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PROLEG
Quaranta anys de didactica

de les ciéncies socials: historia i futur

Joaquim Prats Cuevas
Universitat de Barcelona

Analitzant el contingut d’aquest llibre, vull fer una mica d’historia del recorregut de
l'area de coneixement que ha fet possible publicar ara una série variada i amplia des-
crits interessants relatius a investigacions i innovacions en Iambit de la didactica de les
ciéncies socials. Els autors dels articles sén docents i investigadors de les universitats
de Catalunya, del Pais Valencia, Andorra i les Illes Balears. Tots pertanyen a departa-
ments dedicats a investigar com i quina estructura té laprenentatge de disciplines com
historia, geografia i altres ciéncies socials.

Hem arribat aqui després d'un llarg procés que ha permés a les nostres universi-
tats disposar d'un nucli de professorat organitzat en grups de recerca amb linies defini-
des, amb una trajectoria ja dilatada i amb una produccié gens negligible en Iambit de les
ciéncies de l'educacié i, en concret, en la didactica de les nostres disciplines. Cal recordar
que fa poc més de quaranta anys a les universitats catalanes practicament no existia res
que pogués recordar el que avui anomenem didactica de les ciéncies socials. Tot va comen-
car fora de les aules universitaries i, sobretot, en els nuclis de professorat de secundaria i
primaria en exercici. Vegem alguns exemples dels quals em sento particip.

Lany 1975 un grup de professors vam fundar a Valéncia Germania 75. Aquesta
iniciativa va suposar la creacié6 d'uns materials didactics pioners per a lensenyament
de la historia en el llavors primer curs de batxillerat (BUP). S'iniciava aixi, en aquesta

etapa educativa, un projecte que podem qualificar d'innovacié didactica i que donaria
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pas a multiples répliques en diferents llocs d'Espanya. Paral-lelament, en les etapes de
primaria van aparéixer altres materials que es presentaven i es discutien a les pione-
res escoles destiu a Catalunya i després a Valéncia. Companys i companyes d’algunes
escoles de magisteri de la Universitat Autdnoma de Barcelona i daltres universitats,
en col-laboracié amb grups de mestres, van aportar interessants projectes didactics en
Iambit de les socials adrecats a letapa deducacié que llavors es denominava educacié
general basica.

Des del meu punt de vista, la renovacié més profunda i conceptual de la didacti-
ca de la historia va venir de la ma d’'un projecte britinic, denominat HISTORY 13/16.
Ala década dels vuitanta, Maria Antonia Loste, Camino Garcia, Joan Santacana, Gon-
zalo Zaragoza i jo mateix, juntament amb altres col-legues, vam crear un grup que va
estar unit i va treballar bastants anys, durant els quals va elaborar diversos materials i
llibres sota el denominador comt de Fer historia. projecte curricular de ciéncies socials.
La base dels materials era un conjunt d'unitats didactiques molt innovadores, que van
constituir la nostra versié del projecte angleés, al meu parer molt millorat respecte a la
seva matriu del School Council britanic. Erem coneguts com a grup «Historia 13-16».
Amb lempara dels ICE de la UAB i més tard de la UB, vam elaborar diversos materials
i vam crear, sota la nostra direccid, diversos grups daplicaci6 i multiples activitats de
formaci6, i també vam ser presents a les escoles d'estiu.

Historia 13-16 el considero fonamental per a una nova visié de lensenyament
de la historia. Altres projectes parallels, que van sorgir en aquests anys, constitueixen,
sota el meu parer, la base metodologica i teorica en la qual molts ens vam formar en la
practica innovadora i alguns ens vam iniciar en treballs rudimentaris d'indagacié amb
inspiraci6 investigadora.

Juntament amb aquesta experiéncia, que va influir en un bon nombre de do-
cents, també sen van desenvolupar daltres en nuclis més lligats a lensenyament que
anomenem ara primaria. Uns i altres sén la base del que, décades després, han estat els
antecedents i, en certa manera, els embrions del que avui sén els grups que participen
en la redaccié d'aquest exemplar. Destaco la paraula embrions ja que, tant a la Univer-
sitat de Barcelona com a la Universitat Autonoma i més tard en els centres territorials
dependents d'aquestes, avui ja universitats independents, als quals afegim la Universi-
tat de Valéncia, es constituiren destacats grups de recerca enquadrats en els diversos
departaments que inclouen la didactica que ens ocupa.

En resum, els qui als anys vuitanta i noranta del segle passat vam incorporar
a la universitat la renovacié de la didactica de les ciéncies socials, vam tenir un paper
rellevant en la creacié dels nuclis de recerca avui ja consolidats, primer a les escoles de
magisteri, i en les dues tltimes décades ja a les facultats deducacié. Aixd va ser afavorit
per la criticada divisié del coneixement cientific en les denominades arees de coneixe-

ment, que en el nostre cas va ser molt proﬁtés, com es pOt comprovar.
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Efectivament, el 1985 apareixen les primeres llistes d’arees de coneixement en
les quals es trobava la didactica de les ciéncies socials. Aquesta area es va anar conso-
lidant a partir dels anys noranta en les diverses universitats. La Llei de reforma uni-
versitaria (1983) consolidava les escoles universitaries de magisteri com a centres uni-
versitaris, encara que amb rang inferior a les facultats. A mitjan década de 1990, en
diverses universitats es comencen a fusionar les escoles de magisteri amb centres que
incorporaven estudis de pedagogia, psicopedagogia i educacié social, i es van crear les
facultats deducacié. Fins llavors, fins i tot en I'imaginari del professorat universitari,
aquestes escoles eren considerades centres de poca entitat cientifica, seguint la inércia
del seu origen als anys setanta, quan eren entitats dependents del ministeri, amb el ma-
teix rang que els instituts densenyament mitja, externs a les universitats. La transfor-
macié del context institucional, la transformacié en facultats i la creaci6 de les arees de
coneixement facilit que en aquests centres universitaris, com es comprova en el llibre
que prologuem, s’hagi aconseguit una homologacié indiscutible de la nostra area en la
produccid cientifica, totalment en la linia de la resta de les ciéncies socials.

Aqui he de fer un comentari relatiu a la meva incorporaci6 a aquest ambit uni-
versitari, la didactica de les ciéncies socials, no per explicar la meva biografia, siné per la
transcendéncia que crec que va tenir, encara que fos simbolicament. Es tracta de l'esforg¢
de les universitats catalanes, després de la resta d’'Espanya, per homologar les places de
professorat amb les de les facultats universitaries.

D’aquesta manera, la Universitat de Barcelona es va plantejar seriosament la
transformacié de facto de l'antiga Escola de Magisteri en una facultat amb tots els ingre-
dients, tant de personal com de potenciacié de la recerca als darrers anys dels vuitanta
i inicis dels noranta. Josep Maria Bricall, rector de la Universitat entre 1986 i 1994,
em va proposar formalment, en una visita a Madrid (en aquell moment jo ocupava un
alt carrec al Ministeri d’Educacid), que m'incorporés a aquest centre com a catedratic
d’universitat (era llavors professor titular d’'Historia Moderna de la UB). La idea era
que la nova facultat comptés en el futur amb catedratics d'universitat i titulars d'uni-
versitat, la qual cosa homologaria la categoria del seu professorat amb la de la resta de
facultats. Fins llavors la Facultat de Formaci6 del Professorat només tenia professorat
dels cossos especifics de les escoles de magisteri.

El Departament de Didactica de les Ciéncies Socials de la UB estava consti-
tuit per dues catedratiques d'escola universitaria, pocs titulars descola universitaria i
alguns professors interins. Es tractava que s'hi incorporés un catedratic d'universitat i,
posteriorment, que es convoquessin places de titular d'universitat. El Departament de
Didactica va acceptar amb generositat la meva incorporacié per comengar aixi aquest
procés d’homologacié d'un antic departament descola en un departament de facultat.
Vaig deixar la plaga com a professor d'Historia Moderna, que tant magradava i que

em permetia impartir també assignatures de didactica de la historia a la Facultat de
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Lletres, per introduir-me plenament en la docéncia i la recerca en una area que estava
iniciant la construccié tedrica, fins i tot vaig engegar els programes de doctorats en
didactica de la nostra area. EI 1996 vaig prendre possessié de la citedra amb lencarrec
explicit del rector Bricall i de l'aleshores president de la Divisié V de la UB (Ciéncies
de I'Educacid), Viceng Benedito, de potenciat, juntament amb un altre nou catedratic
de Didactica de la Llengua, que es va incorporar el mateix any a la facultat, la transfor-
maci6 de lescola en facultat seguint el projecte que el Rectorat havia dissenyat en els
anys anteriors.

Aixi em vaig convertir en el primer catedratic d'Espanya de Didactica de les
Ciéncies Socials amb la possibilitat de ser present en el procés, que també es va iniciar
en altres universitats (Valladolid, Complutense, Sevilla, Oviedo, Valéncia, etc.), per
anar transformant els antics departaments descola en departaments facultatius. En
aquesta tasca de gran responsabilitat, que excedia molt la influéncia en el meu propi
departament, vaig estar acompanyat de Pilar Benejam, que mesos després de mi va ob-
tenir també la catedra a la UAB. Alllarg de diversos anys vam formar part de tots els
tribunals, en el meu cas més de noranta, que incorporaren nous professors universita-
ris, catedratics i titulars d'universitat, la majoria, procedents dels instituts de batxillerat
i altres de les escoles de magisteri.

Aixi, a finals dels anys noranta i principis dels dos mil, es va anar constituint la
primera generaci6 de professorat de facultat de moltes universitats, que avui, ja tots ju-
bilats, sén recordats. A la UB destaquen Joan Santacana, Tofol Trepat, Gemma Tribo,
Xavier Herndndez i jo mateix; a la UAB, entre d’altres, Pilar Benejam i Joan Pages; a
Valéncia, Rafael Valls; a Valladolid, Isidoro Gonzailez, i molts altres en diversos centres
del sistema universitari. En aquestes décades vam consensuar els limits epistemologics
i els metodes del nostre camp de recerca, alhora que es van iniciar cursos de doctorat
que ja han titulat aproximadament un centenar de doctors, ara si, en la nostra especiali-
tat. Els docents esmentats i d’altres poden considerar-se com els mestres de les genera-
cions que configuren aquest ambit de coneixement i que en aquest llibre es troben molt
ben representats. Actualment sén els que treballen la didactica de les ciéncies socials a
les universitats de Catalunya, a més dels companys de les universitats del Pais Valencia,
de les Illes Balears i dAndorra.

Els grups de recerca consolidats (per l'administracié) van sorgir com a forma
organitzativa per a les tasques de recerca. Aixi a la UAB hi ha el grup GREDICS,
fundat per Pilar Benejam i Joan Pages; a la UB, el grup DHIGECS, fundat I'any 2002,
per Joaquim Prats i Tofol Trepat, al qual es van incorporar, a la década de dos mil deu,
una bona part dels investigadors d'un altre grup del mateix departament, DIDPATRI,

liderats per Joan Santacana. Posteriorment el DHIGECS es va ampliar amb investi-
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gadores de la Universitat Rovira i Virgili, de la Universitat de Lleida i de la Universitat
de Vic.

Pel que fa al grup que més conec, DHIGECS, considero que és el que ha acu-
mulat més poténcia: sha consolidat en la millora de Iensenyament i laprenentatge
de la historia, la geografia i altres ciéncies socials, aixi com en l'analisi dels mitjans i
l'alfabetitzacié informacional. Ha promogut metodologies actives, avaluaci6 diversa i
la formacié docent en les etapes de primaria i secundaria, i ha incorporat l'educacié per
descobriment i I'entorn local a I'aprenentatge de la historia i la didactica del patrimoni
cultural. Un interés dels seus integrants és la incorporacié de la perspectiva de génere i
la diversitat en la formaci6 universitaria i secundaria amb tallers, materials i projectes
de sensibilitzacid.

No entraré a descriure ni a glossar els treballs i les autories de les persones que
collaboren en aquest volum, Embats i escomeses en la didactica de les ciéncies socials a
leducacié primaria, perqué ja es fa al prefaci de lobra. Vull destacar la meritdria tasca
de leditora Nuria Gil Duran, professora de la Universitat Rovira i Virgili, i el ventall
dautories que constitueixen els diferents estudis del volum. Els catorze escrits sén una
bona representacié del que es treballa a les universitats del nostre ambit lingiiistic:
didactica de la historia i del patrimoni, temes de perspectives de génere en ciéncies so-
cials, giiestions de la irrupcié d'intel-ligéncia artificial a la nostra area, etc. Les autories
de les nou universitats participants son una realitat que conformen un nucli que haura
daprofundir en una coordinaci6 futura, com de fet ja es fa en aquest valuds llibre. No
vull tancar el tema de les autories sense un record afectuds i emocionat a Judit Sabido,
de la Universitat de Vic, la meva estimada deixebla que ens ha deixat recentment.

Per acabar, vull manifestar la meva satisfacci6 i alegria en veure que la feina que
alguns vam comengar ja fa décades hagi fructificat i hagi donat com a resultat bons
treballs com els que sapleguen en aquest llibre. Es un indicador que demostra que la
didactica de les ciéncies socials es pot considerar ja un tema cientific i académic d’alt
nivell i homologat a altres ambits cientific de les nostres universitats. Es un bon present
que augura un bon futur.
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PREFACI

Nuria Gil Duran
Coordinadora

El volum Embats i escomeses en la didactica de les ciéncies socials a leducacié primaria
defineix els esforcos per transformar lensenyament i adaptar-lo als nous desafiaments
pedagogics. El significat que aporta al titol el vocable embats transmet lesfor¢ constant
per superar dificultats, mentre que les escomeses donen un matis d'acci6 decidida i deter-
minacié per impulsar canvis. Aixi, la didactica de les ciéncies socials a leducaci6 prima-
ria afronta embats derivats de la transformacié constant del coneixement, el context, la
diversitat cultural i les exigéncies pedagdgiques d'una societat canviant. Les escomeses,
en aquest ambit, requereixen una actualitzacié de les metodologies i una reflexié pro-
funda que ha fet el professorat docent i investigador que hi ha participat.

Els embats actuals en lensenyament de les ciéncies socials inclouen la integraci6
de les tecnologies digitals en la transmissié del coneixement, el treball amb fonts his-
toriques, i la necessitat d'una didactica que activi la construccié del pensament social.
Per aix0, davant els reptes del segle xx1, la col-laboracié entre les universitats de patla
catalana, la formacié de mestres i les escoles d'educacié primaria ha de continuar sent
un pilar fonamental en la construccié d'una didactica de les ciéncies socials rigorosa i
compromesa. Només mitjan¢ant escomeses educatives sostingudes en la recerca i la
innovacié es podra exercir el paper essencial com a eina de coneixement, comunicacié
i consciéncia social.

Consegiientment, ens congratulem de reunir catorze capitols de recerca i re-
flexions a carrec d'investigadores i investigadors especialitzats en la tematica que
presenten.

El capitol «Les fonts primaries en lensenyament de la historia», d'Isidora

Siez-Rosenkranz, de la Universitat de Barcelona, presenta una proposta teoricometo-

GiL DuraN, Nria (coord.), Embats i escomeses en la didactica de les ciéncies socials a leducacié primaria. UA, URV,
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dologica basada en evidéncies i proposa pautes concretes amb una estructura facilita-
dora i aplicable amb diverses consideracions d'ts didactic de les fonts primaries.

El text «Memoria democratica en lescola primaria: Quan, on per qué i comy,
d'Tlaria Bellati, de la Universitat de Barcelona, ofereix oportunitats per incentivar la cul-
tura democratica escolar, i promou valors socials i una ciutadania critica des de la soli-
desa del rigor conceptual i metodologic de les ciéncies socials.

Laportacié «Els projectes interdisciplinaris patrimonials. Sén ttils educativa-
ment? Com treballar-los a les aules», de Joan Callarisa Mas i Judit Sabido Codina, de
la Universitat de Vic, explica projectes integradors del patrimoni i el seu gran potencial
educatiu relacionant arees del curriculum.

Lanalisi a «<Metodologies didactiques i aprenentatge de la historia», de Concha
Fuentes Moreno, de la Universitat de Barcelona, presenta la relaci6 entre les funcions
de la historia escolar i I'ts de metodologies actives que desenvolupen l'accié social, el
pensament historic i la memoria per a lensenyament i aprenentatge.

La sistematitzacié que presenta «Educacié per a una ciutadania democratica,
activa i participativa a través de laprenentatge servei», de Jestis Granados Sinchez, de
la Universitat de Girona, treballa els conceptes de ciutadania i educacié per la ciutada-
nia, les politiques i les practiques educatives.

El capitol «Historia, memoria i solidaritat en un projecte d’ApS universitari»,
d’Elisabeth Ripoll Gil, de la Universitat Illes Balears, tracta de les xarxes intergeneraci-
onals amb lobjectiu principal d'analitzar els processos de canvi politic, social, economic
i cultural en la historia oral.

La concrecié de «La cooperacié entre estudiants en la didactica de les ciéncies
socials», d'Albert Irigoyen i Josep M. Pons Altés, de la Universitat Rovira i Virgili,
desenvolupa l'aprenentatge cooperatiu com a estratégia didactica que afavoreix la cons-
truccié col-lectiva del coneixement.

La «Investigaci6 en perspectiva de génere en la didactica de les ciéncies socials»,
de Paula Jardén Giner, de la Universitat de Valéncia, parteix de la consciéncia de desi-
gualtat com a problema social rellevant i aprofundeixt enun marc tedric i conceptual de
la coeducacié, del sexe i del génere.

Laportacié «Nines i arqueologia: anlisi del rol de génere i la seva rellevancia
educativa i didactica en la historia», de Nuria Gil Duran, de la Universitat Rovira i
Virgili, incideix en la funcié de les nines en la construccid i transmissié de rols de génere
al llarg de la historia, mitjangant el patrimoni arqueoldgic des d'Egipte i Roma.

El text «De l'objecte a la maleta didactica: redefinint models per mostrar no-
ves realitats adaptatives a les aules escolars i universitaries», de Tania Martinez Gil i

Carolina Martin Pifiol, de la Universitat de Barcelona, tracta de lensenyament i apre-
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nentatge de la didactica del patrimoni fent una disseccié dels prototips establerts en
educacid.

El capitol «Lensenyament i aprenentatge de la geografia i el patrimoni», de
Cristina Yaniez de Aldecoa, de la Universitat dAndorra, i Isabel Maria Gémez-Tri-
gueros, de la Universitat d’Alacant, aborda lensenyament de la geografia, el patrimoni
i el paisatge cultural com a pilars en la formacié d'una ciutadania critica i activa del
segle xx1.

«El pensament critic a través de les histories de vida per a 6¢ de primariax,
d’Emma Dunia Vidal Prades i Manuel Marti Puig, de la Universitat Jaume I, presenta
un enfocament que ajuda a comprendre situacions historiques reals, com la postguerra
ila dictadura, en el seu context politic, social, econdmic i cultural mitjan¢ant una me-
todologia d'investigacié qualitativa,.

El capitol «Transformacions tecnoldgiques en lensenyament de les ciéncies so-
cials: del guix a la intel-ligéncia artificial», de Juan Carlos Colomer Rubio, de la Uni-
versitat de Valéncia, aposta per lalfabetitzaci6 digital critica i la integraci6 conscient de
la tecnologia des de les primeres edats orientada al desenvolupament del pensament
historic i geografic i la formacié de una ciutadania critica.

Finalment, «Formar el pensament critic a l'escola en un context de desinforma-
ci6 i en temps d'intel-ligéncia artificial», dAntoni Santisteban Ferndndez, de la Univer-
sitat Autonoma de Barcelona, desenvolupa una predisposicié en el nostre alumnat per
posar en qiiestié qualsevol missatge o relat, per formar una ciutadania critica i no una
societat de la ignorancia.

Aquest conjunt de continguts, els embats, recullen alguns dels reptes que ens
aclaparen en l'intent d'assolir un ensenyament transformador. Els professionals de la
doceéncia en didactica de les ciéncies socials a leducacié primaria tenim l'escomesa d'ac-
tivar de forma determinant els objectius de renovar i innovar, i aixi ho farem des de les
aules de les nostres universitats.

Per aquest motiu, agraeixo cadascuna de les aportacions de totes les autories,
que representen una bona part de la docéncia i investigacié en didactica de les ciéncies
socials a les diferents universitats de parla catalana, per haver acollit la proposta de la
publicacié que vol ser un referent addicional a la bibliografia existent.

Als i les mestres en formacid i en actiu, els animo a fer bones lectures que els
condueixin a reflexionar sobre la practica a laula, per tal doptimitzar els resultats
educatius.

Les icones ens transmeten missatges fonamentals i la coberta daquest volum
aporta un valor afegit amb l'obra d’Albert Macaya Ruiz, docent i investigador de la
URY, que ens il-lustra, mitjangant Vectors I11, el creixement de l'individu, sempre en

procés, que és la pretensié daquests textos.
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Voldria deixar palés el meu agraiment al professor catedratic emerit de la Uni-
versitat de Barcelona i referent de la didactica de les ciéncies socials, el Dr. Joaquim
Prats, pel seu acompanyament i guia clarivident a tants mestres i formadors de mestres
durant la seva trajectoria académica i per aquest excel-lent text que prologa la publica-
ci6 i de ben segur que compartim tots els autors i autores del llibre.

Per tltim, un agraiment a les editorials que han confiat amb aquesta recopilaci6
de capitols i han publicat aquest projecte tan il-lusionant que he impulsat, demostrant
el seu interés: Publicacions URV i Publicacions de la Universitat d’Alacant.
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Resum

En aquest text es desenvolupa una proposta teoricometodologica per a incloure les
fonts primaries o fonts historiques a laula des dedats primerenques. Ens basem en les
evidéncies ofertes per les recerques en les quals es desenvolupen les diferents poten-
cialitats que té el treball amb aquests recursos per a fer i aprendre historia. A partir
daqui, proposem unes pautes concretes per a les fonts en lensenyament de la historia
en educacié primaria, oferint una estructura simple i flexible que pot ser aplicada a
qualsevol aula. Finalment, plantegem algunes consideracions per a I'is didactic de les
fonts primaries a les aules que consideren diferents aspectes en el disseny d’activitats o
seqiiencies d'aprenentatge com a qilestions relacionades amb la selecci6 fins de treball
proposat a lestudiantat. Concloem remarcant el potencial didactic que tenen aquests

recursos en la formacié de l'alumnat.

Paraules clau: Documents, Historia, Ensenyament.

Abstract

This text develops a theoretical-methodological proposal for including primary or
historical sources in the classroom from an early age. We base our proposal on the
findings of research. This research develops the different possibilities of working with
these resources for making and learning history. Then, offering a simple and flexible
structure that can be applied to any classroom, we propose some specific guidelines
for the use of primary sources in primary history teaching. Finally, we raise some

considerations for the didactic use of primary sources in the classroom, ranging from

GiL DuraN, Nria (coord.), Embats i escomeses en la didactica de les ciéncies socials a leducacié primaria. UA, URV,
Alacant, Tarragona, 2025, p. 17-28. DOI: 10.17345/9788413652474
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issues of selection to the work proposed to students. We conclude by highlighting the
didactic potential of these resources.

Keywords: Documents, History, Teaching.

1. Introduccié

En aquest text' ens proposem desenvolupar una proposta teoricometodoldgica per a
treballar amb fonts primaries en Iensenyament de la historia. Ens centrem concreta-
ment en el nivell de l'educacié primaria, ja que, si bé susa de manera freqiient en ledu-
cacié secundaria, no es fa servir tant en la primaria (Gil-Duran i Sez-Rosenkranz,
2025). Malgrat aixo, ensenyar historia mitjancant fonts és una proposta didactica que
té una llarga trajectoria en el camp de l'ensenyament de les ciéncies socials. Els treballs
d'investigadors dels Estats Units dels anys cinquanta (Keohane, 1950) o dels anglesos
dels anys setanta (Ashby et alii, 2005) del segle xx es van endinsar en una senda en la
qual lensenyament de la historia havia dallunyar-se de I'aprenentatge memoristic i de
les narratives tancades que 'havien caracteritzat. Aixi podia aprofundir en un estudi
que combinava el contingut historic amb la metodologia de recerca historica. Es van
desenvolupar seqiiéncies didactiques experimentals perqué l'ensenyament de la histo-
ria fos una practica en la qual es fes historia (Lee et alii, 1993) i no s'hi aprenguessin
fets del passat narrats seqiiencialment.

A Espanya, es van dur a terme experiéncies innovadores de la ma de professors
deducacié secundaria alineats amb aquells models de pedagogies actives que van ser
possibles gracies als moviments de renovacié pedagogica, propia del moment politic
de la fi de la dictadura (Lépez Facal, 2004). Experiéncies com les del grup Germania
75, Historia 13-16, Cronos, Gea Clio, entre altres, van portar a les aules les fonts pri-
maries per a transformar-les en protagonistes d'aquesta area de coneixement (Duarte
Pina, 2022). En general i encara que no fos de manera homogenia, ni amb el mateix
abast, aquestes experiéncies van posar émfasi a superar una visi6 tradicional politica de
la historia a través dels seus continguts i de la manera com es treballaven, per la qual
cosa van ampliar les narratives que estructuraven la historia escolar (Prats, 1989; Sallés
Tenas, 2011).

Volent-ho o sense voler-ho, en aquestes experiéncies es van incorporar a lense-
nyament de la historia aspectes de la vida quotidiana, de subjectes diversos, i es van fer
dialogar amb altres disciplines de les ciéncies socials, com l'arqueologia, 'antropologia
o leconomia. Amb aix0, no sols ampliaven les narratives sobre el passat, siné també

l'abast de l'aprenentatge social que es promovia.

1 Aquest text deriva del projecte CORI-2024-1, «Desarrollo de la competencia investigadora en educacién mediante el
uso de fuentes documentales, archivos, estudios de memoria e historia ptiblica», Universidad Nacional de Educacién,
Ecuador. IP Virginia Gdmez Ceruelo.
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Perqué aix¢ fos possible, posaven al centre de I'ensenyament el métode cientific
i el treball amb evidéncies (Duarte Pifia, 2022; Prats, 1989). Pero, a diferéncia de vi-
sions més classiques sobre la historia, incloent-hi el projecte Germania 75, en qué les
evidéncies se circumscrivien principalment a fonts primaries de tipus documental, en
altres iniciatives el concepte devidéncia que es feia servir era més ampli. Ja no utilitza-
ven exclusivament documents escrits, siné que alhora hi podien incorporar objectes,
imatges i altres tipus de fonts primaries. També treballaven amb fragments de recer-
ques cientifiques i fins i tot feien servir com a font d'informacié el mateix llibre de
text. Aquestes fonts secundaries eren les que servien per a emmarcar, contextualitzar o
problematitzar el treball amb les fonts primaries.

Amb aquestes fonts, a més, atorguen un caricter problematic a la historia, amb
la qual cosa esquiven les narratives tancades i unidireccionals. Promovien que lestudi-
antat debatés sobre la «bogeria» de Joana I de Castella o si la mort d’Emily Davidson,
del moviment sufragista anglés, va ser activisme o va ser un assassinat. Gairebé a tall
de treball de detectiu, es proposava que aprendre historia amb fonts primaries impliqués
explorar de manera curiosa i critica les evidencies del passat per a desenvolupar narra-

tives i explicacions complexes.

2. Per qué és bo treballar amb fonts primaries en l'ensenyament
de la historia?

Les experiencies de treball amb fonts primaries en lensenyament de la historia han
demostrat que son efectives per a aconseguir aprenentatges significatius en lalumnat.
Aquells alumnes dels anys setanta que van experimentar el treball amb fonts primaries
en el marc de projectes com el 13-16, trenta anys després fins i tot en recordaven les
classes i aprenentatges adquirits (Sallés Tenas, 2013), de la mateixa manera que la
percepcié que té l'alumnat sobre el seu aprenentatge és millor quan es treballa recur-
rentment amb fonts primaries. Lalumnat que ha participat en experiéncies en les quals
les fonts primaries son protagonistes va declarar que havien aprés més historia que
en cursos anteriors (Tally i Goldenberg, 2005). No obstant aixd, aquesta percepcid
expressada a més a més es materialitza en el fet que l'alumnat que participa activament
en experiéncies d'aprenentatge amb fonts primaries ha demostrat que té coneixements
més profunds i acabats sobre la historia (Reisman, 2012; Tally i Goldenberg, 2005).
En aquest sentit, treballar amb fonts primaries permet no sols desenvolupar habilitats,
sind aprofundir en el coneixement substantiu o de primer ordre, fonamental per a po-
der desenvolupar habilitats superiors de pensament.

Quant a les habilitats, experiéncies de treball amb fonts i evidéncies han demos-

trat que el coneixement i la interpretacié que pot fer l'alumnat dels fenomens socials
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es fa complex quan es treballen amb fonts primaries (Wineburg, 2018). Fins i tot s'’ha
observat que aquests resultats positius sén independents de factors sociodemografics
com letnicitat o el tipus descola, i fins i tot de la intensitat amb la qual es treballin les
fonts, sempre que es faci de manera regular i seguint els procediments de la recerca
historica (Reisman, 2012). Encara que en leducacié primaria la comprensié que pot
arribar a tenir l'alumnat, per les seves caracteristiques cognitives, es basa en estructu-
res més aviat dicotdmiques (Carretero i Montanero, 2008), les experiéncies de treball
amb fonts primaries han demostrat que aixd no és problematic. Emprant processos
estructurats de lectura de fonts de caracter no dicotomic, savanca cap a comprensions
i elaboracions que ja inclouen multiples dimensions des dedats primerenques, com els
7 anys (Dean, 2008), i selaboren narratives (i es plantegen preguntes) amb una interes-
sant complexitat en els tltims cursos de la primaria (Calderén-Lépez i Arias-Ferrer,
2017; Dean, 2008; Wineburg, 2018).

Una cosa que caracteritza els estudis que defensen 1is de fonts primaries en
leducacié, tant els del mén angloamerica com els de I'hispanoparlant, és que es basen
en experiéncies que aprofundeixen en el treball amb multiples fonts d'informacié, de
tipus i procedéncies diferents, de la mateixa manera que les persones que es dediquen
ala recerca historica empren maltiples fonts per a elaborar les seves interpretacions. Es
per aix0 que una qiiestié que cal tenir en consideraci6 és que les fonts en si mateixes no
abasten de forma amplia els fendmens socials estudiats, siné que necessiten ser com-
plementades amb altres fonts per a oferir visions amplies i afavorir explicacions com-
plexes. Es justament aquest, lelement al qual I'alumnat atribueix el seu coneixement en
profunditat dels temes estudiats (Tally i Goldenberg, 2005).

No obstant aixo i malgrat el gran potencial que tenen les fonts primaries, les
habilitats associades a lelaboracié de narratives per part de l'alumnat mostren que els
aprenentatges desenvolupats no necessariament es produeixen de manera homogeénia
ni seqiiencial, ni sén causals o correlatius, siné que més aviat es desenvolupen de mane-
ra heterogénia i en nivells desiguals (Ashby et alii, 2005), la qual cosa dificulta establir
models complexos de pensament historic.

Si bé des de fa més d'un segle s'ha clamat per la incorporacié de les fonts en
lensenyament de la historia (Keohane, 1950; Wesley, 1916) 1, des de fa décades, sabem
els bons resultats i el gran potencial que tenen per a aprendre historia, continua sent
un repte que a les aules entrin per a quedar-s'hi (Gil-Duran i Sez-Rosenkranz, 2025).
Un recent estudi de 'Observatori de I Ensenyament de la Historia a Europa presentava
dades contundents: segons el professorat espanyol en actiu, les fonts primaries sén usa-
des sovint en 4 de cada 10 aules i sén gairebé la mateixa quantitat les que practicament
no les utilitzen mai (Council of Europe, 2024, p. 119). Aixo, sense tenir en compte els
possibles biaixos en l'autopercepci6 sobre la realitat de I'aula que ha estat advertida en
estudis amb professorat (Rivero Gracia et alii, 2023; Soininen, 2022).
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Els llibres de text, principals recursos didactics dels quals disposa el professo-
rat, infrautilitzen les fonts primaries. Les recerques demostren que les fonts primaries
en els llibres de text compleixen funcions il-lustratives, decoratives i anecdotiques, i
que de manera residual sén emprades per a treballar aprenentatges complexos d'aquest
ambit (Rivero Gracia et alii, 2023; Siiz Serrano, 2014; Sanchez Ibinez i Alvarez Mar-
tinez-Iglesias, 2019). Aquesta situacié delega en el professorat la responsabilitat de

treballar-hi per a aprofitar-ne el potencial didactic.

3. Com es poden usar les fonts primaries en I'ensenyament de la
historia a primaria

Una de les giiestions que hem de tenir en consideracié en utilitzar fonts primaries és
que sén un recurs per a lensenyament de la historia. Com a tal, existeixen moltes ma-
neres en les quals les podem utilitzar didacticament, segons l'objectiu d’aprenentatge
que tinguem,

Com s'ha dit, habitualment s'utilitzen en els llibres de text per a il-lustrar con-
tinguts (Sdiz Serrano, 2014; Sdnchez Ibafiez i Alvarez Martinez-Iglesias, 2019) o es
treballen per reforgar la narrativa donada en la part expositiva (Soininen, 2022). No
obstant aixo, el treball amb aquestes fonts és el que potencia i promou el desenvolupa-
ment d’habilitats complexes, com el pensament historic i critic, especialment quan es
fan servir de manera sostinguda en el temps (Reisman, 2012).

Per a aix0 cal reproduir, d'alguna manera, el treball que es du a terme en la re-
cerca historica, mitjangant el meétode historiografic, ja que ha estat provat i demostrat
que és una manera efectiva per a desenvolupar habilitats superiors de pensament, tant
en leducacié primaria (Wineburg, 2018) com en la secundaria (Prats, 1989; Reisman,
2012) i, fins i tot, en l'educacié infantil (Puente Reverté, 2006).

En utilitzar-les és important considerar que la mateixa naturalesa i tipologia de
les fonts comporta particularitats que deriven en avantatges o reptes especifics. Entre
les tipologies de fonts més habituals assenyalades per Prats i Santacana (2011), els
avantatges en l'is didactic i els reptes que podem trobar que es poden destacar s6n els

seglients:
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Taula 1. Avantatges i reptes educatius de les fonts primaries

Tipusdefontsegonssuport

Avantatges

Reptes

Escrites: tenen narratives
verbals escrites, les quals
poden ser manuscrites o
impreses, per exemple di-
aris, periddics, cartes, lleis,
directoris, novel-les, etc.).

