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RESUMEN: Las tendencias actuales de investigación animan a la 
incorporación de contenidos históricos desde los primeros años de escolarización 
para así fomentar el desarrollo incipiente de habilidades asociadas al pensamiento 
histórico. El patrimonio cultural se muestra como un recurso clave para ello, 
y el trabajo por proyectos como la metodología que propicie su introducción 
defi nitiva. Bajo esta premisa, este estudio pretende identifi car la presencia que 
contenidos históricos y patrimonio poseen en las aulas de Educación Infantil, y 
su relación con la implantación de la metodología por proyectos. Para ello, se 
ha desarrollado una investigación cuantitativa a través de un cuestionario. Esto ha 
permitido evaluar la situación al respecto sobre una muestra signifi cativa de 
docentes de Educació n Infantil de la Regió n de Murcia (España). Los resultados 
obtenidos aportan una inicial relación entre el desarrollo de la metodología por 
proyectos y la introducción de temáticas históricas, así como de la introducción 
del patrimonio como recurso, aunque el uso de este sigue siendo ocasional y 
poco ligado a los recursos que ofrece el propio entorno del alumnado.

PALABRAS CLAVE: Didáctica de la Historia, Educacion Patrimonial, 
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PROJECT BASED LEARNING AS AN OPPORTUNITY TO INTRODUCE 
HISTORY AND HERITAGE AT EARLY YEARS-FOUNDATION STAGE

ABSTRACT: Current trends in teaching and learning research encourage 
teachers to introduce historical contents at early years education, so as to promote 

1. Trabajo realizado en el marco del Proyecto “La evaluación de las competencias y el desarrollo de 
capacidades cognitivas sobre Historia en Educación Secundaria Obligatoria” (EDU2015-65621-C3-2-R), 
fi nanciado por el Ministerio de Economía y Competitividad de España / FEDER.
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the emerging development of the so called historical thinking skills. Cultural 
Heritage is shown as a key source in that process, and Project Based Learning 
[PBL] as an appropriate methodology to foster their fi nal implementation. Under 
this assumption, this research aims to identify the presence of historical contents 
and heritage elements at Early Years Foundation Stage, and the connection with 
the use of PBL. To reach that goal, it has been developed a quantitative analysis 
based on a questionnaire, which has been completed by a representative sample 
of Early Years teachers of Regió n de Murcia (Spain). The results obtained lead us 
to confi rm the relationship between the development of PBL and the introduction 
of historical contents, as well as in the use of heritage as a teaching source. 
However, it is still occasionally used and it is scarcely linked with the children’s 
own environment.
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INTRODUCCIÓN. EL PATRIMONIO CULTURAL E HISTORIA EN LAS AULAS DE 
EDUCACIÓN INFANTIL

La riqueza que el patrimonio cultural aporta a las sociedades es tan innegable 
como la fragilidad que este posee y la amenaza que siempre planea sobre él. Su con-
servación depende en gran medida de la valoración que la sociedad haga del mismo 
y para ello es clave la acción educativa. Siendo conscientes de este último aspecto, 
es necesario abordar un estudio que muestre la presencia que este patrimonio posee 
en los distintos niveles educativos y así poder realizar un diagnóstico al respecto.

Es fundamental comenzar el análisis por la etapa de Educación Infantil, momento 
en el que se asientan las bases de los muchos aprendizajes que irán confi gurando la 
propia personalidad del niño y defi niendo su rol como ciudadanos. En este sentido, 
la introducción de la Educación Patrimonial en estos primeros años se muestra de 
gran trascendencia al poder generar esos primeros vínculos con los testimonios 
de las muchas culturas que han poblado, pueblan y poblarán el entorno de 
los alumnos, preparándoles de este modo para la sociedad multiétnica y multirracial 
en la que viven (Wood y Holden, 1995). Además, la vinculación que el patrimonio 
cultural posee con el devenir histórico hace que este, en cualquiera de sus formas, 
sea considerado como un recurso idóneo para la historia al ser todas ellas huellas del 
pasado (Fines y Nichol, 1997; Luc, 1981).

Sin embargo, su inclusión en la enseñanza suele quedar estrechamente ligada a 
la existencia o no de contenidos históricos a impartir. Es éste precisamente el princi-



LA METODOLOGÍA POR PROYECTOS COMO OPORTUNIDAD PARA LA INTRODUCCIÓN DE LA HISTORIA...

81 Contextos Educ., 22 (2018), 79-95

pal problema que existe en Educación Infantil, donde la introducción de contenidos 
históricos queda a merced del deseo del docente, al no estar explícitamente incorpo-
rado al currículum educativo (Real Decreto 1630/2006), aunque puede ser asociado 
transversalmente a diversos bloques de contenidos (Miralles y Rivero, 2012). De la 
misma manera, la inclusión del patrimonio es residual y prácticamente se circunscri-
be al patrimonio inmaterial, a excepción de la mención a las producciones culturales 
de grupos sociales cercanos señalada en el objetivo 3 del área de “Conocimiento del 
entorno” (Real Decreto 1630/2006).

