y memorias en | Articulo | Cabds B_EXP
didlogo con la comunidad de
revista
104 | Ortiz, J. y 2016 | Una mirada a los juegos y ju- | Articulo | Cabds B_EXP
Alvarez, P. guetes del ayer. Encuentro de
intergeneracional entre abue- | revista
los/as y nietos/as para la re-
cuperacion del patrimonio
educativo
105 | Otero, E. 2012 | Manuel B. Cossio’s 1882 | Articulo | Paedagogica Historica | A_EPIS
tour of European education de
museums revista
106 | Otero, E. (ed. lit.) 2007 | El maestro, la escuela y el Libro A_EPIS
material de ensefanza vy
otros escritos
107 | Palacios, A. y 2012 | Los nifios pueden divertirse | Articulo | Aula de innovacion edu- | B_EXP
Llull, J. en los museos: propuestas de cativa
de educacién patrimonial en | revista
Europa
108 | Paredes, J. 2010 | Museo pedagodgico virtual | Articulo | Tendencias pedagdgi- | B_EXP
vivo. Un proyecto de forma- de cas
cion inicial de una universi- | revista
dad expandida hoy para una
escuela expandida mafana
109 | Parisi-Moreno, V. y 2022 | El museo escolar como re- | Capitulo | Repensar el curricu- | A_EPIS
Llonch, N. curso de ensefianza-apren- | delibro | lum de Ciencias Socia-
dizaje de las ciencias socia- les: préacticas educati-
les en la formacién inicial de vas para una ciudadania
maestros critica
110 | Parra, G., Cruz, J. y 2023 | La formacion de la infan- | Articulo | Cabds B_EXP
Martin Fraile, B. cia femenina reflejada en los de
cuadernos escolares del CE- | revista
MUPE: la familia, la forma-
cion para el hogar, los princi-
pios de obediencia, el juego
y las pautas sociales, la reli-
gion, la patria y la musica
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111 | Pefia, V. 2007 | Museologia de la educacién | Articulo | Anuario de Historia de | A_EPIS

en Espafa de la Educacion
revista

112 | Peralta, J. 2005 | El Museo pedagodgico y del | Articulo | /dea La Mancha: Re- | B_EXP
nifio, referente en formacion de vista de Educacidn de
e innovacién educativa revista | Castilla-La Mancha

113 | Peralta, J. 2016 | El Museo Pedagogico y del | Articulo | Aula: Revista de Peda- | B_EXP
Nifio de Castilla-la Mancha, de gogia de la Universidad

un ejemplo de interaccion | revista | de Salamanca
con su entorno social

114 | Peralta, J. 2017 | EI nuevo Museo Pedagé- | Articulo | Cabds B_EXP
gico y del Nifio de Castilla-La de
Mancha revista

115 | Pizzigoni, F.D. 2023 | Before the first pedagogical | Articulo | Ricerche di Pedagogia | A/B_MIX
museum: The educational de e Didattica

collection of the Royal Indus- | revista
trial Museum of Turin in 1862

116 | Pizzigoni, F.D. 2012 | The pedagogic museums | Articulo | History of Education | A_EPIS
as a tool for historiographi- de and Children’s Litera-
cal research. A database for | revista | ture

analysis through their pre-
sence on the Internet

117 | Pizzigoni, F.D. 2022 | El uso educativo del patrimo- | Articulo | Cabds A_EPIS
nio histérico y las teorias del de
aprendizaje: una relacién a | revista
destacar

118 | Pizzigoni, F.D. 2022 | Entre la proteccién del patri- | Articulo | Cabas B_EXP
monio y la educacion: «cons- de
truir» el museo escolar con el | revista
alumnado

119 | Pizzigoni, F.D. 2022 | Il museo scolastico come | Articulo | Educacio i historia: Re- | B_EXP
strumento di formazione de vista d’historia de I'edu-
continua degli insegnanti revista | cacid

120 | Possamai, Z. 2021 | Ferdinand Buisson and the | Articulo | Paedagogica Historica | A_EPIS
emergence of pedagogical de

museums: clues of an inter- | revista
national movement, nine-
teenth century

121 | Quintans, M. 2005 | Os museos da educacion en | Articulo | Eduga: revista galega | A_EPIS
Internet de do ensino
revista
122 | Rabazas, T.y 2017 | Los museos pedagogicos | Articulo | Histdria da Educagao A_EPIS
Ramos, S. universitarios como espacios de
de memoria y educacion revista
123 | Ramos, S.y 2024 | Patrimonio y educacion: Sal- | Articulo | Histdria da Educacédo A/B_MIX
Rabazas, T. vaguarda y difusién de la de

memoria de la escuela desde | revista
los museos de educacién en
Espana
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124 | Rebollo, M.J. 2014 | El Museo Pedagégico de la | Articulo | Cabas B_EXP
Facultad de Ciencias de la de
Educacion de la Universidad | revista

de Sevilla: un espacio para
compartir historias
125 | Rebollo, M.J. 2015 | Aprendiendo a ser mujer en | Articulo | Cabds B_EXP
la Espana del siglo xx: una de
mirada desde el Museo Pe- | revista
dagédgico de la Facultad de
Ciencias de la Educacion de
la Universidad de Sevilla
126 | Rebollo, M.J. 2016 | Mujeres de anuncio. Evolu- | Articulo | Cabds B_EXP
cién de los modelos de iden- de
tidad femenina en la publici- | revista
dad espafiola
127 | Rebollo, M.J. 2021 | «Nosotras hacemos ciencia». | Articulo | Cabas B_EXP
Una exposicién del Museo de
Pedagodgico de la Facultad | revista
de Ciencias de la Educacién
de la US
128 | Rebollo, M.J. y 2018 | El rol del pedagogo/a en el | Capitulo | La Practica Educativa. | B_EXP
Alvarez, P. Museo Pedagdgico: el prac- | de libro | Historia, Memoria y Pa-
ticum como oportunidad trimonio
para su formacién
129 | Rebollo, M.J., 2014 | Ensefiando y aprendiendo | Capitulo | Innovacion educativa | B_EXP
Nufez, M., Guichot, V. con el museo pedagogico de | delibro | (recurso electrdnico):
y Alvarez, P. la Facultad de Ciencias de la respuesta en tiempos
Educacion de la Universidad de incertidumbre
de Sevilla
130 | Revuelta, M. y 2024 | El largo camino hacia la| Articulo | Cabas B_EXP
Casas, M. igualdad: una propuesta his- de
torico-educativa en el Museo | revista
Complutense de Educacion
131 | del Rey, J., 2022 | El Museo Complutense de la | Articulo | Cabas B_EXP
Santiesteban, A. y Educacion: un espacio faci- de
Revuelta, M. litador de aprendizajes y ex- | revista
periencias innovadoras
132 | Reyes, M. 2011 | De la recuperacion del patri- | Articulo | Cabds B_EXP
monio escolar a la formacion de
del profesorado: el Museo | revista
Pedagégico de la Universi-
dad de Huelva
133 | Reyes, M. 2012 | El patrimonio histérico esco- | Articulo | Revista de ciencias de | B_EXP
lar como recurso formativo: de la educacién: Organo
el Museo Pedagdgico de la| revista | del Instituto Calasanz
Universidad de Huelva de Ciencias de la Edu-
cacion
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134 | Reyes, M. 2013 | El patrimonio educativo y la | Articulo | Cuestiones pedagdgi- | A_EPIS
interpretacién critica de la de cas: Revista de ciencias
escolaridad revista | de la educacion
135 | Reyes, M. 2012 | Los museos de educacion en | Capitulo | Identidades culturales y | A_EPIS
Europa. Elementos para un | de libro | educacion en la socie-
estudio comparado dad mundial
136 | Robles, A.M. 2017 | La importancia del museo en | Articulo | Educacidn y futuro: re- | A_EPIS
la educacion. Un binomio en de vista de investigacion
continua evolucién revista | aplicada y experiencias
educativas
137 | Rodriguez, A. y 2018 | El euskara como eje verte- | Capitulo | Hizkuntzak, Ondarea eta | B_EXP
Dorronsoro, L. brador del Museo de la Edu- | de libro | Identitateak. Hezkuntza
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versidad del Pais Vasco/
Euskal Herriko Unibertsitatea
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138 | Rodriguez, L. 2022 | Educar desde el museo. Ex- | Articulo | Cabds B_EXP
periencias en el Museo Pe- de
dagoxico de Galicia revista
139 | Ruiz, J. 2006 | Historia y museologia de la | Articulo | Historia de la educa- | A_EPIS
Educacion: despegue y re- de cion: Revista interuni-
conversion de los museos | revista | versitaria
pedagdgicos
140 | Ruiz, J. 2010 | Hacia un museo virtual de | Articulo | Cabds A_EPIS
educacion diferente: el «Ma- de
nuel Bartolomé Cossio» revista
141 | Ruiz, J. 2002 | Pasado, presente y porvenir | Capitulo | La memoria y el deseo: | A_EPIS
de los museos de educaciéon | delibro | cultura de la escuela y
educacion deseada
142 | Séez, LM. y 2013 | La prensa pedagdgica: eje | Capitulo | Prensa pedagdgica y pa- | A_EPIS
Sanchez, A. para la construccion de un | delibro | trimonio histdrico edu-
museo pedagogico e instru- cativo: contribuciones
mento metodoldgico en la desde la Europa medite-
ensefianza universitaria rranea e Iberoamérica
143 | Salazar, T. 2010 | Museo pedagdgico: memoria | Articulo | Heuristica: revista digi- | A_EPIS
biografica de tal de historia de la edu-
revista | cacion
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var la memoria de un mo- | revista
mento dificil en la Historia de
la Educacion
145 | Sanchez, M. y 2011 | Las practicas docentes fuera | Capitulo | Arte y oficio de ensefiar. | B_EXP
Rodriguez, C. del aula: utilizaciéon didactica | de libro | Dos siglos de perspec-
del Museo Pedagodgico del tiva histérica: XVI Colo-
C.E.I.P. Bergamin quio Nacional de Histo-
ria de la Educacion