Tenen missatges clars i di-
rectes que es poden extreu-
re de la lectura.

Ofereixen una gran di-
versitat de tipologia, des de
molt quotidians (ex., cartes
d'amor, receptaris) fins a
altres camps especifics (ex.,
discursos politics, debats
legislatius).

Poden utilitzar un llenguat-
ge elevat, arcaic o discipli-
nari, i poden fer servir una
lletra o tipografia poc com-
prensible.

Manera de resoldre'ls:
oferir adaptacions i trans-
cripcions, a més duna se-
leccié de fragments (Dean,
2008).

Iconografiques: estan
constituides per imatges
de diversos tipus, des de
pintura, dibuix i fotografia
fins a altres de cartografics.

Lalumnat i el professorat
hi poden accedir facilment,
ja que els estimuls visuals
formen part del 80% dels
que rebem didriament. Ens
ajuden a crear imatges men-
tals de com era I¢poca o la
situacié estudiada.

Sén accessibles per a
I'alumnat amb dificultats en
processos de lectoescriptu-

ra (Dean, 2008).

Requereixen eines cogniti-
ves especifiques per superar
la descripcié de la imatge i
arribar a interpretar-les en el
context.

Manera de resoldre’ls:
oferir eines d'interpreta-
cié6 delements simbolics o
guies detallades de lectura
d'imatges.

Materials: sén fonts acces-
sibles en tres dimensions
i reflecteixen diferents di-
mensions de la vida de les
persones. Hi podem trobar
des dobjectes d'is quotidia
fins a espais patrimonials.

Permeten realitzar un tre-
ball didactic també des del
que és cinestesic. Si, a més,
sén objectes d'ts quotidia,
shi pot accedir facilment
per explorar la vida diaria
daltres temps.

Sén accessibles per a
lalumnat amb dificultats
de lectoescriptura (Dean,

2008).

Per superar la descripci re-
quereixen preguntes especi-
fiques i contextualitzacions
que permetin comprendre
Iépoca a través de la font
material.

Manera de resoldrels:
oferir eines d'interpretacié
delements simbolics o guies
molt detallades de lectura
d’imatges.

Orals: corresponen a tes-
timonis i altres narratives
transmeses de manera oral.
Aqui podem incloure can-
¢ons, contes, mites, llegen-
des i histories personals.

Donen accés als fets, la his-
toria o la prictica a través
de la veu dels protagonistes.
Tenen una gran proximitat
i claredat des del punt de
vista de lemissor del mis-
satge. Es accessible per a
I'alumnat amb dificultats de
lectoescriptura, perd no per
a alumnat amb una capaci-
tat auditiva disminuida.

De vegades laccentuacié o
lentonacié pot fer dificil la
comprensié del missatge.

Manera de resoldrels:
acompanyar de transcrip-
cions aquelles seccions que
ens interessen.

Font: elaboracié propia.
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Tenint en consideracié tot aixd, a I'hora de seleccionar fonts existeixen diversos
procediments que podem dur a terme per a aprofitar el potencial formatiu de les fonts.
Inspirats en el métode de recerca historiografica, perd sense cenyir-s'hi estrictament i
amb lobjectiu de generar una pauta flexible i practica, es proposen les segiients fases de

treball de lectura i analisi:

Taula 2. Fases del treball amb fonts primaries.

b
b
»
o

En qué consisteix

Preguntes o exercicis
que podem fer

Aplicacié didactica

1. Obtencié
d’informacié basica

.

(edats recomanades
des dels 4 anys)

Consisteix a observar
o llegir la font de for-
ma detallada per es-
brinar el tipus de font,

Quin tipus de font és
(document, carta, foto-
grafia, cartell, etc.)?
De quan és la font?

Quan es treballa amb
fonts és imprescindi-
ble fer aquest treball
dobtenci6  d'infor-

situar-la en el temps | De quin lloc parla? macié basica.
(quan) ienlespai (on), | De qui parla?
i obtenir-ne unes pri- | De qué parla?
meres dades.
- Consisteix a extreure | Qué podem saber sobre | Aquesta etapa re-
5 informacié de la font | aquest aspecte especific? | quereix, préviament,
- S que no és explicita. | Qué diuen/mostren una lectura detallada
‘% % | També implica iniciar | les fonts sobre aquest i comprensiva de les
§<52 processos de lectura | aspecte especific? fonts.
&g 8 de fonts bi d 1 di
g8 que combinen | Quant de temps va Quan els estudiants
6 g = informacié. passar allo? sén petits, cal pautar
a8 Que va passar amb la lectura detallada
8 aquesta situaci6/perso- de les fonts, de les
b naiamb aquesta altra? quals cal indicar as-
L

pectes molt concrets.

3. Sintesi
(edats recomanades: des

dels 7/8 anys)

Consisteix a integrar
la informacié mitjan-
¢ant preguntes globa-
litzadores que busquin
obtenir una mirada
general del tema com-
binant la informaci
provinent de les fonts
anteriors.

Que pots dir sobre
aquest tema?

Com era aquesta situ-
acié?

Com descriuries la vida

de...?

Cal preguntar sobre
temes generals, com
ara una eépoca, un
tema (la familia), etc.

Font: elaboracié propia.

Com es pot observar en la taula precedent, per a treballar amb fonts primaries
es procura dur a terme passos seqilencials, tot i que la informacié obtinguda s'ha de
poder treballar posteriorment en les sessions dins de les classes de la seqiiéncia d'apre-

nentatge. Amb aquests passos safavoreix, a poc a poc, el desenvolupament d'una rutina
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de pensament davant les fonts d'informaci6. Aquesta, al costat de les preguntes globa-
litzadores que es formulen, dona lloc al desenvolupament dabstraccions explicatives
del fenomen estudiat.

Sibé en si mateixa aquesta proposta no constitueix laplicacié del métode historic
alaula, ni és una situacié d'aprenentatge o seqiiéncia didactica sencera, és una proposta

inicial que pot servir per apropar-se al treball sistematic amb fonts primaries.

4., Consideracions en la preparacié d’activitats amb fonts prima-
ries a l'aula

En treballar amb fonts primaries en Iensenyament de la historia sens dubte correm el
risc de reproduir el que succeeix en els llibres de text: fer lectures literals de les fonts
o emprat-les amb finalitats il-lustratives. Per a treure profit d'aquests recursos, és im-
portant que el professorat tingui en compte algunes consideracions, que detallem a

continuacid.

< Seleccionar el tema que s'ha de treballar i les fonts. Les fonts primaries tenen
la particularitat que sén peces del mateix passat que sestudia. En aquest
sentit, aproximen uns altres temps a la realitat de l'alumnat, de manera que
aquest passat es presenta com si fos més proxim (Dean, 2008). No obstant
aix0, en seleccionar les fonts primaries és important que es triin intentant
generar un pont entre el tema general curricular que es treballa i la reali-
tat de lestudiantat, a fi d'afavorir-ne la connexié amb el contingut historic
escolar. A més, és recomanable emprar diverses tipologies de fonts per a
facilitar el treball de lectura de fonts amb tot Ialumnat. Aixd ajuda al fet
que, combinant-les entre si, saconsegueixi una visié amplia del tema que
s'ha destudiar i tot el grup destudiants, independent de les seves habilitats
cognitives, pugui treuren profit.

< Adequar la complexitat i lextensié de les fonts (si cal). En emprar fonts prima-
ries o historiques a l'aula, sha de procurar que el contingut sigui adequat
al tema que s'ha de treballar. La quantitat d'informacié que ofereixen els
documents textuals implica que sigui recomanable que el professorat empri
fragments, en lloc de textos sencers, alhora que tingui cura de lextensi6
i de la complexitat del llenguatge (Dean, 2008; Trepat, 1995). Fins i tot
és possible treballar amb traduccions reescrites de fonts auténtiques per a
facilitar laccessibilitat a l'alumnat, com ha demostrat Dean (2008, p. 36).
No és el mateix llegir un discurs politic que llegir els trossos que interessen
o complementar l'accés a aquest contingut amb una pintura, un gravat o

una altra peca visual. De fet, si aquestes fonts de caracter politic sacompa-
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nyen daltres de caricter més personal, com ara cartes, fragments de diaris
de viatges, inventaris de cases (en testaments o processos dembargament),
és més facil per a l'alumnat dimensionar i contextualitzar historicament el

periode estudiat i, amb aix, se li'n facilita la comprensid.

Presentar una pregunta o un repte que es puguin contestar amb la combinacié
de fonts. En treballar amb fonts, és recomanable plantejar una pregunta o
repte a l'alumnat perqué hi pugui respondre amb les fonts donades (Dean,
2008; Prats i Santacana, 2011). Encara que no es treballi directament amb
el metode daprenentatge per descobriment o de simulacié historica, les
preguntes que fomenten la recerca sén motivadores per a lestudiantat i per
a desenvolupar la recerca. També és important que sofereixin diverses fonts
perqué, en combinar-les, es pugui donar resposta a la pregunta formulada.
Si, a més, aquestes fonts ofereixen visions distintes o fins i tot contrapo-
sades, més complex pot arribar a ser l'aprenentatge i sajuda lestudiant a

superar lestat dicotomic propi de les edats de leducacié primaria.

Basar els productes daprenentatge que elabori lalumnat en evidéncies de les
fonts. Es freqiient que, en treballar amb fonts primaries, se sol-liciti a I'alum-
nat que elabori un producte o narrativa, que contesti a una pregunta, etc.,
de manera que no se li exigeixin explicitament les evidéncies del raonament.
Una de les caracteristiques i potencialitats que té treballar amb fonts pri-
maries en lensenyament de la historia és que sén el suport i l'origen de les
nostres interpretacions i, per tant, és important que l'alumnat en sigui cons-
cient, que les evidencii. En aquest sentit, demanar explicitament a lalumnat
que inclogui referéncies directes a les fonts o al seu raonament li permetra
ser conscient daquest procés cognitiu. Al mateix temps, li permetra intro-

duir-se en el rigor de la construccié del coneixement cientific.

Oferir activitats de diversa tipologia. Les fonts, com a recursos fonamentals
per a lensenyament de la historia, sén molt versatils quant a les activitats
que es poden proposar per treballar-hi. Es poden dur a terme activitats
dobtencié d'informacié basica i inferéncies senzilles (Trepat, 1995), de
classificacié d'informacié de les fonts (Prats i Santacana, 2011; Trepat,
1995) i, fins i tot, de contrast de la informacié o els argumentaris (Dean,
2008). També seria recomanable incloure-hi activitats que guiessin lelabo-
racié de narratives historiques mitjancant preguntes que permetessin arti-

cular relats complexos (Calderén-Léopez i Arias-Ferrer, 2017).

Utilitzar fonts que mostrin la societat del moment que sestudia. Un dels reptes
que tenim pendents en lensenyament de la historia és que, en desenvolupar

els diversos temes, s'hi incloguin subjectes d'aquella societat, especialment
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pel que fa a qiiestions de génere, edat i origen. Treballar amb fonts prima-
ries ens permet de manera natural incloure-hi dones, nens i persones mi-
grades, perqué sovint les trobem en les fonts primaries quan superen el ca-
racter politic. Cartes, fotografies, noticies de diaris, pintures, mapes i plans,
entre altres, son fonts en les quals solen aparéixer dones, nens i estrangers.
Per exemple, a Anglaterra es proposava aquest treball en estudiar la societat
victoriana a través de la historia local, amb la qual cosa es generaven bases
de dades a partir de les dades obtingudes per I'alumnat en un cementiri
local (Dean, 2008, p. 54-68), o, a Espanya, en estudiar el desembarcament
de Colom a Ameérica a través de la visié dels indigenes (Calderén-Lépez i
Arias-Ferrer, 2017).

5. Conclusions

Les evidéncies que ens ofereixen les recerques sobre el treball amb fonts en leduca-
cié primaria, encara que no sén tan abundants, sén contundents a assenyalar l'alta
capacitat formativa que té aprendre historia amb aquests recursos. El seu impacte s'’ha
observat en els coneixements substancials adquirits, perd també en les habilitats de-
senvolupades i en les perspectives historiques de pensament historic i cientific. Aquest
impacte només és possible quan les fonts primaries sutilitzen per a problematitzar i
construir la historia en lloc d'il-lustrar-la. Es per aixd que el treball amb fonts primaries
en lensenyament de la histdria requereix que sapliqui de manera sostinguda i sistema-
tica, amb reptes que siguin interessants i desafiin la ment de lalumnat.

Perd és necessari cuidar la selecci6 de les fonts i el procés cognitiu que es pau-
ta, segons les caracteristiques de l'alumnat. Per la seva naturalesa, el potencial que te-
nen aquests recursos permet dirigir-se a les diferents capacitats fisiques i cognitives
de I'alumnat, la qual cosa les situa com un recurs inavaluable per a lensenyament de la

historia.
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Resum

Implementar la memoria historica a les aules és un repte que, des de l'actual llei educa-
tiva, involucra tota l'educacié basica. Per a incentivar la cultura democratica escolar és
necessari treballar el conflicte a partir de continguts que permetin valorar els origens de
les nostres creences, contrastar-les i trobar inspiraci6 per a enfrontar-nos als nous rep-
tes per a la convivéncia i la pau. La memoria democratica ofereix moltes oportunitats
educatives a I'hora de promoure valors socials i una ciutadania critica des de la solidesa
del rigor conceptual i metodologic de la disciplina historica. Malgrat les controveérsies
que contenen els debats al voltant de la memoria, memoriar és una practica comunita-
ria que visibilitza l'agéncia social dels qui han fet la historia. Davant la resisténcia del
professorat a implementar-la, ampliar el coneixement sobre qué és memoria demo-
cratica, quins temes es poden tractar i quins recursos i estratégies didactiques tenim a

l'abast per a diferents cicles de leducaci6 primaria, és objectiu daquest capitol.

Paraules clau: memoria democratica, educacié primaria, didactica de la historia, co-
munitarisme.

Abstract
Implementing historical memory in the classroom is a challenge that, under the
current education law, involves the entire primary education system. To foster a

democratic culture in schools, it is necessary to address the conflict through content

GiL DuraN, Nria (coord.), Embats i escomeses en la didactica de les ciéncies socials a leducacié primaria. UA, URV,
Alacant, Tarragona, 2025, p. 29-47. DOI: 10.17345/9788413652474
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that allows us to value the origins of our beliefs, contrast them, and find inspiration
to confront new challenges for coexistence and peace. Democratic memory offers
many educational opportunities when it comes to promoting social values and
critical citizenship based on the solidity of the conceptual and methodological rigor
of history. Despite the controversies surrounding the debates surrounding memory,
memorializing is a community practice that makes visible the social agency of who
make the history. Given teachers’ resistance to implementing it, the objective of this
chapter is to expand knowledge about what democratic memory is, what topics can be
addressed, and what resources and teaching strategies are available for different stages

of primary education.

Keywords: democratic memory, primary education, didactics of history,

communitarianism.

1. La memoria democratica a les aules: un tema controvertit

La importancia d'integrar valors democratics en la formacié d'infants i joves ja estava
prevista en la Constitucié espanyola del 1978, article 27.2: «Leducacié tindra com ob-
jecte el ple desenvolupament de la personalitat humana en el respecte als principis de-
mocratics de convivénciaials dretsiales llibertats fonamentals» (BOE-A-1978-31229
Constituci6 espanyola, 1978). Pero no sera fins a la Llei organica 3/2020, de 29 de
desembre, per la qual es modifica la Llei organica 2/2006, de 3 de maig, deducacié
(2020) (en endavant, LOMLOE), que sestableix que leducacié ha de contribuir a en-
fortir el sentit democratic de la ciutadania: «Lestudi i analisi de la nostra memoria
democratica permet assentar els valors civics i contribueix a la formacié de ciutadanes
i ciutadans més lliures, tolerants i amb sentit critic.» (p.12).

Lensenyament de la memoria democratica, malgrat les controvérsies mediati-
ques i partidistes de les administracions publiques rere I'tltima Llei de Memoria De-
mocratica (Llei 20/2022, de 19 d'octubre) és present en les preinscripcions curriculars
de totes les comunitats autdnomes de lescola primaria (Garcia-Ruiz i Garcia-Moris,
2024). En aquest sentit, s’ha anat aplicant amb diferents intensitats en els diferents
curriculums educatius, perd és ineludible des de l'actual llei educativa i el Reial decret
157/2022,d'1 de marg, pel qual sestableixen I'ordenacié i els ensenyaments minims de
leducacié primaria (2022).

Concretament a Catalunya, en el Decret 175/2022, de 27 de setembre, dorde-
nacié dels ensenyaments de leducacié basica (2022), la paraula memoria, en l'accepcid
de‘memoria col-lectiva; ‘historica’ i democratica, hi surt 10 vegades i 3 com a‘memories

plurals. En letapa deducacié primaria, apareix només en els continguts de Coneixe-
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ment del medi natural, social i cultural del primer cicle de primaria, dins del tema
Societat i territoris, Llicons del passat: «Us de recursos i mitjans analogics i digitals,
de les fonts orals i de la memoria col-lectiva per conéixer la historia local i la biografia
familiar» (p. 73).

Tot i que en letapa primaria apareix només en el primer cicle, és important
destacar que és propiament en el segon i tercer que es concentren aprenentatges pro-
pedéutics per preparar l'alumnat per enfrontar-se al tractament de la memoria de-
mocratica en letapa secundaria. En aquest sentit, en el 3r i 4t cursos de leducaci6
primaria, el decret autondmic indica que lensenyament de la historia és necessari
per entendre el present com a resultat de les accions del passat de les persones, tot
subratllant la importancia de tractar els subjectes de la historia (i no només els pro-
cessos) que van constituir diferents grups socials, relacions, conflictes, creences i con-
dicionants (p. 77). A 5¢ i 6¢ cursos s'incideix, entre altres qiiestions procedimentals,
conceptuals i actitudinals, a donar visibilitat a col-lectius ocultats i als processos de
reivindicacié dels seus drets en els processos de democratitzaci6 de les institucions a
partir de la Constitucié espanyola del 1978, per una educacié per a la pau i resolucié
de conflictes (p. 80).

Aixi i tot, no es fa cap referéncia explicita al franquisme ni a la Guerra Civil. Tal
com troben Navarro-Medina et alii (2023) en la revisié dels reials decrets educatius
de la LOMLOE de leducacié infantil i basica, no hi apareixen mai paraules clau com
dictadura, franquisme, totalitarisme, persecucié, exili i revolta. Leducacié per a la pau es
redueix a una dimensié que els autors anomenen «de convivéncia» en el sentit que
queda buida dels continguts politics i historicosocials necessaris per poder valorar el
sentit del present i del passat conflictiu. Leducacié per a la convivéncia es converteix
en un contingut acabat i no una finalitat per a la qual s’ha d’anar treballant a les aules.
Els autors han fet patent la perillosa tendéncia a la neutralitat del tractament dels
temes controvertits de la historia recent, malgrat la voluntat d'incloure-la dins del
curriculum.

Diez-Gutiérrez i Rodrigues-Lépez (2024) incideixen, a partir de 'analisi critica
del discurs de la legislaci6 educativa, que no sincorporen de forma clara coneixements
relacionats amb la memoria historica en el sentit de repressié i lluita antifranquista que
han estat marcant diverses generacions. Segons els autors, totes les indicacions curri-
culars queden diluides en un calaix de sastre que sanomena memoria democratica, en el
qual tot hi cap i acaba essent res. Contrariament, treballar el passat violent a les aules
és una practica democratica i forma part del treball socioeducatiu de Iensenyament i
l'aprenentatge de la historia en la conquista d'un futur desitjable (Palacios-Mena et alii,

2024). Per tant, cal que hi hagi continguts historicosocials que facin front als discursos
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dodi que tornen a imperar en la nostra societat i que esdevingui una ocasié per educar
la ciutadania critica per a la pau (Izquierdo Grau, 2020).

En un context social com l'actual, en el qual prolifera la desinformacié i es difo-
nen lectures falses de la historia, sembla particularment important que les institucions
avalin lexercici de la democracia a les aules: que promoguin el didleg i 'analisi dels fets
conflictius de la historia recent des dels subjectes que els van protagonitzar i des de la
pluralitat de visions que constitueixen els relats historics; que incloguin una alfabe-
titzacié digital de la memoria historica (Guerrero Vicente, 2023) i amb perspectiva
feminista (Cantero Castellé i Diez Bedmar, 2024); que contrarestin el revisionisme
historic o, tal com l'anomena I'historiador Moradiellos (Moradiellos, 2009), pseudore-
visionisme, que presenta una visi6 del passat esbiaixada. Aquest peseudoreviosionisme
es mou per finalitats purament propagandistes, del tot contraries al rigor metodologic
de la historia, tot i que és el que més triomfa en un palimpsest mediatic cada vegada
més polaritzat.

Hi ha moltes resisténcies, obstacles i dificultats per portar a les aules temes
controvertits quant a la memoria, sobretot a les aules de leducacié primaria. Per bé
que, tant el professorat en formacié (Ballesteros-Moscosio et alii, 2024; Miguel-Re-
villa i Martinez-Rodriguez, 2024) com el professorat en actiu (Gémez-Carrasco et
alii, 2019), en valorin la importancia i els estudis avalin els beneficis del tractament
d’aquests temes en el desenvolupament del sentit civicocritic en l'alumnat (Osorio et
alii, 2017; Martinez Blanco et alii, 2019; Vicent et alii, 2020), tractar la memoria en
lensenyament basic continua sent una opcié que depén de la sensibilitat docent si vol
tractar aquests temes (Martinez-Rodriguez et alii, 2022).

Entre els diferents motius, hem de diferenciar entre reticéncies i resisténcies. A
pesar que totes dues porten a limitar o negar el tractament de la memoria democratica
a les aules, les primeres es produeixen quan el docent considera els temes conflictius
del passat massa violents i complexos per a I'alumnat de primaria, i les segones fan
referéncia a voler mantenir una certa prudéncia per no ferir les diverses sensibilitats i
posicionaments dins i fora de l'aula. Les mancances de coneixement historic i la seva di-
dactica (Borja Garcia i Parra Monserrat, 2023 ), aixi com la persisténcia d'una visi6 tra-
dicional i memoristica de la historia, entre altres coses, acabarien alimentant aquestes
resisténcies (Miguel-Revilla i Martinez-Rodriguez, 2024). Aixi mateix, la manca d'una
formacié inicial i continua especifica en la gesti6 de I'aula en aquesta linia alimentaria
les reticéncies del professorat que no se sent capacitat per poder plantejar propostes
educatives sobre memoria democratica (Sabido Codina et alii, 2022).

Per altra banda, la dificultat per saber vincular el contingut disciplinari propia-
ment historic amb els problemes socials rellevants, les qilestions socialment vives o els

temes sociopolitics de la historia recent, podrien ser una altra rad per a la reticéncia
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(Santisteban, 2019), aixi com pensar que la historia no esta feta de persones i es pot
limitar a explicar processos béllics, politics i socials que acaben sent sempre andonims
(Massip et alii, 2020). A més, és reduccionista entendre un conflicte des del reconeixe-
ment de dos o més bandols contraposats, els bons i els dolents, ja que obvia altres nar-
ratives possibles. A partir de la cerca dexperiéncies de resisténcia pacifica o no violenta
es poden extreure exemples positius de 'agéncia de les persones al llarg d'un conflicte,
com podrien sert, entre d’altres, la Maternitat d’Elna i la defensa passiva de la poblacié
civil en la Guerra Civil durant els bombardejos. Aixd inclou, tal com assenyalen Gesali
i Thiguez (2009), la creacié de sistemes de camuflatge, denfosquiment de lenllumenat
de les poblacions, allistament denginyers, la creacid i regulacié dels senyals d'alarma
i del transit, del salvament i socors, la proteccié del patrimoni, el desenrunament, el
trasllat i l'atenci6 de les victimes, la qual cosa demostra la gran capacitat de les persones
d’ajudar-se entre elles, dorganitzar-se i de cooperar.

En aquest sentit, tal com assenyala la periodista Asmae Dachan en el cas del
conflicte sirid, sobretot les dones, perd també les noves generacions de joves, mostren
habilitats de resiliéncia i tenen propostes i accions transformadores que poques vega-
des ocupen les pagines de la historia i dels diaris (Dachan, 2025).

Per tant, les resisténcies del professorat a abordar el conflicte a les aules de pri-
maria, es poden donar, també, per una visi6 estatica de la disciplina historica. De fet,
encara que el professorat la valori com la forma de nodrir l'alumnat amb pensament
critic, i tot i que manifesti sensibilitat respecte de la intervencié social, lensenyament
de la historia no comporta necessiriament participacié ciutadana i transformacié so-
cial en la practica educativa i no promou per si mateixa emancipacié social, tal com
troben Delgado et alii (2017), cosa que si apareix en les cosmovisions de l'alumnat
quan es treballa des de l'activisme social i la responsabilitat civica (Blanco et alii, 2019).

Per tant, no només és necessaria una formacié adequada del professorat sobre
la matéria, sind també una conscienciacié de la seva tasca com a agent social. Tal com
afirma Estepa Giménez (2024), el professorat ha de rebre una formacié especifica per
fer practica d'aula democratica, i aixd es pot fer només materialitzant i historicitzant el
conflicte, abordant les controversies que es generen al voltant de la jerarquitzacié de les
relacions socials de poder en els processos d'analisi de problemes socioambientals i des
d'una visié ecociutadana. Una educacié per a la pau necessita transitar de les emocions
al territori de manera participativa i problematitzadora (Cuenca Lépez et alii, 2020), i
el professorat ha de ser el primer a entendre la propia accié educativa com a activisme
ecosocial i, com a tal, ha de tenir una relacié molt estreta amb allo que passa en el seu
entorn (Bellatti i Gil Duran, 2024).

Certament, a parer meu, la disminucié de les hores lectives de les ciéncies socials

en les aules no ha afavorit la possibilitat de programar projectes educatius historica-
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ment sOlids i socialment rellevants. Encara que el plantejament curricular cada vegada
sigui més social i més sensible a les qiiestions socialment vives, no sestd refor¢ant la
preséncia de la didactica de les ciéncies socials, lambit més adequat i experimentat
per poder fer de l'aula un laboratori per a lexercici democratic (Salazar-Jiménez et alii,
2015). A mesura que en minva la preséncia, safavoreix una presumpta transversalitat
que acaba buidant de continguts i formes densenyar concretes que fan que l'educacié
per a la convivéncia i la pau acabi sent anecdotica i inconsistent.

En conclusié, siguin quins siguin aquests impediments, el tractament de la me-

moria democratica a les aules acaba sent esporadic i circumstancial (Diez Gutiérrez,
2022a).

2. Educar per a la pau des del conflicte

Johan Galtung distingeix entre dues formes deducar per a la pau: una que anomena
negativa, que es refereix a la no-violéncia directa o manifesta, que intenta detenir la
violéncia i evitar-la, i una altra, la violéncia positiva, entesa com a estructural i cultural.
En aquest tltim cas, es considera que s’ha d'actuar sobre les causes de la violéncia per
transformar el conflicte en una ocasié per assolir un benestar ampli i estable (Galtung,
1985). Leducacié per a la pau positiva permet treballar des de la justicia restaurati-
va, que suposa, contrariament a la justicia punitiva, reconéixer el mal que genera el
conflicte com a responsabilitat col-lectiva, aboca al compromis i a les responsabilitats
compartides per tots els agents involucrats, per atendre les necessitats de la victimes
i reconéixer les responsabilitats dels culpables (Rodriguez Zamora, 2016). Aquesta,
per mi, és la férmula més adient per entendre el conflicte com a proposta educativa, ja
que no és punidora ni nobvia la preséncia, cosa que permet construir una societat en
pau. A més, la pau positiva només es pot treballar incoporant-hi les nocions de génere
que, com a constructe social, encarna les relacions de poder (Confortini, 2006), sobre-
tot a l'aula d’historia, on les diverses idees i creences toquen temes de natura sensible
i emocional.

Tal com ha estat definit en els apogeus de la didactica de la mateéria, els contin-
guts socials han de ser plantejats des d'un enfocament que desveli aspectes conflictius,
ja que sén temes socialment vius (Benejam, 1989a). Aixi mateix, lescola publica com
a lloc de socialitzacié civicopolitica ha de poder tenir estratégies propiament didacti-
ques per tractar d'una manera autdnoma i independent els temes controvertits (Ma-
estro, 2002). A més, lensenyament de la historia permet 'analisi dels fendmens socials
i lexercici dels valors democratics (Prats et alii, 2017), entesos com a mitja per crear
espais educatius posant en marxa accions didictiques que afavoreixin el diileg. Es el
cas, per exemple, del debat cooperatiu que capacita lalumnat per expressar les propies

idees de forma respectuosa i valorar de manera critica i reflexiva els arguments dels
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altres (Irigoyen, 2025). Aixi i tot, el conflicte ha de ser part de lensenyament de les
matéries socials, sempre que sigui una ocasié educativa i el docent se senti preparat i
tingui un cert rigor a I'hora denfrontar-s’hi (Sant Obiols, 2021).

Cal remarcar que no es pot educar per a la pau des d'una visié suposadament
neutral i aséptica, tot i que sabem que és lopcié més freqiient a les aules d’historia
(Diez Gutiérrez, 2022b). La ideologia és inherent a I'ensenyament de la historia (Be-
llatti et alii, 2023), aixi com ho sén els valors afegits a cada personatge, esdeveniment
o lloc que formen la representacié social del relat historic (Ortufio et alii, 2025). Els
valors ideoldgic, moral i étic de la historia, que configuren els conceptes de tercer ordre
en el desenvolupament del pensament historic, no han de ser obviats com a part del
procés densenyament i aprenentatge (Alvén, 2021). Esmicolar la ideologia del relat
historic, analitzar-la, diferenciar-la de I'idealisme, el dogmatisme i la demagogia s’han
d’incloure en la formacié de lesperit critic, tan anhelat per a la pedagogia curricular i
pels especialistes de Iarea. Es en aquest procediment formatiu de desenvolupament del
pensament historic que saprén que, a pesar que tothom té dret a opinar, no totes les
opinions son valides.

Recentment, la difusié del concepte de memoria democratica respecte al de me-
moria historica ha estat per a alguns un palliatiu amb menys implicacié social per
evitar el reconeixement i la recuperacié de les victimes de la Guerra Civil i el fran-
quisme (Diez-Gutiérrez i Rodrigues-Lopez, 2024). Per aquest motiu, fa uns anys, des
del grup DHIGECS-COM vam sentir la necessitat de repensar la memoria des de la
didactica de la historia més enll dels debats politics i d’altres ambits de les ciéncies
socials (Bellatti i Sdez Rosenkranz, 2020). En aquest moment, vam entendre que hi
ha moltes preguntes sobre si sha de fer memoria a les aules i sobre com s'ha de fer. I
es van rescatar plantejaments que poguessin desvelar qué és la memoria democratica,
quins temes educatius es poden tractar dins la idea amplia de memoria i que accentuin
aspectes positius, de resoluci6 de conflictes, de resiliéncia, de col-laboracié i cooperacid,
de compromis i responsabilitat entre les persones en una situacié institucional dextre-
ma violéncia.

Com s'ha dit, 'assumpcié de postures equidistants i neutrals per evitar el con-
flicte social comporta que persisteixi la transicié politica de loblit. Arran d’aixd, Aceitu-
no i Bartol (2021) consideren que no es pot tractar la memoria a les aules amb la pre-
tensié de procurar una visié reconciliadora entre victimes i victimaris. Per una banda,
seria banalitzador posar-los en el mateix nivell, perd per l'altra seria molt limitador que
es reduis la practica educativa a lemissi6 de judicis de valor morals a partir dopinions
personals, que no tenen a veure amb el treball historic basat en la comprensi6 de les ra-
onsia posar-les en dubte. No obstant aix0, si que els autors ens inviten a tractar el con-

flicte per educar per a la pau introduint, quan sigui possible, memories de victimaris.
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No és necessari centrar-se en aspectes concrets de lexercici de la violéncia que podri-
en procurar visions morboses o inconsistents. La finalitat, contrariament, és capacitar
l'alumnat per formular preguntes per entendre les circumstancies que van propiciar-la.
Es decanten per fer servir la idea de la coexisténcia contenciosa, que, encara que sigui
discutible per a alguns, és la forma per la qual dos relats contenciosos conviuen i que les
persones que en defensen l'un i laltre debatin per entendre el qué va passar.

En aquest sentit, accions molt sanadores ens venen des de Llatinoamérica, amb
els relats testimonials dels familiars dels victimaris de les forces armades i de seguretat
responsables de crims contra la humanitat durant I'tltima dictadura argentina. En des-
taca l'agrupacié Historias Desobedientes, que ens permeten apropar-nos a memories
pertorbadores i que afavoreixen entendre el llegat social i politic dels victimaris i les
circumstancies personals i socials que els van afavorir. En aquest sentit, és molt reco-
manable la visi6 del llargmetratge El pacto de Ariadna, de Lissette Orozco (Xile, 2017),
en el qual la directora ens fa particips del seu procés en la cerca de la veritat sobre la
culpabilitat de la seva tieta Adriana Rivas, exsecretaria personal de Manuel Contreras
i membre de la DINA, que va ser acusada judicialment de tortures, segrestos i as-
sassinat. També, el curtmetratge d’Abril Dores La hija indigna (Argentina, 2018) i el
testimoni d’Analia Kalinec, filla d'un genocida argenti, que relata la seva relacié6 amb
el seu pare, del qual descobreix que ha estat involucrat en la desaparicié i assassinat de
milers de persones durant la dictadura i que era conegut com a Doctor K. Aquest tltim
curtmetratge es pot acompanyar de la lectura del llibre autobiografic Llevaré su nombre,
en el qual conta en primera persona la seva historia: com és ser filla d'un torturador
i el llarg procés que va viure per reclamar avui memoria, veritat i justicia. També son
molt recomanables el documental Urraca, cazador de rojos (Espanya, 2022), de Pedro
de Echave i Felip Solé, i la pel-licula Bastardo. La herencia de un genocida (Xile, 2023),
de Pepe Rovano.

En el cas de la primaria, recomanem la novel-la grafica Heimat, lejos de mi hogar,
de Nora Krug, per fer un exercici de memoria historica relacionat amb la reconstruccié
del relat familiar sobre el descobriment de ser filla de persones que van ser membres

del partit nazi alemany.