La enseñanza de la historia en Educación Infantil

Aún así, en la actualidad, la presencia de temáticas históricas es cada vez má s 
frecuente en esta etapa (Castilla, 2005; Cooper, 2002; Gil y Rivero, 2014; Pé rez, 
Baeza y Miralles, 2008). Y es que la introducció n de metodologí as alternativas y la 
incorporació n de ciertas innovaciones en los mé todos de enseñ anza, está favorecien-
do el desarrollo de propuestas de corte histó rico por la gran variedad temática que 
aporta y las posibilidades que posee para el desarrollo de un trabajo interdisciplinar 
o globalizado (Harnett y Whitehouse, 2013).

Pero, además, la introducción de la historia en el sistema educativo permi-
te dotar al alumnado de instrumentos de aná lisis, comprensió n e interpretació n 
que contribuyen a la formació n integral (intelectual, social y afectiva) del alum-
nado (Prats, 2001; Santisteban, 2010). Pero, para conseguir esto, es necesario de-
jar de lado la concepción tradicional de la historia basada en el predominio de 
lo conceptual (Liceras, 1997). Ello implica abordar la disciplina como una for-
ma de conocimiento con una metodologí a propia y que, por tanto, posibilita la 
comprensió n del pasado a travé s de sus pruebas, conjugando lo conceptual con 
contenidos procedimentales propios de la labor del historiador, lo que se viene 
defi niendo como pensamiento histórico (Lé vesque, 2008; Seixas y Morton, 2013; 
Wineburg, 2001). Esta renovació n de la disciplina está, paulatinamente, llegando 
a la primera etapa educativa (Cooper, 2013), con la intención de potenciar desde 
edades tempranas un conocimiento procedimental de carácter histó rico basado en 
una primera familiarización de aspectos relacionados con la comprensión de la 
temporalidad (Chacó n, 2009), la introducción de ciertas metodologías de indaga-
ción (Cooper, 2002) o el desarrollo de recursos y estrategias narrativas (Egan, 1991; 
Farmer y Heeley, 2004).

No obstante, no se puede obviar que la comprensió n temporal entrañ a una gran 
difi cultad para el alumnado de estas edades. La comprensió n de estas primeras no-
ciones temporales han estado durante largo tiempo ligadas a la necesidad de que el 
alumnado comprendiera y asimilara determinados elementos asociados al tiempo 
físico y cronológico (Hoodless, 1996). Es debido a su inicial vinculación con estas 
construcciones complejas que, tradicionalmente, se ha considerado la enseñ anza 
del tiempo histó rico fuera del alcance del alumnado más joven. En este sentido, las 
investigaciones psicoevolutivas llevadas a cabo por Piaget sobre el aprendizaje del 
tiempo en la infancia, dejaban a un lado la incorporació n de contenidos histó ricos 
en el aula ya que según él su conocimiento del entorno (físico y temporal) que no 
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fuera inmediato quedaba limitado a etapas superiores (Piaget, 1978). Sin embargo, 
las tendencias actuales se alejan de esta visión tan restrictiva del modelo piagetiano 
(Aranda, 2016; Dean, 1995; De Groot-Reuvekamp, Van Boxtel, Ros y Harnett, 2014; 
Hoodless, 1996; Levstik, 1993; Trepat, 2011; Woodhouse, 2001). Bajo esta misma 
perspectiva, otros autores también justifi caban su presencia bajo la premisa de que 
el alumnado estaba vinculado al pasado a travé s de los medios de comunicació n, 
la familia y el patrimonio cultural, entre otros (Wood y Holden, 1995) lo que les 
ofrece una imagen que puede ser poco precisa. De tal forma que, a día de hoy, los 
obstá culos que se presentan a la hora de vincular el conocimiento histó rico se deben 
centrar más en las estrategias, recursos y metodologí a empleados que en las propias 
capacidades cognitivas del alumnado.

El patrimonio cultural como recurso en Educación Infantil

El patrimonio cultural se muestra como un recurso clave para favorecer la in-
troducción de estas habilidades de pensamiento en edades tempranas (Cuenca y 
Domí nguez, 2000; Luc, 1981; Pluckrose, 1993) y los museos se convierten en ele-
mentos imprescindibles para el tratamiento didá ctico de la historia (Cuenca, 2011; 
Feliu y Herná ndez, 2011; Prats, 2001; Zabala y Roura, 2006). Son los museos y 
centros de interpretación los que pueden servir de plataforma para introducir lo 
patrimonial en las aulas a través del uso de las múltiples y variadas fuentes materia-
les que en ellos están depositadas. Estas permiten una interacción absoluta de un 
público variado, al no ser necesario contar con habilidades de lecto-escritura para 
afrontar su análisis (Crawford, 2016; Harnett y Whitehouse, 2013; Vella, 2010).