198

Cabas, 35 - junio 2026, 167-200



Los museos pedagdgicos como espacios para la reflexion: una revision sistematica

Autor/es Titulo Tipologia Revista/libro Categoria
146 | Sanchidrian, C.y 2021 | Presencia de los museos pe- | Articulo | Cabds A_EPIS
Molina, M.D. dagodgicos en los congresos de
de la ISCHE, 2014-2021 revista
147 | Sanchidrian, C., 2020 | El Museo Andaluz de la Edu- | Articulo | Cabds B_EXP
Manas, J.A.y cacién, un proyecto hecho de
Lépez, M. realidad revista
148 | Santiesteban, A.y 2023 | Favorecer la ciudadania ac- | Capitulo | Nuevas miradas sobre | A/B_MIX
Revuelta, M. tiva: una visién inclusiva del | de libro | el patrimonio historico-
Museo Complutense de Edu- educativo: audiencias,
cacion narrativas y objetos
educativos
149 | Santiesteban, A. y 2021 | Historia, patrimonio y cine: | Articulo | Cabds A_EPIS
Rey, J. una propuesta virtual para de
museos de la educacion revista
150 | Santiesteban, A. y 2022 | Memoria, cultura escolar y | Articulo | Educacio i historia: Re- | B_EXP
Rey, J. patrimonio audiovisual: una de vista d’historia de I'edu-
experiencia virtual del Museo | revista | cacid
M. B. Cossio en tiempos de
confinamiento
151 | Sanz, C., 2017 | Los museos pedagdgicos | Articulo | RIDPHE_R: Revista Ibe- | B_EXP
Rabazas, T., como espacios para la inclu- de roamericana do Patri-
Ramos, S. y sién. Un estudio de caso: el | revista | ménio Histdrico-Educa-
Ruiz, E. Museo/Laboratorio de Histo- tivo
ria de la Educacion «Manuel
Bartolomé Cossio»
152 | Sanz, M. 2017 | Museo pedagdgico «La Es- | Articulo | Cabds B_EXP
cuela de Antafio» de Aldea- de
mayor de San Martin revista
153 | Scotton, P., 2022 | La construccion de un mu- | Capitulo | La innovacion como | B_EXP
Palacios, A., seo pedagdgico virtual como | de libro | motor para la transfor-
Urreizti, G. y creacion de un entorno de macion de la ensefianza
Flores, U. ensefanza-aprendizaje cola- universitaria
borativo
154 | Scotton, P., 2022 | Narrativas educativas entre | Capitulo | Innovacion docente | B_EXP
Palacios, A., pasado y presente. Cons-| delibro | de la Universidad de
Urreizti, G. y truccion de un museo peda- La Rioja
Flores, U. gogico virtual
155 | Somoza, J.M. y 2003 | Internet y museos pedag6- | Capitulo | Etnohistoria de la es- | A_EPIS
Ossenbach, G. gicos de libro | cuela: Xl Coloquio Na-
cional de Historia de la
Educacion
156 | Sureda, B. y 2021 | The materiality of education: | Articulo | Educacio i historia: Re- | A_EPIS
Barceld, G. heritage conservation and de vista d’historia de I'edu-
new approaches to the his- | revista | cacio
tory of education in Spain
(1990-2020)
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157 | Tébar, S. 2022 | Actividades formativas en | Articulo | Cabds B_EXP
el Museo Pedagégico y del de
Nifio de Castilla-La Mancha | revista
(Curso 2021-22)
158 | Trigueros, G. y 2018 | El patrimonio educativo en la | Articulo | Borddn: Revista de pe- | A_EPIS
Rubio-Mayoral, J.L. Exposicién Universal de Pa- de dagogia
ris de 1878 revista
159 | Vara, A. 2012 | De la Historia de la Educa- | Capitulo | Homenaje a Angel Gon- | A_EPIS
cién a la epistemologia edu- | de libro | zalez Hernandez
cativa; y los museos pedag6-
gicos como recurso
160 | Vazquez, R. y 2023 | Orixes do museismo peda- | Articulo | Innovacién educativa A_EPIS
Porto, A. goxico en Galicia: a obra de de
Casto Blanco Cabeza revista
161 | Vega, A, 2013 | El Museo de la Educacion de | Articulo | Cabds B_EXP
Feliciano, L.A., la Universidad de La Laguna: de
Santos, J.D.y Recordar el pasado para va- | revista
Cruz, V. lorar el presente
162 | Vega, A., Santos, J.y | 2008 | El Museo de la Educacion de | Articulo | Qurriculum: Revista de | A/B_MIX
Feliciano, L.A. la Universidad de La Laguna de Teoria, Investigacion y
en el contexto actual de la| revista | Practica Educativa
museistica pedagogica es-
pafola
163 | Vega, A, Santos, J.y | 2011 | Los museos pedagdgicos en | Articulo | Aula de innovacion edu- | B_EXP
Feliciano, L.A. Espafa: el caso del Museo de cativa
de la Educacion de la Univer- | revista
sidad de La Laguna
164 | Venegas, F. 2022 | Vitrinas abiertas, el Museo | Articulo | Cabds B_EXP
de la Educacion Gabriela de
Mistral: como espacio para | revista
construir junto a las comuni-
dades educativas
165 | Viché, M. 2020 | 144 afios de animacion so- | Articulo | Quaderns d’animacid i | A_EPIS
ciocultural en Espafia: Ho- de educacid social
menaje a Pierre Furter revista
166 | Vidal, D.G. 2024 | For a polycentric history | Capitulo | Rethinking Centre-Pe- | B_EXP
of education: The Brazilian | de libro | riphery Assumptions in
School Museum among Bra- the History of Education
zil, Portugal, and France (late
19th century)
167 | Villalba, M. 2020 | El Museo Pedagoégico Jesus | Capitulo | Museos y universida- | B_EXP
Asensi de la Universidad Au- | de libro | des: Espacios compar-
tébnoma de Madrid. Un mu- tidos para la educacion,
seo de memoria compartida la inclusién y el conoci-
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RESUMEN: El estudio analiza el potencial de la inteligencia artificial generativa como mediadora del
patrimonio educativo. Mediante una investigacion cualitativa participativa, examina cémo distintos perfiles
de expertos perciben el patrimonio histérico-escolar y el disefio de chatbots. Los resultados sirven de
base para orientar el disefio de un prototipo basado en Retrieval-Augmented Generation (RAG) para
interactuar con fuentes, objetos e historias escolares. Se destaca la relevancia de la tecnologia como
mediadora cultural y emocional, asi como la necesidad de transparencia, trazabilidad y supervisiéon
experta. En conjunto, se propone un modelo de chatbot educativo y patrimonial derivado del andlisis de
estas percepciones y concebido para favorecer el aprendizaje y la conexién con la memoria escolar.

ABSTRACT: The study analyses the potential of generative artificial intelligence as a mediator of
educational heritage. Through participatory qualitative research, it examines how different expert
profiles perceive historical-school heritage and the design of chatbots. The results provide a
basis to guide the design of a prototype based on Retrieval-Augmented Generation (RAG) to
facilitate interaction with sources, objects, and school stories. The study highlights the relevance of
technology as a cultural and emotional mediator, as well as the need for transparency, traceability,
and expert supervision. Overall, it proposes an educational and heritage-oriented chatbot model
derived from these perceptions and intended to foster learning and connection with school memory.