3. Memoriar com a practica comunitaria

Com a objectiu del capitol, sha marcat la necessitat dentendre la memoria historica i
democratica com quelcom que, tot i que forma part del nostre passat recent més violent
i conflictiu, també és una ocasié per parlar de comunitarisme i de com les persones re-
accionen des de la solidaritat, el compromis, l'amor i la generositat davant de situacions
d'injusticia i de dolor. Aixi mateix, la memoria democratica és una forma d'incloure

dins de la historia un imaginari de practiques socials que també s’han de tractar a
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les aules com a contingut de valors civics. Per tant, em pregunto: quina memoria s’ha
dexplicar? Per qué una i no altres? Per qué només la memoria de les victimes i no
les memories dels victimaris (tal com s’ha esmentat anteriorment, per fer coexisténcia
contenciosa dins de les aules)? Com es pot tractar la memoria, fragil, emocional, sub-
jectiva, davant la pretensié racionalista i objectivable de la disciplina historica?

Elizabeth Jelin, a parer meu, ens ha ofert les reflexions contemporanies més
destacables sobre aquestes relacions complexes i ens ha permés reflexionar sense pre-
judicis sobre la postulacié6 daquestes preguntes. Rescatar allo que s’ha oblidat és un
exercici del present cap al passat, perd no pot ser una forma alternativa destabilitza-
ci6 d’allo que hem de sentir cap al futur. Si no ho féssim, estariem obviant que, més
que memoria, en singular, existeixen memories, i que aquestes han de desenvolupar-se
d’acord amb el seu context historic i generacional, ja que les memories son vivencials,
perqué hi ha alguna persona que les ha viscut directament, perd també sén narratives,
en el sentit que han estat explicades i, com a relats, han de ser valorades i tractades a les
aules, primer des del subjectivisme de I'impacte en rebre-les com a narratives i després
valorant-les des del rigor historic (Jelin, 2021).

Aquesta idea de la memoria que no es pot transmetre, perd que es percep i
que es pot reinterpretar i valoritzar des del present, ens connecta amb la idea de la
immaterialitat de la memoria, dins de la qual tenen lloc records dexperiéncies trauma-
tiques i de resiliéncia viscudes que no han passat pel filtre antropocéntric de la historia
masculinitzada, perd també practiques de vida quotidiana que, en plantejar-les, ens
transporten a un ambit més simbolic i hipotétic, perd que poden arribar a tenir un
valor educatiu molt interessant. Son les que permeten fer de lestudi de la historia un
moment formatiu molt adequat en termes de significacié per a I'alumnat de primaria,
ja que sén més properes a les seves vides. Aquestes qiiestions es poden relacionar amb
problemes socials, com ara el dret a la infancia, el dret a I'escolaritzacid, la socialitzacié
dels géneres, la ciutadania dels infants, lemergéncia i la infancia, entre daltres, que po-
den ser tractats, per exemple, des de les practiques desbarjo i la manera com han anat
canviant en el temps, com va ser lescola i els processos descolaritzaci6, qué feien els in-
fants, les dones, els malalts, les persones grans i fins i tot els animals durant les guerres
i catastrofes naturals, qué suposava el treball dels infants, com es vivia en familia, com
es produien els processos immigratoris, com es curaven les malalties, com era la relaci6
amb els animals i els entorns naturals, etc.

En el cas de les accions de les dones i des d'una perspectiva feminista i de ge-
nere, la memoria es realitza a partir d'una immaterialitat que podriem anomenar, en
ocasions, inconscient i quasi evanescent. Des d'aquest enfocament , I'interessant ja no és
només donar visibilitat a les dones en un mén d’homes, siné donar visibilitat al que

feien les dones, algunes dones, aixi com els altres col-lectius marginalitzats o no nor-
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matius, a la seva tasca de construccié de comunitats, tan important com moltes altres
coses del passat que han estat obviades i cancel-lades. Quan entrem en aquest mén
domestic i privat, és molt dificil capturar alld que s'hi feia i que just ara es comenca a
posar en valor. Son les activitats domeéstiques conjuntes, que tenen a veure amb ob-
jectes, perd també amb espais, situacions, converses, la cura, el llegat de les tradicions
i els costums, la maternitat i la no-maternitat, tot alld que comporten les practiques
de salut i la vida quotidiana en general (Cambil Hernédndez i Camufias Garcia, 2024).
Perd també la memoria d'aquells oficis que ens permeten comprendre les practiques
de vida de les persones en un passat recent. Es aquest el cas de la proposta del servei
educatiu del Museu Etnografic de la Casa Fantikorena, a la localitat d’Arteta (Navar-
ra), per treballar el mén rural a les escoles (Coma et alii, 2024). O com, des del projecte
Lethe (<https://letheproject.eu/>), es dona visibilitat, a partir dobjectes de la vida
quotidiana, a allo que feien les dones, els nens i les persones migrades, i aspectes de la
natura, que sempre fan descenaris o comparses en els relats historics perd mai en sén
els protagonistes.

La mateixa arqueologia feminista ha anat incorporant temes i practiques de
recerca que permeten comprendre tots aquests aspectes oblidats, ocultats i negats
del passat més remot i que amb tanta cura la Red Past Women ha anat recollint i
materialitzant des de fa més de quinze anys. Aquestes giiestions tenen a veure amb
practiques comunitaries que les dones han encarnat durant segles i que no han entrat
mai en la narrativa hegemonica andro i antropocéntrica (Gonzédlez Marcén et alii,
2022), ni tampoc no ho han fet les que porten a trencar amb una visié binaria del
génere (Herrdn, 2023).

Per tant, si per un costat tenim una memoria historica de la violéncia de génere
de les persones discriminades, com destaquen Aguado et alii (2023) i Garcia Carbo-
nell et alii (2023), per exemple amb les tasques recents de recuperacié de les victimes
del Patronato de las Mujeres, també sesta construint una memoria de recuperacié de
la violéncia de l'ocultacié patida per les dones i els col-lectius marginalitzats i ocultats
en la historia. Perd també hi ha una memoria feta de practiques i accions que poden
arribar a ser més determinants que els mateixos fets relatats (Jelin, 2024) i que ens
transporten a una visi6 dels subjectes com a portadores encarnades de memoria, tal
com deien abans. Aquesta és la idea d'arxives feministes (Perona et alii, 2023), com
una prictica memoristica més propera a lactivisme social que a la institucionalitzaci6
del passat (Jornet i Grailles, 2020). Aquesta experiéncia permet entendre la font com
quelcom més complex i articulat del que havia estat fins ara, sobretot si ho pensem
en termes postcolonialistes (Sdez Rosenkranz i Gimez Ceruelo, 2024), que tenen els
antecedents en la idea dels arxius comunitaris en contextos culturals racialitzats, exter-

minats, esclavitzats i espoliats del seu patrimoni material. Aquests estudis ens obren
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noves possibilitats educatives sobre com s’ha de tractar la memoria a lescola (Caswell,
2014) i quins sén els temes que podem tractar a les aules.

Memoriar com a practica comunitaria es fa a partir dexperiéncies que ens
permeten plantejar nous temes per treballar la memoria democratica a laula que in-
clouen el treball amb el territori i l'activisme comunitari. A Barcelona, I'Observatori
de la Vida Quotidiana (<https://ovq.cat>) és una associacié formada per un equip
multidisciplinari que treballa per la recuperacié de la memoria popular de la ciutat
amb projectes que sorgeixen de la col-laboracié veinal i la memoria de les persones dels
barris. Actualment, disposa de moltes linies tematiques, que van des de la memoria ve-
inal fins a la metropoli colonial, les lluites per Barcelona, etc., que sorganitzen en docu-
mentals, pagines web que fan de contenidors de fonts, I'edici6 de llibres, exposicions de
fotografies i creacions multimeédia. Hi destaca el documental Amb les nostres mans, en
queé es parla sobre com es van construir habitatges d'autoconstruccié a Barcelona en els
barris de Sant Genis dels Agudells i la Teixonera. També, en aquesta linia, cal esmentar
els projectes de Memoria Visual de Barri (MVB), que funcionen com a repositori de
documentacio, gestionat pels mateixos veins, sobre la memoria popular del Gotic de
Barcelona, la Teixonera, Trinitat Vella i Sant Genis. D’aquest projecte destacaria el
de Can Bard, que disposa de relats de veins nascuts en el centenari de lautofundacié
del barri amb el suport de 'Associacié de Memoria Historica de Can Baré i que s’ha
fet recentment molt famés arran d’haver guanyat el Goya a millor pellicula per El 47
sobre el dret a I'habitatge a Catalunya. També és interessant destacar aqui, entre mol-
tes altres experiéncies, la Taula de Memoria del Barri Gotic, que ha impulsat un arxiu
audiovisual obert a la ciutadania, participatiu i construit pel veinat, del qual destacaria
la creacié d'un Arxiu Viu per a la memoria local dels veins. En general, a molts barris
del Barcelonés podriem trobar iniciatives daquesta tipologia, com és el cas del blog dels
barris de la Torrassa i de Collblanc. I segur que trobem aquestes iniciatives per tot el
territori catald.

El Centre d’Estudis de Parla Catalana permet la cooperacié entre diverses en-
titats ciutadanes que es dediquen a la recuperacié de la memoria popular territorial.
Es pot considerar que moltes d’aquestes entitats son portadores per elles mateixes de
practiques memorials, forma en qué també funcionen els seus arxius, que son oberts i
procuren fer de la conservacié i patrimonialitzacié del passat una practica transversal i
horitzontal que involucra la ciutadania i el fa més accessible a les persones. Per acabar,
encara que podria fer un recorregut molt més ampli, magradaria destacar un exemple
d’historia publica, l'associacié de veins i veines del barri del Bon Pastor, que des de
2010 van comengar un procés de recuperacié de les Cases Barates, que es van convertir,
amb el suport del Museu d'Historia de Barcelona i altres institucions i universitats, en

un nou espai museistic que mostra la historia de I'habitatge obrer a Europa. La memo-
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ria democratica no té un caracter exclusiu de les persones que han nascut i crescut en
el mateix barri, ja que inclou experiéncies de nouvinguts propiament a partir d'aquest
passat que, recordem, mai és només local i sempre ens interconnecta amb la resta del
mon. La ciutat ofereix molts elements de lespai urba que vinculen aquest passat colo-
nial amb en els noms dels carrers i els monuments, signes i simbols, perd també usos i

costums, que sorgeixen d’aquestes interconnexions forgades i violentes.

4. Estratégies, recursos, materials i temes que es poden tractar a
lescola primaria

Tal com s’ha anat tractant al llarg d'aquest capitol, la memoria democratica ens per-
met tractar temes adequats per a infants de leducacié primaria, contrariament a les
resisténcies i reticéncies del professorat a portar a les aules els conflictes de naturalesa
historica. Fer memoria a les aules inclou practiques educatives sobre tematiques que
tracten de la solidaritat, lesperanca, el coratge i la lleialtat, que ofereixen una visié po-
sitiva i proactiva del passat i, per tant, també del futur. D'aquesta manera, es treballen
vincles comunitaris des del coneixement i l'exploracié de la memoria popular. Si és cert,
tal com afirmava Prats, que la memoria historica és un contingut propi de la historia, la
memoria democratica hauria de ser el sentit ampli del tractament d'aquesta memoria a
les aules, ja que donaria veu a qui no la va tenir i portaria als estudis historics escolars
les revoltes ciutadanes pels drets a I'habitatge, la higiene, la salut, l'educacié, etc., que
ens recorden que els fenomens socials de l'actualitat tenen origens historicosocials del
passat més proxim (Sdez Rosenkranz i Prats Cuevas, 2020). Lescola, com a centre
neuralgic d'un territori, ha de ser un lloc dindmic i propulsor d'una ciutadania activa,
que té el poder de significar las dinAmiques i les relacions socials de lentorn.

En sén exemples moltes iniciatives amb impacte social que es fan des de l'escoles
amb la collaboracié dentitats veinals i associacions de diferent tipologia, que fan del
vincle socioafectiu quelcom que involucra una comunitat que es reconeix com a tal i
que no pot ser només una prerrogativa domestica. Memoriar significa crear espais de
socialitzacié publics i envair de consciéncia ciutadana un entorn adormit de responsa-
bilitats socials que ja no es reconeix com a comunitat. Es destacable, entre daltres, la
iniciativa de la plataforma Docent 080, que s’ha sumat des de fa poc a la lluita contra
I'impacte de la crisi de I'habitatge en els infants dels centres escolars, mitjangant la
visibilitzacié d'aquest fenomen.

Magradaria destacar com a estratégia que he anat fent servir al llarg dels tltims
anys en la formacié inicial de les mestres de leducacié primaria la dramatitzacié o
teatralitzacié de relats de memoria historica relacionats amb espais patrimonials, amb

la intenci6 de fer reviure aquests espais a partir del guié i la representacié de l'alum-
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nat (Bellatti i Gil Duran, 2024). Lts del teatre per representar temes de conflicte del
passat recent és una practica i una linia de recerca que comenga a tenir una certa relle-
vancia. Hi ha alguns exemples i projectes que s’han anat duent a terme amb produc-
cions independents i que tracten diferents temes. M'agradaria destacar la companyia
La Voz Ahogada, que, a part de fer produccions en aquesta linia, té a més un projecte
pedagogic que porta endavant a les aules les arts escéniques aplicades a la memoria
democratica. Treballen la recerca i la difusié de la memoria amb activitats pedagogi-
ques entre entitats memorialistes, amb historiadores i historiadors especialitzats en
els temes tractats, amb testimonis i altres agents de participacié ciutadana. Tenen una
metodologia de treball amb el teixit veinal i les escoles, i mostren les xarxes de solidari-
tat i lluita per la justicia i els valors democratics i socials. La majoria d'aquests projectes
s'han realitzat amb escoles de secundaria, perd és una companyia oberta al repte de

portar-los a les escoles de primaria.

5. Consideracions finals

Coneixer profundament a qué ens referim quan parlem de memoria democratica, tenir
estratégies i recursos per saber com podem implementar-la, comprendre quan hem
d'introduir-la i saber de qui parla la memoria historica permeten que un docent valori
el perqué de les seves oportunitat educatives. La memoria democratica no és només
bel-lica i violenta, no preveu l'is de narratives i técniques de memoritzacié de contin-
guts complexos, permet, contrariament, connectar certes qilestions conflictives de la
realitat dels infants per donar sentit al present de manera cauta i prudent, i permet
protagonitzar el passat de subjectes que tinguin un alt valor de significacié cultural i
social en el procés d'aprenentatge.

La memoria democratica apel:la al mén dels sentits, de les emocions, dels mo-
ments domestics, dels sorolls, de la transmissié de valors, del llegat cultural en totes les
seves practiques i formes, que conservem i custodiem en entorns familiars i dels quals
tots formem part. Les practiques de resiliéncia i de resisténcia del passat en moments
conflictius inspiren per crear una cultura democratica escolar i eduquen per a la pau
de forma concreta.

Es necessari tenir una relacié estricta amb les propostes ciutadanes i civiques
del territori per poder tenir idees i establir col-laboracions molt profitoses per a tota la

comunitat educativa, i per fer-ho s'’han de tenir els sentits ben desperts.
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Resum

Aquest capitol explica la importancia del treball per projectes, del patrimoni i el poten-
cial educatiu que té treballar a laula amb elements patrimonials a partir de projectes
interdisciplinaris. En una societat de canvi constant, el treball amb el nostre patrimoni
i, per tant, dels nostres origens ens ha de servir per a poder visualitzar el nostre passat,
observar com esta el nostre present i sobretot plantejar-se com actuar en el nostre futur.
Lobjectiu de fer-lo a partir de projectes interdisciplinaris és integrar totes les arees del
nostre curriculum educatiu en una aula docent, ja que els elements patrimonials ens do-
nen alhora poder treballar-ho tot. Primer definirem qué sén els projectes. Posteriorment
queé és el patrimoni i el patrimoni cultural. Descobrirem la importancia de treballar edu-
cativament elements patrimonials i observarem un exemple concret de com treballar-lo
a partir d'un element patrimonial, com és del monestir de Sant Pere de Casserres. Per
a finalitzar farem unes conclusions per a valorar la importancia del treball per projectes

interdisciplinaris patrimonials.
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Joan Callarisa Mas i Judit Sabido Codina

Abstract

This chapter explains the importance of project work, heritage and the educational
potential of working in the classroom with heritage elements from interdisciplinary
projects. In a society of constant change, working with our heritage and therefore our
origins, should help us to visualize our past, observe how our present is and above
all consider how to act in our future. The objective of doing it from interdisciplinary
projects is to integrate all the areas of our educational curriculum in a teaching
classroom, since the heritage elements give us at the same time to be able to work
on everything. First we will define what projects are. Subsequently, what is heritage
and cultural heritage. We will discover the importance of working educationally on
heritage elements and we will observe a specific example of how to work on it from
a heritage element such as the monastery of Sant Pere de Casserres. To conclude, we
will make some conclusions to assess the importance of working for interdisciplinary

heritage projects.

Keyboards: cultural heritage, interdisciplinary approach, heritage didactics

1. Marc teoric
1.1 Qué sén els projectes?

En el context actual, existeix una demanda d’innovacié en leducacié formal, per part
perp
dels docents i de les families. Aquesta innovaci6 ha portat a reivindicar el treball per
projectes i tot tipus de propostes interdisciplinaries. Aquesta metodologia té els ori-
gens en Dewey i Kilpatrick els anys vint del segle xx o, més endavant, en Stenhouse
els anys setanta d'aquest mateix segle (Hernédndez, 2002; De la Calle, 2016). En aquest
quadre de sota podem observar tipus de projectes i tipus de productes per dur a terme

el projecte que va definir Kilpatrick

Taula 1. Tipologia de projectes segons Kilpatrick

Tipus1  Elaborar un producte Escriure una carta, fer un producto

Tipus 2 Gaudir d'una experiéncia Escoltar un poema o una simfonia
p estetica o apreciar una obra d’art

Tipus 3 Solucionar un problema Resolder un problema que impliqui un
P repte intel-lectual

Tious 4 Obtenir una habilitat Aprendre a escriure apropiadament
P o coneixement especific o aprendre unes idees importants

Font: elaboracié propia, extret de Pecore (2015).
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En aquesta linia, recentment alguns autors advoquen pels projectes de recer-
ca de l'alumnat, basats en una revisié de laprenentatge per descobriment (Pozuelos,
2007). Darrere daquestes idees existeix sempre el proposit de superar I'ds reproductiu
del llibre de text i, alhora, aconseguir una certa transdisciplinarietat. Laprenentatge ba-
sat en projectes (ABP) ofereix moltes possibilitats per desenvolupar un treball diferent
alaula (Cambil i Romero, 2017), ja que fomenta que l'alumnat es plantegi preguntes i
aprengui a connectar la vida escolar amb la realitat del mén, de manera que es produeix
un coneixement ttil per a la vida quotidiana dels nens i nenes i que els fa protagonistes
de lestudi de la societat.

I com podriem definir qué és I'aprenentatge basat en projectes?

Segons Thomas (2000), sén tasques complexes que deriven de problemes o
preguntes desafiants; que impliquen els alumnes en activitats de disseny, de resolucié de
problemes, d'investigaci6 i de presa de decisions; que donen als alumnes 'oportunitat
de treballar d'una manera relativament autonoma durant un periode de temps ampli,
i que culminen en una presentaci6 o un producte real.

I qué hauria de tenir un projecte o quines parts sén imprescindibles que tingui?

Primer cal que tingui una pregunta o problema desafiant. Aix6 ens permetra ini-
ciar una investigacié auténtica. Lalumnat ha de fer hipotesis a partir de la seva pregunta
o desafiament, i pensar possibles opcions, que més tard haurd de demostrar. Cal que
aquesta investigaci6 sigui real i, per tant, igual que un historiador, arquedleg o gestor
cultural fa una investigaci6 per a la seva feina, els alumnes també I'hauran de fer.

Caldra implicar lalumnat. Lalumnat no és passiu i du a terme les indicacions
que el professorat li dona, siné que també busca, pensa i interpreta pel seu compte.
Evidentment, amb l'ajuda del docent, perod sent autonom en la manera de prendre les
decisions. Quan pren les decisions cal que reflexioni, igual que fan els grans, i per tant
valori a partir dels suposits les seves hipotesis en cada cas concret.

Farem una avaluacié competencial del projecte. Volem que I'alumnat reflexioni
sobre on té les dificultats per tal d'ajudar-los a ser-ne conscients i que les puguin superar.
Hem de recollir evidéncies de levolucié dels aprenentatges de lalumnat al llarg del pro-
jecte i fer-los conscients de les dificultats que tenen per ajudar-los a resoldre-les i avancar.

I, per acabar, hi ha l'accié final, que és per a la comunitat (escola, barri, ciu-
tat) i, per tant, servird per veure si la seva pregunta inicial, amb les seves hipotesis, es
compleix. Aquest producte no el podem confondre amb lexit o el fracas de l'accié a la
comunitat o la resolucié del problema. Hem de saber avaluar Iéxit a partir dels apre-
nentatges generats.

Un cop hem vist qué és i com cal treballar un projecte, ens centrarem a entendre

qué és el patrimoni i el patrimoni cultural.
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1.2 Que és el patrimoni?

Per saber qué és el patrimoni cultural, primer hem de saber com definim el concepte
de patrimoni. Baluja i Gonzalez Monfort (2009, p. 95) ens diuen que el concepte de
patrimoni és la sintesi entre el concepte franceés patrimoine i l'angles heritage. El primer
es fixa en el que s'ha heretat dels avantpassats i, en canvi, el segon es fixa en el que es
transmet a les generacions futures.

Un cop definit el concepte, és important veure com l'interpreten alguns au-
tors. Prats (1997) comenta que el patrimoni és una construccié social dels humans
que sol generar identitat. Santos Mateos (2008) ho complementa dient que aquesta
identitat pot ser més individual o col:lectiva. En canvi, la visié de Ballart (2002),
més des del camp antropologic, considera que el patrimoni esta format per objectes
que perduren en el temps. Ferreras i Jiménez (2013) entenen el patrimoni com una
construccié social que estableix funcions de valors segons que li assigna la societat
del moment.

Lestudi del patrimoni ens permet relacionar aquests projectes amb el medi so-
cial i natural i la reflexi6 sobre la identitat, i, alhora, plantejar un didleg entre els locals

i els globals.

1.3 Patrimoni cultural

El patrimoni cultural és un element fonamental de la identitat d'una societat. Preser-
var-lo i comprendre’l requereixen un enfocament interdisciplinari que integri diverses
arees del coneixement.

Una de les primeres persones que ens parla del patrimoni cultural i el lliga di-
rectament als humans és Prats (1997). Gonzélez Monfort i Pagés (2005), més tard,
lliguen aquesta idea a les persones i als col-lectius humans. Fontal (2013) també co-
menta que el patrimoni cultural s’ha de vincular no només als objectes, siné també ales
tradicions o expressions heretades dels nostres avantpassats. Per la seva banda, Arias
(2017) patla de la importancia del patrimoni cultural per transmetre’l a les diferents
generacions.

Es per aixd que el patrimoni cultural durant els diferents segles ha fet una
evolucié conceptual tan important, com ara la finalitat social que se li donava, i també
ha evolucionat en Iambit educatiu. A continuacié, en el quadre podem observar un

resum daquesta evolucié:
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Taula 2. Evolucié6 del concepte de patrimoni cultural

Evolucié del concepte de patrimoni cultural
Segle Conceptualitzacié Finalitat social Valor educatiu
XVIII Tresor Col-leccionisme Il.lustracié
XIX Document Prestigi social Font historica
, Revaloritzacié social g
XX Bé cultural . Element simbolic
i cultural
Recurs (econdmic, Educacié per .
XXT . . . Contingut
educatiu...) a la ciutadania

Font: elaboraci6 propia a partir de la conferéncia de Gonzélez Monfort, N. Educacié patrimonial per
formar una ciutadania critica? V Trobada Pedagogica Educacié i Patrimoni (30 de marg de 2019).

Un cop vist qué és el patrimoni i el patrimoni cultural, veurem ara la importan-

cia de treballar el patrimoni en Iambit educatiu.

1.4 El treball didactic amb el patrimoni

Per treballar el patrimoni, ens trobem les disciplines de la didactica del patrimoni i
leducacié patrimonial. Hi ha una evolucié en la manera dentendre el concepte de pa-
trimoni i també en la manera de treballar-lo. En conseqiiéncia, la visié ha evolucionat
del concepte de didactica del patrimoni al deducacié patrimonial. Abans, el patrimoni
era considerat una font o un objecte amb qué es podia treballar en IAmbit més acade-
mic, per part dels historiadors, o en Iimbit més educatiu, com podia ser lescola. Des
de fa temps, el patrimoni ha esdevingut un element que treballa moltes més coses i
que relaciona sentiments, emocions i experiéncies, com és leducacié patrimonial, i ja
no sutilitza només en I'ambit académic, com passava anteriorment, siné que també les
families o la societat en el seu temps de lleure en fan servei, com ara visites a museus o
jaciments, entre daltres.

En l'ambit docent, el patrimoni ens permet treballar moltes arees i moltes te-
matiques. Com diuen Pagés i Santisteban (2010), hem de treballar més la competén-
cia social i de ciutadania perqué els infants i joves sapiguen prendre decisions sobre el
seu futur. I com ens diu Gonzalez Monfort (2008: 33): «Es recomendable y necesario
que los alumnos se impliquen como agentes activos del presente, porque viven en él y
deberian trabajar para que el futuro se construyera segtin los valores democriticos de
respeto y convivencia». Aquesta idea de formar ciutadans critics aprofitant el patrimoni
la trobem a Llonch (2015: 49): «De hecho, si defendemos que la educacién patrimonial
desde edades tempranas es una opcién coherente con la de crear una ciudadania criti-
ca, también defendemos la necesidad de desarrollar acciones de educacién patrimonial

como Unico sistema de formacidn continua para una masa ciudadana sensible a su pa-
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sado, cohesionada con su presente y con apuestas de futuro viables. Solo de esta manera
la masa ciudadana serd capaz de ver, escuchar y leer noticias, comprenderlas, contextua-
lizarlas y analizarlas criticamente sin necesidad de intermediarios interesados».

També gracies al patrimoni podem treballar el tema dels valors, com diuen Pin-
to i Molina (2015), o el tema de les emocions, com ens diuen Lucas i Estepa (2015:
204): «Todo ello nos hace entender que educacién patrimonial, educacién para la ciu-
dadania y educacién emocional forman un tindem indisoluble».

Guillén i Herndndez (2018) ens patlen de la importancia que té el patrimoni
per entendre altres cultures i poder empatitzar-hi. Gricies al treball entorn del patri-
moni podem entendre societats diferents a les nostres.

També permet treballar problemes socials rellevants (Canals, 2018), que ens
connecten el passat amb lactualitat (Camil i Tudela, 2017).

El déficit que es troba en el treball del patrimoni cultural en I'ambit educatiu és
que encara es considera un element anecdotic o que no té gaire importancia dins del
curriculum. Per aixo, diversos autors com Gonzilez Monfort (2011), Ferreras i Jimé-
nez (2013), Fontal i Ibafiez (2015) i Martin i Cuenca (2015) defensen que cal donar
importancia a un element que pot ser clau dins del treball curricular als centres do-
cents. A més a més, I'is del patrimoni cultural permet treballar de manera competen-
cial (Feliu i Herndndez Cardona, 2011) o de manera interdisciplinaria o per projectes
(Juanola, Calbé i Vallés, 2006).

Aquest déficit en el treball del patrimoni cultural també es deu a la poca for-
macié inicial i continuada dels mestres o professors que trobem (Molina, Miralles i
Ortufio, 2013). Els docents haurien daprofitar experiéncies de contacte directe amb el
patrimoni per aconseguir que els seus alumnes s’haguessin de posicionar en el futur i
poguessin ser ciutadans critics (Estepa, Conca i Martin, 2011). Dominguez Almansa,
Costa i Lépez Facal (2019) defensen clarament aquesta aposta per la formacié inicial,
que s'ha de continuar a les escoles per aconseguir que es vagi afermant.

Com afirma Schon (1998), calen professionals reflexius o intel-lectuals trans-
formadors, de la mateixa manera que Giroux (1990) fa referéncia als docents. Han de
prendre decisions i no ser simples actors de l'educacié (Gonzilez Amorena, 2008). Per
aconseguir-ho, cal que els docents s'hi impliquin, perd també que millorem la forma-
cié dels futurs mestres i la formacié continuada (Dominguez Almansa, Costa i Lépez
Facal, 2019).

Una de les claus de léxit als centres escolars és el treball amb aquests tipus de
metodologies, com sén els projectes interdisciplinaris (Lenz, Wells i Kingston, 2015).
I el patrimoni ens permet treballar de forma interdisciplinaria abordant diferents pers-
pectives o enfocaments, llenguatges i interpretacions.

Un cop vista la importancia de treballar el patrimoni en ambit educatiu, ve-

gem-ne ara un cas practic.
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2. Cas practic: Sant Pere de Casserres

El projecte interdisciplinari que explicarem es titula Sant Pere de Casserres, un viatge
en el temps. Es un projecte per treballar a letapa de cicle superior deducacié primaria i
primer cicle deducacié secundaria. Es tracta d'un projecte per treballar el monestir de
Sant Pere de Casserres, que pertany al terme municipal de les Masies de Roda, situat
ala comarca d'Osona.

Aquest monestir benedicti és en un congost i té als peus el pantd de Sau. Hi ha
una llegenda que en lliga l'origen als vescomtes de Cardona. Se sap que es va comengar
a construir I'any 1006 i que la comunitat benedictina s’hi va instal-lar el 1015. Al segle
X1V va entrar en decadéncia i s’hi van ocasionar greus desperfectes. El 1991 el va ad-
quirir el Consell Comarcal d'Osona, que el va restaurar i el va obrir al pablic el 2002.
Actualment s'hi fan visites guiades i diferents activitats.

El projecte interdisciplinari de Sant Pere de Casserres esta lligat a un material.
Aquest material es titula Sant Pere de Casserres, viatge en el temps, que es pot consultar
en linia a <http://descobreixcasserres.cat>. A sota podem observar la interficie de la

pagina on hi ha el material docent.

Figura 1. Pagina web del material didactic de Sant Pere de Casserres

ere
SSEXres

un viatge en el temps

presentacié el monestir mapa interactiu quaderns de treball informacié crédits

Font: imatge extreta de <http://descobreixcasserres.cat>.

La pagina web conté quaderns dissenyats per treballar, de manera interdiscipli-
naria, el patrimoni i ledat mitjana. Inclouen les arees de medi social i natural, matema-
tiques, art, llenguatge, competéncies digitals, musica i educaci6 fisica.

Els quaderns relacionats amb letapa de primaria inclouen les rees de medi na-
tural social i cultural, matematiques, educaci6 artistica, llengiies, competéncies digitals,

musica i educacié fisica. Els quaderns relacionats amb letapa deducacié secundaria
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obligatoria inclouen les arees de ciéncies socials, cultura cientifica, matematiques, edu-
caci6 plastica, llengiies, tecnologia, musica i educacié fisica.

Hi ha un total de tres quaderns pensats per treballar a l'aula i al monestir. Lob-
jectiu és donar continuitat als tres quaderns; per aixd es va optar per un primer qua-
dern a tall d'introduccié del tema, un altre per treballar durant la sortida al monestir
i finalment l'dltim per acabar, a tall de conclusié. El primer estd pensat per treballar a
l'aula i serveix d'introduccié historica a l'edat mitjana, a banda de tractar la situacié6 ge-
ografica del monestir i els objectius que giren al voltant de la seva localitzacié. El segon
quadern esta pensat per fer in situ (Sant Pere de Casserres) i s'hi estudia el trajecte que
s'ha de seguir per arribar al monestir, alhora que es treballa la vegetacié i la fauna del
lloc. Per aixo, els objectius serviran per treballar el paisatge i el seu entorn immediat.
Finalment, la tercera part estd pensada per realitzar-la en lentorn benedicti i a l'aula, i
ajuda a descobrir les caracteristiques arquitectoniques i artistiques de ledifici, aixi com
la vida monacal que hi tenia lloc en plena edat mitjana.

Aquest material, des que es va crear, ha estat utilitzat en diferents projectes
interdisciplinaris d'escoles i instituts de la comarca d'Osona, perd com que és un mate-
rial obert, perqué els docents el puguin adaptar a les seves necessitats, també I'han fet
servir diferents centres docents de Catalunya, que n’han adaptat la informacié que han

considerat necessaria d'acord amb el seu projecte concret.

3, Conclusions i reflexions

Treballar en projectes interdisciplinaris patrimonials no només enriqueix I'aprenen-
tatge, sind que també ajuda a preservar i promoure la riquesa cultural de les nostres
comunitats. A través de la col-laboracié, la creativitat i el compromis, podem construir
un futur en qué el patrimoni sigui valorat i respectat. Leducacié en aquest sentit és clau
per transmetre la importancia del patrimoni a les generacions futures i fomentar una
societat més conscient i responsable.

Aquests projectes no només ajuden a preservar el patrimoni, siné que també en
promouen la comprensié i valoracié per part de les noves generacions. A més a més, fo-
menten la collaboracié entre diferents disciplines, cosa essencial per abordar els reptes
complexos que comporta la conservaci6 del patrimoni.

Ens ajuden a treballar des d'una visi6 holistica i permeten integrar coneixements
de diverses disciplines. S6n una eina potent per al'educacié i la sensibilitzacié de la im-
portancia del patrimoni. I posen émfasi en ladaptacié als canvis, ja que el patrimoni es
veu afectat pels canvis socials, economics i ambientals continus. Els projectes interdis-
ciplinaris permeten adaptar les estratégies de conservacié i promocié a aquestes noves
realitats, cosa que en garanteix una gestidé més efectiva, entre moltes altres opcions de

millora.
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Sobre lobjectiu dobservar com es desenvolupa el projecte interdisciplinari
d'estudi del patrimoni en qué subiquen totes les arees curriculars, la primera conclu-
si6 és que un projecte interdisciplinari en qué el patrimoni és leix principal pot ser
una molt bona metodologia (Gonzilez-Monfort i Pages, 2005). El patrimoni sovint
s’ interpreta com un element avorrit i poc util, tot i que la realitat és ben diferent. Ara,
cal trobar les eines necessaries per interrelacionar lestudi del patrimoni amb totes les
perspectives possibles, des de les ciéncies experimentals fins a les matematiques, les
diferents expressions artistiques o les llengiies. El patrimoni no es pot limitar a una
série de dades, dates, noms, vocabulari o desenvolupament temporal, etc., siné que
hem d'anar més enlld i treballar amb el significat i la interpretacié del patrimoni, la
seva funcid, la seva relacié amb el medi, les persones, la simbologia o les llegendes,
entre daltres.