La introducción del trabajo con este tipo de fuentes posibilita la incipiente pro-
moción de las habilidades propias del investigador y el desarrollo del pensamiento 
histó rico en Educació n Infantil a travé s del establecimiento de inferencias y deduc-
ciones en torno a las mismas, mediante el desarrollo de actividades que promuevan 
el aná lisis, la refl exió n y la comunicació n para comenzar a distinguir entre el pasado 
y el presente del entorno má s cercano (Cooper, 2002; Hoodless, 1996). Estas pro-
puestas pueden, por ejemplo, basarse en un modelo de preguntas en el que el alum-
nado se enfrenta, por vez primera, a la búsqueda de determinadas respuestas a través 
de su propia observación (Arias, Casanova, Egea, García y Morales, 2016) a partir 
de hechos u objetos signifi cativos para el alumnado (Hales, 2015; Levstik y Barton, 
2011; Santisteban y Pagès, 2011).

Sin embargo, pese a las posibilidades didácticas que este posee, su presencia en 
las aulas de Educación Infantil se muestra en principio escasa (Cuenca y Domínguez, 
2000; Loison, 2008). En realidad, ya sea en el ámbito español o internacional, aún 
son limitadas las investigaciones que puedan corroborar o no esta afi rmación. Es por 
ello por lo que, precisamente, la presente investigación adquiere gran relevancia, al 
aportar datos que permiten completar el panorama al respecto.

El aprendizaje por proyectos como una metodología posibilitadora del cambio

Sin duda alguna, las metodologí as activas, como el aprendizaje basado en 
proyectos (ABP), permiten convertir las aulas en espacios para la investigació n y 
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recreació n de los hechos histó ricos y, por tanto, introducir el conocimiento histó rico 
en edades tempranas (Miralles y Rivero, 2012). Esta metodologí a permite otorgar 
al alumnado un papel activo en el proceso de enseñ anza-aprendizaje, y construir 
el conocimiento desde la investigació n y relació n de los saberes que conforman el 
sistema educativo (Herná ndez, 2000). 

Desde el origen del concepto “proyecto” a fi nales del siglo XIX, fundamentado 
en las ideas de Dewey y su teorí a del “aprender haciendo”, o la acuñación del tér-
mino actual en 1918 de manos de Kilpatrick (Pozuelos, 2007), el ABP actualmente 
supone “el protagonismo del estudiante en su proceso de enseñ anza” (Herná ndez, 
1996, p. 48), a través de la organización de ciertos contenidos curriculares “bajo un 
enfoque globalizador y signifi cativo” (Muñ oz y Dí az, 2009, p. 106), muchas veces 
basado en la experimentació n y la generació n de un aprendizaje má s funcional 
sustentado en pruebas. Se aleja de la perspectiva de conocimientos fragmentados 
y alejados de los problemas pró ximos al entorno del alumnado, para abordar el 
aprendizaje desde una perspectiva transdisciplinar y un currí culum en proceso de 
construcció n (Herná ndez, 2000). Todo ello requiere, claro está, de un enfoque 
cooperativo, que conlleve la creació n de un clima de interacciones basado en el 
compromiso y relaciones equilibradas por parte de los agentes implicados, fomen-
tando a su vez, la creació n de un entorno democrá tico. La actividad o lo motriz, 
la creatividad expresiva, la introducció n del contexto familiar y la inclusión, son 
algunos de los fundamentos que caracterizarían a este modelo (Galeana, 2007; 
Garcí a, 2013; Pozuelos, 2007).  

Las posibilidades didá cticas que proporciona la metodologí a por proyectos ha-
cen que, progresivamente, esta adquiera un papel más signifi cativo en las aulas de 
Educación Infantil, aunque con matizaciones. En este sentido, el propio carácter 
interdisciplinar de la historia parece que está propiciando su mayor protagonismo 
en el desarrollo de estos proyectos de trabajo al aportar temáticas que generan 
un gran interés y a partir de las cuales se pueden articular múltiples interacciones 
conectadas con diversos campos de conocimiento (Harnett y Whitehouse, 2013). 
Teniendo en cuenta lo anterior, resulta interesante conocer hasta qué punto se está 
haciendo uso de la metodología por proyectos en esta etapa y su asociación con el 
trabajo de la disciplina histórica y la introducción de los elementos patrimoniales 
con el fi n de establecer la relación entre ambos aspectos, a lo que intentaremos dar 
respuesta con esta investigación.

MÉTODO

Objetivos

Esta investigación responde a una serie de objetivos. Por un lado, (1) analizar el 
uso de la metodologí a por proyectos en el proceso de enseñ anza-aprendizaje en 
Educació n Infantil desde la perspectiva de los docentes, en segundo lugar, (2) valo-
rar la presencia de contenidos histó ricos en dicha etapa, así  como su relació n con 
el mé todo por proyectos y, fi nalmente, (3) describir la metodologí a, estrategias y 
recursos asociados al tratamiento del patrimonio cultural en Educació n Infantil y su 
asociación al aprendizaje basado en proyectos.
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Diseñ o de la investigació n

Para dar respuesta a estos objetivos se procedió a diseñar una investigación 
diagnóstica de corte cuantitativo que tuviera como población los docentes de 
Educació n Infantil de la Región de Murcia. Gracias a un instrumento de evaluació n 
propiamente cuantitativo, un cuestionario estructurado y escalas de valoració n, se 
pretendía poder explicar, predecir y controlar el fenó meno objeto de estudio.