LABURPENA: Azterlan honetan, adimen artifizial sortzaileak hezkuntza-ondarearen bitartekari gisa
duen potentzialtasuna aztertzen da. Ikerketa parte-hartzaile kualitatibo baten bidez, hainbat aditu
motaren hezkuntza-ondare historikoari eta txatboten diseinuari buruzko pertzepzioak aztertzen dira.
Emaitzak oinarri dira Retrieval-Augmented Generation (RAG) teknikan funtsatutako prototipo baten
diseinua gidatzeko, eskolako historia, objektu eta iturriekin elkarrekintzan aritzea xedetzat harturik.
Bitartekari kultural eta emozional den aldetik, teknologia garrantzitsua dela nabarmentzen da, baita
gardentasuna, trazabilitatea eta adituen ikuskapenak beharrezkoak direla ere. Oro har, hezkuntzako
eta ondareko txatbot-eredu bat proposatzen da, pertzepzio horien azterketatik eratorria eta eskola-
memoriarekiko konexioa eta ikaskuntza bultzatzeko sortua.
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INTRODUCCION

La integracion de tecnologias en el ambito educativo siempre ha llevado a pensar en nuevas posibilidades
para la transmisién de contenidos, también para mediacién patrimonial. En estos ultimos cuatro afos la
Inteligencia Artificial Generativa (IAg) ha aparecido en el horizonte, en forma de chatbots interactivos que,
entrenados con fuentes especificas, pueden servir para multiples propoésitos. El objetivo de este trabajo es
aplicar esta novedad en el ambito del patrimonio educativo, y este objetivo se materializa en una propuesta
de disefio de uno de estos chatbots orientado a fomentar el interés y el vinculo emocional con la memoria
escolar. La primera fuente de informacién que hemos considerado como punto de partida fundamental ha
sido la percepcion de los futuros usuarios, esto es, personas con vinculos importantes con el patrimonio
educativo. En el presente documento se describe una fase inicial de este proyecto, en el que se adopta
un caracter exploratorio y participativo, y se orienta a conocer las expectativas y necesidades de adultos
y jovenes vinculados a este ambito. El chatbot disefado se concibe como un recurso de mediacion
patrimonial que sirva tanto para contextos de divulgacién (museos o centros de interpretacidén) como para
escenarios formativos, incluyendo la ensefianza universitaria y la formacion docente.

Para el disefio de este chatbot se va a recurrir a técnicas de Generacion Aumentada por Recuperacion
(RAG, por sus siglas en inglés). La intencidn que se persigue con estas técnicas es asegurar que el
chatbot o asistente conversacional se convierta en una herramienta que facilite la interaccion con los
documentos y los objetos histéricos, de manera que su consulta sea lo mas adaptada posible a las
necesidades e intereses de cada usuario. Esto debe lograrse sin caer en la ya conocida trampa de los
sesgos Y las alucinaciones de la IAg, motivos por los cuales tiende a ser una herramienta de la que muchos
recomiendan desconfiar. Por eso, las Unicas fuentes de informacién utilizadas para alimentar a este
asistente seran documentos y fuentes de datos propias de una localidad, concretamente del Maestrazgo,
en la provincia de Teruel, Aragdn, de forma que prevenimos que las respuestas se contaminen de otros
datos publicados en internet.

Cabe recalcar que el estudio se sitla en una fase previa a la evaluacion del asistente que se va a disefar,
una fase en la que se pretende fundamentar su disefio en un andlisis cualitativo de las percepciones de
personas con fuerte vinculo con el patrimonio educativo en la zona mencionada. Con este primer paso,
buscamos contribuir también a la reflexidén sobre el papel de la IAg en este ambito del conocimiento
historico y la experiencia educativa, y esto se contempla mediante la obtencion de opiniones y propuestas
que puedan orientar hipotéticas aplicaciones futuras en museos, aulas universitarias y proyectos de
educacién patrimonial. Los objetivos especificos que se persiguen son los siguientes:

— Identificar temas recurrentes, demandas y resistencias a la IA aplicada al patrimonio educativo.

— Generar criterios para el disefio y el entrenamiento de un chatbot para su uso en contextos de
divulgacién patrimonial y en entornos formativos, a partir de las fuentes patrimoniales pertinentes y del
andlisis de necesidades recogidas.

1. FUNDAMENTACION TEORICA Y ANTECEDENTES

Desde siempre se considera que el patrimonio educativo es una fuente documental importante para
registrar la historia de la educacion. Esto se debe a que actia como un recurso dindmico para la formacion
docente y para la configuracion de la memoria colectiva (Moreno-Martinez, 2015). En los ultimos afos,
se ha querido poner en relieve su papel como mediador entre el pasado y el presente (Lucas-Palacios y
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Delgado-Algarra, 2022), y se ha enfatizado su implicacién en la articulacion de memoria pedagdgica en
distintos niveles educativos. Este progresivo interés se ha manifestado, por ejemplo, en la recuperacion
de museos pedagdgicos y universitarios (Davila y Naya, 2025), también en el impulso de proyectos
de investigacién orientados a su revalorizacién (Alvarez-Dominguez y Rebollo-Espinosa, 2022). Asi, el
patrimonio escolar se ha reconocido como testimonio histérico y como instrumento formativo en contextos
de educacion escolar y de formacion inicial del profesorado.

El redescubrimiento del museo escolar se ha defendido por considerarse una herramienta didactica muy
beneficiosa (Brunelli, 2020). Pizzigoni (2022) ilustra este punto con experiencias como las desarrolladas en
la ciudad italiana de Turin, donde los profesores y los alumnos participaban en la creacion de museos que
integran patrimonio olvidado y entornos de aprendizaje. A nivel nacional, un ejemplo similar de integracion
entre escuela, comunidad y patrimonio es el Museo Escolar de Pucol (Elche), creado en 1968 y reconocido
en 2009 por la UNESCO. Se considera una de las mejores practicas a nivel mundial para la salvaguardia del
patrimonio cultural, y esto se debe a su propuesta pedagdgica de base comunitaria, que se sostiene desde
hace décadas con un centro publico rural y también con fuerte arraigo local de su poblacién (Martinez-
Garcia y Tristan-Richarte, 2014). En base a estos casos de éxito, la investigacién actual trata de seguir el
ejemplo e incluir la educacién patrimonial en los programas universitarios (Lopez-Fernandez et al., 2021).

En los ultimos afos se ha puesto en evidencia también la necesidad de un cambio metodolégico que
estimulen el interés y faciliten una mayor comprension y apreciacién del valor del patrimonio (Guillén-
Penafiel et al., 2025), de por qué es importante. La innovacién docente en la universidad puede tener aqui
un papel importante, pues ofrece la posibilidad de proponer ideas alternativas al quehacer universitario
habitual, basado en la ensefianza expositiva. En el contexto que nos atafie, los proyectos de innovacién
docente universitarios de las ramas de Ciencias Sociales podrian contribuir a la redefinicion del patrimonio
escolar desde la mirada pedagdgica de un maestro-profesor universitario (Monforte-Garcia et al., 2022).
Pueden sefalarse dos experiencias que sirven para ilustrar este potencial. La primera, analizada por
Morales-Sanchez (2024), demuestra el potencial pedagdgico de las metodologias activas en una
experiencia universitaria con estudiantes del Grado en Educacién Primaria. El alumnado elaboré propuestas
interdisciplinares contextualizadas a partir de objetos con valor simbdlico. Estos objetos se presentaban
en «maletas pedagogicas». Esta experiencia sirvid para favorecer una conexion con la realidad tangible
del alumno-futuro docente. La segunda experiencia se inscribe en el proyecto de recuperacion del
patrimonio histérico-educativo «La escuela de ayer para construir el mafiana» (Monforte-Garcia y Sanchez-
Giménez, 2023), desarrollado en el medio rural del Maestrazgo turolense y sustentado en los principios
de la museologia social. En esta experiencia se abarca un amplio abanico de actividades como visitas
escolares, recopilacién de memoria oral y documentacion histérica, asi como la elaboraciéon de materiales
didacticos por parte de futuros docentes. Con estas actividades se logré promover la implicaciéon conjunta
de los estudiantes y de la comunidad (Monforte-Garcia, 2024).

Moviéndonos en este contexto de innovacién, aparece el concepto de la digitalizacion, de tecnologizacion.
Cuando las nuevas tecnologias se acercan al ambito del patrimonio aparecen tanto recelos como
oportunidades. Estas Ultimas se traducen en posibilidades concretas como la ampliacion de las vias de
acceso o0 como el surgimiento de nuevas formas de interpretacion del material y contenido histérico. El
entorno digital se empieza a ver cada vez mas como un espacio interesante para la educacion patrimonial.
Comienza a hacerse patente este interés en experiencias con los cédigos QR, un cuadrado bidimensional
capaz de almacenar mucha mas informacion y de diferentes tipos y que se puede leer directamente
con el teléfono moévil. Desde su popularizaciéon en 2010, momento en que nuestros smartphones nos
permiten leerlos, se comienzan a utilizar en diversos ambitos pedagdgicos por su accesibilidad, por
su bajo coste y por su facil actualizacion. También se incorporan a escenarios patrimoniales con fines
didacticos (Ibanez-Etxeberria et al., 2020). Posteriormente y de forma simultanea, otras tecnologias como
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la Realidad Aumentada (superposicion de elementos digitales sobre el entorno fisico real), seguida de
la Realidad Virtual (inmersion total en un entorno digital que sustituye al mundo real), y de la Realidad
Extendida (término paraguas que combina y abarca todas las tecnologias de entornos reales y virtuales)
también se han revelado eficaces para la transmisién del patrimonio en contextos educativos reales (Mufoz
et al., 2024; Mendoza-Garrido et al., 2021; Pourhosseini-Akbarie, 2024).