A partir d'un projecte ben pensat, estructurat i executat, el treball amb elements
patrimonials pot ser un excellent centre d'interés per plantejar problemes i preguntes
sobre el medi social, per resoldre les qiiestions de les diferents arees de coneixement
o respondre-hi. El compromis en la meta de formar una ciutadania democratica, res-
ponsable i autonoma, posant en un lloc destacat I'aprenentatge de valors i actituds i la
formacié del pensament social (Santisteban, 2011), ens el permet assolir aquest treball
en projectes patrimonials.

En l'actualita, el treball per projectes sembla un corrent que s'ha posat de moda
en moltes aules de molts paisos, encara que la majoria dels sup0sits tenen més de cent
anys. El que és evident és que treballar a partir de projectes o de problemes és una
metodologia de treball que proposa canvis; per exemple, una flexibilitat i una llibertat
més grans que qiiestionen els horaris i les estructures tancades de lescola, per la qual
cosa també proposen desenvolupar actituds en I'alumnat que van més enlld d'un con-
junt de coneixements, a més de ser una proposta de curriculum integrat, imprescindi-
ble en el context globalitzat i digital del nostre temps.

El treball a partir de projectes interdisciplinaris patrimonials és una eina fan-
tastica per interpretar el patrimoni en el sentit més ampli. A partir del llegat que ens
trobem, podrem construir discursos que ens expliquin don venim com a societat.

Cal fomentar discursos i propostes de patrimoni, perd que tinguin una mirada
critica. No es pot caure ens els topics, cal aprofitar tota la potencialitat de treballar el

patrimoni per fer-la servir com a eina de transformacié social.
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Resum

El capitol recull la relaci6 entre les funcions de la historia escolar i I'ts de metodologies
actives per a lensenyament i l'aprenentatge. La reflexié comenca amb un recorregut per
les principals funcionalitats de la historia escolar relacionades amb la construccié d'una
ciutadania democratica, la comprensi6 dels processos socials i el pensament critic. A
continuacié, es vinculen aquests objectius amb metodologies didactiques actives que
desenvolupen laccié social, el pensament historic i la memoria: aprenentatge basat en
problemes i aprenentatge-servei. Finalment, es presenten alguns exemples d’aplicacié

a les aules escolars.

Paraules clau: aprenentatge de la historia, metodologies actives, ABP, ApS.

Abstract

The chapter addresses the relationship between the functions of school history and
the use of active methodologies for teaching and learning. The reflection begins with
an overview of the main functionalities of school history related to the construction of
democratic citizenship, understanding social processes, and critical thinking. It then
connects these objectives with active teaching methodologies that foster social action,
historical thinking, and memory: problem-based learning and service learning. Finally,

some examples of their application in the classroom are presented.
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Introduccié

La historia té un paper fonamental en la formacié de les persones, tant intel-lectu-
alment com éticament i ciutadanament. Lensenyament i aprenentatge del passat no
només permet entendre levolucié de les societats, siné que també, amb una didactica
adequada, fomenta el pensament critic i capacitats cognitives de primer ordre relaci-
onades amb el tractament de la informacid, com ara classificar, inferir, analitzar, com-

parar, deduir i extreure conclusions, basiques per entendre el passat i també el present

(Prats, 2018).

1. Funcionalitats de la historia escolar

En aquest sentit, ja a principis de la década de 1990 (Collingwood, 1994; Shemilt,
2000) es reclama la importancia de la historia com una disciplina reflexiva amb unes
finalitats concretes que ensenya a interpretar els fets en el seu context i a comprendre
la complexitat de les accions humanes. Aquest aspecte és fonamental en leducacié, ja
que una de les primeres funcions de la formacié dels futurs ciutadans és permetre als
estudiants desenvolupar una perspectiva critica davant els esdeveniments contempo-
ranis, sempre que la metodologia didactica emprada sigui l'adequada i es consolidi la
idea d’historia en construccié relacionada amb el métode de simulacié de I'historiador.
De la mateixa manera, se subratlla que la historia és una eina de formaci6 ciutadana
(Hobsbawm, 1998), ja que contribueix a la construccié d'identitats col-lectives i ajuda
a evitar la manipulaci6 politica del passat. A la vegada, laprenentatge historic afavoreix
valors com la tolerancia i el respecte per la diversitat cultural (Seixas, 2004; Stearns i
Seixas, 2000). Com apunta Wineburg (2001), entendre com les societats han canviat
al llarg del temps permet als estudiants relativitzar les seves propies experiéncies i evi-
tar judicis simplistes sobre altres époques o cultures.

Per aquest motiu, és fonamental potenciar-ne lensenyament a través de me-
todologies actives que impliquin la simulacié de la tasca de I'historiador, les quals
fomenten el plantejament d’hipotesis, objectius i preguntes de recerca, classificacié
i analisi, i la interpretacié de les fonts historiques i l'establiment de conclusions. En
aquest sentit, Prats (2018) ja va avancar que la historia no ha de ser concebuda tni-
cament com una acumulacié de dades, siné com una disciplina que fomenta el ra-
onament historic i la comprensié dels processos socials. Serd daquesta manera que
l'aprenentatge historic podra ajudar els estudiants a contextualitzar els esdeveniments
i a interpretar les fonts de manera critica, la qual cosa evitara visions esbiaixades o
manipulacions politiques i potenciard una visié de la histdria com un exercici d'analisi

i reflexi6 del passat.
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A la vegada, una altra de les finalitats de lensenyament i l'aprenentatge de la
historia té una dimensié formativa clau en la construccié d’una ciutadania democra-
tica. D'aquesta manera, el coneixement del passat permet als individus entendre els
fonaments de les institucions democratiques i assumir una actitud activa en la societat
(Prats i Santacana, 2019; Miralles, Gémez i Rodriguez, 2017), ja que, cal subratllar-ho,
lensenyament de la historia ajuda a consolidar una memoria col-lectiva basada en la
pluralitat i el respecte per la diversitat. En intima relacié amb tot aixo, és innegable el
valor &tic i social de la historia i lempremta que pot deixar en les futures generacions.
Una educacié historica ben enfocada pot fomentar el didleg entre diferents visions del
passat i evita plantejaments dogmatics, ja que revitalitza les experiéncies propies dels
estudiants i fa que entenguin altres realitats historiques.

En definitiva, tal com s’ha comentat, la historia escolar té un valor formatiu
essencial, ja que ajuda a desenvolupar una ciutadania informada, critica i compromesa
(Rusen, 2007). Per aquest motiu, és fonamental potenciar-ne lensenyament signifi-
catiu mitjan¢ant metodologies actives que impliquin la investigacié i Ianalisi de fonts
historiques.

2. Metodologies didactiques actives per a l'aprenentatge de la
historia

Considerant les funcions de la historia escolar esmentades anteriorment, lensenya-
ment de les ciéncies socials i, més concretament, de la historia ha experimentat una
transformacié important en les tltimes décades, de manera que ha passat d'un enfo-
cament basat en la transmissié i memoritzacié a un model d’aprenentatge més actiu.
Aquesta transformacié és fonamental per garantir que els estudiants no siguin recep-
tors passius de coneixement, sind participants actius en la construccié del seu propi
aprenentatge. Els investigadors en didactica de la historia i els grups d'innovacié de
professorat en actiu proposen diversos métodes per descobriment que permeten de-
senvolupar el pensament critic, la competéncia social dels estudiants i una comprensié
profunda dels fenomens socials i historics.

Per aconseguir aquestes finalitats, la recerca en I'ambit de la didactica de la histo-
ria ha entroncat amb enfocaments pedagdgics que situen I'alumnat com a protagonista
del seu propi aprenentatge partint de preceptes relacionats amb el constructivisme, la
neurociéncia i l'aprenentatge significatiu, amb lobjectiu de fomentar una comprensié
historica en clau holistica.
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3. Tipologies de metodologies actives per a I'aprenentatge de la
historia: projectes, servei i testimonis, ABP, ApS i testimonis

Lapropament a lestudi del passat des de les aules escolars és sempre un aspecte com-

prop % % p

plex i cal adequar-lo a la realitat de les aules i a les caracteristiques de I'alumnat i el

professorat. D'aquesta manera, hi ha diferents metodologies didactiques actives que te-

nen com a objectiu fomentar un aprenentatge significatiu, participatiu i competencial.

Aquestes metodologies posen I'alumnat al centre del procés d'aprenentatge i promouen
q gies p p p ge1p

I'ts de recursos innovadors que estimulen la reflexid, analisi critica i la connexié amb

la realitat. A continuacid, es detallen tres modalitats especialment adequades per a

P q P

l'assoliment de la competéncia social i ciutadana.

4. Aprenentatge basat en projectes (ABP)

Aquesta metodologia implica que lestudiantat desenvolupa projectes relacionats amb
temes historics concrets. Aquest enfocament situa els estudiants davant d'un problema
historic i/o social que han danalitzar i resoldre mitjancant la investigacié i el debat.
Aixo afavoreix el desenvolupament del pensament critic, la capacitat d'argumentacié i
la comprensié profunda de les causes i conseqiiéncies dels fets historics (Gémez, Or-
tufio i Miralles, 2018). A través de la investigaci6, lorganitzacié de la informacié i la
presentacié de resultats, I'alumnat es converteix en protagonista del seu aprenentatge.
Es fomenta la recerca activa de fonts, la formulacié de preguntes i la connexi6 entre es-
deveniments historics i el mén actual. En aquests projectes destaquen les activitats de
simulacié de la tasca realitzada pels historiadors i historiadores, en qué saplica el me-
tode cientific, el qual es basa a recollir i estudiar de les fonts historiques, fer-ne l'analisi

critica i formular explicacions fonamentades. El procés es pot dividir en diferents fases:

1. Plantejament d'un repte, pregunta inicial o problema bistoric
Tot estudi historic comenga amb una pregunta o hipotesi sobre un esdeveni-
ment, un periode o un personatge historic. Aquesta pregunta guia la recerca i

ajuda a determinar quines fonts seran necessaries per trobar les respostes.

2. Plantejament d'una hipotesi
En relacié amb la pregunta o el problema historic plantejat, es proposa una
possible resposta o explicacié en relacié amb els coneixements previs de qué es

disposa.

3. Seleccié i analisi de fonts historiques
Les fonts historiques son els materials que proporcionen informacié sobre el

passat, per la qual cosa resulta basic fer-ne una selecci6 acurada.
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4. Classificacié de fonts
La classificaci6 de les fonts esdevé un element inicial basic per a lanalisi posterior.
Cal classificar les fonts considerant que siguin primaries (documents, imatges, ob-
jectes i testimonis que provenen directament de [época estudiada, com ara cartes,
diaris, lleis, monuments o fotografies) o secundaries (estudis i interpretacions re-
alitzades per altres historiadors a partir de fonts primaries, com a ara llibres d'his-
toria, articles académics o documentals). La classificacié també es pot fer a partir

de la tipologia de les fonts: textuals, audiovisuals, materials, arqueologiques...

5. Lectura, comprensié, andlisi i fiabilitat de les fonts
La comprensid i analisi profunda de les fonts és un element essencial en la tasca
que han dut a terme els historiadors i historiadores. En aquest sentit, lestudi
del context i la validacié de la seva fiabilitat és un exercici necessari. Per aquest

motiu, cal considerar els aspectes segiients:
a. Lectura i identificaci6 de conceptes clau.

b. Recerca d'informacié sobre lautoria: cal especificar qui va crear la font i

assenyalar si és un testimoni directe o indirecte i la implicacié que hi té.

c. Intencionalitat de la font: cal saber si es tracta d'una visi6 objectiva o si

conté biaixos ideologics.

d. Contextualitzacié de la font i establiment del nivell de fiabilitat que té en
relacié amb els biaixos ideologics descoberts. Aquest aspecte és fonamen-

tal per evitar interpretacions erronies.

6. Validacié de la bipotesi inicial, resolucié del repte i explicacié dels fets historics
Un cop analitzades les fonts, és el moment de tornar a l'inici de la recerca i
comparar les fonts per trobar-hi una relacid i ser capacos de relacionar els fets o

processos historics susceptibles de ser estudiats.
a. Establir causes i conseqiiéncies dels fets o processos analitzats.

b. Comparar diferents visions i perspectives d'un mateix esdeveniment a par-

tir de les fonts analitzades préviament.

c. Situar els fets i els processos en el seu context historic econdmic, politic,

social i cultural.

7. Establiment de les conclusions del treball
Un cop feta la recerca, cal que es redactin les conclusions del treball que s’ha dut
a terme, tot considerant que la historia esti en construccid i no és estatica. No-
ves fonts d'informacié o noves interpretacions poden modificar la reconstruccié

feta d'un fet o d'un procés historic.
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Exemples

El grup de recerca DHIGECS-COM de la Universitat de Barcelona, en el marc del
projecte d'R+D titulat Desarrollo de la formacion sociopolitica para una ciudadania de-
mocrdtica, va generar materials didactics que apliquen les bases de 'ABP (<https://
www.youtube.com/watch?v=pkgrA_qho2g>).

Entre les propostes, destaquem: Dones i revolucié industrial (<https://drive.go-
ogle.com/drive/folders/ IHvdUILZQz282nZLOxxk3-plpjOilVzqT>).

Figura 1. Dones i revolucié industrial

0 X
G T O En les bases de participaci6 per a la
< creacié de la ruta, es fa especialment
; interessant incorporar una mirada al
W tema vinculada amb la participacio
a T II M :elles dones en el procés industrial
el territori.
E Mt
L'Ajuntament de la vila necessita La presentaci6 de la ruta es dura a
incorporar en el projecte de recuperacio terme el dia 8 de marg al centre
de la memoria historica de la ciutat els cultural de la vila i estara a disposicio
referents i les situacions que hi ha de tots els ciutadans i ciutadanes a
hagut relacionats amb el procés través d'un aplicatiu amb un
industrial i la participaci6 de les dones. geolocalitzador i al web de

I'Ajuntament de la vila.
Tot i que hi ha forga testimonis i

continguts relacionats amb el tema, la Per tal de poder fer una difusi6 al
regidoria del Patrimoni Cultural i territori, s'organitzara una sortida
Historic ha demanat col-laboraci6 als cultural oberta a la poblaci6 el segon
centres educatius de la zona per a la diumenge del mes de marg, en qué
realitzacié d'un itinerari I'alumnat tindra la possibilitat de poder
vinual/presencial que permeti conéixer explicar in situ els llocs més

quin és el patrimoni industrial. emblematics triats per a la visita.

e I el et =

El treball que heu de dur a terme s’ha de fer constituint grups minims de quatre persones. Cada persona té una tasca
especifica que ha d’acomplir dins del treball del grup i s’han de distribuir seguint els perfils segients:

Redactor(a)
Historiador/documentalista ) ~ Es la persona responsable que
Es la persona encarregada de fer la / els continguts siguin clars,
cerca de fonts d'informacio (llibres, / didactics i s'adequin a la
webs, documentals...). proposta.

Composicié/maquetaci6

Es I'encarregal/da dels aspectes
relacionats amb la presentacié de
continguts o imatges.

ORGANITZACIO DELS GRUPS DE TREBALL

Coordinador(a) de tasques
Es la persona que organitza i
distribueix les tasques que cal
acomplir dins del grup.

[ SoNES 1 REVOLUCI iNGUSTRIAL | FiTXEs OF TRERALL [GRUP 1 mhm | 2 |

Font: fitxes de treball. Recerca EDU2015-65621-C3-3-R Desarrollo para la formacién sociopolitica
para una ciudadania democrética (< https://www.ub.edu/dhigecscom/ca/recursos-didactics/>).
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Aquest material té com a objectiu transformar l'aula de ciéncies socials en un la-
boratori d’analisi social, on els estudiants i les estudiants puguin interactuar amb el me-
tode de I'historiador a partir del plantejament d'un repte o pregunta inicial i el treball
amb fonts historiques. Cal destacar la importancia doferir una mirada sobre aquest
tema des del punt de vista de les dones i del paper que hi tenen. Tradicionalment, el
tractament que s’ ha donat a aquesta unitat didactica ha deixat al marge el paper de les
dones i ha centrat el protagonisme en una perspectiva masculina. Es planteja el repte
de fer un esforg per corregir aquesta orientaci6 i poder plantejar aquest tema en una
dimensié d'igualtat. A la vegada, es fa incidéncia en aspectes metodologics basics com
el treball en equip, la connexié amb el territori, la diversificacié de fonts documentals

primaries i secundaries, I'is de les TIC i l'aprenentatge per descobriment.

5. Aprenentatge servei

Una de les altres metodologies que han contribuit més i millor a treballar la compe-
téncia social i ciutadana, la participacié, els temes socials rellevants i l'actuacié social
és laprenentatge servei (ApS). Aquesta metodologia combina l'aprenentatge acade-
mic amb una intencionalitat pedagdgica amb el servei a la comunitat (intencionalitat
solidaria); per tant, és un projecte educatiu amb utilitat social. Lalumnat aplica els
coneixements historics i socials per desenvolupar accions que tinguin un impacte
social, com ara la recuperacié de la memoria historica local, la creacié dexposicions
didactiques o la col-laboraci6 en projectes de divulgacié. Aquesta metodologia reforca
el compromis ciutada i la responsabilitat social (Rodriguez Gallego i Ordénez-Sier-
ra, 2015).

Segons Carbonell (2016), una de les principals aportacions d'aquesta metodo-
logia aplicada a lensenyament de la historia és que 'alumnat pot comprovar que el que
esta estudiant té una aplicacié practica a la seva vida quotidiana, punt en el qual rau
la gran potencialitat formativa per a lensenyament de la historia. D'aquesta manera,
I'ApS contribueix en dos eixos basics: l'educacié en valors (ja que es parteix de situa-
cions problematiques per afrontar els reptes des de lexperiéncia directa) i l'educacié
per a la ciutadania (basada en la participacié activa, solidaria i cooperativa, que pre-
tén millorar la qualitat de vida de les societats (Roser Batlle, <https://view.genially.
com/5ebebad732204c0d96b70824/guide-por-que-aps>).

Cal planificar les activitats dApS d'una manera exhaustiva, a partir de la de-
teccié del problema real dins de la comunitat, per plantejar el disseny d'un projecte
coherent amb el medi en qué es desenvolupa. Una vegada escollit el context d’actuacié,
sestableixen 10 passos per aplicar 'ApS als centres educatius, tal com indica Batlle

(2011) i <www.aprenentatgeservei.org>:
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1.

S

Com iniciem el projecte?

El primer pas d'un projecte ApS és imaginar-lo considerant les necessitats del
context escolar i els gustos dels estudiants i del professorat que el dissenya. En el
camp de lensenyament i aprenentatge de la historia, és interessant que sigui una
activitat socialment rellevant i que ajudi a desenvolupar la competéncia social i

ciutadana critica i participativa.

. Reconéixer necessitats

Tal com s’ha comentat anteriorment, 'ApS és una proposta en contacte directe
P prop

amb el context, els reptes i les necessitats de lentorn. Aquest és el motiu pel

qual és altament recomanable per treballar els problemes socials rellevants i la

connexi6 que tenen amb el pensament historic.

. Buscar entitats col-laboradores

Un dels primers aspectes que cal considerar és la necessitat de trobar institu-
cions, persones o entitats socials perqué sestableixi el contacte entre ells i el
centre escolar de referéncia. Una vegada establert aquest contacte inicial, caldra

organitzar el servei i la manera de col-laborar.

Pensar un servei
Cal imaginar el servei que es vol oferir a lentitat social escollida, que sigui re-
alment 1til i que permeti aprendre i contribuir solidiriament a la tasca civica

escollida.

. Preveure els aprenentatges

Aquesta fase esdevé fonamental, ja que IApS és una metodologia didactica i, per
tant, si bé el servei a la comunitat és important, l'aprenentatge de competéncies
socials i historiques esdevé fonamental. Per tant, és essencial la programaci6
dels sabers i les competéncies, com també el llistat d'activitats que seran neces-
saries per fonamentar els aprenentatges. Aspectes relacionats amb la recupera-

ci6 de la memoria historica esdevenen focus d'interés significatius.

Promoure la participacié

Un element essencial per al bon funcionament del projecte és la participacié i
motivacié de l'alumnat davant el projecte. Lestudiant s’ha d'implicar en primera
persona i també de manera col-lectiva, com a grup. D'aquesta manera, el treball
cooperatiu en grup esdevé imprescindible per assolir els objectius dels projectes

basats en IApS.

7. Dissenyar un pla i aplicar-lo

Una vegada perfilada la idea principal, motivats els estudiants i establerts els

contactes amb els organismes corresponents, és fonamental dissenyar el pla de
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treball, els afers organitzatius i el calendari de les sessions amb els objectius
daprenentatge. Cal considerar aspectes relacionats amb els mitjans personals
i materials que seran necessaris, aixi com establir unes instruccions clares per
a lalumnat, en qué sexpliqui la tasca que han de dur a terme cada dia tant al

centre escolar com a les entitats col-laboradores.

8. Reflexionar sobre lexperiéncia
La reflexi6 té una gran importancia en el procés delaboracié i aplicacié del pro-
jecte basat en I'ApS, ja que ajuda a donar sentit personal i civic a lexperiéncia
viscuda i a prendre consciéncia del sentit del que s'ha fet i l'aprenentatge que
s’ha assolit.

9. Celebrar els resultats
Una vegada finalitzat el projecte caldra felicitar, si escau, la comunitat educativa
i lentitat social de referéncia. Lobjectiu és posar en valor la feina feta i celebrar

els resultats reeixits del projecte.

10. Millorar el projectes
El darrer pas del projecte consisteix a visualitzar les parts que presenten man-

cances i fer propostes de millora a partir de lexperiéncia viscuda.

Els ambits dactuacié6 de I'ApS intimament relacionats amb lensenyament i
aprenentatge de la historia son els que fan referéncia a la participacié ciutadana, I'in-
tercanvi generacional, el patrimoni cultural i els projectes de solidaritat i cooperaci6

(<www.aprenentatgeservei.cat>).

Exemples

Projecte d'aprenentatge servei Coplas con historia, premiat al XV Encuentro Estatal
de Aprendizaje-Servicio.

Figura 2. Coplas con historia

Font: https://aprendizajeservicio.com/2022-2/premio-personas-mayores/portada-coplas-con-historia>.
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Aquest projecte daprenentatge servei es va dissenyar el 2021, en el context
postconfinament, amb la finalitat de recuperar la memoria oral i sentimental de I'Es-
panya de les décades de 1940 i 1950 mitjangant la copla com a estil musical i fomen-
tar trobades intergeneracionals per ajudar les persones grans susceptibles de patir la
malaltia dAlzheimer. El projecte es va estructurar al volant dels nois i noies de primer
de batxillerat, que havien desenvolupat activitats destimulaci6 cognitiva i prevencié de
I'Alzheimer amb persones de diversos centres de persones grans a la localitat de Cos-
lada (Madrid). En paralel, es van dur a terme jornades/trobades intergeneracionals
amb dones grans per recuperar la memoria amb testimonis orals sobre la vida durant
el régim franquista. Com a fil conductor es va fer servir la copla tradicional, tant per
motivar les persones grans com per analitzar les lletres des del punt de vista del paper

de les dones durant la dictadura.

6. Historia oral i memoria historica

Un altre dels recursos que més i millor pot ajudar a construir una consciéncia social i
historica per a les noves generacions esta relacionat amb la recuperacié de la memoria
a les aules mitjancant testimonis orals en forma de fonts primaries. La idea central és
recuperar, preservar i transmetre les experiéncies i relats personals individuals o de co-
munitats, intentant que hi siguin presents els col-lectius que no solen estar representats
en els relats oficials de la historia. Aquesta recuperacié de la memoria implica fomentar
visions obertes del passat i trencar amb la idea de la historia com a relat tnic, incor-
porant diverses veus i experiéncies (Saez-Rosenkranz, 2020). D'aquesta manera, per
una banda es revaloritza el coneixement de la vida quotidiana de la gent i, per laltra,
es desenvolupen capacitats danalisi critica, ja que els estudiants analitzen i reflexionen
sobre diferents interpretacions dels fets historics.

Passos per utilitzar la historia oral a les aules escolars:

< Seleccio del tema o objecte destudi. Cal que el tema sigui rellevant per a la

comunitat educativa.

< Preparacio dels estudiants. Per aconseguir un bon aprofitament dels testimo-
nis orals, cal que els estudiants tinguin clar I'objectiu i elaborin preguntes
o entrevistes que responguin a les seves inquietuds i als objectius de la re-
cerca. Es important formar-los en el disseny, la planificacié i lelaboracié de

lentrevista de recerca.

< Entrevistes i recopilacié de testimonis. Els estudiants hauran destar instruits
’ ’ 7 ’ ’ . . ’ ’ ’
no només en lelaboracié d'un model dentrevista, siné també en laspecte

tecnic i formal de la mateixa elaboracié de lentrevista.
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< Analisi i reflexié. Caldra analitzar els testimonis recollits de manera critica,
reflexionant sobre les diferents perspectives que s’han compartit, amb la

qual cosa es fomenta que es comprengui més i millor el passat.

< Elaboracié del producte final. Finalment, selaborard un producte final, que
pot ser un informe, una presentacid, una exposici, etc., en qué els estudi-
ants puguin compartir el seu procés d'aprenentatge mitjangant els testimo-
nis orals.

Els beneficis d'aquesta metodologia en l'ensenyament i aprenentatge de la his-
toria sén molt significatius: promou la motivacié i lempatia envers les histories de
vida d’altres generacions; desenvolupa habilitats de comunicacié, com la capacitat
dlescolta, de formulacié de preguntes, i, finalment, pot contribuir a desenvolupar la
identitat i pertinenga aplicant la metodologia d'analisi de fonts historiques, en aquest

cas fonts orals.

Exemple
Projecte Consell de (S)Avis. Museu d'Historia de Catalunya

Figura 3. Consell dels savis

Font: <https://patrimoni.gencat.cat/ca/el-consell-dels-savis>.

Aquest projecte és una activitat col-laborativa basada en la recuperacié de la
memoria oral i viscuda d'un grup de persones voluntaries en el marc del Museu d'His-
toria de Catalunya. Aquestes persones varen explicar directament les seves vivénci-
es als alumnes sobre la Guerra Civil, l'exili, la postguerra, el final de la dictadura i la
transicié democratica, lescola, els jocs i la vida quotidiana. Per fer-ho més accessible
per a les escoles, es va generar el material online: <https://www.mhcat.cat/educacio/
recursos_i_materials_didactics_el_museu_a_l_aula/el_museu_a_l_aula/situaci-

ons_d_aprenentatge/la_maleta_didactica_del_consell_dels_savis>).
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La idea era que els escolars poguessin interrogar els (s)avis sobre temes de la
historia recent i, a canvi, les generacions més grans poguessin compartir la seva memo-

ria, de manera que poguessin contribuir a recuperar-la.

7. Conclusié i tancament

Tal com s’ha comentat al llarg del capitol, se subratlla la importancia de la historia com
una disciplina formativa de primer nivell a les aules escolars. Les seves funcions rela-
cionades amb la comprensié del present, la construccié d'una ciutadania participativa
i critica i la recuperacié de la memoria democratica esdevenen elements essencials per
construir una societat capag de resoldre els reptes futurs. Per assolir aquests objectius,
la historia escolar cal que vagi acompanyada de metodologies didactiques que impli-
quin el desenvolupament dels conceptes historics clau: canvi i continuitat, causalitat,
empatia..., perd que a la vegada impliqui l'aplicaci6 del meétode cientific focalitzat en la
classificacié, analisi i interpretacié de fonts historiques. Tot aix0, relacionat amb la ne-
cessitat de connectar el passat amb el present i recuperar la memoria com a instrument
per generar empatia i motivacié en l'alumnat. En aquest context, TABP i I'ApS, amb
l'ajuda de les fonts orals, sén metodologies amb les quals es desenvolupa el pensament
critic, ja que els estudiants no només reben informacions, sind que també participen
activament en el procés d'analisi, reflexi6 i creacié de coneixement, i, a la vegada, contri-

bueixen a donar servei a la societat, de manera que esdevenen motor de canvi.
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Resum

Per a construir una ciutadania democratica que és activament participativa, responsa-
ble i compromesa amb el bé comd, és necessari que la ciutadania sensenyi, aprengui i
estimuli, i aixd només es pot aconseguir si es creen les condicions necessaries per al seu
exercici. En aquest capitol es fa una proposta de sistematitzacié de projectes dapre-
nentatge servei dirigida tant a mestres en formacié com a mestres en actiu, per a crear
situacions d'aprenentatge on es desenvolupi la competencia ciutadana. La proposta se
centra a descriure les diferents fases del projecte i a proporcionar possibles preguntes
i accions que guiin el procés. A més, es posa un especial émfasi en com vehicular la
participacié i el compromis de l'alumnat i el professorat al llarg de les activitats dense-

nyament, cocreacio i aprenentatge.

Paraules clau: ciutadania, educacié ciutadana, competencia ciutadana, competeéncia

civica, agéncia, participacié, aprenentatge servei

Abstract

To build a democratic citizenship that is actively participatory, responsible and
committed to the common good, citizenship must be taught, learned and encouraged,
and this can only be achieved if the necessary conditions are created for its exercise.
This chapter makes a proposal for the systematization of service-learning projects

addressed to both pre-service and in-service teachers to help them create learning

GiL DuraN, Nria (coord.), Embats i escomeses en la didactica de les ciéncies socials a leducacié primaria. UA, URV,
Alacant, Tarragona, 2025, p. 77-97. DOI: 10.17345/9788413652474
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situations where the civic competence is developed. The proposal focuses on describing
the different phases of the project and it provides questions and possible actions
to guide the process. In addition, special emphasis is placed on how to convey the
participation and commitment of students and teachers throughout the teaching, co-

creation and learning activities.

Keywords: citizenship, citizenship education, civic competence, agency, participation,

service-learning

1. Introduccié

El conceptes de ciutadania i educacié per a la ciutadania sén conceptes centrals de la re-
cerca, la teoria, les politiques i les practiques educatives dels paisos democratics (Veu-
gelers i de Groot, 2019). El significat de ciutadania s’ha anat ampliant i aprofundint en
les darreres décades a causa de 'adaptacié als canvis i necessitats socials. S’ha ampliat
perqueé la ciutadania ja no fa referéncia inicament a lescala estatal i han aparegut altres
escales, com la regional i la global, que han esdevingut determinants. I s'ha aprofundit
perqué la ciutadania ha transcendit lambit politic i s’ha expandit cap a altres ambits
com el social, el cultural, l'ambiental, el moral, el digital i daltres. Aixo fa que sigui un
concepte complex i, alhora, controvertit (Granados-Sinchez, 2023).

Per construir una ciutadania democratica que és activament participativa, res-
ponsable i compromesa amb el bé comu, cal que el significat i lexercici de la ciutada-
nia sensenyin, saprenguin i sestimulin, i aixd només es pot aconseguir si es creen les
condicions necessaries als centres educatius i a la societat. Lobjectiu d'aquest capitol és
mostrar una sistematitzacié de projectes d'aprenentatge servei, dirigida tant a mestres
en formacié com a mestres en actiu, per crear situacions d’aprenentatge en qué es de-
senvolupi la competéncia ciutadana de forma practica i realista, a partir del foment de
la participacié de l'alumnat en activitats que milloren les condicions de vida propia i
de la comunitat. D'aquesta manera, l'alumnat es capacita i sexercita com a ciutadans i
ciutadanes actius i compromesos.

El capitol fa un recorregut 1ogic a partir d'un marc teoric en qué sexploren breu-
ment els conceptes de ciutadania, educacié ciutadana, aprenentatge participatiu i apre-
nentatge servei. Seguidament, leducacié ciutadana semmarca dins del curriculum de
leducacié basica actual (Generalitat de Catalunya, 2022 i 2024) i, finalment, el capitol
acaba amb una proposta de sistematitzacié de projectes d'aprenentatge servei dirigit a
mestres en formacid i en exercici, de manera que els ajudi a ser agents de canvi consci-

ents, si ho consideren oporti.
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2. Marc teoric
2.1 El concepte de ciutadania

Segons Gosewinkel (2010), la definicié convencional de ciutadania inclou dos signi-
ficats principals: la identitat i pertinenca a una comunitat politica, i el bon comporta-
ment i la implicacié activa i responsable vers les comunitats en qué un o una s'inscriu i

actua. Kymlicka i Norman (2000) prefereixen patlar de tres dimensions de ciutadania:

+  El binomi filiacié-identitat, que reconeix I'adscripcié a comunitats i el desen-

volupament del sentit de pertinenca com a membre d'una comunitat.

+  Lestatus legal, que la ciutadania confereix a partir de drets civils, politics,

socials i ambientals, aixi com la lliure actuacié d'acord amb la llei.

+  Latribuci6 d'agent politic, a través de la participacié en les institucions poli-

tiques i socials, i en l'elecci6 de representants.

Dialtra banda, Veugelers i de Groot (2019) identifiquen tres tipologies de ciuta-

dania a partir de la concepcié que es té de l'individu i la comunitat:

< La ciutadania adaptativa estd relacionada amb els valors, la disciplina i el
«bon comportament». Entén que la ciutadania implica un compromis mo-

ral amb les altres persones i, per aixd, s’ha d'involucrar en la societat.

< La ciutadania individualitzada, de tradicié més liberal, se centra a prioritzar
una alta autonomia personal a partir del desenvolupament personal i les

llibertats individuals, i a reduir el compromis amb la comunitat.

+  La ciutadania critica-democratica és una combinaci6é de les dues tipologi-
es anteriors que es focalitza en el compromis, la participacié social i el bé

comd, i en una democracia que dona marge a l'autonomia personal.

2.2 Educacié per a una ciutadania democratica, activa i participativa

«La ciutadania s’ha densenyar, aprendre i estimular, i shan de crear les condicions
necessaries per exercir-la.»

Si partim del fet que els estats amb democracies plenes suposen un baix percen-
tatge del total dels estats del mén, ens adonarem que patlar de ciutadania democratica
pot semblar reduccionista, excloent, 0 una quimera per a una gran part de la poblacié
del moén. Des del nostre punt de vista, la ciutadania democratica, activa i participativa
és aspiracional i necessaria per construir un mén més just i lliure.