Contexto y participantes

El contexto elegido son los docentes de Educación Infantil de la Región de Mur-
cia. Para la elecció n de los participantes se ha procedido a efectuar un muestreo no 
probabilí stico intencional, que pretendía obtener sujetos que aportaran diferentes 
perspectivas. Esto permitiría contrastar las percepciones y experiencias en relació n 
a la utilizació n de la metodologí a por proyectos y el tratamiento del patrimonio en 
este nivel. Con este fi n se procuró contar con docentes que desarrollaran su labor 
educativa en dicha etapa en centros de titularidad pú blica y concertada así como 
que proporcionaran una variada muestra en cuanto a añ os de experiencia docente 
y a su formación académica.

Del total de la muestra (N=60), 41 eran docentes de la escuela pú blica (68,3%) 
y 19 de centros concertados (31,7%). Atendiendo al gé nero, casi la totalidad eran 
mujeres (98,3%, n=59), refl ejo perfecto de la realidad laboral actual regional 
(CREM, 2013-2014). Predominan aquellas que poseían en exclusiva la especiali-
dad en Educació n Infantil (95%), siendo minoritarias las que habían cursado otras 
especialidades (Primaria, 3,3%; Pedagogí a, 1,7%). En cuanto a la experiencia, la 
muestra se repartía de manera equitativa entre las diferentes franjas de edad.

Recogida de informació n: instrumentos y procedimiento 

El instrumento seleccionado ha sido un cuestionario estructurado dirigido a 
los docentes de Educació n Infantil, centrado en las siguientes categorí as: fre-
cuencia de uso y elaboració n de la metodologí a por proyectos, presencia de la 
historia y el patrimonio cultural, y recursos y estrategias empleados para abordar 
contenidos histó ricos en esta etapa. La fase de validació n se realizó mediante un 
juicio por expertos teniendo en cuenta aspectos como la presentación, instruc-
ciones y estructura del cuestionario (Sá nchez, Serrano y Alfageme, 2011), siendo 
igualmente analizado el grado de concordancia de sus valoraciones. Para ello, en 
primer lugar, se analizó el coefi ciente o índice de concordancia W de Kendall. 
Esta prueba facilitó valores referidos al grado de asociación entre cada una de 
las evaluaciones realizadas por los jueces. Esta prueba no paramétrica reveló un 
valor W=.603, gl = 3 y p = .000, lo que mostró que existía concordancia, aunque 
a un nivel moderado (Siegel y Castella, 2005). Por su parte, la fi abilidad del cues-
tionario quedó establecida con una media de concordancia entre los expertos su-
perior a 3.4 (Sá nchez, Serrano y Alfageme, 2011). Del mismo modo, para conocer 
la consistencia interna de los ítems de escala Likert presentes en el cuestionario se 
utilizó el coefi ciente Alfa de Cronbach, que arrojó un valor =.586. A pesar de que 
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el indicador del cuestionario posee una consistencia interna moderada (George y 
Mallery, 2003), resulta aceptable para estudios exploratorios en las primeras fases 
de la investigación (Nunnally, 1967).

Finalmente, atendiendo a las puntuaciones y a las propuestas de mejora plan-
teadas, se llevó  a cabo la elaboració n defi nitiva del instrumento de recogida de 
informació n (Tabla 1). El cuestionario resultante constaba de un total de 18 í tems: 4 
de identifi cació n (ítems 1-4), 11 de valoració n en una escala Likert de 4 opciones, 
cuya escala oscila entre nunca (1) y siempre (4) (ítems 5-7, 9, 11, 13, 15-17) y 5 í tems 
de respuesta mú ltiple de cará cter cerrado (ítems 8, 10, 12, 14 y 18) (Tabla 1).

Tabla 1. Ítems del cuestionario. Se excluyen aquellos 
correspondientes a los datos de identifi cación

Ítem Enunciado

5 En la actualidad, el método empleado en el aula corresponde a una metodología por proyectos.

6 Los proyectos son diseñados por el docente.

7 Los proyectos son programados de forma colaborativa entre el equipo docente.

8 En el caso de que los materiales empleados correspondan a una editorial, ¿cuál es el nombre?

9 
¿Se recogen contenidos relacionados con la disciplina histórica en la programación docente de 
Educación Infantil?

10
¿Con cuáles de estos contenidos generales han trabajado en los últimos cinco años? Puede 
señalar más de una opción:

11 Los Proyectos o unidades de tipo histórico están relacionados con el patrimonio cultural.

12 ¿De qué manera se incorpora el patrimonio cultural en estos proyectos o unidades de trabajo? 

13
En el caso de emplear la visita a los museos con los alumnos de Educación Infantil, ¿con qué 
frecuencia se utiliza este recurso?

14 ¿Qué tipo de museos han visitado?