Siguiendo esta evolucion, se contempla ahora la integracién de tecnologias conversacionales basadas en
IAg, una forma de tecnologia especifica que se ha popularizado en los cuatro uUltimos afios y cuya sefia de
identidad es la creacién de contenido nuevo a partir de informacion previa en un contexto de interaccion
usuario-maquina (Mollick, 2024). Esta IAg puede considerarse como una extension de las estrategias
de realidad extendida (Dordio et al., 2024). Mientras la realidad extendida te permite «ver» el pasado, la
IA te permite «hablar» con él. Este nuevo paso hacia la tecnologizacion del patrimonio conlleva nuevas
problematicas, tales como los sesgos, la pérdida del rigor cientifico o la sustitucién del factor humano,
entre otros. Para enfrentar tales barreras a la hora de plantearnos utilizar una IAg en el contexto patrimonial,
se propone que el disefio de esta herramienta sea colaborativo, esto es, generar procesos colectivos en los
que todas las personas implicadas puedan influir y controlar el proceso, asi como las soluciones resultantes
(Durall et al., 2022). Este enfoque puede resultar de interés en el ambito patrimonial si el disefio y desarrollo
de un chatbot parte de un dialogo entre todos los actores implicados. Asi, se pretende favorecer una
apropiacién compartida del recurso y garantizar que responda a los intereses culturales y educativos de la
futura comunidad usuaria.

1.1. Aplicaciones museisticas con IA conversacional

Con el planteamiento de este articulo no nos adentramos en un territorio inexplorado. Ya se han sugerido
en varios estudios distintos objetivos y beneficios que este tipo de herramientas de IAg podrian lograr, para
empezar, sobre el supuesto de que la IA contribuiria a extender lo ya logrado a través de las tecnologias
como la realidad extendida (Dordio et al., 2024). Ibafiez-Etxeberria et al. (2020) se proponen como objetivos
la motivacion y el rendimiento académico en el aprendizaje del patrimonio. En su trabajo muestran que la
IAg puede servir para plantear experiencias inmersivas con el patrimonio eliminando barreras de espacio y
tiempo. Incluyen ademas las posibilidades de interaccion y colaboracién entre usuarios y con el patrimonio,
y la versatilidad para trabajar con diversos tipos de patrimonio (cultural, histérico, artistico, arqueoldgico,
arquitectonico, musical, geolégico) y en diferentes contextos educativos (Dordio et al., 2024). Bekele
et al. (2018) y Mendoza-Garrido et al. (2021) se orientan a otros objetivos como el enriquecimiento de la
experiencia patrimonial y su personalizacion. Por ultimo, Chaparro y Parra (2021) identifican también la
posibilidad de apoyar con la IAg los procesos de documentacion y formacién en el ambito patrimonial.

En esta ultima década, en la que se ha dado a conocer esta herramienta, varios museos y espacios
culturales de todo el mundo han comenzado a experimentar con herramientas de IA con la intencion
de ampliar la experiencia del visitante. Entre las iniciativas mas reconocidas se encuentra Ask Mona.
Esta aplicacién permite a los usuarios mantener una conversacion con las obras de arte en el Palacio
de Versalles o en el Centro Pompidou, mediante un chatbot entrenado con contenido curado (Business
Insider, 2025). En esta linea se sitdan otras iniciativas como HeriBot, que introducen guias conversacionales
en visitas patrimoniales en el parque arqueoldgico urbano de Napoles, en Italia (Casillo et al.,, 2022). Un
ultimo ejemplo es Charlie, el chatbot implementado por la Biblioteca Estatal de Queensland (Australia).
Charlie fue disefiado para interactuar con los usuarios como si fuera un veterano de la | Guerra Mundial.
Esta iniciativa fue suspendida en 2024 por generar respuestas inapropiadas, y esto evidencié que es muy
importante establecer marcos éticos y mecanismos de supervisiéon activa (The Guardian, 2024).
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Ademas de en museos, en el ambito educativo se ha producido una gran expansion de este tipo
de herramientas. Los contextos educativos han comenzado a adoptar los chatbots como recursos
pedagdégicos para muy diversas funciones. Por ejemplo, se han utilizado chatbots en la educacién primaria
para ofrecer interaccién personalizada con el patrimonio cultural (Ni, 2024). Se esta tratando de demostrar
que el uso de estos agentes conversacionales puede mejorar el aprendizaje auténomo del alumno y
también de aumentar la satisfaccidén del alumnado (Labadze et al., 2023). Sperli et al. (2021) muestran
que este tipo de herramientas puede apoyar el aprendizaje y promover procesos metacognitivos y de
autorregulacién, aunque los resultados todavia exigen cautela.

1.2. Chatbots personalizados mediante técnicas RAG

Una de las principales criticas dirigidas a la IAg han sido las alucinaciones, esto es, la creacién de informacion
falsa pero plausible que los modelos de lenguaje como GPT o Gemini producen por fallos en sus algoritmos.
Ante esta amenaza, surgen las técnicas de Retrieval-Augmented Generation (RAG), un marco de trabajo que
permite controlar los modelos generativos de lenguaje con conocimiento especifico aportado por el propio
usuario. Asi la IAg que funciona con esta actualizacion utiliza solamente los fragmentos de texto recuperados
desde bases documentales que se hayan aportado durante la generacion de respuestas. El enfoque RAG
combina un modelo de recuperacion neural logrando que el sistema acceda a fuentes relevantes, como
documentos patrimoniales, y las utilice como contexto inmediato para producir respuestas mas coherentes y
fundamentadas en contenido que el usuario controla y puede usar para verificar (Lewis et al., 2020).

Asi, partimos de la resoluciéon de una de las principales amenazas que podria suponer la IA para los
propdsitos de este trabajo. El enfoque RAG contribuiria a reducir las alucinaciones textuales y asi se podria
mejorar la confianza del usuario, al permitir trazabilidad de las fuentes utilizadas (Genesis, 2025). En el caso
del patrimonio histérico-educativo, esta aproximacion va a resultar Util para garantizar que las respuestas
del chatbot estén vinculadas a archivos, catalogos o relatos verificados por la comunidad de expertos y por
los potenciales usuarios.

Un caso ilustrativo reciente de la superacion de esta dificultad es el chatbot desarrollado para la promocién
del patrimonio de la cultura Hakka (Chang et al., 2024). Este sistema fue entrenado a partir de archivos,
leyendas y documentos comunitarios de una minoria cultural del sudeste asiatico, y permite a los usuarios
interactuar con contenidos ajustados a su identidad regional. Los resultados han puesto de manifiesto
que este grado de personalizacién contribuye a desarrollar el sentido de pertenencia y la confianza en las
respuestas ofrecidas. En el ambito educativo, la universidad privada de Atlanta Morehouse College utiliza el
avatar de un profesor disefiado para responder preguntas las 24 horas del dia y mantener conversaciones
bidireccionales con los estudiantes (Coffey, 2024). Otro ejemplo es «Winnie» un bot desarrollado por el
centro de educacién superior britanico, el Windsor Forest Colleges Group, que ayuda al personal y a los
estudiantes en diferentes tareas como la edicion de textos, la creacidén de cuestionarios o la traduccién de
documentos durante los procesos de admision (Jisc, 2024). En todos estos ejemplos se utiliza la tecnologia
RAG para mantener un uso mas fiable de la IA generativa. No obstante, aunque estas herramientas ofrecen
posibilidades para el aprendizaje personalizado, van a requerir una evaluacion constante para asegurar que
de verdad ayudan en la experiencia que se persigue.

Para el patrimonio histérico-educativo, el valor va a estar en la informacién histérica que se utilice y en su
capacidad para activar memorias y vinculos emocionales. Consideramos que la incorporacion de técnicas
RAG va a contribuir a una IAg mas sensible al contexto, que respondera con coherencia a las necesidades
de quienes exploran la historia de la educacion. Ademas, este enfoque refuerza la dimensién interpretativa
y pedagdgica del patrimonio al vincular cada interaccion con fuentes documentales verificables.
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Se plantea en este trabajo una investigacién exploratoria de corte cualitativo. Se contempla una
orientacion participativa que se centra en las percepciones del publico vinculado al patrimonio educativo
en la provincia de Teruel. Se pretende acceder a los significados atribuidos por los propios participantes
y adaptar el disefio tecnoldgico a las necesidades y posibles resistencias que manifiesten (Denzin y
Lincoln, 2018; Flick, 2020). En el ambito de la interaccién persona-ordenador, la investigacién-accién
se esta viendo como un enfoque Util para identificar problemas de la practica mejorar sobre la marcha
(Durall et al., 2022). La intencién del proyecto es aportar una primera aproximacién, sin pretension de
generalizacién, orientada a mapear las posibilidades y los temores que los participantes atribuyen al disefio
de un chatbot al servicio del patrimonio educativo.

Se ha optado por un cuestionario abierto como técnica principal de recogida de informacion. Se trata de
una herramienta eficaz para explorar representaciones previas y generar datos interpretativos en fases
iniciales de disefio (Vasilachis, 2006). Se lleva a cabo un procedimiento similar al planteado en el King’s
College en Londres, donde a partir del feedback proporcionado por estudiantes de la Escuela de Medicina,
se disefidé un chatbot para asistir en la evaluacién y retroalimentacion a los profesores de dicha escuela
(Galloway, 2024).