Com a membres de la comunitat humana planetaria, som ciutadans i ciutadanes
globals que afectem el sistema-mén i que som afectats (tot i que de forma diferencial)

per tot el que hi passa. La taula 1 presenta les competéncies i sabers que hauria de tenir
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leducacié per a una ciutadania global segons tres eixos clau: el cognitiu (a partir del
desenvolupament del coneixement i el pensament critic), el socioemocional (associat
amb la relacié i interaccié amb les altres persones i grups) i el comportament (a partir

de l'accié i la responsabilitat).

Taula 1. Dimensions centrals de leducacié per a una ciutadania global

COMPETENCIES SABERS
Cognitiu Adquirir coneixement i pensa- | + Estructuresisistemes dambit
ment critic per comprendre fe- local, nacional i global. Dina-
nomens i problematiques locals, miques de poder.

nacionals, regionals i globals, i la
interdependéncia entre paisos i

+ Interaccid i connexid entre
comunitats a diferents escales.

persones.
Socioemocional | Desenvolupar el sentit de per- | + Diferents nivells d'identitat.
tinenga com a membre de la + Diversitat de comunitats
. . ,
human}tat i membre daltres i cultures.
comunitats.

Incorporar valors compartits
com lempatia, la solidaritat i el
respecte per la diversitat,

Comportament | Actuar de manera responsable | + Implicacié en les comunitats
en els ambit local, nacional, re- iactuar de manera individual,
gional i global per aconseguir grupal i collectiva.

un desenvolupament sostenible

: : + Comportament étic i respon-
iun mén de pau.

sable.

Font: reelaboracié a partir  UNESCO (2015:15-17)

A una escala regional, la identitat europea estd fonamentada en els valors de
lestat de dret, la justicia social, la igualtat i la tolerancia, i es vincula estretament amb
el compromis civic i la participacié de la ciutadania en el procés de presa de decisi-
ons (European Commission, 2019). La Unié Europea defineix la ciutadania activa a
partir del sentit de responsabilitat i la participacié en la vida publica, que necessita la
comprensié de les estructures socioecondmiques, juridiques i politiques de cada estat
i de la Uni6 Europea (Council of the European Union, 2018). Tanmateix, alguns in-
vestigadors qiiestionen el concepte de valors comuns, com també qué significa ser un
ciutada actiu.

Segons l'informe d’Eurydice, «la educacién para la ciudadania es una materia
que tiene por objeto promover la coexistencia armoniosa y fomentar el desarrollo mu-
tuamente beneficioso de las personas y las comunidades en que viven. En las socieda-
des democraticas, la educacién para la ciudadania ayuda a los alumnos a convertirse

en ciudadanos activos, informados y responsables con la disposicién y las capacidades
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necesarias para asumir responsabilidades en nombre propio y en el de su comunidad
a nivel nacional, europeo e internacional» (EACEA, 2017:3). Les expectatives genera-
des per leducacié per a la ciutadania sén altes, ja que pretenen desenvolupar actituds i
comportaments adequats; promoure els valors comuns de llibertat, respecte, toleran-
cia, no-discriminacié i solidaritat; prevenir i combatre la radicalitzacié i la violéncia, i
fomentar leducacié democratica i politica, lalfabetitzacié mediatica, el desenvolupa-
ment del pensament critic i el compromis civic. Per aixd, hi ha quatre competéncies o
habilitats que s6n essencials per a esdevenir ciutadans democratics, actius, responsa-

bles i compromesos:

+  Les competéncies civiques se centren en la manera com es pot participar a
partir del voluntariat i com es pot influenciar la politica a partir del vot, les
peticions populars i la participacié directa en partits politics (existents o

creant-ne de nous).

+  Les competéncies socials permeten viure, conviure i treballar amb altres per-
sones de forma pacifica i fructifera, tot resolent conflictes de manera tran-

quil-la i cordial.

+  Les competéncies comunicatives permeten escoltar de forma activa, enten-
dre els altres i participar en debats i discussions, tot articulant idees i de-
fensant-les a partir d'argumentacions i justificacions basades en evidéncies

clares.

+  Les competéncies interculturals ens obren la ment per tenir interés a conéixer
alld que és diferent, respectar i apreciar la diversitat, i involucrar-nos en el

didleg entre diferents cultures.

A I'Estat espanyol, l'educacié per la ciutadania es va integrar en el curriculum
escolar d'una forma visible a partir de la Llei organica deducacié (LOE) de 2006. Ac-
tualment, la LOMLOE la incorpora en el sistema educatiu a través de tres enfoca-
ments curriculars: un enfocament diferenciat, a partir d'una assignatura independent i
obligatdria anomenada Educacié en Valors Civics i Etics; un enfocament transversal al
llarg de tot el curriculum, mitjangant la competéncia ciutadana (una de les competénci-
es transversals), i, finalment, lenfocament integrat, mitjangant la inclusi6 de leducacié
per a la ciutadania en altres assignatures. A I'actual curriculum de l'educaci6 basica de
Catalunya apareix, a més a més, el vector de la ciutadania democratica, critica i compro-
mesa amb consciéncia global, que fa émfasi en la participacié i la involucracié en la vida
ila cura de lescola i la comunitat local. La competéncia ciutadana 2 també se centra
en la participacié en activitats comunitaries, en la presa de decisions i en la resoluci6
dels conflictes de manera dialogada i respectuosa amb els procediments democratics, i

té com a objectius:
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+  El desenvolupament del sentit de la responsabilitzacié i lautonomia en la
presa de decisions, l'assumpci6 de les conseqiiéncies de les propies decisions

iaccions, i la reflexié critica.

+  La responsabilitzacié i el compromis en la planificaci6, organitzacié i rea-
litzacié d'accions i projectes individuals o col-lectius, en diferents ambits,

orientats a assolir objectius comuns.

Lavaluacié de la competéncia ciutadana ha de tenir com a objectiu la valoracié
de l'abast de la transformacié de lentorn, que situa els projectes d'aprenentatge servei

en una posicié privilegiada en el curriculum.

2.3 Laprenentatge servei

Barry (2016) afirma que des d'un enfocament de ciutadania republicana seria necessari
contribuir al bé comu a partir de portar a terme un servei a la comunitat. Laprenentat-
ge servei (ApS) és una activitat educativa complexa que integra el servei a la comunitat
amb laprenentatge escolar d'una manera ben articulada i coherent (Puig et alii, 2006),
amb lobjectiu de millorar Ientorn proper i, alhora, fer que l'aprenentatge tingui més
sentit i sigui més significatiu per a I'alumnat. LApS és una eina que fomenta la partici-
pacié ciutadana i ajuda a construir comunitat, tot enfortint els vincles entre els agents
socials i els centres educatius (Martin, 2025).

Els projectes dApS parteixen de la identificacié de necessitats, problemes, rep-
tes o oportunitats de millora de la societat i lentorn, que permeten formular inter-
rogants intel-lectuals i civics, i ser el motor de noves experiéncies d’aprenentatge. Els
fendmens que es treballen es desenvolupen al voltant d'un servei que es defineix i es
cocrea de manera conjunta. Per aix0, parlem d'un aprenentatge que és participatiu, ac-
tiu i responsable (Granados-Sanchez, 2011), que té en compte les ecologies del conei-
xement i que fomenta les comunitats d'aprenentatge. També sén practiques educatives
impregnades de valors i que generen virtuts de les persones que hi estan implicades
(Puig, 2025).

El servei és una peca clau de I'ApS. Es concep com a resposta i contribucié a les
necessitats reals de la societat. El servei suposara un esfor¢ dorganitzacié i de treball
cooperatiu amb altres persones, mitjancant el qual totes les parts faran aportacions i
obtindran avantatges i millores en les seves vides. Els serveis s’han classificat segons les
tematiques (o ambits de treball) i segons com contribueixen a la transformacié de la
comunitat i lentorn. Segons el Centre Promotor de 'APS (https://aprenentatgeservei.
cat) i Puig et alii (2015), els principals ambits de treball de 'ApS sén: l'acompanyament
en lescolaritzacid, la participacié ciutadana, I'intercanvi generacional, el medi ambient

i la sostenibilitat, I'ajuda proxima a altres persones, el patrimoni cultural, la solidaritat
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i cooperacid, i la promoci6 de la salut. Les contribucions que fan els serveis es po-
den classificar segons com ajuden a resoldre problemes. Aixi, es poden fer aportacions
menys o més transformadores, com ara serveis que informen o denuncien fets pro-

blematics, serveis que fan una correccid, serveis mediadors que aporten propostes de

solucions i serveis que resolen directament un problema (vegeu la taula 2).

Taula 2. Tipologies de servei segons el nivell de transformacié

Nivell de transformacié

SERVEI

DEFINICIO

EXEMPLES

Servei
de solucié

Servei que resol la totalitat
d'un problema.

Cocreaci6 d'un nou projecte
de pati per a lescola atenent les
noves necessitats de lalumnat.

Servei que troba solucions

Estudi dels espais publics de la

de correccid

mes del problema perd no
en resol les arrels.

Servei al Rroblema tque detal,l a les localitat i propostes de millora.
mediador accions concretes que shau- b e mallora del.
rien dexecutar (per altres rop oslta ei nzil lorable § ser-
persones o organitzacions). veis culturals del poble.
. El servei alleuja els simpto- La neteja d'un espai public.
+ Servei

La solidaritat amb els més
desafavorits.

Aquest servei no tracta de
resoldre cap problema real

Elaboracié d'un video sobre
el patrimoni historic del
municipi.

Creacié d’'una guia de realitat

Servei de o urgent. Es tracta duna . ..
P . . virtual que expliqui el valor
contribucid aportacié cultural, social o NP .
) ecologic i paisatgistic despais
educativa que es fa a la co- '
. de la localitat.
munitat, . )
Formaci6 sobre competéncies
digitals.
Article per al diari local sobre
algun fet actual que afectala
Servei que té la intencié comunitat.
Servei de despertar la consciéncia Elaboracié d'un video de

d’informacié
i dentincia

social sobre un problema a
partir de la informacié i/o
comunicacio.

dendncia per compartir-lo a les
xarxes socials.

Organitzacié d'una manifes-
tacié o una fira per reivindicar
drets.

Font: adaptat de Granados-Sinchez (2022).

El 2020, l'aleshores Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalu-

nya va impulsar decididament el servei comunitari de 'alumnat deducacié secundaria

83



Jests Granados Sdnchez

obligatoria i va crear unes orientacions per als centres educatius que volguessin desen-
volupar projectes de servei comunitari. Les condicions necessaries que es destacaven

per iniciar un projecte eren:
+ Reconeixement de la seva importancia per part de lequip directiu.
+ Incorporacié al projecte educatiu de centre.
+  Vinculacié a un espai curricular.
+  Creaci6 despais de programacié i coordinacid.
+  Complicitat i suport dels agents de I'entorn implicat.

Pel que fa a la sistematitzacié dels projectes d’ApS, les orientacions destacaven

les etapes segiients (Departament d'Ensenyament, 2020:18-19):
+  Preparacié

+ Elaboracié de lesborrany. Determinar el servei, definir el projecte i

analitzar lestat del grup i de cada membre.

+ Relaci6 amb serveis i entitats. Identificar possibles col-laboradors,

plantejar la demanda i arribar a un acord.

+  Planificacié del projecte. Definir objectius del projecte i activitats amb

I'alumnat.
+ Activitats amb l'alumnat

+  Fase prévia a la realitzacié del servei. Sensibilitzaci6, diagnosi de les

necessitats i planificacié del servei.
+  Fase durant la realitzacié del servei. Execucié del servei.
+  Fase després de la realitzaci6 del servei. Reflexi6 valorativa.
+  Avaluacié

+  Avaluacié multifocal (de l'alumnat i del projecte).

3. La sistematitzacié dels projectes d’aprenentatge servei

Els projectes daprenentatge servei necessiten una o diverses persones que tinguin la
iniciativa d'introduir aquesta practica educativa dins de l'aula o del centre educatiu on
exerceixen la seva professié. Promoure i facilitar aquesta tipologia de projectes exigeix
una alta motivacié i compromis personal que va més enlla de la tasca docent. A con-
tinuacid es descriuen les cinc fases que es proposen per portar a terme nous projectes
d’aprenentatge servei que promouen una ciutadania democratica, activa i altament par-

ticipativa.
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3.1 Fase inicial de treball previ: prospectiva, imaginacié i proposta inicial

Lequip docent que vol liderar o facilitar la iniciativa ha de fer un treball previ i prendre
unes decisions inicials que determinaran la participacié, la implicacié i la contribuci6
de cadascuna de les persones involucrades en el projecte.

Laidea del nou projecte s’ha d'iniciar a partir del binomi «context educatiu i en-
torn local». D'una banda, cal determinar I'alumnat al qual sadreca el projecte, conéixer
el clima del centre educatiu i preveure quina sera la receptivitat de lequip docent. De
l'altra, lequip docent promotor ha de conéixer les caracteristiques de la realitat local
o del lloc en el qual es vol intervenir. Aixo implica detectar necessitats i problemati-
ques reals i proposar reptes en forma de servei que siguin realitzables. A la vegada, cal
identificar els agents socials que hi estan relacionats i que poden ajudar a executar el
projecte i/o adherir-s’hi d'alguna manera.

El segiient pas és clau: s’ha de pensar i decidir el nivell de participacié en les de-
cisions del projecte que tindran 'alumnat, el professorat, les families i els agents socials.
Esen aquest moment, que cal decidir si saposta per la creacié d'un partenariat (associa-
ci6 d'agents que comparteixen un objectiu coma i que participen de forma democratica
plena en lexecucié del projecte) o per un model de lideratge i de presa de decisions

concentrada en lequip docent. En tots dos casos, cal definir els punts clau segiients:

+  Lequip de treball: Qui el forma? Com sorganitza? Quins rols satribueixen?

Qué pot aportar i que es pot esperar de cada membre?

+  Ellideratge: cal determinar si és compartit, rotatiu (al llarg de l'execucié del

projecte) o si estd concentrat en un grup motor (d'inici a f1).

+  La participacié de totes les persones involucrades (professorat, alumnat,
families, agents socials, etc.): com es vehiculen les decisions personals pel
que fa al grau d'implicacié i compromis personal vers el projecte? Com es

prenen les decisions?

+  Els mecanismes de comunicacid: per estimular 'adhesid, fer conéixer lestat

ilevolucié del projecte, etc.

La creacié d'un partenariat permetra a les institucions educatives obrir-se als
agents socials de lentorn i exercir-hi una influéncia, i contribuir a l'ideal de la ciutat
educadora. La taula 3 recull els aspectes inicials clau del projecte, aixi com preguntes
que ajuden a pensar en les decisions que caldra resoldre i les accions que shauran
d'implementar. Es tracta de crear una documentacié inicial que ajudi a captar l'atenci6
ilinteres de l'alumnat i la resta de participants. Esel punt de partida per possibilitar la

imaginaci6 i la creativitat i és el moment de compartir aspiracions.
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Taula 3. Fase 1: el treball previ de documentacié i definicié de lorganitzacié

del projecte d’aprenentatge servei

TREBALL PREVI: PROSPECTIVA, IMAGINACIO I PROPOSTA INICIAL

Aspectes clau
del projecte

Decisions i accions
prévies

Explicacié i justificacié
de les propies decisions

1. Context educa-
tiu: centre, docents
i alumnat

1.1. A quin grup destu-
diants sadreca el vostre
projecte?

Descriviu les caracteristiques del
grup deestudiants i penseu en les
seves necessitats i potencialitats.

1.2. Com donen suport
lequip docent i lescola a
aquesta iniciativa?

Descriviu les caracteristiques de
lescola, la comunitat i el context.

Com us agradaria que lescola
sinvolucrés en el projecte?

Que farieu per involucrar-hi tot
o una part de lequip docent?

Quines estructures de participa-
ci6 hi ha al centre? Com poden
beneficiar a la realitzacié del
projecte?

2. Entorn local:
deteccié inicial de
necessitats, pro-
blemes, reptes o
fenomens locals re-
llevants

2.1. Quins problemes

o fenomens de lentorn
coneixeu o podeu detectar
itractar a laula?

Feu una primera seleccié de pos-
sibles problemes o fendmens per
treballar amb el grup d’alumnes.

Feu una breu descripcié dels
problemes i/o fenomens escollits
i determineu-ne les potencia-
litats i la urgéncia i feu-ne una
prioritzacid.

2.2. Quines oportunitats
daprenentatge trobeu?

Definiu l'objectiu d'aprenentatge
iles competéncies i arees de
coneixement relacionades amb el
fenomen que heu de treballar.

Definiu quin servei podeu donar
a la comunitat en relacié amb
aquesta problematica.

2.3. Quins exemples de
projectes daprenentatge
servei ens poden inspirar?

Documenteu-vos sobre experi-
éncies de projectes d'aprenentat-
ge servei portades a terme amb
anterioritat en altres centres
educatius.
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TREBALL PREVI: PROSPECTIVA, IMAGINACIO I PROPOSTA INICIAL

Aspectes clau
del projecte

Decisions i accions
prévies

Explicacié i justificacié
de les propies decisions

3. Prospectiva
d’actors socials

3.1. Quins actors socials .
poden aportar coneixe-
ment i expertesa?

Feu una llista dels agents socials
que estan vinculats a cadascuna
de les problematiques i/o feno-
mens seleccionats, i esmenteu
breument les aportacions que hi
podrien fer.

4. Organitzacié i
nivell de participa-
cié i compromis

4.1. Organitzacid +
del projecte.

Com penseu organitzar el
projecte?

Quin equip necessiteu?

Com es distribueixen les respon-
sabilitats?

Quina durada temporal tindra el
projecte? Feu un esbog inicial de
la cronologia del projecte.

4.2. Aprenentatge partici-
patiu. Quin nivell de par-
ticipacié en les decisions
tindran els estudiants?

Com decidireu quin serd el
projecte que treballareu?

Quin paper tindra l'alumnat en
el projecte? Quin grau de parti-
cipacié en els decisions tindra en
cada fase del projecte?

4.3. El grau de participacié | .
del professorat.

Quin paper tindra el professorat?
Hi haura diferents nivells de
responsabilitat, compromis, apor-
tacié i dedicacié? Feu una taula
amb ladscripcié de responsabili-
tats i tasques per a cada membre
de lequip docent involucrat.

4.4, Les families. .

Com preveieu que hi participa-
ran les families?
Que es pot fer per impli-

car-les-hi plenament?

4.5. El paper dels agents so-

cials i el tipus d'associacid.

Amb quin tipus de partenariat
us sentiu comodes? Quin tipus
d’associacié voleu establir?

5. Proposta inicial

5.1. Tria del titol i redaccié .
de la sinopsi de possibles
projectes.

Prepareu un primer esborrany
exemplificatiu de possibles pro-
jectes d'aprenentatge servei per a
l'alumnat.

Font: elaboracié propia.
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3.2 Planificacié i inici del projecte

Com hem vist, la primera fase del projecte és cabdal, ja que lequip docent ha de fer
un treball previ per presentar a lalumnat diverses opcions de problematiques que es
poden treballar, aixi com una estructura clara que mostri lorganitzacié dels projectes
daprenentatge servei i la seva complexitat. En el cas que sestableixi que el model de
participacié de lalumnat, el professorat, les families i els agents socials és restrictiu,
la feina duta a terme en el treball previ serd la que es portara a terme. En canvi, si el
model tendeix cap a la creacié d'un partenariat altament democratic amb un lideratge
compartit i un alt compromis de totes les persones involucrades, caldra consensuar
lobjecte del projecte i incorporar-hi les aportacions de l'alumnat i les recomanacions
de lequip docent. Aixi, en la segona fase (vegeu la taula 4) caldra presentar la proposta
inicial a I'alumnat i explorar-ne els seus interessos, i, si les opcions i preferéncies viren

cap a necessitats locals diferents, caldra ser recursiu.

Taula 4. Fase 2: planificacid i inici del projecte

PLANIFICACIO I INICI DEL PROJECTE

Decisions que s’han de

Aspectes L, C i
d fu del prendre durant l'execuci6 del Explicacié i justificacié
. projecte i accions que s’han de les propies decisions
projecte
de dur a terme

6. Activitats | 6.1. Explicitacié i exploraci6 + Expliqueu a l'alumnat qué sén i
i decisions prévia: presentacid a I'alumnat quina valua tenen els projectes
inicials amb | del repte de portar a terme un d’aprenentatge servei, i expliciteu la
, . , )
lalumnat projecte d aprenentatge servel. vostra voluntat de portar-ne a terme

un amb el grup classe.

+ Com explorarieu quines problema-
tiques son significatives per a lalum-
nat i qué els agradaria treballar?

, ,

+ Com presentarieu a lalumnat les
vostres opcions de reptes, problemes
o fendmens?

6.2. Demaneu a lalumnat
que hi participi amb les seves

aportacions i decidiu el meca-

nisme perqueé la decisié final + Decidiu conjuntament quin P‘;(’ble’
ma heu de treballar i quin projecte

heu de portar a terme.

+ Demaneu a lalumnat que faci apor-
tacions.

sigui consensuada.
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7. Creacid 7.1. Quins actors socials voleu ]
del partena- | que participin en el vostre * Feu. una taulya ° lhsfa amb els agents
- projecte i com hi han socials que s’han d'involucrar en el

de participar? projecte i assigneu-los un rol.

+ Quin nivell de participacié tindra
cada agent?

+ Que fareu perque les seves opinions
es tinguin en compte i les decisions
es prenguin de forma consensuada?

7.2. Com contacteu + Penseu una estratégia per apro-

amb els agents socials? par-vos als agents socials triats
(govern local, associacions, entitats,
empreses, centre de recerca, ONG,
etc.) i motivar-los perqué en pren-
guin part. Expliqueu l'estratégia que
farieu servir,

+ Contacteu amb els agents socials per
conéixer-ne el punt de vista sobre
el problema que voleu treballar i el
projecte que us proposeu desenvolu-
par. Que en pensen?

+ Demaneu-los idees i suggeriments

de millora per incorporar-los al
projecte seleccionat.

7.3.Laresposta dels + Quina resposta donen a la invitacié a
agents socials. sumar-se al projecte i al partenariat?

+ Quins actors socials s’hi uneixen?
+ Quines condicions demanen?

+ Com es volen involucrar? A qué es
comprometen?

7.4. Agraiment a lequip. + Demaneu a lalumnat que redacti
una carta d’agraiment a totes les
persones i agents socials que han
decidit sumar-se al projecte.

7.5. Reunié d'inici + Establiu un programa per ala

de l'equip del projecte. primera reuni6 de lequip de treball.
Quins continguts shi tractaran?
Com us organitzareu?

+ Establiu una linia cronologica amb
les diferents fases i moments del
projecte i determineu les accions i
qui en prendra part,

Font: elaboraci6 propia
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3.3 Fase 3: Programacié didactica i realitzacié de les activitats

El professorat també ha de desenvolupar processos conscients, planificats i sistematics
densenyament i aprenentatge que relacionin les tasques del projecte amb continguts
i competéncies importants per a la vida. Aquests projectes es basen en lexperiéncia
directa i la significativitat, la reflexié, el didleg, la cooperaci, el treball interdisciplinari,
la gestié del conflicte d'interessos i, finalment, la resolucié de problemes o la creacié
doportunitats i escenaris nous. La taula 5 té per objectiu concretar els aspectes de
programaci6 curricular que hauria dacompanyar un projecte daprenentatge servei.
S’ha intentat que les diferents tipologies d'activitats (dexploracid, desenvolupament,
estructuracié i aplicacid) sadeqiiin als processos de desenvolupament del projecte i que

condueixin a la creacié del servei.

Taula 5. Fase 3: la programaci6 didactica

PROGRAMACIO DIDACTICA

Aspectes clau
del projecte

Decisions que s’han de
prendre durant lexecucié del
projecte i accions que s’han de
dur a terme

Programaci6 didactica.
Explicacié i justificacié de les
propies decisions

8. Programacié
curricular

8.1. Justificacié curricular del
projecte d'aprenentatge servei.

Determineu com el projecte con-
tribueix als elements curriculars
segiients:

+ Arees i/o matéries

+ Competéncies especifiques de
les arees

+ Competéncies transversals
+ Objectius daprenentatge

+ Criteris d’avaluacié

+ Sabers

9. Analisi del
problema i
metodologia de
treball.
Definicié de

les activitats
densenyament i
aprenentatge

9.1. Activitats dexploracié i ex-
plicitacié (2).

Definiu lobjectiu principal del
projecte: qué resoldreu?

+ Quin és el problema?

+ Quin és el repte?

+ Expliqueu quin és el repte.

+ Exploreu amb l'alumnat com
s'ha de resoldre el problema:
escriviu una bona pregunta
com a estimul inicial per a
I'alumnat: Com aneu a resol-
dre el problema?

9.2. Activitats de desenvolupa-
ment. Quin coneixement neces-
sitem aprendre?

Quines sén les causes i les conse-
qiiencies d'aquest fenomen?
+ Quin coneixement ens aporta-
ra dur-lo a terme?
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9.3. Com buscarem i on troba-
rem la informacié que necessi-
tem? Quin paper exerciran els
agents socials que hi participen?

Planifiqueu el procés de
treball cooperatiu: posareu
en practica el format de petits
grups de treball? Quina tasca
sassignard a cada grup? I a
cada membre dins del grup?
Feu un grafic amb la plani-
ficaci6 temporal en la qual
inclogueu cada tasca o accié
en el temps.

9.4. Desenvolupament metodo-
16gic i mesures de suport.

Descriviu les estratégies que
fareu servir: treball de camp,
recerca d'informacid, etc.

Determineu com doneu res-
posta a la diversitat d'aprenen-
tatge de I'alumnat.

9.5. Activitats destructuracié i
sintesi,
Fase de proposta didees i de

cerca de dades:

+ Qué podem fer per resoldre

el problema?

+ Com materialitzem el repte
i crearem o farem el servei?

Identifiqueu possibles soluci-
ons a partir de lanalisi de les
dades recollides i d'aportar la
vostra imaginacié i creativitat,
iamb lajut dels suggeriments
dels agents socials.

Planifiqueu accions substan-
cials. Qué es necessita fer?
Quines accions cal portar a
terme i com es reparteixen o
assignen les responsabilitats?
Qui fa qué i quan?

Quines barreres poden apa-
réixer a I'hora d'implementar
les accions i com es poden
superar?

9.6. Activitats d'aplicacid i trans-
ferencia.

Creaci6 del servei.

Disseny de lestratégia per
presentar i/o donar el servei i
a la comunitat.

Feedback de la comunitat.

10. Conclusions

10.1. Quin ha estat el resultat
del projecte?

Escriu els resultats i les con-
clusions del projecte.

Font: elaboraci6 propia.
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3.4 Fase de presentaci6 del servei

Un cop el servei s’ha elaborat i s’ha implementat, cal fer-ne publicitat: s’ha de fer conéi-
xer a la comunitat que se'n beneficiara i, sobretot, a la comunitat educativa. En aquesta
fase (vegeu la taula 6) es proposa a lequip docent que pensi en les estratégies comu-
nicatives i en 'impacte que el servei tindra en diferents col-lectius de la comunitat i
en les persones que han participat en la implementacié del projecte (especialment,
lalumnat).

Taula 6. Fase 4: Comunicacié dels resultats

COMUNICACIO DELS RESULTATS

Aspectes clau
del projecte

Decisions que s’han de
prendre durant l'execuci6 del
projecte i accions que s’han
de dur a terme

Explicacié i justificacié de les
propies decisions

11. Presentacié
del servei

11.1. Com comunicareu els
resultats del projecte i/o servei
alescolaiala comunitat?

Dissenyeu una estrategia de
comunicacié i determineu les
activitats de promocié.

11.2. Quin ressod tindra a les-
cola?

Quin és el reconeixement
que espereu rebre a lescola en
relacié amb el projecte?

11.3. Quins agents socials do-
naran feedback?

Establiu i planifiqueu qué
fareu per obtenir el reconei-
xement del projecte per part
dels agents socials.

12. Impacte del
projecte

12. 1. Quin impacte social ha
tingut el servei en la comuni-
tat?

Recolliu evidéncies sobre
laportacié que el servei ha
fet en la transformacié de la
comunitat.

12.2. Com ha impactat el pro-
jecte en lalumnat i en lescola?

Indagueu sobre I'impacte
del projecte en els aspectes
cognitius, emocionals i de
comportament de lalumnat
que hi ha participat.

Font: elaboraci6 propia.

3.5 Fase d’avaluacié i tancament del projecte

En aquesta fase s'’ha de reflexionar sobre el desenvolupament del projecte i la participa-

ci6 de totes les persones involucrades. La taula 7 ajuda a guiar I'avaluacié del projecte i
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se centra en laprenentatge que han adquirit l'alumnat, el professorat i els agents socials
que hi estan implicats. Pel que fa a com s'ha davaluar la participacid, la implicacié i el
compromis de cada persona, es pot fer servir la ribrica de la taula 8, que intenta sin-
tetitzar diferents formes de contribuir en accions que poden transformar la societat i

el nostre entorn.

Taula 7. Fase final d’avaluacié dels aprenentatges i del resultat del projecte

AVALUACIO DEL PROJECTE

Aspectes clau Accions posteriors Explicacié i justificacié
del projecte a lexecucié del projecte de les propies decisions
13. Avaluacié6 13.1. Avaluacié + Quin aprenentatge auténtic i
Del projecte dels aprenentatges. diferencial ha obtingut l'alum-

nat? Com I'han aprés?

+ Que heu aprés vosaltres com
a docents? Quines llicons us
nemporteu?

13.2. El centre educatiu. + Quina implicacié ha tingut el
centre educatiu? Identifiqueu
barreres o limitacions, aixi com
oportunitats i aspectes facilita-
dors que no esperaveu.

+ Com ha beneficiat el projecte la
comunitat educativa del centre?

13.3. Aportacié als agents + Qué han aprés els agents soci-
socials. als involucrats?

+ Quins beneficis els ha aportat
el projecte i la realitzacié del

servei?
13.4. Coavaluacié i tanca- Feu una reunié final d'avaluacié del
ment del projecte. projecte i del partenariat.

+ Quins sén els aspectes dexit
d'aquest projecte?

+ Quins elements del projecte es
podrien millorar? Com?

13.5. Sostenibilitat + Hi ha perspectives de repetir

1 continuitat. lexperiéncia?

+ Fins a quin punt aquest projec-
te s’ha incorporat en el projecte
educatiu de centre per al futur?

Font: elaboraci6 propia.
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Taula 8. Ribrica sobre els nivells de participacié, implicacié i compromis

Nivell de
participacio i
compromis

Descripcié

Connexié emocional
i motivacié

Exemple d’actuacié

1. Desinterés
iindiferéncia

El grau d'impli-
cacié és nul. No
hi ha interés pel
projecte ni parti-
cipacié en cap ac-
tivitat.

Desconnexié: manca
de motivacié i con-
nexié emocional o
intel-lectual amb el
projecte.

Actitud  passiva i
apatica, sense interés
per participar-hi.

No assistir a reunions,
ignorar els avisos i les
comunicacions  relaci-
onats amb el projecte i
les seves activitats. No
es realitzen les tasques
assignades.

2. Contribucié
basica amb
interaccid i
participacid
limitada

Implicacié ocasio-
nal i no profunda.
Participa de ma-
nera intermitent i
sense constancia i
consisténcia. No
es contribueix més
enlld del minim
que es requereix.

Nivell minim de par-
ticipacié i compro-
mis superficial. No
hi ha un veritable
interés o motivacid,
ni regularitat. S’hi
collabora per la in-
sistencia dels altres.

Fer preguntes ocasio-
nals en reunions. Com-
pletar tasques només
quan se'ls recorda.

3. Compromis
actiu amb
participacid
substancial

Implicacié activa i
regular.

Es col-labora
amb els altres i es
participa en les
discussions i la
realitzacié de les

Collaboracié  acti-
va: nivell solid de
participacié i esfor¢
real en el projecte.
Mostra motivacié i
un interés genui per
ser part del projecte i

Compromis consistent:
dedicacié regular i fia-
ble a la feina de lequip:
assistir a totes les reu-
nions, compartir idees
i treballar en tasques
assignades de manera

ialta partici-
pacié

sabilitat  envers
la realitzacié del
projecte. Contri-
bucié constant
i proactiva. Es
dona suport als
altres membres de
lequip per a la mi-
llora del conjunt.

tius.

Fidelitat i alt sentit
de la responsabili-
tat envers l'éxit del
projecte. Alta mo-
tivacié 1 connexid
emocional profunda
amb el grup i el pro-
jecte. Té un impacte
decisiu en la motiva-
cié de lequip.

activitats, perque tingui éxit, autonoma i activa.
4. Integracié. Implicacié ~ pro- | Forta identificacié | Alta responsabilitat
Compromis funda i lleial. | ambla causadel pro- | envers lexecucié del
ferm i solid, Sentit de respon- | jecte i els seus objec- | projecte. Vetllar per-

que tingui exit a partir
d’assumir rols de lide-
ratge intermedi dins de
lequip, proposar noves
idees, vetllar pel desen-
volupament de les acci-
ons i ajudar els altres.
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5. Lideratge.
Participacié
apassionada

Creacié del pro-
jecte i de lequip (o
partenariat); per
tant, alta impli-
cacié en el desen-
volupament i la
promocié del pro-
jecte. El projecte es
petcep com a part
integral de la iden-
titat o missid per-
sonal. Dedicacié
intensa de temps
i inversié signifi-
cativa de recursos
per assegurar [éxit

Promotor entusiasta:
reflecteix una passié
i alta motivacié per
la causa i un desig
d'inspirar els altres
a unir-s hi. Defensor
compromes: protec-
ci6 dels interessos
del projecte i del seu
aveng. Catalitzador
del canviila transfor-
macié: busca generar
un impacte positiu
i una transformacié
en la societat i la vida
d’altres persones.

Ambaixador del projec-
te: la persona concep,
gestiona i dirigeix lexe-
cucié del projecte i el
promou activament dins
i fora del grup. Busca
recursos i fonts de fi-
nangament addicional, i
treballa incansablement
per superar obstacles i
desafiaments i mantenir
lequip cohesionat.

del projecte i aten-
dre les necessitats
dels membres de

lequip.

Font: elaboraci6 propia.

4, Conclusions

Els projectes d'aprenentatge servei sén una ocasi6 per experimentar la ciutadania de-
mocratica, activa i participativa. La utilitzacié d'aquest tipus de projectes en la forma-
ci6 inicial de mestres és interessant i necessaria, encara que sigui des de la simulacié
i no la implementacié directa, ja que ajuda els futurs docents a pensar en problemes,
fendmens i reptes presents en el seu context, i aprofitar-los per intervenir en la societat
ilentorn i transformar-los.