15 
Para la visita a los espacios museísticos se realizan actividades previas y fi nales de refl exión en 
el aula.

16
En el caso de emplear la observación y manipulación de recreaciones de objetos del pasado 
con el alumnado de Educación Infantil, ¿con qué frecuencia se utiliza este recurso?

17 
En el caso de emplear los itinerarios didácticos (por el entorno) con el alumnado de Educación 
Infantil, ¿con qué frecuencia se utiliza este recurso?

18
¿Utiliza o ha utilizado alguna metodología diferente a esta, para trabajar el patrimonio cultural 
en Educación Infantil?

Fuente: Elaboración propia.

Procedimiento de la investigació n

Tras la confecció n, validació n y modifi cació n del cuestionario, se procedió  a la 
fase de aplicació n. Una vez cumplimentados los cuestionarios se defi nieron las va-
riables y se conformó  la matriz de datos a travé s del programa IBM SPSS Statistics for 
Windows (ver. 19). Se procedió a un aná lisis descriptivo univariable, consistente en 
el cá lculo de estadí sticos descriptivos, frecuencias y porcentajes para cada una de las 
variables ordinales y nominales.
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RESULTADOS

Objetivo 1. Analizar el uso de la metodologí a por proyectos en el proceso de 
enseñ anza-aprendizaje en Educació n Infantil desde la perspectiva de los docentes.

Una vez analizados los í tems 5-8 se observa que un 15% (n=9) del profesora-
do encuestado afi rma emplear esta metodología “siempre”, un 21,7% (n=13) “con 
frecuencia”, un 36,6% (n=22) “a veces” y un 26,7% (n=16) no lo emplea nunca. 
Su aplicación se hace de manera coordinada ya que un 31,8% coordina sus accio-
nes “con frecuencia” y un 47,7% declara hacerlo “siempre”. De la misma manera, 
se muestra habitual la creación propia de los proyectos de trabajo pues un 34,1% 
afi rman diseñarlos ellos mismos “con frecuencia” mientras que un 27,3% lo hacen 
“siempre”. El diseño de materiales por parte de los docentes es más frecuente entre 
aquellos que incorporan de manera habitual en el aula el ABP, ya que si se analizan 
los que afi rman trabajar por proyectos y se descartan aquellos que dicen que no lo 
hacen o que lo hacen raras veces, se comprueba que el 54,5% diseña estos proyectos 
“con frecuencia” y un 13,6% los diseña “siempre”.

Los docentes que no elaboran sus propios materiales hacen uso de materiales 
curriculares elaborados por las editoriales. Estos suelen corresponderse con libros 
de texto compuestos por fi chas de trabajo y lecturas complementarias asociadas a la 
temática seleccionada por la editorial. Atendiendo precisamente a las editoriales que 
más frecuentemente son utilizadas se observa que, entre los que afi rman trabajar con 
proyectos, la editorial Santillana es la má s empleada con un 52,3% (n=23), seguida 
de Edelvives por un 31,8% (n=14), siendo mucho más residuales otras editoriales. Sin 
embargo, entre los que afi rman no utilizar los proyectos de trabajo, es Edelvives la 
más habitual con un 56,3% (n=9), seguida de Santillana con un 37,5% (n=6). Estos 
aspectos son de gran relevancia al defi nir en gran medida los contenidos a tratar y 
gran parte de las estrategias y recursos a utilizar en las aulas.

Objetivo 2. Valorar la presencia de contenidos histó ricos en Educació n Infantil.
Ya sea o no asociados a proyectos, el análisis del ítem 9 refl eja que la totalidad 

de la muestra ha incorporado alguna vez temáticas históricas en la programació n 
docente de su aula, aunque el peso de su presencia en las programaciones diseñadas 
varía. Estos contenidos son integrados “siempre” por un 10% de los maestros, siendo 
é ste el valor menos representativo. Por el contrario, la cifra se eleva hasta el 70% en-
tre los que incluyen “a veces” contenidos relacionados con la disciplina histó rica en 
su programació n. Si se enfrentan los datos entre los que trabajan con proyectos y los 
que no, se comprueba que la introducción de contenidos históricos en las aulas está 
estrechamente relacionada al ABP (Tabla 2). 

En relació n a qué temáticas histó ricas se tratan en el aula, se observa cómo la 
más empleada es la relativa a los “Castillos” (66,7%, n=40) y a continuación las que 
versan sobre “Museos” (53,3%, n=32). Otros temas habituales son la “Prehistoria” 
(46,7%, n=28) o “Los Egipcios” (26,7%, n=16), temáticas que son coincidentes con 
las ofertadas por las editoriales señaladas. En un quinto grupo se incluyen propuestas 
añadidas por los docentes: temá ticas variadas como “Pintores” o “Pintores locales” 
(7%, n=7), los “Monumentos de la localidad” o “Historia local” (10%, n=6), la “Vuel-
ta al mundo” (5%, n=3) o, incluso, los “Dinosaurios” (5%, n=3) al entender algunos 
docentes esta temática como propia de la disciplina histórica.
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Tabla 2. Docentes que trabajan o no por proyectos y su relación con la 
incorporación de contenidos históricos en las aulas de Educación Infantil

Trabaja con 
proyectos

Siempre/Con frecuencia A veces/Nunca
22 (36,7%) 38 (63,3%)

Incluye contenidos 
históricos

Siempre/Con 
frecuencia

A veces/Nunca
Siempre/Con 
frecuencia

A veces/Nunca

14 (63,6%) 8 (36,4%) 4 (10,5%) 34 (89,5%)
Fuente: Elaboración propia.