2.1. Participantes

La seleccion de las personas participantes se realizé mediante un muestreo intencional que se orientd
a incluir diversos perfiles vinculados al patrimonio histérico-educativo. Con el objetivo de recoger una
pluralidad de percepciones y experiencias, se incorporaron trayectorias que abarcan desde la participacion
en proyectos de recuperacion patrimonial hasta la docencia o el trabajo en museos, archivos y centros
de interpretacion, procedentes de distintas comunidades auténomas del territorio espafol. Este tipo de
muestreo prioriza la riqueza y profundidad de la informaciéon frente a la representatividad estadistica y
permite acceder a informantes con experiencia o interés significativo en el objeto de estudio.

El grupo de participantes esta formado por 40 personas de entre 20 y 60 afos. Presenta una media de
edad de 44,1 afos (dt = 12,2). En cuanto al género, el 52,5% son mujeres y el 47,5% hombres. El nivel de
formacion alcanzado por las personas participantes es diverso: desde secundaria o bachillerato (3 casos)
y formacion profesional (2 casos) hasta estudios universitarios (12 casos) y de posgrado (23 casos). Todas
las personas participantes mantienen algun tipo de vinculo con el patrimonio histérico-educativo. Entre los
vinculos manifestados se encuentran: interés personal no profesional (40%), participacién en proyectos
de recuperacion o difusién del patrimonio (40%), trabajo en museos, archivos o centros vinculados al
patrimonio educativo (30%), docencia o estudios en historia de la educacién (20%) y una mencion explicita
al patrimonio educativo como ambito de interés (2,5%). La distribucién segun género, nivel educativo
y tipo de vinculacién se tendra en cuenta para contextualizar los resultados y valorar posibles patrones
interpretativos en el analisis de los datos.

Con el fin de asegurar la trazabilidad de las aportaciones y preservar el anonimato, a cada participante se
le asign6 un cédigo identificativo formado por una abreviatura correspondiente a su tipo de vinculo con
el patrimonio histérico-educativo y un nimero correlativo segin el momento de respuesta al cuestionario
(por ejemplo, Museo/archiv.3, Proy.recup.7, Interes.4, Estud/Prof.2). Estos cédigos acompafan a las citas
textuales incluidas en los resultados, permitiendo identificar el perfil general de la persona que realizé la
aportacion sin revelar su identidad.
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2.2. Instrumentos

Para la recogida de datos se ha disefiado un cuestionario digital ad hoc de caracter cualitativo, que se
compone de seis preguntas abiertas y un bloque de datos sociodemograficos. Las preguntas tratan sobre las
representaciones del patrimonio, las vias habituales de acceso al conocimiento histérico-escolar, el grado de
familiaridad con herramientas conversacionales, los intereses y expectativas hacia una tecnologia de este tipo,
y las posibles dudas o resistencias ante su uso (Anexo I). Las preguntas han sido formuladas en un lenguaje
claro y sencillo con el propodsito de facilitar la comprensién y la expresién libre de ideas. El cuestionario se
ha difundido mediante un formulario en linea, sin requerir registro ni identificacion personal para asegurar el
anonimato de las respuestas. El tiempo estimado de cumplimentacion se situa entre 7 y 10 minutos.

2.3. Analisis de datos

Las aportaciones obtenidas mediante el cuestionario abierto se analizaron mediante un proceso de andlisis
de contenido de tipo inductivo, con la intenciéon de identificar categorias emergentes que reflejaran las
expectativas y resistencias del publico participante en relacién con el patrimonio educativo y el uso de
tecnologias conversacionales. En este proceso se incorporaron recuentos descriptivos de frecuencia para
identificar recurrencias en los discursos como apoyo a la interpretacion cualitativa de los datos. Con el
fin de asegurar la fiabilidad del procedimiento analitico, la codificacion fue realizada por dos jueces de
forma independiente. Posteriormente, se calculd el grado de acuerdo intercodificador y se resolvieron las
discrepancias mediante consenso, siguiendo procedimientos habituales en investigaciones cualitativas con
categorizacion manual (Krippendorff, 2019; Neuendorf, 2017).

El analisis de contenido se desarrollé en cinco fases: lectura exploratoria de las respuestas, segmentacion
tematica, identificacion de unidades de significado, codificacién inductiva y organizacién de las categorias
resultantes. Se procede asi para construir una interpretacion estructurada de las respuestas y utilizarlas, asi
como base para orientar las decisiones sobre el disefio techoldgico y formativo del proyecto (Bardin, 2013).
La codificacion inductiva dio lugar a cinco categorias principales, recogidas en la tabla 1, que se definen a
continuacion.

1. Acceso y fuentes de informacién: incluye los canales mediante los que las personas participantes se
aproximan al patrimonio histérico-educativo. Se distinguen tres subcategorias: digital, que agrupa el
uso de internet, buscadores y recursos en linea; presencial, que recoge las experiencias vinculadas
a museos, archivos y centros de interpretacién; y documental, que remite al uso de libros, articulos,
referencias bibliograficas y testimonios personales.

2. Contenidos y rigor: hace referencia a la manera en que se concibe el patrimonio escolar y los
criterios de calidad asociados. Dentro de esta categoria se diferencian tres subcategorias: material,
que comprende edificios, mobiliario y objetos escolares; inmaterial, que incluye relatos, vivencias y
memorias; y documentacion, vinculada a registros y fuentes historicas.

3. Expectativas de interaccion: relne los aspectos sobre los que el conjunto de participantes quisiera
obtener informacién a través de un asistente digital. Se organizan en dos subcategorias: datos basicos,
centrada en la identificacion de época, uso, lugar o autoria de los objetos; y comparacion, que refleja el
interés por establecer relaciones entre practicas educativas pasadas y actuales.

4. Experiencia previa con tecnologia: engloba las referencias al uso de asistentes digitales o chats
automaticos. Se divide en dos subcategorias: con uso, que recoge menciones a herramientas como
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ChatGPT, Google Assistant o Gemini; y sin uso, que agrupa a quienes declaran no haber utilizado este

tipo de sistemas.

5. Garantias y confianza: recoge las preocupaciones en torno a la fiabilidad y legitimidad de la informacién
proporcionada por un asistente digital. Se identifican cuatro subcategorias: veracidad, centrada en
el temor a respuestas inventadas o falsas; fuentes, que exige claridad sobre el origen de los datos;
transparencia, que demanda explicaciones sobre el funcionamiento del sistema; y revisién experta, que
subraya la importancia del control humano y la validacién académica.

La finalidad de este proceso ha sido traducir las categorias emergentes en criterios operativos de
diseflo que orienten la configuracion del prototipo de chatbot presentado en los apartados siguientes.
De este modo, el analisis cualitativo ha servido de puente entre los discursos recogidos y las decisiones
tecnoldgicas y pedagdgicas adoptadas.

Categoria

Tabla 1

Categorias, subcategorias y ejemplos

Subcategoria
y total
de referencias

Ejemplos representativos

«Wikipedia/Internet» (Estud/Prof.1, Interes.1)

D|$|2t al «En clases o por internet» (Estud/Prof.2)
«Buscando en internet» (Interes.6)
«A través de la visita a museos o centros de interpretacion»
Acceso y fuentes Presencial (Proy.recup.1)
de informacion 10 «Visitas a museos» (Museo/archiv.3)
«Museos de educacion» (Interes.6)
«Referencias bibliograficas» (Museo/archiv.1)
Docu1r2ental «Leyendo» (Estud/Prof.5)
«Lectura de libros y documentos» (Proy.recup.2)
«Patrimonio inmueble como escuelas y mueble como material escolar»
Material (Proy.recup.4)

9 «Objetos y lugares histéricos» (Museo/archiv.5) «Material escolar»
(Museo/archiv.2)
«Relatos y vivencias» (Proy.recup.4)

Contenidos . L .
. Inmaterial «La conservacién de la memoria escolar para entender el presente»
y rigor

5 (Interes.3)
«Historias y experiencias» (Estud/Prof.4)
«Documentacion historica» (Museo/archiv.1)

Documentacién
3 «Listados de alumnado o profesorado» (Proy.recup.5) «Registros histo-

ricos» (Estud/Prof.6)
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Subcategoria

Categoria y total Ejemplos representativos
de referencias

«Caracteristicas de ese objeto, donde esta, como se utilizaba»

Datos basicos (Estud/Prof.1)
14 «La época, el lugar, el material y quién lo utilizaba» (Proy.recup.2)
Expectativas «Informacion basica sobre los objetos» (Museo/archiv.4)

de interaccién ] . . .,
«Como se hacia todo antiguamente en comparaciéon con ahora»

Comparacién (EStUd/PrOfZ)

8 «Comparacion entre sistemas educativos» (Interes.8) «La comparacion
entre ellos» (Estud/Prof.4)

«Gemini (Google) y ChatGPT» (Estud/Prof.1)

Con uso

Experiencia 15 «Si, Google y ChatGPT» (Estud/Prof.2)
previa «ChatGPT, asistente de voz de Google» (Proy.recup.1)
con tecnologia : — - - —
Sin uso «No he utilizado ninguna herramienta digital para esto»
11 (Museo/archiv.1)
«Lo Unico, que se invente informacion» (Estud/Prof.1)
Veragldad «Que se invente informacion» (Museo/archiv.1)
«Que no sea real» (Interes.10)
«Saber las fuentes de la informacion a las que recurre» (Estud/Prof.3)
Fue6n tes «Que no cite las fuentes» (Proy.recup.3)
Garantias «Conocer las referencias» (Interes.12)
y confianza . «Siempre y cuando sea transparente» (Interes.4)
Transparencia ) _ .
3 «Que muestre como funciona» (Estud/Prof.7) «Transparencia en el pro-

ceso» (Proy.recup.6)

«Que estuviera revisado por personas expertas» (Estud/Prof.1)
Rewsmr:lexperta «Revision de expertos» (Museo/archiv.6)

«Supervisién académica» (Interes.11)

Fuente: elaboracion propia.