La sistematitzacié que es presenta en aquest capitol intenta ser una sintesi dels
elements que s’han de tenir en compte a 'hora d'identificar necessitats, de pensar, defi-
nir i organitzar el desenvolupament d'un projecte daprenentatge servei. Les preguntes
guia que sofereixen intenten ser una pauta per reflexionar sobre cada aspecte que s'ha
de tenir en compte a I'hora d'implementar-lo i avaluar-lo, i esdevenen una eina cabdal
per a l&xit del projecte.

Per acabar, només queda afegir que la intencié d’aquest text ha estat també pro-
porcionar una ribrica sobre els nivells de participacid, implicacié i compromis, que
esta inspirada en les tesis del realisme critic (Granados-Sinchez, 2023) i que aporta
una mirada sobre la diversitat de formes de participar en la creaci6 i implementaci6
d’accions. Perqué és important deixar clar que no tota participaci6 és igual: hi ha mol-

tes formes d'involucrar-se. De la mateixa manera, l'educacié per a la ciutadania activa
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no hauria de perseguir preparar les persones només per convertir-se en liders o activis-
tes professionals. El que si que hauria de procurar és formar ciutadans i ciutadanes que
siguin conscients de com s'involucren en els problemes socials que els afecten, i que la
seva implicacié en diferents causes pot ser diversa per raé de factors com la voluntat
i la motivacié propies, la formacié (coneixement i habilitats), la salut i lestat personal
i emocional, la sensacié de poder influir i de tenir clar fins a on pot arribar la seva
agéncia, tenint en compte les estructures existents. D'aquesta manera, l'educacié per
a la ciutadania evitara la frustracié i l'apatia social davant de la manca de possibilitats
d’accié imposades per les estructures socials, econdmiques i politiques i la voluntat dels

governs.
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Resum

El text analitza el desenvolupament del projecte «Xarxes intergeneracionals: memoria
i solidaritat», basat en la metodologia del ApS i coordinat per les matéries de Ciéncies
Socials i la seva Didactica IT (Historia) i Educacié Fisica i Habits Saludables, del tercer
curs del grau en Educacié Primaria de la Universitat de les illes Balears. El projecte,
desenvolupat a través de I'Institut de Recerca i Innovacié Educativa, ha tingut com a
objectiu principal l'anilisi dels processos de canvi politic, social, economic i cultural
durant les tltimes décades utilitzant la historia oral com a eina per a la millora de la

comunicacié intergeneracional i fomentant al mateix temps una activitat solidaria.

Paraules clau: historia, memoria, solidaritat.

Abstract

The text analyzes the development of the project «Intergenerational networks:
memory and solidarity», based on the methodology of the ApS and coordinated by
the subjects of Social Sciences and its didactics II — History and Physical Education and
Healthy Habits of the third year of the Degree in Primary Education of the University
of Balearic Islands. The project, developed under the auspices of the Institute for
Educational Research and Innovation, has had as its main objective the analysis of

the processes of political, social, economic and cultural change during the last decades,

GiL DuraN, Nria (coord.), Embats i escomeses en la didactica de les ciéncies socials a leducacié primaria. UA, URV,
Alacant, Tarragona, 2025, p. 99-109. DOI: 10.17345/9788413652474
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using oral history as a tool to improve intergenerational communication, and at the

same time promoting a solidarity activity.

Keywords: History, Memory, Solidarity.

1. Introduccié

Durant el curs académic 2017-2018 i gracies a I'Institut de Recerca i Innovacié Edu-
cativa (IRIE, Universitat de les Illes Balears), es va desenvolupar el projecte d'innova-
ci6 i millora de la qualitat docent «Xarxes intergeneracionals: memoria i solidaritat»
(PID171819), fonamentat en la metodologia de l'aprenentatge servei i coordinat des
de les assignatures de Ciéncies Socials i la seva Didactica IT (Historia) i Educacié Fisi-
ca i Habits Saludables, ambdues del tercer curs del grau en Educaci6é Primaria.

La hipotesi inicial per al desenvolupament del projecte s’ha fonamentat en la
creixent desconnexié intergeneracional en la societat del temps present. En conse-
qiiéncia, l'objectiu principal del projecte pel que fa a l'aprenentatge ha estat estudiar els
processos de canvi social, politic, econdmic i cultural a través de lelaboracié d'una série
dlentrevistes a persones més grans de 65 anys i, en la mesura de les possibilitats, usua-
ries de centres residencials. A partir del treball amb les fonts orals i després d'un procés
de recerca i lectura bibliografica especialitzada en historia contemporania de I'Estat
espanyol i de les Illes Balears, els alumnes han elaborat un conjunt d’histories de vida.

Per a la part del servei, amb la implicacié de la materia d’Educacié Fisica, l'ob-
jectiu ha estat organitzar i difondre una carrera solidaria per recaptar fons per a en-
titats de recerca o gestié de malalties que, com I'Alzheimer, afecten principalment la
memoria de la gent gran. Aquesta activitat es va plantejar com un proposta oberta a
tota la comunitat universitaria i la societat en general. Lentitat elegida fou TAFAPAM,
Associacié de Familiars de Malalts d/Alzheimer de Palma de Mallorca.

2. Marc teoric

El projecte es fonamenta en tres pilars fonamentals, consistents en a) l'aprenentatge
servei com a metodologia educativa, b) la coordinacié entre matéries de grau universi-
tari com a eina per a la millora de la formacié inicial del professorat i ¢) la construccié
d’histories de vida com a eina de coneixement i d'analisi historica.

Laprenentatge servei té una llarga trajectoria de desenvolupament i aplicacié en
el context educatiu. Com relaten J. S. Ferndndez-Prados i A. Lozano-Diaz (2021), els
origens de I'ApS se situen a principis del segle xx en lobra del pedagog nord-america
John Dewey, lobra del qual vinculava el coneixement amb lexperiéncia i leducacié amb

la democracia. De manera progressiva, varen apareixer educadors, practiques i centres,
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aixi com iniciatives governamentals, que fomentaven el voluntariat, de manera que va
arribar a establir-se un pont amb els moviments socials dels anys seixanta del segle xx
per a la defensa dels drets civils i la consolidacié d'iniciatives de servei a la comunitat
en escoles i universitats. La década de 1970 va suposar una etapa de reflexié i d'assen-
tament metodologic, mentre que la década de 1980 representd una institucionalitzacid
de I'ApS. Diversos autors, com Furco, delimitaren el concepte i li atorgaren categoria
pedagogica, i celebraren les primeres conferéncies i jornades, que acabarien desembo-
cant en un procés d'internacionalitzacié que comporta la creacié de xarxes de treball,
l'aparicié de revistes especialitzades (com RIDAS, Revista Iberoamericana de Aprendi-
zaje-Servicio) i la celebracié desdeveniments periddics de debat i d'intercanvi.

En el cas de I'Estat espanyol, la implantaci6 i la institucionalitzacié de I'ApS es
produiren a partir dels inicis del segle xx1, amb Catalunya com a bressol. El 2004 es
va crear el Centre Promotor d’ApS i a poc a poc la metodologia es va anar estenent i
consolidant al llarg de la geografia a través de la celebraci6 de congressos, la publicacié
de revistes, la dotacié de premis i la creacié de xarxes com la REDAPS - Red Esparola
de Aprendizaje-Servicio. Entre els primers autors de referéncia hem de destacar Roser
Batlle i Josep M. Puig Rovera, que, juntament amb Carmen Bosch i Josep Palos (2006),
col-laboraren en una obra cabdal titulada Aprenentatge servei: educar per a la ciutadania.
Aixi mateix, entre altres publicacions, Batlle (2014) ha estat coordinadora i autora del
numero 450 de Cuadernos de Pedagogia, dedicat a IApS. Una altra figura de referéncia
és Pilar Aramburuzabala, especialitzada en laplicacié de IApS en ambits universitaris.
Entre altres responsabilitats, ha presidit IAssociacié d’ApS Universitari i Associaci6
Europea d’Aprenentatge Servei a 'Educacié Superior, a més de ser coordinadora del
programa d’ApS a la Facultat de Formaci6 de Professorat i Educaci6 de la Universitat
Autdnoma de Madrid, on exerceix com a docent. Les seves publicacions, com a autora o
coautora i també com a editora d'obres conjuntes, aborden el paper de IApS com a me-
todologia per a la construcci6 de la ciutadania (Aramburuzabala, 2020), els processos
d’avaluacié (Aramburuzabala, 2018), la millora de la formacié inicial docent mitjangant
l'aplicacié de IApS (Aramburuzabala, 2017) o la institucionalitzacié d'aquesta metodo-
logia en ambit universitari (Aramburuzabala, 2015), entre altres aspectes.

Dialtra banda, disposam de publicacions que exposen i analitzen els resultats
dexperiéncies dApS especifiques, desenvolupades, per exemple, entre gent gran. En
aquest sentit, Anna Ramis (2016) analitza el paper de la gent gran en les accions dApS,
tant com a receptors com com a protagonistes, i posa en valor aspectes com la relacié
aprenentatge-aportacid o la creacié de xarxes intergeneracionals, entre altres. També
podem destacar nombrosos treballs centrats en experiéncies dutes a terme entre estu-
diants del grau en Educaci6 Primaria, com el signat per Antonio Martinez (2018), en

queé aporta un estudi de cas que feu servir la metodologia de 'ApS com a estratégia per
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a la formacié inicial del professorat, en el qual es valora l'actitud dels alumnes davant la
intervenci6 social i safavoreix el contacte amb institucions de lentorn proper.

El segon pilar teoric del projecte es fonamenta en la concepci6 del treball col-la-
boratiu i interdisciplinari com una eina per a la millora en la formacié inicial del pro-
fessorat. El Termcat defineix el treball interdisciplinari com un «ambit de treball que
es configura amb Laportacié de professionals que provenen de disciplines diferents i
que actuen de manera coordinada amb un objectiu comi».

La coordinacié entre docents i assignatures de grau és una eina clau en el
desenvolupament d'una docéncia de qualitat, especialment quan implica distints
departaments. Dita coordinacié sassoleix a través de pautes, valors i principis com-
partits com la innovacid, la responsabilitat, la participacié o la reflexié individual i
col-lectiva, i especialment amb el disseny d'una proposta didactica que comparteixi i
compleixi objectius determinats, com el learning by doing i I'assoliment de competén-
cies (Pedrero, Iglesias, Beltran, 2013). Segons narra Van den Lynde (2007), recollint
la veu d'especialistes com Ackerman o Field, la interdisciplinarietat aporta als alum-
nes experiéncies significatives i una millor comprensié dels contextos i les problema-
tiques, i contribueix a generar un pensament flexible, realitzar analogies, millorar les
habilitats d'aprenentatge i de retenci6 dels continguts, i desenvolupar un pensament
proactiu i critic.

Per cloure el marc teoric, cal tenir present el paper de la historia oral i la cons-
truccié d’histories de vida com a eines didactiques. Tal com va assenyalar Paul Thomp-
son en lobra The Voice of the Past. Oral History (1978), l'experiéncia i els testimonis de
les persones comunes son fonamentals per a la construccié del relat historic, en consi-
derar que satorga veu a sectors minoritzats o fins i tot silenciats. El ventall d'investiga-
dors, publicacions i projectes tant en Iambit internacional com estatal que es dediquen
a la historia oral confirmen la consolidacié daquesta metodologia. En aquest sentit,
hem de destacar les aportacions de Mercé Vilanova (fundadora de la revista Historia
y Fuente Oral l'any 1989 i presidenta de I'Asociacién Internacional de Historia Oral
entre els anys 1996 1 2000), Joan Miralles (1985), Cristina Santamarina i José Miguel
Marinas (1993) o Pilar Folguera (1994), entre d’altres.

Les histories de vida permeten aprendre mitjancant lexperiéncia i afavoreixen la
connexid entre lentorn académic de 'alumnat i una societat diversa i canviant a través
del temps. En aquest sentit, el projecte posa en consideracié les paraules de Cristina
Santamarina (1998, p. 123):

Darle a la gente el derecho a su Historia y, ademds, demostrarle a las personas que no
tenemos historias heroicas y maravillosas, que tenemos historias, que la mayoria de los

seres humanos lo que tenemos es una historia que aparentemente €s intrascendente,
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pero que tiene la trascendencia de ser la que constituye nuestra propia experiencia y

eso es lo importante.

Un component clau del treball amb la historia oral (també amb documentacié
escrita) és la subjectivitat, de manera que l'investigador ha destablir la veracitat de
la informacié a través del tractament i I'analisi de les fonts. En aquest sentit, la guia
metodologica de Bernal i Corbaldn (2008) assenyala com el treball de documentacié
previ a lentrevista ha de servir per contextualitzar historicament el relat i comprovar
la coheréncia entre l'analisi realitzada i el discurs de 'informant; en definitiva, es tracta
d'un treball previ cabdal per identificar, entre altres elements, estereotips i elements

mitificats o suprimits.

3. Metodologia i analisi de resultats

El projecte d'innovacié i millora de la qualitat docent «Xarxes intergeneracionals: me-
moria i solidaritat» (IRIE - PID171819) es basa en la metodologia de laprenentatge
servei, que pot definir-se com una proposta educativa inspirada en pedagogies actives,
que combina processos d'aprenentatge i de servei a la comunitat i de compromis social,
amb una orientaci6 cap a leducacié per a la ciutadania (Batlle, 2011, p. 51).

Tal com s’ha esmentat anteriorment, el projecte ha implicat la coordinacié entre
dues materies del primer semestre del 3r curs del grau en Educacié Primaria de la UIB:
l'assignatura Ciéncies Socials i la seva Didactica IT (Historia) i 'assignatura Educacié
Fisica i Habits Saludables. La interdisciplinarietat és poc freqiient en els estudis supe-
riors, si bé els docents hauriem de replantejar-nos la possibilitat de millorar els vincles
entre matéries en el desenvolupament de projectes didactics, especialment en graus
relacionats amb el mén educatiu.

Aixi mateix, el projecte es pot encabir en les linies fixades pel Libro blanco. Ti-
tulo de grado en Magisterio (Maldonado, 2004, p. 193-194), en qué sassenyala que el
docent ha d’actuar com a mediador perqué les activitats siguin significatives, de manera
que estimulin el potencial de cada un dels alumnes, ha dorganitzar la interaccié dels
alumnes amb els objectes de coneixement, ha de ser capa¢ de dissenyar i organitzar
treballs disciplinaris i interdisciplinaris i de col-laborar amb el mén exterior de l'escola,
ha de ser capa¢ d’analitzar el context en qué es desenvolupa la seva activitat i ha donar
resposta a una societat canviant.

Les fases principals de l'execucid, articulades sobre base del calendari académic
de la Facultat d’Educacié de la UIB per al curs 2017-2018, es defineixen de la manera
seglient:

1. Identificar una necessitat social: la millora de la comunicaci6 intergeneracional

a través del treball amb fonts orals.
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2. Establir contacte amb altres entitats disposades a col-laborar en el projecte
d’ApS. En aquest cas, ens hem centrat en I'Institut Mallorqui d’Afers Socials -
Llar dAncians (Palma).

3. Desenvolupar estratégies de treball en relacié amb les fonts orals. Es va donar
un procés dorientacié i seguiment als grups d'alumnes amb lobjectiu delaborar
qiiestionaris destructura semioberta, adaptats als perfils de cadascuna de les

persones entrevistades.

4, Registrar i transcriure les entrevistes (treball en grup) a lefecte delaborar les
histories de vida i complementar-les amb fonts bibliografiques (elaboracié d'un

treball escrit i avaluable).

5. Avaluar els espais disponibles al campus universitari per fer-hi la carrera soli-
daria. En aquest punt, es va col-laborar amb 'Oficina d'Universitat Saludable i

Sostenible (Vicerectorat de Campus, Cooperacié i Universitat Saludable).

6. Elegir entre els alumnes lentitat que seria la beneficiaria de l'activitat solidaria i
contactar-hi. En aquest cas, leleccié fou TAFAPAM.

7. Concloure el projecte amb l'activitat solidaria i lexposicié de cartells amb frases

seleccionades de les entrevistes.

En comengar el curs, es va exposar el projecte als alumnes amb la intencié que
aprovessin dut-lo a terme i es familiaritzessin amb la idea de desenvolupar una activitat
d’ApS. La predisposicié dels estudiants va ser bona, si bé la primera dificultat va sorgir
durant la recerca de persones que hi volguessin participar voluntiriament com a entre-
vistats i alhora visquessin en centres residencials. Tot i que s'havien realitzat contactes
previs a I'inici del curs, amb tendéncies positives per part de diversos centres residenci-
als, en arribar el moment de concretar l'activitat algunes persones es van fer enrere. Es
comtl que moltes persones siguin reticents a saber que seran entrevistades i qiiestiona-
des sobre episodis del passat com la Guerra Civil, o a sentir que hi pot haver una intro-
missi6 en qiiestions personals. En aquest punt va resultar fonamental la col-laboraci6
del treballador social de la Llar dAncians de Palma, que va col-laborar en la recerca de
voluntaris i va acompanyar els alumnes en la presentacié amb els entrevistats.! El paper
dlenllag del treballador social va ser clau, circumstancia que exemplifica el compromis
que requereix un projecte dApS per part de tots els agents implicats.

A més de la Llar d'Ancians, diversos alumnes van proposar entrevistar els seus
avis i avies, els quals presentaven perfils socials diferents entre ells (emigracid, treball
en el sector turistic, participacié en la Guerra Civil, exili...), cosa que ens ajudava a
dibuixar un panorama ampli de la historia de les Illes Balears i de 'Estat espanyol du-

rant les darreres décades. Aquest punt de col-laboracié familiar no havia estat previst

1 Ens agradaria agrair de nou la bona disposicié i el treball que dugué a terme Tomeu Mascard, treballador social de
la Llar d’Ancians.
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inicialment i els estudiants el valoraren de manera molt positiva, els quals van afirmar
que havia millorat el coneixement del seu propi passat familiar i havia reforcat el vincle
personal entre els companys de classe.

Atés que cada grup de treball realitzava lentrevista a una persona diferent, va ser
necessari adaptar els qiiestionaris als diferents perfils. Per aquest motiu, es van refor¢ar
les tutories grupals en la metodologia. Entre les persones entrevistades hi havia homes
i dones que havien viscut la Guerra Civil sent nens, exiliats, emigrants dAndalusia a
Mallorca, emigrants de Mallorca a Veneguela, treballadors del sector turistic, del mén
agricola..., i fins i tot hi va participar el primer alcalde de la transicié del municipi
mallorqui d’Alaré. Es a dir, es va aconseguir dibuixar un ampli espectre d'ideologies
politiques i de caracteristiques socials i culturals.

Cada grup d’alumnes es va centrar a elaborar una historia de vida sobre la base
de l'entrevista i la recerca de bibliografia especifica per contextualitzar els aspectes més
rellevants de la vida de lentrevistat. Aixi, per exemple, hi va haver treballs centrats en
els processos demigracié a Sud-america, en les migracions cap a Mallorca en Iépoca del
boom turistic, en la postguerra i l'exili..., en qué sempre es feia la transcripcié completa
de l'entrevista i s'hi afegien annexos que incloien fotografies o documentacié d'interés,
com ara passaports.

Pel que fa a la part de servei del projecte, hi va haver diverses dificultats i les
consegiients modificacions en relacié amb el pla inicial. La idea original era realitzar
una carrera solidaria al campus universitari, si bé la normativa que establia que s'havia
de disposar d’atencié médica d'urgéncia en cas d'accident, sumat a les dificultats pres-
supostaries, van representar el principal inconvenient.

Davant la impossibilitat de disposar de servei dambulancia, es va optar per mo-
dificar la carrera per una caminada lliure, en la qual es realitzaria una aportacié volun-
taria per a lentitat AFAPAM. Cal esmentar en aquest punt que un dels alumnes es va
encarregar darticular el recorregut de la caminada, que es faria al campus, mentre que
un altre dels estudiants va proposar fer durant la mateixa jornada un berenar solidari
que complementés l'activitat. Aquest berenar va ser preparat pels estudiants, amb la
collaboracié de les families. Des del Vicerectorat de Campus, Cooperaci6 i Universitat
Saludable, encapgalat pel Dr. Antoni Aguilé Pons, es va col-laborar en l'activitat amb
30 samarretes promocionals per als participants.

El'segon gran inconvenient del projecte (a més del servei médic), alhora que poc
previsible, va ser la intensa pluja que va caure el dia fixat per a la caminada i el berenar.
Les condicions meteoroldgiques d’aquell dia van acabar provocant la cancel:lacié de
la caminada, de manera que sols es fa fer el berenar com a acte de celebracié final del

projecte. Cal dir que, per acompanyar aquella trobada al voltant del berenar solidari,
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s'havien elaborat i exposat cartells amb frases seleccionades pels alumnes i representa-
tives de cada una de les entrevistes.

Malgrat els obstacles principals (la impossibilitat de disposar d'assisténcia sani-
tariaila pluja), els alumnes valoraren la practica de manera positiva i van mostrar en li-
nies generals una actitud proactiva. A més, van conéixer la representant de 'TAFAPAM,
que va venir personalment al berenar, que se celebra el 9 de febrer de 2018, i va agrair
als estudiants l'activitat desenvolupada i la seva actitud. Aixi mateix els va obsequiar

amb material promocional de lentitat.

4, Conclusions

La creacid i el desenvolupament del projecte d’ApS, aixi com la valoracié dels resultats,
ens permeten realitzar una autocritica constructiva pel que fa a les fortaleses, debilitats
i oportunitats de la proposta, i alhora ens conviden a plantejar la creacié de futures
linies de treball.

Malgrat les dificultats pressupostaries que sorgiren en relacié amb la necessitat
de disposar de servei meédic, aixi com els inconvenients meteorologics que afectaren les
activitats programades, la valoracié global del projecte es pot considerar positiva. Se
n'han de posar en valor les solucions alternatives aplicades i el compromis dels estudi-
ants, que varen participar de manera activa en les activitats.

Un dels objectius principals que s’ha pogut complir és lestudi de la historia con-
temporania a través de fonts primaries, amb la qual cosa s'’ha donat valor a la memoria
de les generacions precedents i s'ha aconseguit que els estudiants reconeguessin en els
majors lexperiéncia viscuda en époques com la dictadura franquista o la transicié de-
mocratica. A través de les entrevistes, els estudiants han conegut no només les experi-
éncies personals dels seus col-laboradors, siné també lesdevenir de tota una generacié
que encara pot aportar molt en el present i el futur.

Considerem fonamental potenciar els projectes interdisciplinaris que vinculen
educacié i societat, especialment des de la perspectiva de la recuperacié de la memoria
historica i democratica. Aixi mateix, cal fomentar el sentiment de responsabilitat social
entre els estudiants, que en col-laborar amb entitats locals es converteixen en agents de
canvi,

Entre els aspectes que s’haurien de millorar en el desenvolupament de projectes
d’ApS en el futur, destaquem la importancia de potenciar la implicacié i lagermana-
ment entre entitats, aspecte que comportaria una millora de les experiéncies d'apre-
nentatge.

A més, des del punt de vista metodologic, és necessari superar els marges cro-

nologics del semestre. Dita flexibilitat requereix un elevat grau de coordinacié entre
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matéries i processos d’avaluacid, pero faria possible la integracié dels projectes en el

curriculum académic de manera més generalitzada i transversal.

Epileg

A tall d'epileg, destaquem algunes de les reflexions realitzades pels estudiants® un cop
finalitzat el projecte, que demostren que el vincle emocional, lempatia i el treball amb

fonts orals ens assegura loptimitzacié de l'aprenentatge:

«Personalment penso que ha estat un treball molt enriquidor perqué m>ha permes
coneixer de primera ma diferents fets historics relacionats amb la transicié democratica

al meu poble.»

«Crec que és molt interessant aportar testimonis reals als nens perqué puguin observar
i conéixer els sentiments dels entrevistats, que tenen relacié amb la historia més recent

i que els més petits desconeixen.»

«Aquest treball és una experiéncia per recordar. [...] Ha estat molt emocionant veure
com ens explicava experiéncies de la seva vida. [...] Ens ha semblat una bellissima pet-
sona, amb molta trajectdria, que va viure situacions dificils com la dictadura franquista
o el fet de créixer sense pares, i tot i aixi estd agrait sempre d’haver tingut una feina.
Volem donar les gracies a la Llar d’Ancians del Consell de Mallorca per posar-nos en

contacte i poder escoltar de forma apassionada la vida de [...].»

«S’ha parlat molt de la repressié que es va patir en la dictadura, tothom ha sentit algu-
na referéncia, perd per a mi escoltar un testimoni parlant amb tanta conviccié... Erala
realitat i si tatures a pensar-ho, fa por. Suposa una restriccid i una repressié que viola,

des del meu punt de vista, un dret basic, que és el dexpressar-nos.»

«A partir d'aquest testimoni els faria una pregunta als alumnes: val la pena queixar-se
als pares perqué no ens compren I'dltim model de sabatilles, quan els nostres avis de

l'tinic que es podien queixar era de tenir fam a les nits?»

«Ha sigut sorprenent per a mi conéixer aquesta faceta de la meva avia. Mai haviem
parlat amb ella daquests temes; de fet, no sabia quina ideologia tenia. Mai m’havia

contat la seva infancia, ni res del passat.»

2 S’ha realitzat una seleccié de frases. Hem optat per mantenir I'anonimat dels autors, tots ells estudiants de I'assigna-
tura Ciéncies Socials i la seva Didactica IT (Historia) (grup 3), del 3r curs del grau en Educacié Primaria de la UIB.
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Resum

Des d'inicis del segle xx s’han consolidat dos enfocaments de cooperacié entre estudi-
ants: laprenentatge cooperatiu (AC), dorigen anglosax6 i dimpliament difés a Espanya,
iles pedagogies cooperatives (PC), de tradicié francofona i poc conegudes. En la didac-
tica de les ciéncies socials, 'AC es reconeix per promoure la construccié col-lectiva del
coneixement i el desenvolupament del pensament historic i social, encara que presenta
limitacions en l'aprenentatge, la participacié equitativa i la seva aportaci6 a leducaci6
democratica. Les PC, en canvi, conceben la cooperacié com a mitja i fi educatiu: es-
tructuren l'aprenentatge mitjangant interaccions entre iguals i promouen practiques
collectives que reforcen la socialitzacid, el pensament critic i la cultura democratica.
Tots dos enfocaments sén complementaris: 'AC aporta marcs metodologics consoli-
dats i les PC amplien I'horitz6 cap a un aprenentatge més estructurat i amb dimensié
civica. A més, integrar valors cooperatius afavoreix una educacié més social i menys

instrumental.

Paraules clau: didactica de les ciéncies socials, aprenentatge cooperatiu, pedagogies

cooperatives, valors cooperatius
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Abstract

Since the eatly twentieth century, two primary approaches to student cooperation have
emerged: cooperative learning (CL), of Anglo-Saxon origin and widely implemented in
Spain, and cooperative pedagogies (CP), of Francophone tradition and still relatively
unknown. In social sciences education, CL is recognized for fostering the collective
construction of knowledge and the development of historical and social thinking,
although it presents limitations in learning, equitable participation, and its contribution
to democratic education. CP, by contrast, frames cooperation as both a means and
an educational aim, structuring learning through peer interactions and promoting
collective practices that enhance socialization, critical thinking, and democratic culture.
These approaches are complementary: CL provides well-established methodological
frameworks, while CP extends the scope toward more structured learning with a civic
dimension. Moreover, integrating cooperative values encourages education that is

socially oriented rather than merely instrumental.

Keywords: social sciences education, cooperative learning, cooperative pedagogies,

cooperative Values

1. Introduccié

Des de la década de 1990, nombrosos estudis han analitzat levolucié de la docéncia i
la recerca en Iambit de la didactica de les ciéncies socials, de la qual han destacat aven-
¢os, dificultats i reptes. Lensenyament d’aquesta disciplina requereix simultiniament
una comprensi6 conceptual solida i el desenvolupament d'actituds socials vinculades al
didleg, la negociacié i el consens (Dalongeville et alii, 2022). Tematiques com el temps
historic, la memoria democratica, els conflictes socials o les geografies critiques exi-
geixen formes d’aprenentatge que fomentin la participacié activa, la reflexié criticaila
responsabilitat col-lectiva.

En aquest context, laprenentatge cooperatiu esdevé una estratégia didactica
fonamental per abordar aquests objectius (Gavalda, 2016), en tant que afavoreix la
construccié collectiva del coneixement i el desenvolupament del pensament historic
i social (Gémez et alii, 2018). A més, incideix tant en els continguts substantius (de
primer ordre) com en les competéncies i estratégies de pensament (de segon ordre)
(Seixas i Morton, 2013).

Els estudis sobre la interaccié cooperativa han evolucionat en tres grans etapes
(Duran, 2018): la primera, centrada en els beneficis académics i socials de la cooperacié;
la segona, en laplicaci6 dels meétodes a diverses arees curriculars, i la tercera, en l'analisi

dels processos interns que afavoreixen l'aprenentatge mitjangant la interaccid.
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Tanmateix, malgrat que se n'hagi fet una aplicacié extensa, I'aprenentatge coo-
peratiu presenta limitacions, especialment pel que fa a la participacié democratica dins
l'aula (Ovejero, 2018). Aixd restringeix el desenvolupament de competéncies socials i
civiques, essencials en la formacié ciutadana que promou la didactica de les ciéncies
socials. Es per aixd que cal ampliar la mirada i incorporar enfocaments que vinculin
l'accié cooperativa amb els valors de la democracia participativa.

En aquest sentit, les pedagogies cooperatives dorigen francofon representen
una aportacié rellevant: promouen practiques en queé la cooperacié no només és una
estratégia metodologica, siné també un fi educatiu orientat a la construccié d'una cul-
tura democratica i reflexiva dins l'aula. Lluny de ser enfocaments antagonics, l'apre-
nentatge cooperatiu anglosaxé i les pedagogies cooperatives francofones poden ser
complementaris i enriquir les practiques docents en I'ambit de les ciéncies socials (Iri-
goyen, 2025).

Aquest treball explora ambdues perspectives de la didactica de les ciéncies so-
cials, tot posant l'accent en els valors cooperatius que cal tenir en compte i oferint una
mirada reflexiva i critica a partir de l'experiéncia en la formacié de mestres en didactica
de les ciéncies socials.

2. Laprenentatge cooperatiu en la didactica de les ciéncies socials

Tot i la potencialitat que té, la recerca especifica sobre 'aprenentatge cooperatiu dins la
didactica de les ciéncies socials és encara incipient. A Espanya, hi destaquen dues linies
principals: el grup de recerca DICSO (Universitat de Mircia), centrat en metodologi-
es actives (Miralles et alii, 2023), i el grup impulsat per Antoni Gavalda a Tarragona,
que integra enfocaments critics i valors del cooperativisme (Pons-Altés, 2021).

El concepte d'aprenentatge cooperatiu és la traduccié del terme cooperative le-
arning, que neix als Estats Units als anys setanta del segle xx i s'internacionalitza
a partir dels vuitanta. Les seves arrels es troben en els treballs de John Dewey i en
els estudis de psicologia social de Kurt Lewin, Herbert Thelen i Morton Deutsch.
Lewin va influir Deutsch amb els seus estudis sobre interdependéncia social i aquest,
al seu torn, va influir els psicolegs socials Elliot Aronson i David W. Johnson. Lany
1971, Aronson va crear la técnica coneguda com a puzle (Jigsaw Classroom), basada
en la interdependéncia extrema entre estudiants, adaptada posteriorment per Slavin
com a meétode amb el Jigsaw II. També als setanta, David i Roger Johnson van siste-
matitzar els principis de l'aprenentatge cooperatiu des de la teoria de la interdepen-
deéncia social. Altres autors, com Sharan i Kagan, també van contribuir a fer-ne la

difusié internacional, amb una incidéncia especial a Israel, els Paisos Baixos, Noruega
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i Anglaterra, i, més tard, en dmbits més reduits a Itlia, Suécia i Espanya (Shwalb i
Shwalb, 1995).

En el camp de les ciéncies socials, aquesta estructura pot afavorir el treball amb
altres a l'entorn de problemes socials complexos, la interpretacié desdeveniments his-
torics des de multiples perspectives o la reflexié sobre processos geografics i socials.
Lenfocament cooperatiu permet, a més, superar lensenyament tinicament transmis-
sor i fomentar la participacié activa de l'alumnat, clau per al desenvolupament del
pensament critic. Tanmateix, cal evitar una visié reduccionista d'aquest enfocament.
Irigoyen (2023) assenyala tres interpretacions erronies habituals: 1) una visi6 genérica
i difusa, 2) una aplicacié limitada en un tnic métode o en técniques aillades, i 3) una
identificacié exclusiva amb el model daprendre en grups cooperatius de Johnson i
Johnson.

Laprenentatge cooperatiu és un concepte paraigua que inclou diferents estructu-
res (métodes i técniques) orientades a fomentar la interaccié cooperativa entre Ialum-
nat. Les técniques, qualificades també com a aprenentatge cooperatiu informal ( Johnson
et alii, 1999), es distingeixen pel fet que son activitats senzilles que promouen la coope-
racid sense que calguin ajustaments significatius ni la formacié prévia dels estudiants.
Aquestes técniques, creades i popularitzades especialment per Spencer Kagan, com-
plementen els métodes i contribueixen al desenvolupament de competéncies socials
complexes. D'altra banda, els métodes, anomenats pels germans Johnson com a apre-
nentatge cooperatiu formal, sén estructures més complexes.

Aquesta varietat denfocaments configura un panorama complex i dificil de clas-
sificar (Duran i Monereo, 2012). Malgrat que comparteixen caracteristiques generals,
els meétodes difereixen quant a lestructura, el tipus d'interaccié i els nivells de coope-
racid, i tampoc no sén un conjunt homogeni pel que fa a les relacions entre cooperacié
i competicié (Baudrit, 2005). Per aquest motiu, Sharan (2010) recomana referir-se a
cada métode pel seu nom especific, o Duran (2018) i Irigoyen (2023), fins i tot utilitzar
el terme aprenentatge entre iguals. En I'ambit de la didactica de les ciéncies socials, és es-
pecialment important vincular 'ds de métodes cooperatius amb objectius de formacié
ciutadana i de reflexié critica, més enlla de l'eficicia instrumental.