Objetivo 3. Describir la relación entre la metodologí a, estrategias y recursos 
asociados al tratamiento del patrimonio cultural en la etapa de Educació n Infantil.

Para dar respuesta a este objetivo, se preguntó a los docentes si los materiales em-
pleados en el aula, ya fueran proyectos o unidades, versaban o no sobre el patrimo-
nio cultural. En este sentido, se observa que, aunque todos afi rman haberlo incluido 
alguna vez, la frecuencia es bastante desigual. Solo aquellos docentes que afi rmaron 
hacer un uso habitual del ABP señalaron la presencia del patrimonio como una cons-
tante en el aula (Tabla 3).

Tabla 3. Frecuencia de la presencia o introducción del patrimonio cultural en 
Educación Infantil, y su relación con el empleo del aprendizaje basado en problemas

Nunca A veces
Con 

frecuencia
Siempre

Docentes en general - 54,7 40,6 4,7
Docentes que emplean ABP de manera esporádica - 50 45,5 4,5
Docentes que emplean ABP de manera habitual - 20,8 4,2 75
Docentes que elaboran sus propios proyectos - 45,2 51,6 3,2

Fuente: Elaboración propia.

A continuación, interesaba averiguar cómo se estaba incluyendo el patrimonio en 
las aulas. De los datos analizados (Tabla 4), se observa la absoluta prevalencia de las 
imá genes y ví deos, que representan un 91,7%, sobre el resto de recursos destinados 
al desarrollo del patrimonio. En contraposició n, una de las estrategias menos utiliza-
das por los docentes (18,3%) son las denominadas “maletas didá cticas” o reproduc-
ciones de objetos arqueoló gicos.

Tabla 4. Estadí sticas descriptivas sobre los recursos empleados 
para abordar el patrimonio cultural

Ítems Frecuencia Porcentaje
Salidas por la ciudad 39 65
Visitas a museos y/o exposiciones 48 80
Imá genes y ví deos 55 91,7
Reproducciones o maletas didá cticas 11 18,3

Fuente: Elaboración propia.
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Si se analizan únicamente aquellos recursos que proporcionan un contacto direc-
to del alumnado con el recurso patrimonial empleado, podemos constatar cómo los 
museos se muestra como la opción preferente, ya que un 80% (n=48) de los docentes 
afi rma realizar visitas a espacios culturales como museos. Sin embargo, es interesan-
te observar cómo su uso es bastante esporádico, ya que la mayor frecuencia de las 
visitas a los museos se sitú a en “a veces” (70%). Aún así, se vuelve a observar cierta 
divergencia en el uso del recurso atendiendo a la metodología docente utilizada, 
aumentando la frecuencia de las visitas a museos entre aquellos que hacen uso del 
ABP (Tabla 5).

Tabla 5. Porcentajes relacionados con el tratamiento didá ctico de los 
espacios museí sticos. Frecuencia de visita

Ítem Nunca A veces
Con 

frecuencia
Siempre

Docentes que visitan los museos 15 70 13,3 1,7
Docentes que visitan los museos entre los que 
NO utilizan los proyectos

2,3 77,3 18,2 2,3

Docentes que visitan los museos entre los que 
SÍ utilizan los proyectos

4,2 33,3 33,3 29,2

Fuente: Elaboración propia.

Similares resultados arroja el análisis en torno a la frecuencia de uso de objetos 
e itinerarios o salidas didácticas (Tabla 6). Al respecto, en relación a los itinerarios, 
pese a ser utilizados por un alto porcentaje, estos se incorporan como estrategia mi-
noritaria. 

Tabla 6. Porcentajes de la frecuencia de utilizació n salidas didá cticas 
por el entorno en la práctica docente

Ítem Nunca A veces
Con 

frecuencia
Siempre

Docentes que realizan salidas didácticas por el 
entorno

30 53,3 15 1,7

Docentes que realizan salidas didácticas por el 
entorno entre los que NO utilizan los proyectos

42,1 50 7,9 -

Docentes que realizan salidas didácticas por el 
entorno entre los que SÍ utilizan los proyectos

9,1 59,1 27,3 4,5

Fuente: Elaboración propia.