3. RESULTADOS

3.1. Posibilidades atribuidas al chatbot en la mediacion patrimonial

Las aportaciones recopiladas muestran que las personas participantes atribuyen al chatbot potencial para
facilitar el acceso al patrimonio escolar y para establecer puentes con la experiencia educativa actual. Se
muestra de forma recurrente la expectativa de que este tipo de recurso pueda permitir «<saber como se
utilizaban los objetos», «la época en la que se usaban» o «como se hacia todo antiguamente en comparacién
con ahora» (Estud/Prof.2; Proy.recup.2). Otros mencionan la posibilidad de preguntar por «su origen, su
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utilidad o su relacion con el método de aprendizaje utilizado» (Estud/Prof.1), asi como por la comparacion
entre practicas educativas del pasado y actuales. Este tipo de respuestas pone de manifiesto que los
participantes conciben la herramienta como un recurso que puede favorecer la interpretaciéon contextual de
los objetos patrimoniales, superando una vision meramente descriptiva del patrimonio escolar.

Algunos participantes destacan su utilidad para el aprendizaje y la divulgacién, sobre todo en contextos
educativos, al considerar que «seria muy util» o que podria emplearse «en trabajos escolares»
(Interes.9; Estud/Prof.5). Junto a ello, emerge el interés por acceder a historias, curiosidades y
testimonios del pasado escolar, que se perciben como una via para «conocer mejor como era la escuela»
(Estud/Prof.2). Algunas de las aportaciones sefialan también la inquietud por comprender aspectos de
la vida cotidiana en las escuelas, como «qué aprendian, cudl era la rutina escolar o qué herramientas se
empleaban en el aula» (Interés.8), asi como los valores o «ideologias que transmitian» (Estud/Prof.4), lo que
refleja un interés por conectar con la memoria educativa.

Asimismo, varias respuestas apuntan al interés por acceder a fuentes documentales y testimonios
relacionados con la historia de la educacion, como «documentacion histérica» (Museo/archiv.1), «busqueda
de testimonios escritos de maestros» (Interés.4) o «listados de alumnos y profesores, libros de texto,
estadisticas o datos econdmicos de siglos pasados» (Estud/Prof.6). Algunos participantes incluso sefialan
la posibilidad de utilizar la herramienta como apoyo para la investigaciéon o la docencia, mencionando,
por ejemplo, el interés por realizar «busqueda de imagenes que puedan servir para la investigacién»
(Proy.recup.5) o por analizar «textos relacionados con el aprendizaje y la ensefianza» (Interés.12). Este tipo
de demandas sugiere que los participantes identifican el chatbot también como una posible via de acceso
a archivos y fuentes historicas, lo que amplia su potencial mas alla de la mediacién divulgativa hacia usos
vinculados con la consulta documental, los recursos educativos y la investigacion.

3.2. Amenazas, limitaciones y recomendaciones para el diseno del chatbot
de mediacion patrimonial educativa

Junto a las posibilidades, las personas participantes expresan preocupaciones en torno a los riesgos del
uso de chatbots en el ambito patrimonial. La amenaza mas veces observada se vincula a la posibilidad de
que el sistema «se invente informacién», «<no sea real» o0 contenga «errores, imprecisiones o invenciones»
(Estud/Prof.1; Interés.10; Proy.recup.5). Aparece también con frecuencia la exigencia de que las respuestas
estén basadas en fuentes contrastables («saber las fuentes de la informacién a las que recurre») y de que
exista una base documental concreta («no tener la base de datos adecuada») y supervision humana («que
estuviera revisado por personas expertas») (Estud/Prof.3; Museo/archiv.4; Estud/Prof.1). En este sentido,
algunos participantes subrayan explicitamente la necesidad de que la informaciéon proceda de «fuentes
serias y fiables» (Museo/archiv.6) o que esté «contrastada por expertos con nombres y apellidos y por
instituciones fiables» (Interés.12).

Estas preocupaciones van a servir para establecer criterios de legitimidad para el uso de la IA en contextos
educativos y museisticos. Los discursos recogidos sugieren que la aceptacion de este tipo de herramientas
depende en gran medida de la percepcion de rigor y transparencia en la informacion que ofrecen. Desde
la perspectiva de los participantes, la confianza en el sistema constituye un requisito previo para que un
chatbot sea aceptado como mediador patrimonial. En este sentido, la credibilidad tecnolégica aparece
estrechamente vinculada a la credibilidad institucional y cientifica de las fuentes que alimentan el sistema. Se
sitlan la veracidad, la trazabilidad de las fuentes y el control experto como elementos centrales del disefio.

A partir del analisis cualitativo de las aportaciones de los participantes en el cuestionario, se han
identificado una serie de recomendaciones para orientar el disefio y desarrollo del chatbot. Estas
recomendaciones recogen necesidades y expectativas expresadas por perfiles diversos.
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El andlisis de las aportaciones recogidas ha buscado distinguir tres planos en los discursos: las
posibilidades atribuidas al uso de un chatbot en el ambito del patrimonio educativo, las amenazas o
limitaciones percibidas y a partir de estas dos, las recomendaciones formuladas de forma explicita o
implicita por las personas participantes. Sobre esta triple dimensién se han elaborado las recomendaciones
de disefio que se sintetizan en la tabla 2.

Tabla 2
Recomendaciones basadas en las respuestas

Recomendacion Evidencias

1. Integracion de recursos | Uso combinado de Internet, Wikipedia, bases de datos, visitas a museos
digitales y presenciales | y archivos, y referencias bibliograficas como libros, articulos o testimo-
nios; valoracién de la formacién académica y el intercambio de saberes

(Estud/Prof.1; Museo/archiv.3; Interés pers.2).

2. Cobertura amplia Inclusion de bienes materiales e inmateriales, listas histéricas, objetos y
y contextualizada testimonios; incorporaciéon de registros documentales (listados de alum-
de contenidos nado y profesorado, catalogos, archivos) y demanda de explicaciones so-

bre valor educativo (Estud/Prof.4; Proyecto/part.1).

3. Personalizacién Necesidad de rigor, evitar invenciones, citar fuentes y asegurar trazabili-
mediante técnicas RAG | dad; preocupacion explicita por la veracidad de la informacién, sefialada

de forma reiterada en las respuestas (Museo/archiv.5; Estud/Prof.6).

4. Disefio de interaccion Diferentes niveles de experiencia con asistentes digitales; preferencia por
adaptada a distintos lenguaje claro y ejemplos iniciales; demanda de que el bot permita no solo
perfiles consultas basicas (época, uso, ubicacién) sino también comparaciones en-

tre practicas pasadas y actuales (Interés pers.4; Estud/Prof.8).

5. Enriquecimiento de la Interés en narrativas histéricas, memoria oral y conexién afectiva con el pa-
experiencia emocional sado escolar (Museo/archiv.7; Proyecto/part.2).

6. Garantias de fiabilidad Preocupacién por la veracidad, revisidon por expertos y transparencia en
y supervision experta funcionamiento (Estud/Prof.9; Museo/archiv.8).

7. Potencial educativo Expectativa de uso del bot como recurso en docencia y formaciéon de futu-
en formacién docente ros maestros (Estud/Prof.10; Proyecto/part.3).

Fuente: elaboracion propia.

Las recomendaciones derivadas del analisis cualitativo se han traducido en un prototipo inicial de asistente
conversacional orientado a la mediacién del patrimonio histérico-educativo. Este prototipo se concibe
como una materializacion operativa de los criterios identificados, en especial los relativos a la integracion
de fuentes documentales y a la adaptacion a distintos perfiles de usuario.

El asistente se ha configurado en un entorno de experimentacién accesible que permite definir su
comportamiento y estilo de interaccién, asi como incorporar documentacién patrimonial especifica como
base de sus respuestas. De este modo, el disefio responde a las categorias emergentes del estudio,
incorporando mecanismos orientados a evitar errores habituales como las invenciones, y facilitar asi una
experiencia util para usuarios con distintos niveles de familiaridad tecnologica.