A Espanya, larticle de Pujolas (2008) «Cooperar per aprendre i aprendre a co-
operar: el treball en equips cooperatius com a recurs i com a contingut» reflecteix el
doble enfocament que sovint sadopta en la didactica de les ciéncies socials: 1) la coo-
peracié com a recurs per afavorir laprenentatge de continguts (cooperar per aprendre)
a través del treball en grups cooperatius i 2) la cooperacié com a objecte d'aprenentatge

en si mateix (aprendre a cooperar) perqué el grup treballi com un equip.
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Figura 1. Metafora de la poma en l'aprenentatge cooperatiu
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Font: Johnson et alii (1999). Traduccié propia.

Actualment, Duran i el Grup de Recerca sobre Aprenentatge entre Iguals
(GRALI) de la Universitat Autdnoma de Barcelona eixamplen la concepcié classica de
laprenentatge cooperatiu, orientant-lo cap a un model d'aprenentatge entre iguals més

ampli i precis, distingint-se aixi d'enfocaments tradicionals.!
pliip distingint d

3. Les pedagogies cooperatives: un enfocament emergent

Les pedagogies cooperatives (pédagogies coopératives), nascudes en ambit francofon,
constitueixen una proposta emergent en el context espanyol, introduida principalment
en la didactica de les ciéncies socials a partir de les aportacions de la tesi doctoral d'Iri-
goyen (2023).?

Arrelades en els moviments de I'éducation nouvelle i la recerca cientifica sobre la
dimensié social de l'aprenentatge, aquestes pedagogies parteixen del principi de «co-
operar per aprendre». Figures de leducacié francesa han estat fonamentals en aquest
desenvolupament: Célestin i Elise Freinet (cooperacié escolar), Roger Cousinet (tre-
balllliure en grups), Barthélémy Profit (cooperatives escolars), Fernand Oury (pedago-
gia institucional) i Philippe Meirieu (aprenentatge en grup i pedagogia diferenciada),
1 Per saber-ne més, Grup de Recerca sobre Aprenentatge entre Iguals (GRAI): <https://webs.uab.cat/grai/> (con-

sulta del 05/05/2025).

2 Tesi doctoral titulada La cooperacié entre estudiants de Didactica de les Ciéncies Socials en la formacié de mestres. Una
comparacié entre laprenentatge cooperatiu i les pédagogies coopératives, dirigida per Pons-Altés i Gavalda. Aquesta recerca
introdueix les pedagogies cooperatives a Espanya. Financada mitjangant un contracte FI-SDUR, ha estat distingida
amb el premi extraordinari de doctorat de la URV. <http://hdl.handle.net/10803/689820 >
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entre d’altres. Les seves aportacions han estat difoses a través de moviments educatius
com I'ICEM-Pédagogie Freinet, TOCCE, TAGSAS, el GFEN, IAVPI, el CRAP, les
RERS o PIDAPL

Paral-lelament, disciplines universitaries com les ciéncies de leducaci6 han ex-
plorat cientificament la dimensié social de I'aprenentatge. En general, aquestes pers-
pectives es fonamenten en teories constructivistes que consideren els obstacles cogni-
tius com a motors del desenvolupament.

Sylvain Connac (LIRDEEF, de la Universitat Paul-Valéry de Montpeller) és la
figura clau en la sistematitzacié i la recerca d'aquestes variants i practiques, les quals va

reunir en el concepte de en el concepte de pedagogies cooperatives:

+  Variants de cooperacié per aprendre: ajuda, ajuda mdtua, tutoria entre
iguals, treball en grup, treball en equip i treball al taller.

+  Practiques de cooperacié per construir un col-lectiu i fomentar el pensa-
ment reflexiu: consell cooperatiu, Debat amb Finalitats Democratiques i

Filosofiques (DFDF), jocs cooperatius, mercat de coneixement, etc.
Figura 2. Variants i practiques de les pedagogies cooperatives
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Font: Connac (2017). Traduccié propia.

En aquest marc, segons Connac (2024) els obstacles cognitius constitueixen
motors de desenvolupament personal i les relacions interpersonals actuen com a
vectors que faciliten la superacié daquestes dificultats, la diversitat d'idees i la con-
frontacié constructiva. A partir d'aquesta base, Irigoyen (2023) adapta les pedagogies
cooperatives a la didactica de les ciéncies socials, de les quals destaca sis principis fo-

namentals:
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1. El respecte a l'individu: no es pot forcar a cooperar.

2. La cooperacié com a accidé combinada entre dues o més persones, conscient i

que aporta els beneficis individuals de la trobada.
3. La cooperacié com a mitja per aprendre.

4. La construccié col-lectiva: generacié despais de socialitzacié, reflexi6 i presa de
decisions en comunitat.

5. Lheterogeneitat: diversitat interna que enriqueix el grup classe.

6. La responsabilitat individual, col-lectiva i social.

Figura 3. Metafora del raim en les pedagogies cooperatives
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Font: Connac i Irigoyen (2023). Traduccié propia.

Aquest enfocament, més profund i integrador que l'aprenentatge coo-
peratiu tradicional, obre noves perspectives per a una didactica de les ciéncies
socials més democratica, critica i transformadora. Aplicades a la didictica de les ci-
encies socials, aquestes practiques afavoreixen la construccié d'un coneixement
col-lectiu, lexpressié dopinions divergents, el debat argumentat i lexercici de la
ciutadania dins l'aula. Aixd implica un canvi de mirada: de la cooperacié com a
técnica a la cooperaci6 com a cultura pedagogica.
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4. Els valors cooperatius com a base de la practica educativa

En les darreres décades, les propostes d'aplicacié de l'aprenentatge cooperatiu (coopera-
tive learning) als centres educatius han experimentat un augment notable en nombro-
sos paisos. Malgrat aixo, la majoria d’aquestes iniciatives s’han desenvolupat al marge
de projectes orientats al canvi social i, alhora, molts moviments socials no se senten
interpellats per practiques daprenentatge cooperatiu que no incorporen de manera
profunda els valors del cooperativisme.

Aixi doncs, tot i compartir terminologia, laprenentatge cooperatiu i el mén del
cooperativisme tenen origens i objectius diferents. Mentre el primer sovint se centra
en leficicia educativa, el segon parteix d'una concepci6 transformadora de la societat.
Laprenentatge cooperatiu no implica, per si sol, una manera de conéixer, fer, ser i con-
viure basada en els principis del cooperativisme. No prioritza l'aspecte col-lectiu i social
de leducacid, ni es fonamenta en les practiques pedagogiques de figures com Francesc
Ferrer i Guardia, Célestin Freinet o Paulo Freire. Tampoc no integra les aportacions
de les teories psicosocials i culturals de pensadors com Kropotkin o Tomasello sobre la
cooperacid i el suport mutu. Laprenentatge cooperatiu sorgeix als Estats Units durant
la década de 1970 a partir dels estudis de psicologia social del segle xx, sexpandeix
globalment durant lera Reagan i arriba a Espanya a finals dels anys vuitanta com una
practica pedagdgica innovadora. Per tant, el fet que el concepte aprenentatge cooperatiu
inclogui el terme cooperacié no implica necessariament una connexié amb els valors del
cooperativisme.

Amb lobjectiu de superar aquestes limitacions, propostes com la dels valors
cooperatius desenvolupats per Antoni Gavalda (Universitat Rovira i Virgili) es presen-
ten com una eina util per gestionar la vida i lesperit de l'aula. Aquests valors (taula 1),
treballats pel grup Ensenyament-aprenentatge des dels valors cooperatius (EACoop,
URV),? cerquen donar resposta a les mancances de laprenentatge cooperatiu en la seva

formulacié més classica.

Taula 1. Els valors cooperatius

Valor Descripcié

1. Valoraci6 de lesidees  Reconeix que el context social influeix en la construccié d’idees
divergents i que la divergéncia és essencial per al progrés. Divergir obliga
a fonamentar millor les propies conviccions i a contrastar-les

amb altres punts de vista.

2. Necessitat de dialeg Impulsa la construccié col-lectiva del coneixement mitjangant
i consens la discussi6 reflexiva, superant la defensa de veritats absolutes i
assumint el caricter revisable de les idees.

3 Per saber-ne més: <https://eacoop.blogspot.com/> (consulta del 25/08/2025).
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3. Compromis per Defensa el dret a opinar i decidir sense coaccions, com a fruit
la llibertat de conquestes socials que cal continuar protegint davant les
amenaces regressives.

4. Particip de laigualtat ~ No és uniforme. Reivindica la igualtat de drets i deures en
una societat democritica, tot reconeixent les diferéncies entre
igualtat legal i igualtat real, i promovent una mirada basada en

lequitat.
5. Responsabilitat Promou lassumpcié de responsabilitats com a expressié de
en la participacié maduresa democratica. Lescola ha d'afavorir aquesta actitud
activa i compromesa davant de la passivitat o el nihilisme.
6. Contribucié Integra valors com la negociacid i la capacitat d'assumir rentin-
ala democracia cies, fonamentals per a una convivencia democratica i solidaria.
7. Voluntat Estimula el desig de saber com a motor del progrés individual i
d'aprenentatge social, fomentant la curiositat intel-lectual i I'exigéncia personal.
8. Regulacié social Planteja la necessitat de mecanismes col-lectius per evitar laug-
de leconomia ment de les desigualtats i l'abts de poder per part delits o em-
preses en contextos de lliure mercat.
9. Constancia i persis- Subratlla el valor de lesforg i la perseveranca per a l'adquisicié
téncia en la reflexi6 de coneixements solids i per a la construccié de projectes edu-

catius transformadors.

Font: elaboracié propia a partir dels valors base proposats per Gavalda (2000) i la revisié d'aquests per

Irigoyen (2023).

Aquests valors son especialment pertinents per a la didactica de les ciéncies
socials, ja que permeten connectar les practiques cooperatives amb els objectius de

formacié critica i democratica.

5. Reflexié final

La cooperacié entre estudiants en la didactica de les ciéncies socials no hauria de ser
entesa només com una técnica metodolodgica per millorar laprenentatge, sin com una
eina transformadora que permet repensar el sentit de l'educaci6 en clau democratica,
critica i col-lectiva. Integrar-hi els valors cooperatius i les aportacions de les pedagogies
cooperatives emergents suposa un desaflament necessari per formar ciutadans capagos
de comprendre la complexitat social del mén actual i incidir-hi. Aquest repte implica
un canvi de mirada: des de leficicia pedagodgica cap a una cultura educativa en la qual la
cooperaci esdevingui un principi étic i politic de convivéncia i d‘aprenentatge.

Les aportacions recollides en aquest treball posen de manifest la riquesa i com-
plexitat del camp de la cooperaci6 entre estudiants aplicat a la didactica de les cién-
cies socials. Tant les aproximacions classiques del mén anglosaxé com les propostes

emergents de [ambit francofon ofereixen elements valuosos per repensar les practiques
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educatives des d'una dptica cooperativa. Ambdues perspectives parteixen d'una base
psicosocial comuna, inspirada en autors com Piaget, Vygotski, Mugny, Doise, Per-
ret-Clermont, Bruner i Bandura. Tot i aix0, l'aprenentatge cooperatiu se centra fona-
mentalment en la teoria de la interdependéncia social, que posa l'accent en la configura-
ci6 deestructures que afavoreixin la cooperacié dins dels grups. En canvi, les pedagogies
cooperatives organitzen el procés d'aprenentatge a partir de multiples formes d'interac-
ci6 entre iguals, tot destacant la individualitat, la qualitat de la interaccié, el conflicte
sociocognitiu i el desequilibri cognitiu. També promouen una xarxa d’ajuda dins del
grup classe i inclouen practiques orientades a construir col-lectivitat —una dimensi6
absent en la formulacié classica de laprenentatge cooperatiu. Aquest aspecte és clau en
la didactica de les ciéncies socials, ja que implica generar espais de socialitzacié, cultura
democratica, pensament critic i reflexiu, debat al voltant de temes controvertits i presa
de decisions en comunitat.

Tanmateix, també sevidencien limitacions quan aquestes practiques es deslli-
guen dels valors democratics i del compromis social. En aquest sentit, incorporar va-
lors cooperatius i pedagogies critiques permet anar més enlla de l'eficiéncia didactica i
situar l'aprenentatge com un procés de construccid col-lectiva i de formacié6 ciutadana.
Assumir aquests valors en la practica docent implica recuperar el sentit social de ledu-
caci6: formar persones capaces de pensar, dialogar i actuar de manera compromesa
amb el bé comu.

Pel que fa ala relacié entre ambdds enfocaments, cal destacar-ne la complemen-
tarietat i el potencial de confluéncia. No es tracta de practiques antagoniques ni exclo-
ents, sin6 de sistemes pedagogics arrelats en tradicions diferents que poden enriquir-se
matuament. Articular-les pot contribuir a configurar un nou paradigma que qiestioni
tant la idealitzacié com I'is acritic dels grups cooperatius en el sistema educatiu i en
la recerca.

Daltra banda, cal tenir present que la cooperaci6 no és un procés automatic ni
espontani. No n'hi ha prou a formar grups, asseure lalumnat al voltant d'una taula i
esperar que treballin conjuntament. Assignar rols de tutoritzaci6 als alumnes amb més
competeéncies perqué ajudin els companys amb més dificultats tampoc no garanteix,
per si sol, un aprenentatge significatiu. Igualment, I'aplicacié de técniques cooperatives
no assegura per si mateixa una millora real en l'aprenentatge. A més, cal expressar-ho
sense ambigiiitats: les bones intencions no converteixen l'aprenentatge en una experi-
éncia automaticament agradable. Aprendre implica esforg, dedicacié i constancia, tant
per part de l'alumnat com del professorat, cosa que sovint soblida, independentment
que es treballi de manera cooperativa o no.

En definitiva, la cooperaci6 és molt més que una acci6é col-lectiva: no és una

mera suma daccions individuals, sind una accié combinada —no es pot cooperar en
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solitari— i intencional —cooperem per una raé vinculada al context, no per una obli-
gacié externa. Els participants cooperen perqué nobtenen un benefici, tot i que aquest
pot estar motivat per un interés personal que oscil-la entre 'accés a un bé i la satisfaccié
interna que comporta l'accid cooperativa.

Per aixd, no n'hi ha prou a organitzar grups i assignar-los una tasca, esperant
que la cooperaci6 aparegui de manera natural. Si no hi ha una regulacié pedagogica
adequada, poden sorgir desigualtats significatives: es generen rols espontanis de «pen-
sadors», «executants», «passius» i «molestadors» (Meirieu, 2010). En aquests casos,
lalumnat amb més competéncies tendeix a monopolitzar l'activitat, mentre que els que

tenen més dificultats no avancen ni es beneficien realment del treball compartit.
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Resum

La inclusié del génere en els sabers i en les metodologies didactiques de les practiques
coeducatives en lensenyament de les ciéncies socials requereix de recerques que identi-
fiquin les oportunitats i els obstacles a les aules. Presentem aqui els marcs conceptuals
i teorics en IAmbit del feminisme i la coeducacid, les linies de recerca feminista en
formaci6 del professorat i didactica de la historia, la geografia, la historia de l'art i el
patrimoni i les principals estratégies i recursos coeducatius disponibles per a leducacié
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1. Introduccié

La investigaci6 en Iambit de la didactica de les ciéncies socials socupa de lensenyament
i laprenentatge de sabers, destreses i competéncies per a la comprensi6 del temps, de
lespai i de les relacions i organitzacions humanes en les societats del passat i del pre-
sent. No és aliena, pero, a les condicions i els contextos en qué es produeixen aquests
aprenentatges. Per aix9, la cultura de la qual formem part, el nostre context historic, la
situacié actual i els problemes i temes rellevants de la nostra época influeixen, tant com
els paradigmes sobre el coneixement, en les tendéncies en la investigacid.

La importancia de la perspectiva de génere en la investigaci6 educativa esta fer-
mament arrelada a l'acci6 transformadora i de millora de les societats com a fita i prin-
cipi de l'educacié.

La desigualtat és un problema social rellevant que es projecta a través del menys-
preu, el masclisme i els estereotips, amb la seua major i terrible expressié en la violéncia
masclista i la mort de centenars de dones al mén per aquesta causa.

El patriarcat és el sistema social, politic i cultural amb el qual es justifica aquesta
desigualtat, que reserva als homes el protagonisme en els espais publics, on exerceixen
el poder i el control de la produccié, la sexualitat i la reproduccié tant en els afers pu-
blics com en els privats. D'aquesta manera es limita la llibertat i la participaci6 de les
dones amb lexercici d'un poder factual o simbolic. Els models de dones i homes que
valida el patriarcat constrenyen lexpressi6 de la identitat d'uns i altres.

Leducaci6é com a element de transmissié de la cultura i socialitzacié de xiquets
i xiquetes tendeix a reproduir i reforcar de manera natural i implicita aquest sistema.
Des d'una orientacid critica, educar per a lalliberament suposa crear marcs de reflexié
iaccié que evidencien les problematiques i proporcionen les eines per desenvolupar les
seues capacitats en tots els ambits de la vida (Trivifio, 2022).

Sembla que la desigualtat imperant en les societats humanes entre homes i do-
nes apareix molt aviat en la historia de la humanitat, en un moment avancat del neoli-
tic. No obstant, les diferéncies de poder i les llibertats relatives a les dones no segueixen
un patré ni en el temps, ni en lespai. Es a dir, igual podem trobar diferéncies molt im-
portants entre diferents paisos del mon actual, com ara en diferents époques i cultures,
i en trobem avencos i retrocessos al llarg de la historia de la humanitat.

Totes, aixo si, tenen en comu el domini masculi i que no tenim evidéncies que
les dones hagen exercit el poder sobre els homes més que de manera subsidiaria. Els
exemples de matrilinealitat i matrilocalitat no porten associats la idea de matriarcat o
poder femeni en cap cas.

Els sabers que saprenen a les escoles en 'actualitat continuen presentant absén-
cies, presentismes, sexisme i biaixos de génere que provoquen que més de la meitat de

la historia de la humanitat i les produccions culturals no s’hagen incorporat als curri-
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culums oficials. Aquestes abséncies i biaixos tenen com a conseqiiéncia la manca de ri-
gor historic i una pérdua cultural per a tota la humanitat. A més, l'abséncia de referents
femenins amb els quals es puguen identificar, reforca el mite de que les dones no van
contribuir significativament al desenvolupament de les societats i pot provocar que es
menyspreen les dones i les expectatives en la seua projeccié social i laboral.

Per aixd proposem un itinerari per a les principals problematiques i linies d'in-
vestigacié amb mirada de génere, seguint lestela de persones que defensaren en un pri-
mer moment leducaci6 de les dones i posteriorment la coeducacié, i amb la consciéncia
que la desigualtat social entre homes i dones limita la igualtat doportunitats i necessita
d’intervencions educatives i investigadores especifiques, en lorganitzacid i en les inte-
raccions escolars i I'univers simbolic en el qual es produeixen: creences i practiques.
Des del camp especific de la didactica de les ciéncies socials, la investigacié se centra a
saber qué sensenya i de quina manera sensenya i saprén.

Consegiientment, identifiquem dues linies d'investigacié, una de més centrada
a esbrinar les causes i maneres de la reproducci6 del sistema patriarcal en lescola i pro-
posar millores en la coeducacié, i una altra que analitza el curriculum de les ciéncies
socials des de la didactica i proposa canvis en els sabers i en les metodologies.

Els marcs legals en leducacié i la investigacié del nostre context reconeixen la
problematica associada a la desigualtat i determinen la inclusié del génere en les nos-
tres accions. Aixi és en la LOMLOE i llurs desenvolupaments autondmics respectius,
en els quals es reconeix la incorporacié de la perspectiva de génere i la visibilitzacié de
les dones creadores en els cainons dominants per estructurar les mateéries. Concreta-
ment, al preambul sespecifica que la llei <adopta un enfocament d'igualtat de génere a
través de la coeducacié i fomenta en totes les etapes 'aprenentatge de la igualtat efec-
tiva de dones i homes, la prevencié6 de la violéncia de génere i el respecte a la diversitat
afectivosexual, i introdueix en l'educacié secundaria l'orientacié educativa i professional
de l'alumnat amb una perspectiva inclusiva i no sexista», entenent «la igualtat entre ho-
mes i dones com a pilar de la democricia [...] aixi com el reconeixement i ensenyament
del paper de les dones en la historia» (LOMLOE, 2020).

Respecte a la investigacid, la Declaracié de Roma sobre «investigacid i innovacié
responsable a Europa» (Consell de la Unié Europea, 21/11/2014) estableix «lapli-
cacié de nou coneixement en la societat amb total respecte a la igualtat de génere, la
dimensié de génere en la investigacié». En 2012, la Comissié Europea ja va incloure
entre les prioritats clau la igualtat de génere i la inclusié de génere en els continguts de
la investigacié per promoure lexcel-léncia cientifica. Al Manual El género en la investi-
gacién, elaborat pel grup consultor Yellow Window Management Consultants (2011),
s'hi recull el génere, la perspectiva de génere i la igualtat en tot el cicle de la investigacié:

en la fase d'idees, en la fase de propostes, en la de investigaci6 i en la de difusid.
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La importancia que les epistemologies feministes atorguen al coneixement si-
tuat emfatitza la necessitat de tenir una mirada situada en la construccié de la ciéncia
(Haraway, 1988).

2. Marc teoric i conceptual de la coeducacié

El concepte de génere ha tingut diferents accepcions des que s'incorpora com a element
d’analisi. Actualment, el diccionari de I'Institut d'Estudis Catalans el defineix com se-
gueix: «Sexe en funcié dels trets, dels rols i de les funcions que li sén culturalment as-
sociats», amb la qual cosa crea una xicoteta confusié en no distingir entre sexe i génere,

El mateix diccionari defineix sexe com: «Conjunt de les peculiaritats bioquimi-
ques, fisioldgiques i organiques que divideixen els individus d'una espécie en mascles
i femelles i fan possible entre ells, mitjancant els adequats processos de conjugacié o
fecundacié, una periodica modificacié de la informacié genética».

De manera general sentén per génere el conjunt de valors, sentiments, actituds,
comportaments, capacitats i rols assignats culturalment a una persona pel fet de naixer
d’'un sexe o un altre en funcié d’alld que en cada societat i en cada moment historic es
considera que han de ser i fer un home i una dona. Per tant, podem considerar que el
sexe estd determinat bioldgicament, mentre que el génere esta relacionat amb la iden-
titat individual i es defineix culturalment. Com a construccié cultural, pot limitar el
desenvolupament integral de les persones. En una societat sexualment binarista, es
considera que el génere correspon al sexe.

El moviment feminista utilitza als inicis el terme génere per a al-ludir a l'experi-
encia diferencial de les dones; per tant, els estudis de génere equivaldrien a estudis fe-
ministes i socuparien destudiar les relacions entre els dos sexes i els estereotips, biaixos
i discriminacions que hi estan associats. No obstant, Judith Butler (2021), al seu llibre
fundacional de la teoria queer, Problemes de génere, afirma que el génere és lefecte d'una
practica reguladora que intenta uniformitzar la identitat segons una heterosexualitat
obligatoria. En aquesta utilitzacié més recent del terme génere que fa aquesta autora, el
génere no és essencial, siné una practica performativa: el génere no és una cosa que es
té 0 és, sind que es fa en l'accié i la interaccid.

Com a conseqiiéncia, actualment el terme génere inclou altres géneres i es co-
menga a utilitzar més sovint el de feminisme per referir-se més especificament als estu-
dis relatius a les dones i a la igualtat entre homes i dones, encara que poden aparéixer
indistintament.

El procés d'inclusi6 de les dones en leducacié ha seguit una série detapes: de
lescola segregada, que suposa una educacié en diferents espais i amb curriculums di-
ferents; a lescola mixta, que situa ambdds sexes als mateixos espais perd no sempre

compartint els mateixos curriculums, i finalment lescola inclusiva o coeducativa, en la
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qual es corregeixen i seliminen tot tipus de desigualtats o mecanismes discriminatoris
per rad de sexe i en la qual els alumnes i les alumnes poden desenvolupar lliurement la
seua personalitat en un clima d'igualtat real, sense cap tipus de condicionants o limita-
cions imposats en funci6 del sexe.

La coeducacié apareix associada a 'Escola Nova a finals del segle x1x. En 1892,
Emilia Pardo Bazan, com a consellera d'Instruccié Publica, proposa la coeducacié al
Congreso Pedagdgico, encara que no és aprovat a les conclusions.

Als anys vuitanta del segle xx, arran de les reflexions i la cooperacié de profes-
sorat del Feminario de Alicante (1987), selabora un document sobre coeducacié que
recull conceptes i problematiques i marca les linies basiques d’actuacié. Malgrat aquest
tractament primerenc, no és fins 2008 que I'Instituto de la Mujer defineix el terme co-
educacié: «Es tracta de una proposta pedagogica en la que la formacié i l'educacié s'im-
parteixen en condicions d'igualtat per a ambdés sexes i en la qual no es posen limits als
aprenentatges que ha rebre cadascun»’ (Instituto de la Mujer, 2008, p. 6). En 2016, el
mateix Instituto de la Mujer defineix: «Sentén per coeducacié el procés educatiu que
afavoreix el desenvolupament integral de les persones amb independéncia del sexe al
qual pertanyen».?

En aquest tipus descola coeducativa sestableixen mecanismes per eliminar el
sexisme i els estereotips i sevita la criptoginia, és a dir, l'ocultaci6 de les dones en el cur-
riculum, que sorienta amb perspectiva de génere i, per tant, inclou les aportacions i les
diferéncies en les experiéncies de dones i homes en totes les arees.

Es pretén aixi eliminar el sexisme, que és el poder que exerceix un collectiu
huma sobre un altre per rad del sexe. Lestereotip sexual és una idea que es fixa i perpe-
tua respecte de les caracteristiques que pressuposem que sén propies d'un sexe o l'altre.
Es tracta de representacions socials, que es construeixen a partir del coneixement so-
cialment compartit i de la interaccié amb els altres. Es relacionen amb la idea de sentit
com i sén molt resistents al canvi (Moscovici i Duveen, 2000). Alguns exemples d'es-
tereotips sexuals sén: les dones s’han de dedicar a les tasques de I'ambit domestic, els
homes s6n insensibles, les dones son passives i amables, etc.

Aquests estereotips sén la plasmacié de la ideologia patriarcal que afecta també
els models de masculinitat hegemonica, com indica Antonia Garcia Luque, que amplia
a tres idees més les caracteristiques del model: I'individualisme de la modernitat en qué
I'home imposa la seua voluntat i els seus drets; lexclusié i subordinacié de lalteritat,
que rebutja la feminitat i altres masculinitats alternatives que puguen qiiestionar el

model hegemonic, i I'heterosexisme homofobic (Bonino, 2003; Garcia Luque, 2021).

1 Text original en castelld. Traduccié de lautora.

2 Text original en castelld. Traducci6 de l'autora.
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La coeducacié6 necessita leliminacié del sexisme i els estereotips sobre les dones
ila visibilitzacié daltres masculinitats.

A partir de les investigacions amb perspectiva feminista es poden definir fo-
namentalment tres linies d'acci6. La primera se centra en el canvi cultural de l'orga-
nitzacié i les comunitats escolars, la segona en la formaci6 del professorat i la tercera
en el curriculum escolar (tant el curriculum prescrit com el curriculum en accid) i els
materials educatius (Garcia Luque i Jarddn, 2023). Les dos tltimes es relacionen més
directament amb el camp de la didactica especifica, encara que l'organitzacié escolar i
les practiques i interaccions de la comunitat escolar formen part dels aprenentatges del
curriculum ocult de les competéncies socials i ciutadanes, també fonamentals per a les
ciéncies socials. A continuacié tractem les dos primeres, i al capitol segiient, les inves-
tigacions i propostes des de la didactica especifica de les ciéncies socials: la historia, la

geografia, el patrimoni i la historia de I'art, fonamentalment.

3. Linies d’investigacié i de transformaci6 coeducativa en la didac-

tica de les ciéncies socials
3.1 Propostes per a la transformacié coeducativa de la comunitat escolar

Les investigacions dels espais i els contextos escolars durant les décades de 1990 i 2000,
relacionades amb l'ts del llenguatge inclusiu, els textos escolars (Subirats, 1993; Blan-
co, 2000; Lépez Navajas, 2014; Bel et alii, 2016, entre altres), els patis i les interaccions
entre professorat i alumnat, i les expectatives respecte de 'alumnat (Bonal, 1997; Tomé
i Rambla, 2001; Subirats i Tomé, 2010, entre altres), van permetre identificar linies de
millora necessaries per constituir escoles coeducatives. Les propostes amb més capa-
citat transformadora utilitzen la investigacié-accié amb les comunitats escolars, com
s'havia fet també en I'ambit general amb la inclusié (Booth i Ainscow, 2000).

Tomé i Rambla identifiquen alguns aspectes que, malgrat que suposen millores,
no assoleixen un canvi cultural: la introduccié d'un curriculum diferent (historia de les
dones, concepcié no androcéntrica i usos lingiiistics) i les estratégies compensatdries
per a les joves, com ara potenciar un major protagonisme, lassumpci6 de rols i l'orien-
tacié professional cap a arees masculinitzades i a I'inrevés. Per a aquests autors i per al
col:lectiu Pandora Mirabilia (2011) és necessari també encetar accions de sensibilitza-
ci6 i investigacié-acci6 per part de professorat i de la comunitat per aconseguir un canvi
cultural. Les linies d'investigaci6 son: el curriculum, lorganitzaci6 de lescola, els materi-
als curriculars, la mirada i el pensament dels docents, i les relacions entre l'alumnat. Cal
analitzar evidéncies com el llenguatge public del centre, els llibres de text i els materials

didactics; la distribuci6 i I'ts del pati i altres espais comuns; les diferéncies en 1'as del
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material escolar i les tecnologies; les manifestacions de violéncia i afectivitat al centre;

les produccions de I'alumnat, i les interioritzacions dels estereotips de génere.

3.2 Propostes per a la coeducacié en la formacié del professorat

Els altims anys, al nostre pais han segut molt abundants les publicacions que se cen-
tren a analitzar els estereotips de génere i el coneixement de sabers historics relatius a
les dones, aixi com el coneixement de conceptes lligats a la igualtat i la coeducacié, tant
entre el professorat en formacié com entre el que esta en actiu.

Antonia Garcia Luque i Alba de la Cruz (2017) han elaborat propostes per
combatre la violéncia de génere en les escoles i han aplicat el model de transformacié

a partir de la sensibilitzacié i la formacié en coeducacid, que inclou les fases segiients:
1. Incompeténcia inconscient. Ceguesa de génere (ginopia).

2. Incompeteéncia conscient. Visibilitzacié i presa de consciéncia respecte a les con-

seqiiéncies socials del model patriarcal. Encara no se sap com actuar.

3. Competéncia conscient. Aprenentatge d habilitats i destreses coeducatives. Es-

for¢ i accions puntuals.

4. Competeéncia inconscient. Interioritzacié de competéncies coeducatives que
sapliquen quotidianament i transversalment: usa un llenguatge igualitari, pro-
mou les interaccions igualitaries, és capa¢ d'identificar materials coeducatius i
d'implementar accions amb actualitzacié i autoavaluacié (Garcia Luque i Jar-
dén, 2023, p. 28).
Per a cadascuna d'aquestes fases indiquen una série de formacions especifiques,

des de la conscienciacié a l'actualitzacié permanent.

La situacié actual entre el professorat, segons Matilde Peinado, presenta tres

caracteristiques:

1) El professorat en termes generals no té formacid i, quan pensa que en té, la situaci6
és encara més greu, perqueé la seva «ceguesa de geénere» consolida i perpetua la
desigualtat. Com a conseqiiéncia d'aquesta realitat, no veuen necessaria ni la for-
macié ni la implementacié de lensenyament-aprenentatge en lambit de la igualtat
ila diversitat de génere. 2) Sibé els recursos s han multiplicat a les xarxes socials, la
manca de formacié en la matéria els impedeix tant el coneixement daquestes eines
com fer-ne una seleccié adient. 3) La formacié integral de l'alumnat esta supedita-
da al compromis individual d'un grup de docents formats, quantitativament poc
rellevant perd que progressivament té una incidéncia qualitativament més gran en

les noves generacions discents* (Peinado, 2024, p. 94).

3 Text original en castelld. Traducci6 de l'autora.

4 Text original en castelld. Traduccié de lautora.
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3.3 Qué ensenyem? Com ensenyem? Sabers, estratégies i metodologies en la
didactica de les ciéncies socials

Si les disciplines que ensenyem no han inclos les experiéncies i aportacions femenines
o no les han visibilitzat, dificilment els sabers escolars poden ser coeducatius. Des dels
anys seixanta del segle xx es desenvolupen els marcs de recerca del feminisme que
contribueixen a incorporar en les investigacions la mirada de génere en la historia, la
geografia, la historia de l'art i el patrimoni.

Respecte de la historia, Gerda Lerner, al seu text « The Majority Finds Its Past»
(1979), assenyala com la lent androcéntrica provoca una distorsié de la historia de les
dones, perque els valors de significativitat sén masculins. A més, és necessari afegir-hi
lexperiéncia femenina, no sols activitats o esdeveniments, sin6 des dels canvis de la
percepci6 sobre elles mateixes i els seus rols fins a la consciéncia femenina sobre els
seus drets i lemancipacié que desemboca en l'autonomia. Cal incorporar els cicles de
vida en cada época, que sén diferents dels masculins, i les seues contribucions a la
construccié de la comunitat, que té conseqiiéncies en la historia politica i no sols en
referéncia al sufragisme i el feminisme. Les dones no sén una minoria; per tant, la
historia de les dones no pot ser una colleccié de fets i punts de vista fallits. Malgrat
que constitueixen la meitat de lexperiéncia humana, s'ha considerat que les seues con-
tribucions eren marginals. Les mateixes categories de la historia i les fites que marquen
époques i moviments han de canviar, i també les fonts primaries d'estudi de la historia.
La historia politica privilegia les experiéncies masculines, les fases historiques i els va-
lors androcentrics (fig. 1).

Si considerarem per exemple el Renaixement, caldria tenir en compte que potser
per a les dones és una época de pérdua dautonomia, com observem en molts regnes i
comunitats de principis de ledat mitjana, i que el centre d'aquest renaixement és 'home
baré. No és estrany, per tant, que sigui quan sorgeix un moviment com el de la querella
de les dones, que assenyala una tensi6 entre les practiques i les justificacions sociopoli-
tiques. Igualment, al segle x1x les dones desenvolupen una activa lluita pels seus drets,
quan sestén la idea de langel de la llar (Cabré i Mufoz, 2023). Com veurem més avall,
estudiar les fonts que posen en qiiestié les capacitats de les dones no hauria de fer-se
ailladament del context, com tampoc caldria considerar unes declaracions de partits dex-
trema dreta actuals sense acompanyar-los dels avencos en les politiques de génere.