Otra cuestión interesante era averiguar qué tipos de museos se visitan con más 
frecuencia en esta etapa. A la vista de los resultados, los espacios má s visitados co-
rresponden a los museos asociados a las ciencias experimentales (71,7%, n=43), 
seguidos de los museos de arte (45%, n=27) y los museos históricos o arqueológicos 
(38,3%, n=23), siendo los menos visitados los museos etnográ fi cos (8,3%, n=5).
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En el caso en el que se llevaran a cabo estas visitas, se preguntó por la asiduidad 
con la que se planteaban actividades previas y posteriores a la visita para introducir 
y consolidar los contenidos que iban a ser trabajados en las mismas. En relación a 
esto, y una vez descartados aquellos que afi rmaban no acudir a este tipo de espacios, 
un 43,1% y un 9,8% de la muestra afi rman plantear su visita “siempre” y “con fre-
cuencia”, respectivamente, mediante actividades de contextualización para integrar 
adecuadamente los nuevos conocimientos adquiridos. Frente a esto, el 47,1% “a 
veces” introduce esta secuencia.

DISCUSIÓ N E INTERPRETACIÓ N DE LOS RESULTADOS

La novedad de la investigación hace que se posean escasos elementos de 
comparación que permitan el cotejo de los resultados obtenidos. Como ya se ha dicho, 
mucho se ha señalado sobre la necesidad e importancia que historia y patrimonio 
poseen en esta etapa y la escasez de su presencia en el aula. Por ello, resultaba 
imprescindible abordar esta cuestión. En este sentido, los resultados mostrados 
permiten esbozar una introducción. En cuanto al primer objetivo de la investigació n, 
en la actualidad y según el presente estudio, el ABP ha sido implementado alguna 
vez en las aulas de Educación Infantil por el 73,3% del profesorado encuestado. Sin 
embargo, la periodicidad de la incorporació n de proyectos de trabajo en el aula es poco 
frecuente y son pocos los que vertebran su práctica educativa de manera habitual en 
torno a los mismos. Cuando lo hacen, esta metodología se introduce mayoritariamente 
de manera coordinada entre los docentes de etapa y tienden a crear sus propios 
materiales para acompañar el desarrollo del proyecto. Aún así, más de un tercio de 
los encuestados utilizan como principal recurso el libro de texto, siendo Santillana y 
Edelvives las editoriales más utilizadas. Estas editoriales introducen temáticas asociadas 
a la historia como centro de interés de los proyectos diseñados. Así, entre ambas 
editoriales se cubren aspectos tales como la Prehistoria, los Egipcios, los Castillos 
(asociado a la Edad Media) o los Museos. Estos son coincidentes con aquellos que 
los docentes suelen introducir en sus aulas. Utilicen el material proporcionado por las 
editoriales, o no, estas parecen infl uir en las temáticas integradas en el aula. Entre los 
contenidos trabajados en las aulas, sorprende la alta frecuencia en el tratamiento de 
la Edad Media, a partir del análisis de la vida en los castillos (independientemente del 
pasado histórico y legado cultural de la zona geográfi ca de adscripción del centro). 
Sin embargo, aquellas temáticas directamente ligadas con el entorno del alumnado 
quedan relegadas a un plano totalmente secundario.

En la relación al segundo objetivo de esta investigación, centrado en valorar la pre-
sencia de contenidos históricos en las prácticas de enseñanza, los resultados obtenidos 
muestran que, en general, el profesorado introduce con escasa frecuencia contenidos 
relacionados con la disciplina histórica en las aulas. Por el contrario, la presencia de 
temáticas históricas parece mostrarse habitual como eje vertebrador del trabajo por pro-
yectos. Por lo tanto, del análisis realizado parece desgajarse que la implementación del 
ABP va asociado a una mayor incorporación de contenidos históricos en el aula. Entre 
los que utilizan habitualmente este método, el 38,7% afi rma introducir “siempre” o “con 
frecuencia” contenidos de tipo histórico, mientras que aquellos que no hacen uso (o lo 
hacen esporádicamente) solo los incorporan “siempre” o “con frecuencia” un 6,2%.
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Similar asociación se produce si se atiende al caso del uso del patrimonio cultu-
ral, dando respuesta así al tercer objetivo de la investigación. La incorporació n de 
este recurso se establece con poca frecuencia, aunque la totalidad de los encuesta-
dos lo habían abordado en algún momento. De nuevo en este caso, el ABP parece 
favorecer su introducción en el aula, aunque únicamente cuando esta metodología 
aparece asociada al uso de libros de texto. Estos introducen frecuentemente entre 
sus fi chas de trabajo y materiales complementarios imágenes diversas en relación a 
los contenidos a trabajar, teniendo el patrimonio un papel protagonista entre dichas 
imágenes. Estos soportes (fotografías e ilustraciones) son además los que los docen-
tes afi rman utilizar mayoritariamente en el caso de trabajar contenidos patrimonia-
les (92,2%). Estos son seguidos de las visitas a museos (80%) y las salidas al entorno 
a partir de itinerarios didácticos (65%). Sin embargo, preguntados por la frecuencia 
en la que son integrados en la práctica educativa, se comprueba que ésta resulta 
altamente ocasional. Esta refl exión coincide con estudios previos en relación pre-
cisamente a la consideración e introducción del patrimonio en la etapa infantil en 
distintos contextos educativos (Cuenca y Domínguez, 2000; Loison, 2008). Dichos 
estudios situaban el patrimonio como un recurso residual en la práctica educativa 
en torno al que el docente, además, posee un escaso conocimiento y formación. 
Esto condiciona, precisamente, su introducción en el aula. De la misma mane-
ra, la falta de interacció n entre docentes e instituciones patrimoniales así como 
la infrecuente elaboración de proyectos conjuntos entre la escuela y los espacios 
patrimoniales, determinan la gran distancia que se constata en esta investigación. 
Dicha distancia se amplía cuando se observa que, precisamente, los museos de 
tipo histórico, arqueológico y/o etnográfi co son los menos visitados, por lo que la 
interacción con fuentes primarias de tipo objetual (de gran interés para esta etapa 
educativa), se ve reducida a la mínima expresión. Si, además, se tiene en cuenta 
que poco más de la mitad de los docentes dice preparar la visita con antelación a 
la misma y desarrollar actividades de consolidación tras su realización, se puede 
concluir que los museos son utilizados frecuentemente como espacios de ocio y 
no como fuentes de conocimiento o motivación para el desarrollo de actividades 
de indagación en torno al material expositivo. Solo si el docente consigue romper 
la barrera existente entre las piezas expuestas y los propios discentes se conseguirá 
convertir “objetos inanimados” en elementos repletos de información y historias 
asociadas (Fines y Nichol, 1997, p. 227).