Este prototipo se presenta como una primera concrecion de los criterios de disefio obtenidos a partir de
las percepciones de los participantes. Su funcién en este trabajo es ilustrar la viabilidad de traducir los
resultados de la investigacién cualitativa en un recurso de mediacion patrimonial con proyeccién educativa,
y servir como base para futuras fases de implementacién y evaluacioén.
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en este estudio permiten identificar una serie de criterios relevantes para el
disefio de herramientas conversacionales orientadas a la mediacién del patrimonio educativo:

En primer lugar, los participantes sefialan la necesidad de integrar los recursos digitales con las
experiencias materiales vinculadas al patrimonio educativo. La herramienta que finalmente se desarrolle
debera proporcionar informacion documentada sobre objetos y practicas del patrimonio escolar,
combinando referencias digitales —como bases de datos y catalogos— con orientaciones para
experiencias presenciales, como visitas a museos o centros de interpretacién. Asimismo, se debe
garantizar el acceso a diversas fuentes documentales, entre ellas libros, articulos, registros y testimonios.
Esta recomendacion se fundamenta en la doble via de acceso al patrimonio sefialada tanto por las
personas participantes como por experiencias previas que articulan lo digital y lo fisico (Ibafiez-Etxeberria
et al., 2020; Monforte-Garcia, 2024).

En segundo lugar, resulta necesario asegurar una cobertura amplia de contenidos. El chatbot debera
abordar tanto el patrimonio material como el inmaterial, incorporando informacién que permita
contextualizar histéricamente cada elemento y explicar su valor educativo. Este planteamiento se mantiene
en linea con las recomendaciones de Lucas-Palacios y Delgado-Algarra (2022), asi como con los enfoques
de la museologia social aplicada al patrimonio escolar (Monforte-Garcia y Sanchez-Giménez, 2023).

Con el objetivo de garantizar el rigor metodolégico y la trazabilidad de la informacion, el sistema debera
emplear técnicas de Retrieval-Augmented Generation (RAG). Este enfoque permitira que el chatbot cite
las fuentes utilizadas y reduzca las posibles alucinaciones al vincular cada respuesta con documentos o
testimonios verificados (Lewis et al., 2020; Genesis, 2025). Asimismo, el disefio conversacional debera
minimizar el riesgo de invenciones y aclarar explicitamente cuando no se dispone de informacién suficiente
para responder a una determinada consulta.

En cuanto al disefio de la interaccién, este debera adaptarse a distintos perfiles de usuario en funcién
de su experiencia previa con chatbots, considerando que parte de los participantes no ha utilizado
previamente este tipo de herramientas. En consecuencia, el chatbot debera emplear un lenguaje accesible
e incorporar mensajes iniciales de orientacion y ejemplos de preguntas que faciliten la interaccion. Al igual
que en experiencias como Ask Mona o HeriBot (Casillo et al., 2022), la interaccién debera ser bidireccional,
permitiendo tanto consultas basicas como comparaciones entre practicas educativas del pasado y del
presente, una de las demandas mas recurrentes identificadas entre los participantes.

Ademas de proporcionar informacién, el chatbot deberia contribuir a fomentar un vinculo afectivo con
el patrimonio histérico mediante la recuperacién de narrativas, testimonios y memorias que evoquen la
experiencia escolar y refuercen la conexion con la memoria colectiva (Moreno-Martinez, 2015; Chang
et al., 2024). Finalmente, resulta imprescindible ofrecer garantias de fiabilidad y supervision experta. Ademas
de indicar la procedencia de la informacién y de aclarar cuando no se dispone de datos suficientes, el sistema
debera incorporar mecanismos que permitan la revision y validaciéon de contenidos por parte de especialistas.
Experiencias como la del chatbot Charlie en la Biblioteca Estatal de Queensland ponen de manifiesto la
necesidad de establecer protocolos éticos, filtros de contenido y sistemas de supervisién activa para prevenir
la generacién de respuestas inadecuadas (The Guardian, 2024). En este sentido, se prevé que el chatbot
pueda concebirse también como un recurso para la ensefianza universitaria en ambitos relacionados con la
historia de la educacioén, integrando su uso en proyectos de aula, actividades de investigacion y practicas de
mediacién patrimonial (Lépez-Fernandez et al., 2021; Guillén-Penafiel et al., 2025).

Estas orientaciones de disefio derivadas del analisis cualitativo permiten interpretar las percepciones
de los participantes no solo como opiniones sobre la tecnologia, sino como criterios que delimitan las
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condiciones bajo las cuales un chatbot podria desempefar un papel significativo en la mediacién del
patrimonio educativo. En este sentido, los resultados obtenidos no se limitan a describir expectativas o
preocupaciones, sino que ofrecen indicios sobre como deberia configurarse este tipo de herramienta para
responder a las necesidades del publico vinculado al patrimonio histérico-educativo. A partir de estos
hallazgos, resulta pertinente contrastar las percepciones recogidas con los planteamientos presentes en la
literatura reciente sobre el uso de chatbots en contextos educativos y patrimoniales.

Las expectativas manifestadas por las personas participantes en relacidén con la mejora del compromiso
y el interés por el patrimonio educativo se alinean con los resultados obtenidos por Sperli et al. (2021),
quienes planteaban que los chatbots basados en técnicas de aprendizaje profundo favorecen la implicacion
del usuario y refuerzan la motivacion a través de una interaccion adaptada a los intereses individuales.
Casillo et al. (2022) destacan que los chatbots aplicados a escenarios patrimoniales pueden contribuir
a enriquecer el aprendizaje experiencial y a promover una relaciéon mas activa entre el usuario y los
contenidos culturales. Este aspecto también emerge en este estudio a través de la demanda de narrativas y
conexién emocional con la memoria escolar. En este trabajo, no obstante, estos efectos se infieren a partir
de las expectativas y demandas expresadas por los participantes.

Asimismo, las resistencias detectadas, las relacionadas con la veracidad de la informacién, la necesidad
de citar fuentes y la supervisidon experta, coinciden con preocupaciones sefaladas en la literatura reciente
sobre IAg en educacién y en museos. Estos temores, ya documentados por Boiano et al. (2025), refuerzan
la pertinencia de enfoques como la RAG, que permiten reducir las alucinaciones y aumentar la confianza
del usuario. En este sentido, los hallazgos del presente estudio contextualizan estas tendencias en el
ambito del patrimonio histérico-educativo.

El estudio ha permitido identificar las demandas y resistencias de diferentes perfiles vinculados al
patrimonio educativo ante el uso de chatbots conversacionales. Desde una perspectiva de género, el
analisis no evidencié diferencias relevantes en los patrones discursivos, apreciandose coincidencias
entre mujeres y hombres en las expectativas, preocupaciones y propuestas formuladas. Las categorias
emergentes muestran que la interaccién con este tipo de recursos esta condicionada por la confianza en la
veracidad de la informacién, la necesidad de trazabilidad de las fuentes y la demanda de una experiencia
que combine lo digital y lo presencial. Estos criterios han orientado la configuracién de un prototipo
inicial de chatbot que integra documentacién patrimonial y responde a las expectativas expresadas en el
cuestionario, situando la RAG como una via de desarrollo prioritario. Los datos no permiten aun afirmar
efectos educativos directos, pero si delimitar qué condiciones deberia cumplir un chatbot para ser
percibido como util en este ambito.

Las aportaciones de las personas participantes ponen de manifiesto que la tecnologia debe concebirse
como un mediador que puede favorecer el acceso, la comprensidén y la conexion emocional con la
memoria escolar. La incorporacion de narrativas histéricas, testimonios y documentos verificados refuerza
el valor pedagogico del recurso y amplia sus posibilidades como herramienta de formacion docente y
sensibilizaciéon social. Estas potencialidades se formulan aqui como hipétesis de disefio, coherentes
con la literatura y con las expectativas recogidas, pero deberan ser contrastadas en fases posteriores
de implementacion y evaluacion. El andlisis evidencia, ademas, la importancia de incluir mecanismos
de supervision y de transparencia para garantizar la legitimidad del chatbot en contextos educativos y
museisticos.

En términos metodoldgicos, la investigacién confirma la utilidad de una aproximacién cualitativa y
participativa para orientar el disefio tecnoldgico. El uso del cuestionario abierto permitié recoger
aportaciones heterogéneas y traducirlas en recomendaciones concretas para la construccién del prototipo.
No obstante, el estudio presenta algunas limitaciones que deben ser consideradas. Una de las principales
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limitaciones se relaciona con el instrumento de recogida de informacion utilizado. El cuestionario abierto
fue disefiado para ser respondido en un tiempo aproximado de entre 7 y 10 minutos, lo que puede haber
condicionado la extension y profundidad de algunas de las respuestas obtenidas. Aunque este formato
permitid recoger percepciones y expectativas diversas en una fase exploratoria del proyecto, es posible
que haya limitado el desarrollo de discursos mas elaborados por parte de las personas participantes v,
por tanto, la posibilidad de profundizar en sus valoraciones y experiencias. En futuras investigaciones seria
conveniente complementar este procedimiento con técnicas cualitativas mas extensas, como entrevistas
en profundidad o grupos de discusién, que permitan ampliar la interpretacion de los discursos recogidos.