CONCLUSIONES

Antes de resumir los resultados de esta investigación, se ha de insistir en la nece-
sidad de ampliar la investigación en este campo, no sólo en relación al tratamiento 
de la historia y la inclusión del patrimonio cultural en las aulas, sino también sobre 
su presencia en Educación Infantil (Barton y Levstik, 2008). Esta etapa ha quedado 
durante largo tiempo al margen de la investigación y son pocos los trabajos que 
analicen en profundidad su presencia en el aula, la acción educativa derivada de su 
aplicación y sus benefi cios en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

En este caso, se ha querido analizar la presencia que los contenidos históricos 
y los recursos patrimoniales poseían en esta etapa, y su relación con la creciente 
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implementación de la metodología por proyectos. En este sentido, y tal y como se 
ha podido comprobar, el ABP favorece en principio la introducción de contenidos 
históricos en el aula de Educación Infantil, así como la integración del patrimo-
nio para su desarrollo. Pero esta afi rmación posee múltiples matizaciones, ya que 
esta primera investigación ha permitido comprobar cómo esta incorporación se ve 
igualmente ligada al uso o no de material editado, como son los libros de texto. 
De ahí que el uso e integración del patrimonio en las aulas se vea prácticamente 
limitado a recursos impresos que, por su parte, poco o nada tienen que ver con el 
entorno del alumnado al que van destinados. Cuando el profesorado elabora sus 
materiales no selecciona recursos patrimoniales para ilustrar los contenidos histó-
ricos, lo que lleva a detectar una escasa relación entre los docentes y la riqueza 
cultural del entorno. Esta desconexión se observa en el momento que estos señalan 
la escasa frecuencia con la que hacen uso de museos y exposiciones o el hecho de 
que apenas desarrollen itinerarios y visitas al propio patrimonio de la localidad o 
zonas aledañas. Pese a que los docentes tengan en cuenta este tipo de patrimonio 
en sus refl exiones, pocos son los que integran los mismos con cierta continuidad. 
De la misma manera, su inclusión no siempre conlleva su aprovechamiento didác-
tico, quedando en ocasiones la visita aislada respecto a la propia práctica educa-
tiva. Esto hace intuir la primacía del fi n lúdico frente al educativo en las salidas 
programadas.

Pese a los benefi cios que se observa que reporta el uso educativo del patrimonio, 
todavía no se ha conseguido una introducción efectiva del mismo. Son ya numerosas 
las propuestas al respecto que establecen pautas adaptadas a edades tempranas (An-
dreetti, 1993; Corbishley, 2011; Durbin, Morris y Wilkinson, 1990; Feliu y Jiménez, 
2015; Hales, 2015; Smith y Holden, 1994; Santacana y Llonch, 2012; Egea, Pernas y 
Arias, 2014). Pero si se quiere llegar a las aulas, la formación del profesorado es clave 
y, en este proceso, las fuentes deben ser una estrategia a utilizar desde los primeros 
años de ingreso a la carrera (Montanares-Vargas y Llancavil-Llancavil, 2016). Igual-
mente, es imprescindible la colaboració n entre museos y escuela para que estos sean 
utilizados como verdaderos lugares de aprendizaje, procurando un acercamiento a 
las fuentes primarias y al sentido de la investigació n histó rica. Si se quieren ampliar las 
muchas posibilidades que actualmente brindan los museos (Asensio y Pol, 2003), se 
ha de integrar su visita en una propuesta que conduzca a la refl exió n, no solo a la 
observación.

En defi nitiva, el caso analizado sirve como espejo de la situación real española 
donde los contenidos históricos se suelen limitar a niveles superiores. Sin embargo, 
la inclusión del patrimonio y los métodos de indagación desde edades tempranas, 
favorecería ulteriormente una mejor comprensión y un mayor vínculo con la historia. 
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