Como linea de proyeccion futura, se plantea la necesidad de avanzar con una fase piloto de introduccion
y evaluacion del chatbot en entornos reales de uso, tanto en museos escolares como en programas
universitarios de historia de la educacion, dado que el chatbot se ha concebido desde su origen como
un recurso de mediacién patrimonial con proyeccién educativa. Asimismo, la creacién de un prototipo de
modelo basado en RAG permitira mejorar la fiabilidad y la personalizacion de la experiencia. Con ello, se
pretende avanzar en la consolidacién de la IAg como herramienta sensible al contexto cultural y capaz de
generar experiencias de mediacién patrimonial mas accesibles y participativas.
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FICHERO COMPLEMENTARIO DEL ARTICULO

Preguntas del cuestionario

Enlace cuestionario:
La Inteligencia Artificial al servicio del patrimonio - Formularios de Google

1. ¢Qué entiendes por patrimonio educativo?

Para: Explorar las representaciones previas del concepto «patrimonio educativo», detectar la amplitud
o limitacion del marco conceptual de las personas participantes e identificar si se vincula con objetos,
practicas, memorias escolares, arquitectura, libros, etc.

2. {Cbmo sueles aprender o informarte sobre temas relacionados con la historia de la educacion o los
objetos escolares del pasado?

Para: Conocer los canales y recursos utilizados habitualmente (visitas, libros, redes, museos), detec-
tar experiencias previas de acceso al patrimonio educativo y estimar su familiaridad con herramientas
digitales o espacios de divulgacion.

3. ¢Has utilizado alguna vez herramientas digitales que respondan a tus preguntas, como asistentes de
voz o chats automaticos? ¢Cuales?

Para: Valorar el nivel de alfabetizacién digital y la experiencia previa con tecnologias conversaciona-
les, distinguir entre personas con o sin contacto con este tipo de herramientas y estimar su disposi-
cién técnica o confianza inicial.

4. Si existiera un programa que te permitiera preguntar sobre objetos, imagenes o textos antiguos rela-
cionados con la escuela, ¢qué tipo de cosas te gustaria preguntarle?

Para: Identificar intereses y curiosidades genuinas, recoger expectativas funcionales y cognitivas ha-
cia el chatbot, y generar ejemplos reales para disefiar interacciones y probar la herramienta.

5. ¢Qué tipo de formatos o contenidos te resultan mas atractivos para aprender sobre patrimonio edu-
cativo?

(Ejemplos: videos, textos, audios, juegos interactivos, realidad aumentada, conversaciones con
chatbots...)
Para identificar formatos preferidos y orientar el disefio del chatbot.
6. ¢Qué te pareceria que una herramienta asi te ayudara a conocer historias, curiosidades o anécdotas
del pasado escolar?
Para: Evaluar la disposicion emocional hacia el uso de la herramienta, explorar el potencial de co-
nexién emocional con el patrimonio e identificar la aceptacion de un enfoque narrativo o experiencial.
7. ¢Hay algo que te dé dudas, miedo o desconfianza respecto a que una «maquina» conteste tus pre-
guntas sobre historia o patrimonio?

Para: Detectar resistencias o preocupaciones éticas, conocer barreras culturales, técnicas o afectivas
ante el uso de IA y prever obstaculos para el disefio de la futura formacién o implementacion.
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Datos sociodemograficos

Edad (en rangos). Para: identificar diferencias generacionales en la percepcion del patrimonio y el uso de
tecnologias:

— Menos de 20 anos.
—21-30.

— 31-45.

— 46-60.

— Mas de 60.

Género (opcional y no binario). Para: recoger diversidad y facilitar analisis inclusivos si emergen diferen-
cias significativas:

— Mujer.
— Hombre.
— Otro / Prefiero no decirlo.

Nivel educativo alcanzado. Para: explorar si la formacién académica influye en el concepto de patrimonio
0 en la apertura a la IA:

— Estudios primarios.

— Secundaria / Bachillerato.
— Formacién Profesional.

— Estudios universitarios.

— Estudios de posgrado.

Vinculo con el patrimonio educativo. Para: diferenciar perfiles segun su relacién con el tema (profesional,
estudiantil, voluntariado, etc.):

— Trabajo en un museo, archivo o centro vinculado al patrimonio educativo.
— Soy estudiante o docente en historia de la educacion.

— Participo en proyectos de recuperacion o difusién del patrimonio.

— Interés personal (no profesional).
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Resefa bibliografica. Martinez Ruiz-Funes, M.? J., Marin Murcia, J. P. y Pizzigoni, Davida, F. (a cura di) (2026). History of...

En el coloquio ISCHE 43, celebrado en Milan en 2022, un grupo de investigadores de diversos paises
presentaron un panel con el titulo «Looking for the First “Educational Technologies”: Commercial
Catalogues as Sources for the Study of the Birth of School Materialities». A partir de dicho encuentro,
se formé el Grupo de Investigacidon «Teaching Object History» (TOH) cuyo primer coloquio tuvo lugar
en octubre de 2023 en Torino sobre el tema Objects that travel in time. The commercial circulation of
educational objects between the 19th and 20th centuries. Un titulo que abriria la primera publicacion de
la coleccion «Paths of Learning Objects», asimismo disponible en acceso abierto, a la que ahora viene a
sumarse la que resefiamos. En este caso, con los trabajos presentados en el Workshop internacional que
tuvo lugar en Murcia en octubre de 2024, con el apoyo del Centro de Estudios sobre la Memoria Educativa
(CEME) de la Universidad de Murcia, y aportaciones de 15 investigadores procedentes de diversas
universidades de ltalia, Espana, Portugal y Brasil. El texto esta publicado en acceso abierto y esta accesible
desde la siguiente url: https://www.pensamultimedia.it/libro/9791255684275

Tras una doble presentacién a cargo de M.? J. Martinez Ruiz-Funes y F. D. Pizzigoni sobre,
respectivamente, los antecedentes del grupo TOH y sus objetivos, temas y actividades, la nueva
publicacion consta de dos partes con doce trabajos y una propuesta metodolégica final, cuyos autores y
titulos reproducimos seguidamente:

Biografias de objetos educativos. M. Brunelli, «<Elegir el “buen camino”. Biografia de un recurso didactico
para la propaganda contra el alcoholismo y la educacion del buen ciudadano, entre Alemania, Inglaterra,
Francia e Italia (1800-1910)». E. Baldez, «Para a musica, para o brincar, para o vestir: objetos requisitados e
sua dimenséo didatica nos jardins de infancia de Brasilia (1960-1970)». F. Targhetta, «Storia di un sussidio
didattico dalle molte vite: le filmine educative». |. Mattioni, «| giochi didattici in Italia nel xix secolo fra copie
e produzione locale». A. Vidal Nogueira, «Presencias y significados de una maquina de Atwood en Santiago
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de Compostela». R. F. de Souza Chaloba, «Laboratorio-Museo de Historia Natural “Carlos Nobre Rosa”: de
la renovacién de la ensefianza de las ciencias a la patrimonializacion (Jaboticabal - SP/ Brasil, 1950-2024)».
M.2 A. Delgado Martinez y J. D. Lépez Martinez, «<La ensefianza de los fenémenos eléctricos: la maquina de
Ramsden del Gabinete de Fisica del Instituto Local de Lorca (1864-1883)». J. P. Marin Murcia y A. Gonzalez
Bueno, «De la fabrica al aula: estudio biografico de los primeros microscopios educativos de la casa Leitz
para la ensefianza de la biologia moderna».

Instrumentos para biografiar objetos educativos. G. Lombardo y F. D. Pizzigoni, «ll catalogo
commerciale degli oggetti didattici come fonte per la loro biografia». F. D. Pizzigoni, «Innovare la ricerca
sulle fonti storico-educativo: il progetto Cata-LOH e I'uso dell’Intelligenza Artificiale. Nuove potenzialita
per la biografia dell’oggetto didattico». F. Palladino, «Intelligenza artificiale generativa e ricerca storico-
educativa: sperimentazione sui cataloghi didattici Paravia».

Il contributo di toh per una possibile biografia degli oggetti didattici. J. Meda y F. D. Pizzigoni, «La vita
delle cose. Proposta metodologica per la realizzazione di biografie di oggetti didattici».

Los «objetos didacticos» poseen una biografia. En algin momento son ideados, regulados, disefiados y
producidos. Después, una vez materializados, son o pueden ser publicitados, comercializados, utilizados,
falsificados, reproducidos, remodelados, expuestos, conservados, mercantilizados de nuevo como objetos
de anticuario, musealizados. Incluso, si no han sido destruidos, es posible que algun dia sean analizados
y estudiados. Como se dice en el breve texto que resume los objetivos del grupo TOH y de la coleccién
«Paths of Learning Objects», los objetos didacticos viajan en el espacio y en el tiempo. El estudio de estos
«viajes» o desplazamientos muestra la diversidad de usos y vidas que les dan sentido en contextos y con
objetivos diferentes, incluso en ocasiones contrapuestos. De eso trata el libro que resefiamos, y de eso
trataran las publicaciones futuras de este grupo de investigacion sobre la historia y la cultura material de las
instituciones académicas y escolares.
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