Gerda Lerner identifica els reptes de la historia feminista i després una série de
fases per assolir una historia global (Lerner, 1979). Els reptes son:

+  Visibilitzar la historia de les dones: la divisié sexual del treball no és conse-

qiiéncia de cap superioritat o inferioritat natural. Les cures son la garantia
de la continuitat de la vida més que no pas la violéncia i les guerres. Leduca-

ci6 és una caracteristica especificament humana.
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+  Com pensar sobre elles: no sén una minoria, sin6 un dels sexes i han segut
i s6n almenys la meitat de la humanitat. Sén diverses: hem de parlar de

dones i no de dona. Cal revaloritzar les cures i estudiar-ne la col-laboracié

en lextensié dels valors del patriarcat.

+  Afegir-hi noves tematiques i incorporar-hi la variable de génere.

+ Incorporar-hi altres fonts historiques que les visibilitzen.

+  Transformar la perioditzacié tradicional.

+  Redefinir valors i categories i la seua significativitat historica.

Figura 1. Nivells per a una historia global.

Ambits d'inclusié

Caracteristiques

Limitacions

1. Historia
compensatoria

Historia de les dones
rellevants.

Només atén les privilegiades
a manera de «vides exem-
plars». Curriculum ocult: no-
més les dones excepcionals (a
laltura dels homes) sén dig-
nes de memoria.

2. Historia de lextensi
de les tasques domeésti-
ques cap a la societat

Cura dels pobres i els malalts
i majors, educaci6 de les do-
nes, supressié de la depen-
deéncia.

No atén laportacié quotidia-
na a leconomia i altres activi-
tats en les quals si que partici-
paven (construccid, obradors,
impremtes, etc.).

3. Historia contributiva

Es mantenen les perioditza-
cions tradicionals i sestudia
com hi participaren les dones.

No valora algunes activitats:
sexualitat, reproduccié, comu-
nitats i relacions entre les do-
nes i amb els homes, etc. No
problematitza la desigualtat.

CONSEQUENCIES | Victimitzacié: no es reconeix

d1,2i3 les dones com a agents i sub- HISTORIA
jectes actius. INCOMPLETA:
Infravaloracié de les seues HI FALTA RIGOR
aportacions.

PROPOSTA D’UNA 1. Historia transicional. Noves categories dorganitzacié del

HISTORIA GLOBAL | material historic: sexualitat, maternitat, adoctrinament de rols,

cura d'infants i majors, mites, valors i consciéncia femenina.

2.Historia de les dones des de la cultura ilépoca a qué perta-
nyen: ocupacions, estatus, experiencies, rituals i conscienciacié
propia, assumpci6é de mandats patriarcals i tensions que gene-
ren, esforgos per a lautonomia. Canvis en el sistema sexe-géne-
re, construccid de la comunitat, cures, lluites per drets.

3. Comparacié entre les experiéncies, relacions i subcultures
masculines i femenines i les tensions que s’hi donen.

Font: elaboraci6 propia a partir de G. Lerner, 1979.
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Seguint les linies recollides a la figura 1, presentem les indicacions d’Antonia
Fernindez Valencia (2001) i com determinades practiques actuals hi anirien en con-

tra (fig. 2).

Figura 2. La historia coeducativa segons

Antonia Ferndndez Valencia i contraexemples

PROPOSTA DIDACTICA

CONTRAEXEMPLE

Contextualitzar la situacié en cada mo-
ment historic.

Jutjar el passat amb valors del present. No sex-
plica per comprendre en profunditat les logi-
ques i conseqiiéncies en contextos complexos.
Extrauren situacions i documents sense context.

Patlar de les dones en plural i atendre la
diversitat que presenten (intersecciona-
litat).

Parlar de «la donax, en singular essencialista, i
no de les dones, sense tenir en compte la diver-
sitat d'experiéncies entre classes, ambits rural o
urb3, diversitat étnica, etc.

Incorporar el camp de les relacions in-
terpersonals i com el poder intenta con-
trolar-les.

No tenir en compte les relacions entre dones i
amb els homes, en les instancies privades i pt-
bliques. No recollir legislacié i textos de control
de les dones. Preséncia destereotips.

Investigar les diversitats en els discursos
de génere en cada societat, ja que el que
simposa no és l'tnic.

Centrar-se en els documents que qiiestionen
les capacitats, que estan en contra de la seua
educacié, sense parlar de les veus dissonants
respecte dels discursos misdgins. Només incor-
porar-les quan amenacen el sistema de poder
entre géneres: sufragismes, treball, espai pu-
blic... No recuperar 'agéncia femenina.

Recollir les iniciatives i avengos promo-
guts per les mateixes dones.

No sincorpora la veu de les dones, els seus
textos o les seues produccions, sind el relat
construit sobre elles en el present o en I'¢poca.
Quan es patla de dones es fa amb referéncia a
un home (pare, germd, marit...) i no per ella
mateixa.

Evitar que la historia de les dones siga
un afegit a la historia androcéntrica.

Es tracta a les dones com un annex, no incot-
porades al curriculum mateix. No es tracten te-
matiques especifiques relacionades més sovint
amb les dones.

Font: elaboraci6 propia.

Peggy McIntosh (1983) afegeix que en el curriculum prescrit i en accié cal pro-

blematitzar la desigualtat historica i:

+ EBEvidenciar l'abséncia d'una historia sense dones.

+ Evidenciar les discriminacions quan se les presenta com a perdedores i

absents.

+ Incorporar les aportacions femenines: canvis en el canon.
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+ Tenir en compte que lexperiéncia femenina sovint és privada, invisible o

domestica.

La transformaci6 real consisteix a qiiestionar les estructures androcéntriques
subjacents, com afirmen Ruth Tringham i Margaret Conkey (Gero i Conkey, 1991;
Colomer i Marcén, 1999).

La geografia feminista, per la seua banda, no només busca afegir nous temes
d'investigacio, siné també impugnar les estructures teoriques i metodologiques exis-
tents i desenvolupar unes de noves, per poder realitzar una reinterpretaci6 dels espais i
les societats des de les perspectives de les relacions de génere. La geografia anglosaxona
reacciona contra la geografia neopositivista dominant, que posa al centre els processos
espacials abstractes sense tenir en compte temes de canvi social, entre els quals es troba
la perspectiva feminista.

A partir del sorgiment de la geografia de la percepcid, comencen els primers es-
tudis sobre la mobilitat especifica de les dones i les seues imatges mentals, i l'interés per
la desigualtat, els rols i la distribucié del poder amb investigacions qualitatives (Monk
i Janson, 1982, 1989; Sabaté, Rodriguez i Diaz, 1995). Els estudis dels canvis en la po-
blaci6 i les dindimiques geografiques, I'is del territori rural i urba, les diferéncies en la
mobilitat i, com a conseqiiéncia, les representacions mentals de lespai, els rols socials i
la distribuci6 sexual del treball i de les tasques doméstiques, sén linies que mostren les
desigualtat, han de ser presents en el curriculum i sén susceptibles d'influir en l'apre-
nentatge de la geografia per a xics i xiques.

Quant a la historia de l'art, cal destacar com hi han estat absents les aportacions
femenines, bé perqué han segut signades per homes (moltes dones han treballat als ta-
llers de pintura sense haver signat les seues obres) o bé perqué, malgrat la importancia
que tingueren a la seua época, posteriorment s han menyspreat per ser obres de dones.
Tenim lexemple de les dones de la familia Borrassa en el gotic catala o de Margarida i
Dorotea Macip, que treballaven al taller valencia de Joan de Joanes. En ocasions, també
shan invisibilitzat enfront de la consideracié d’artistes masculins, també en époques
més recents, com ara Manuela Ballester o Helena Sorolla (Jardén-Giner i Hernan-
dez-Cardona, 2025).

Una altra problematica és la representacié de les dones sexualitzades i en rols
marginals en les obres d'art (Lépez F. Cao i Martinez Diez, 2001). El feminisme en la
historia de l'art tracta de recuperar les obres femenines i els géneres practicats majori-
tariament per les dones, com ara els bodegons, autoretrats i téxtils, ja que sovint se'ls
prohibia la representacié directa de la nuesa. Cal analitzar les iconografies per eviden-
ciar-ne els estereotips (Gonzalez Marcén, Picazo i Cacheda, 2023).

Com afirmen Diez Bedmar i Fernindez Valencia, «avui el corpus de coneixe-

ment aportat pels estudis de les dones en diferents arees de coneixement pot cobrir
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practicament totes les necessitats d'informaci6 per al professorat de primaria i secun-
daria» (2019, p- 3).

Es important també com s'incorpora aquesta informacié dins del curriculum
en accié. No es tracta, com deien les primeres investigadores del feminisme en la d¢-
cada de 1980, «d‘afegir-hi dones i agitar». Sén les preguntes al passat, les explicacions,
els problemes destudi, que canvien, per la qual cosa també cal canviar el curriculumila
formacié del professorat. La realitat és que en l'actualitat les investigacions en curs so-
bre com s’hi incorporen les dones mostren caréncies en la formacid inicial i permanent
(Castrillo, Apaolaza i Idoiaga, 2024; Boix i Fuertes, 2024).

El curriculum en accié inclou, a més dels sabers, les interacciones i els con-
textos. En la seua proposta d’alfabetitzaci6 critica feminista, Laura Trivifio dibuixa
huit principis fonamentals per a lalfabetitzacié feminista: la interaccié dialdgica, que,
com afirma Freire, permet trencar el silenci de determinats grups; el génere com a
hermenéutica de la sospita i com a categoria d’analisi; la desconstruccié de les dones
com a objecte; el feminisme plural i interseccional (génere, raca, classe, cos i espécies
animals); la interdisciplinarietat i la transdisciplinarietat; la visibilitzacié de les dones
com a subjectes; el foment del llenguatge inclusiu i visibilitzador de les dones, i el com-

promis étic feminista (Trivifio Cabrera, 2022).

4. Conclusions i linies d'innovacié i d’investigacié en la didactica

de les ciéncies socials

Les linies de investigacié en I'ambit de la didactica de les ciéncies socials amb pers-
pectiva de génere s'iniciaren impugnant el model androcentrista en relacié amb els
continguts d’historia, historia de l'art i patrimoni (Ferndndez Valencia, 2001; Lépez
E. Cao i Martinez Diez, 2001; Dominguez i Marina, 2015). La incorporacié d'una
critica feminista a lensenyament de la geografia només sobserva molt recentment en
el tractament dels objectius de desenvolupament sostenible (ODS), tenint en compte
directament el 5 (igualtat de génere) i indirectament el 4 (educacié de qualitat) i el 10
(reducci6 de les desigualtats). Els altims anys, hi ha hagut aportacions rellevants en
relacié també amb el curriculum.

Un grup d'investigacions se centra a donar un marc critic que assenyala linies
d'accié (Trivifio, 2022). Un altre enfocament ha treballat les propostes de formacié
del professorat de formacié inicial i permanent en perspectiva de génere i prevencid
contra la violéncia masclista, aixi com els models de masculinitat (Garcia Luque i De
la Cruz, 2017).

Respecte a la inclusié de les dones, els primers treballs se centraren a analitzar

materials curriculars i detectar caréncies en el curriculum i els llibres de text: textos i
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imatges (Subirats, 1993; Blanco, 2000; Lépez Navajas, 2014; Bel, 2016; Gémez-Car-
rasco i Gallego-Herrera, 2016, entre altres). També s'interessaren pels coneixements
culturals que inclouen dones entre professorat en formacié i en actiu. Alguns treballs
sorienten especificament a la deteccié destereotips en els materials i altres a les nar-
ratives o a esbrinar les percepcions de l'alumnat de primaria (Albero i Jardén, 2022) i
secundaria (Gémez Carrasco i Gallego, 2016), o del professorat en formacié a la uni-
versitat (Jarddn, Boj i Sospedra, 2025).

En I'ambit de leducacié patrimonial, shan fet aportacions significatives a la co-
educacid, des de la critica al relat dels museus i les propostes innovadores (Campos et
alii, 2022). A partir d'una analisi critica del discurs museografic, en els centres arque-
ologics i els manuals, Andrea Mourifio proposa canvis en el llenguatge textual, el llen-
guatge visual i el contingut (Mourifio Schick, 2024, 2025). En la investigacié de Maria
Cacheda es combina l'atencié al relat en les interaccions educatives de I'accié educativa
dels museus (Cacheda, 2019).

Figura 3. Recursos per a la inclusié de les dones en la historia

-
3 Qué és Pastwomen? Lesdonesen . Ciclesdevida Activitats Liocs Objectes
" 4PastWbmen s dones on.

“ﬁ Pt e Evolucié humana

arqueologiqu
Paleolitic mitj

Paleolitic Superior

Neolitic antic

Neolitic Pie

Edat de coure

Cultura Argarica

Pasgsses

fenicies i paniques
Silescriptura femenina e len pensaments,
Voluntats i desitjos de les tura material del

passat ens apropa a la conflEREE et ments, voluntats i
desitjos mijancant la JEEETSE en acclons,
coneixements i en la ct spais de vida

Coldnies gregues

Benvinguts a Pastwomen

Font: PastWomen.

El coneixement situat i la cultura que hem interioritzat actuen com a filtre que
invisibilitza I'agéncia femenina (Jardén i Soler, 2019). Un altre aspecte que cal con-
siderar és la propia mirada. Alld que pensem influeix en la percepcié i en laccié. En
relacié amb aquesta idea de les projeccions i expectatives del professorat, sorgeix una
linia arrelada en el concepte de pensament del professorat en relacié amb la seua accié
docent (Castrillo et alii, 2024; Boix i Fuertes, 2024).
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Parallelament, trobem la produccié de materials didactics que incorporen
les dones i de fonts de divulgacié de la ciéncia a internet amb propostes educatives
de lliure accés, com les del grup PastWomen, que ofereix recursos a la pagina web
(Garcia, Jardén i Masriera, 2022) i en lexposicié «Otras miradas al pasado» (figu-
ra 3) (Sinchez, Jardén i Soler, 2024), o el projecte Relecturas i el projecte europeu
Women'’s Legacy:Our Cultural Heritage for Equity. (Lépez Navajas, 2021) (figura
4). Aquest ultim ofereix recursos informatius i propostes d’activitats per a totes les
matéries d’'ESO.

Algunes de les monografies més recents han recollit aquestes investigacions
(Rubio, A.; Bermejo, E. i Piazuelo, I, 2025).

Des de la Universitat s’han elaborat textos aplicables també a l'educacié se-
cundaria, com ara la guia Los trabajos de las mujeres en la Edad Moderna, de la Uni-
versitat de Granada (Ortega y Ruiz, 2024), el llibre amb dossier didactic El lugar de
las mujeres en la historia, de la Universitat de Valéncia (Morant, Rios i Valls, 2023), o

la guia Mujeres y represion franquista. Una guia para su estudio en Valencia (Fuertes i

Verdugo, 2017).
Figura 4. Buscador de propostes d’activitats del projecte Women'’s Legacy
Accés als catalegs o cl> (l’
s>Women's di banc'de roclneos -5>Women's -5>Women's
!_egacy didaclics “ Legacy “ Legacy

Aquest banc de recursos et dona accés a activitats emmarcades en
cursos i continguts de cada materia de l'educaci6é secundaria
obligatoria —llestes per a incorporar-se a l'aula—, aixi com a
biografies i obres d'autoria femenina (literaries, musicals, artistiques,
cientifiques).

Font: Women’s Legacy.

Per finalitzar, apuntem dues linies d'investigacié que necessiten més atencid.

En primer lloc, cal analitzar com s'incorporen aquests nous relats i recursos
a les aules i a la formacié del professorat. Urgeix, en segon lloc, esbrinar i evidenciar
quines estratégies estan provocant resisténcies entre l'alumnat i el professorat a I'hora
d'incorporar la mirada de génere, i fins i tot quines poden ser contraproduents per a la
coeducaci i la igualtat com a drets humans fonamentals. Linforme de la Fundacién
Fad Juventud Culpables hasta que se demuestre lo contrario revela dades socials de per-

cepcié entre la poblacié adolescent que caldria incloure en l'accié educativa (Boneta

136



Investigacié en perspectiva de génere en la didactica de les ciencies socials

Sadaba, Tomds Forte i Garcia Mingo, 2022). Latencié a les modificacions del sistema
sexe-génere en la societat i especificament en Iambit escolar constitueix un marc con-

textual imprescindible.
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Resum

Les nines, sovint considerades simples objectes de joc, han representat una funcié pri-
mordial en la construccié i transmissi6 dels rols de génere al llarg de la historia. A
través de larqueologia, és possible recuperar i interpretar els contextos en els quals
aquestes figures van ser utilitzades, revelant com les societats passades van inculcar en
les nenes expectatives socials relacionades amb la maternitat, la cura i la llar. Aquest
article explora la relacié entre les nines i leducaci6 de génere en diverses cultures utilit-
zant evidéncies arqueologiques per a entendre el paper daquests objectes en la forma-
ci6 de la identitat de génere. Es proposa, a més, com lestudi d'aquests artefactes pot ser
utilitzat en leducaci per a reflexionar sobre la construccié social dels géneres i la seva
transformacid, adaptant-se al context actual. El joc evoluciona amb ledat de qui juga,
perd també ha evolucionat en cada etapa historica i s’ha diversificat en cada cultura fins

arribar a letapa contemporania i la societat actual.

Paraules clau: rol de génere, coeducacié, educacié patrimonial, arqueologia.

Abstract

Dolls, often considered simple play objects, have played a crucial role in the construction
and transmission of gender roles throughout history. Through archaeology, it is possible
to recover and interpret the contexts in which these figures were used, revealing how

past societies instilled in gitls social expectations related to motherhood, caregiving,
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and home. This article explores the relationship between dolls and gender education in
various cultures using archaeological evidence to understand the role of these objects
in the formation of gender identity. It also proposes how the study of these artifacts
can be used in education to reflect on the social construction of genders and their
transformation, adapting to the current context. The game evolves with the age of the
player, but it has also evolved at every historical stage and diversified in every culture

until reaching the contemporary stage and the current society.

Keywords: Gender role, coeducation, heritage education, archaeology.

1. Introduccié

El patrimoni arqueologic aporta un gran valor historic i cultural que s’ha de transmetre
a la societat, i que consisteix a apropar-nos al llegat del passat i al context de forma
tangible, mitjancant els béns (Rivero et alii, 2018). Aixi, els béns patrimonials objecte
dlestudi del present treball sén les nines i 'analisi de la seva funcié des de I'arqueologia,
en qué se nexplora el vincle amb els rols de génere i es promou una reflexié critica sobre
els estereotips de génere en els materials educatius actuals.

Les nines han estat un objecte com en les infanteses de moltes cultures al llarg
de la historia, perd, més enlla de la seva funci recreativa, aquestes figures van exercir
un paper important en la socialitzacié de génere. En les societats antigues, les xiquetes
van ser educades per exercir rols tradicionals associats a la llar i la maternitat, van ser
un mitja pedagogic clau per a aquest proposit. A través de larqueologia, les investiga-
cions han pogut recuperar nines de diferents periodes i cultures, cosa que ha permes
observar com aquests fotils reflectien les normes socials de génere i contribuien a la
formacié d'identitats de génere en contextos familiars i educatius.

Aixi, cal tenir present que, promoure una educacié transformadora de les giies-
tions de génere mitjancant plans destudis i materials didactics posaran en qiiestié els
estereotips i impulsaran lefectivitat de la igualtat de génere, la qual cosa fara que ledu-
caci6 sigui més inclusiva i equitativa (UNESCO, 2021).

Quan ens referim al rol de génere, fem al-lusié a les normes socials que dicten
com han de comportar-se les persones segons el génere i els creen expectatives sobre la
manera com han de pensar i actuar. Tradicionalment, en moltes cultures occidentals
s'ha assignat als homes la responsabilitat de les activitats productives i politiques, men-
tre que a les dones se les ha vinculat amb les relacions afectives i doméstiques.

Aquests rols es justifiquen amb estereotips de génere, els quals sadquireixen en
els processos d'aprenentatge i en els factors culturals, especialment en el context social
més immediat, lescola i la familia (Gonzalez, 1999), que atribueixen caracteristiques

i qualitats a les persones segons el seu génere. Amb el temps, la societat ha qiiestionat
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aquestes assignacions, qilestionament en qué destaca que cap persona és exclusivament
masculina o femenina i que aquests conceptes sén construccions socials que poden

limitar la llibertat personal.

Aplicada a imbit universitari, la perspectiva de génere o gender mainstreaming és
una politica integral per promoure la igualtat de génere i la diversitat en la recerca,
la docéncia i la gestié de les universitats, tots ells ambits afectats per diferents biaixos
de génere. Com a estratégia transversal, implica que totes les politiques tinguin en
compte les caracteristiques, necessitats i interessos tant de les dones com dels homes,
tot distingint els aspectes biologics (sexe) de les representacions socials (normes, rols,
estereotips) que es construeixen culturalment i historicament de la feminitat i la mas-

culinitat (génere) a partir de la diferéncia sexua. (Faxedas, 2018, p. 5).

Leducacid, com a espai clau per a la reproduccié o transformacié dels rols de
génere, sactiva des de la infancia i el sistema educatiu transmet models de compor-
tament, expectatives i valors associats a una estructura social jerarquica. Com afirma
Subirats (2017), es tracta d'impulsar un canvi cultural que elimini els prejudicis, els
limits imposats a les criatures, que els obri totes les possibilitats perqué puguin ser el
que s6n i volen ser amb total llibertat. Aquesta eina poderosa la tenim a les nostres
mans, cada dia.

Des de lentorn familiar, des de lescola i des del context ambiental, els infants
recullen les vivéncies, els habits o els jocs. Com aquests habits poden transformar la
societat i com la identitat i la simbologia, mitjancant el joc dels primers anys de vida,
poden aportar levolucié necessaria en el tractament de la perspectiva de génere, depén
de tothom que integri el procés d'acompanyament educatiu dels infants, des de I'entorn
familiar o escolar, amb els mestres, els educadors, els agents socials, etc. Aixi, des de
I'ambit de leducacié es poden deixar de perpetuar desigualtats de génere i formular

propostes per avangar cap a la coeducacio, tenint present la legislacid.

Coeducacié és l'accié educadora que potencia la igualtat real doportunitats i valora
indistintament lexperiéncia, les aptituds i l'aportacié social i cultural de dones i ho-
mes, en igualtat de drets, sense estereotips sexistes, homofobics, bifobics, transfobics o
androceéntrics ni actituds discriminatories per rad de sexe, orientacid sexual, identitat
de génere o expressié de génere (Llei 17/2015, d'igualtat efectiva de dones i homes,
article 2.d).

Tal com diu Marina Subirats (2010), la coeducaci és educar els nens i les nenes
en uns mateixos valors, habits, actituds i practiques. Per tant, en els graus deducacié i

amb la finalitat coeducativa, inclouriem I'objectiu segiient:

Analitzar les accions educatives de ambit formal i no-formal des de la interseccionali-

tat del génere, reflexionant sobre els processos de construccid de les identitats en edu-
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cacid, i interpretar els sabers, els cossos, els espais, els temps i els materials d'aquestes

accions des de la justicia social, racial i de génere. (Rif3, 2018, p. 16)

Incloses contextualment en les pedagogies feministes de Luke (1999) i de Ko-
rol (2007), Rifa (2018), afirma que «els sabers i I'analisi de la vida quotidiana esde-
venen la clau per a transformar les relacions des d'una perspectiva de génere» (p. 17).
Aquestes premisses esmentades estan ben presents als observatoris o les unitats per
a la igualtat de les universitats del nostre pais; a les guies per a una docéncia univer-
sitiria amb perspectiva de génere, col-leccié dobres de diferents disciplines i ambits
de coneixement que ofereixen pautes per revisar les assignatures des de la perspectiva
de génere (Xarxa Vives, s.d.), o al Pla d'igualtat del sistema educatiu (Generalitat de
Catalunya, 2015).

La metodologia i els materials utilitzats per tractar lensenyament i laprenen-
tatge de l'objecte patrimonial amb el context historic artistic de I¢poca contempora-
nia, i per fer-ne l'aplicacié didactica, inclouen ben sovint objectes comuns. Per aixo, es
pot organitzar, apropant i tocant lobjecte patrimonial sorgit del jaciment arqueologic,
identificat i catalogat per I'investigador o la investigadora, traslladat al museu i repro-
duit, simbolitzat i substituit per lobjecte com, a lescola o al mateix museu, el que
podriem anomenar com a possible recepta didactica Del jaciment a laula (figura 1), que

configuraria una didactica feminista.

Figura 1. Del jaciment a l'aula. Didactica feminista.

Didactica i
feminisme

ACIMENT MUSEU AULA

Font: elaboraci6 propia.

1.2 Les ninetes, I'arqueologia i els rols de génere

Ladquisicié dels rols dels adults prové dels entreteniments i de les practiques d'exercici
recreatiu que des dels jocs i les joguines en Iépoca romana s'ha acceptat com a genera-
dor destimulacié i interactivitat. Lexposicié «Jocs i joguines» (Gurri, 2016), presenta-
da al Museu de Badalona, nés un exemple.

Com sabem, els jocs sén un dret dels infants recollit a l'article 7 (Assemblea
General de les Nacions Unides. Declaracié dels Drets dels Infants, 1959) i inclouen
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lorientacié educativa, social i transformadora. Cal conéixer que, etimologicament, la
paraula ve del llati iocus, que té el significat de joc, diversid o esbarjo, amb un equivalent
semblant, ludus, que ens remet a ludic.

El joc simbolic i jugar a nines o ninos és un dels jocs més antics, és el fonament
per experimentar el joc de la vida i lobservacié del mén adult, cosa que ens condueix a
considerar-ho la base de l'educacié. En aquest cas, el nostre punt de partida és la tipo-
logia de patrimoni arqueologic inclos en leducacié patrimonial mitjangant els objectes,
que cal tractar en tots els nivells educatius, sense marcar el rol de génere que ve donat
per antigues tradicions i que contemporaniament no harmonitzen amb els objectius
d’igualtat i coeducacié que es volen transmetre des de lescola a infants i joves, i, per
tant, també a les futures generacions que dues o tres décades més tard crearan el seu
context personal i familiar amb diferents tipologies.

Per tant, la hipotesi explicita que, al llarg de la historia, les nines han representat
unes finalitats esbiaixades cap a les xiquetes i dones a partir de la interrelacié de I'ob-
jecte patrimonial arqueoldgic i el joc amb nines, de manera que han identificat i no han

modificat el rol de génere.

2. Les nines en les cultures antigues: una eina de socialitzaci6 de
geénere

A l'antic Egipte el joc era la preparacié per a la maternitat, les nenes jugaven amb nines
fabricades de materials com fusta, marfil i terracota. Aquestes ninetes, algunes d’arti-
culades, no només servien per a lentreteniment, siné que també preparaven les nenes
per als rols que assumirien com a dones adultes. Les joguines, incloent-hi les nines
d’argila, representaven figures maternes i familiars, i usar-les implicava un aprenen-
tatge dels valors associats a la cura i a la maternitat. A través d'aquest joc simbolic, les
nenes podien assajar, fins i tot de manera inconscient, els rols que la societat esperava
deelles. De manera similar, a I'antiga Roma les nenes jugaven amb nines que imitaven

adults, que reflectia la socialitzacié cap a un futur com a esposes, cuidadores i mares.
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Figura 2. Nina articulada de terracota, Empuiries. s. v aC.

Ceramica de la cultura grega.

Font: Museu Arqueologic de Catalunya (MAC), Empdiries.

La nina (figura 2) del Museu d’Empuries procedeix de la necropolis que hi ha
al sud de la Neapolis d' Empuries. Formava part, juntament amb la figureta d'un forner
i una gerra decorada amb bandes pintades, del conjunt funerari d'una tomba d'inhu-
maci6é d'una criatura localitzada en el cementiri que se situava al sud del nucli grec
d’Emporion (MAC, Emptiries).

Un altre cas ben diferent és la nineta de Nantes, que conserva el Musée Dobrée,
de Nantes, concebuda com un exvot per afavorir la fertilitat, anomenada també Venus
impudica i catalogada com una peca votiva, perd que podria ser una figureta magica de
l'antiguitat classica que aporta sabers sobre la cultura grecoromana, reinterpretada per
Arbeloa (2024) com una figureta adrecada a una dona perqué sentis passions irrefre-

nables.

Figura 3. Imatge del model 3D fotogramétric de la nina.

Museu Arqueoldgic de Tarragona. Font: Gonzalez et alii, 2024.
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D¢poca romana, veiem (figura 3) la nina d'ivori articulada de bragos i cames,
localitzada a la necropolis paleocristiana de Tarragona, en la tomba d'una nena de cinc
anys, la qual suposadament pertanyia a una classe social elevada, atés el material del
qual esta feta la nineta.

Exemples com aquest permeten extreure tota una seqiienciacié didactica, per fi-
xar-nos en el valor dels materials i la seva riquesa, el tipus de joguina, la familia, el trac-
tament de les classes socials, el detall artistic de la cara, els cabells i les formes corporals,
i la destinataria o l'usuari de la figura, i conceptualitzar-los. En laplicacié didactica i
la virtualitzacié del patrimoni, amb la digitalitzaci6 de la col-leccié del Museu Nacio-
nal d’Arqueologia de Tarragona (s. d.), la nina articulada de marfil és un dels objectes
destacats de la col-leccid, que ha facilitat noves perspectives sobre Tarraco (Gonzélez
et alii, 2024). Podem destacar el treball del grup d'estudiants dels graus en Historia i
d’Historia de I'Art i Arqueologia La coleccion del MNAT a través de su digitalizacién:
proyecto Digitaliz(art)e en Tarraco, en el qual s'interpreta mitjangant la virtualitzacié
patrimonial la nina. Aquestes iniciatives sén un camp en creixement, que ajuden a fer

el patrimoni més accessible i interactiu.

Figura 4. Nina de lli i papir, s. 1-v dC, Egipte.

Sy

British Museum, Londres. Font: Gurri, 2016.

La pupae (figura 4) provinent d'Egipte estava feta de 1li i farcida amb papir. En
moltes cultures, les nines reflectien una diversitat de rols més enlla de la maternitat. Per
exemple, en algunes societats indigenes, les nines eren utilitzades en rituals d'iniciaci6
o en lensenyament d’habilitats laborals, en qué s'incorporava la diversitat d'activitats

) . , , . .. )
que les nenes podrien assumir en ladultesa. Larqueologia ha permés identificar com
els valors socials de génere no sén homogenis i com la funcié educativa de les nines va

variant d'acord amb el context cultural i '¢poca historica.
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Figura 5. Nina d’ivori.

Finals del s. 11 dC. Via Valeria, Tivoli, Italia. Font: Gurri, 2016.

La nina d'ivori, de Tivoli, amb bragalets i collaret (figura 5) constitueix una ex-
cellent composicié de cos i és la constatacié de l'is dels ornaments. Probablement, és
una daquelles nines que a Roma eren consagrades als déus, per les seves propietaries,
el dia abans del casament (Gurri, 2016, p. 12).

Figura 6. Nina corintia de ceramica.

Metrotopolitan Museum of Art, Nova York. Font: Gurri, 2016.
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La nina corintia de ceramica (figura 6) revela els valors estétics i culturals de
Ié¢poca mitjangant les decoracions amb motius geométrics de colors, especialment el
roig. També és articulada per poder generar moviment i interacci6, amb les finalitats

esmentades en els casos anteriors.

3. Larqueologia com a disciplina per entendre els rols de génere

Els artefactes arqueologics, incloent-hi els joguets i les nines, ofereixen una finestra
tinica per comprendre com les societats passades van construir i imposar els rols de
génere. La recerca de nines en contextos arqueoldgics ha permés analitzar els significats
que s€'ls atribuien, com es feien servir i com es relacionaven amb l'educacié i la socia-
litzacié. En moltes ocasions, les nines no eren simplement un objecte dentreteniment,
sin un vehicle per transmetre comportaments i valors de genere, ja que ensenyaven a
les xiquetes el que sesperava delles dins d'una estructura patriarcal. Lestudi de larque-
ologia de génere de les pioneres Conkey i Serensen (1984) ha estat fonamental per
desentranyar la invisibilitat de les dones en el registre arqueolodgic, tradicionalment
centrat en 'home. Inclosa en la critica de génere dins les ciéncies socials i humanes,
l'anlisi dobjectes com les nines ha de permetre desafiar interpretacions androcéntri-
ques que han predominat en l'arqueologia tradicional.

Tinguem present que, si una joguina es troba en una tomba d’un infant i en
lloc de ser una nina la troballa té cap danimal, sassocia directament a una tomba que
pertany a un nen i no a una nena (Arqueologia en Red, 2018).

Tots els exemplars de ninetes que es mostren aqui tenen una gran qualitat i
valor historic artistic arqueolodgic; perd n'hi ha una que ens és familiar. Ho és arran
de les multiples visites realitzades amb I'alumnat dels graus en Educacié Infantil i en
Educacié Primaria de la Universitat Rovira i Virgili, motiu pel qual hem observat la
nineta andalusina (figura 7) de manera reiterada. Aquesta trobada sovintejada ha con-
duit a fer la reflexié sobre el paper que tenien les nines en lantiguitat i ha provocat
entrellagar-lo amb un altre aspecte social, que he anat observant durant décades en la
conducta de les families i el paper de cura de la mare i del pare cap als infants i com es
pot defensar la desitjada finalitat del joc de les nines i els ninos en la contemporaneitat,

allunyant-se de manera inexcusable de prejudicis i destereotips ancestrals.
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Figura 7. Nineta andalusina, islimica (primera meitat del segle x1).

Jaciment de la plaga de Sant Jaume de Tortosa. Num. d'inventari 1752. Font: Museu de Tortosa.

La nineta andalusina de fang cuit es considera una troballa singular a la penin-
sula Ibérica, ja que la religi6 islamica prohibia la representaci6 de les figures humanes
en els espais religiosos per evitar idolatries, rebutjades pel profeta Mahoma. Aquesta
peca es va trobar en un habitatge dépoca andalusina al jaciment de la placa de Sant
Jaume, a Tortosa. La figura femenina modelada de manera simple i de dimensions
reduides s'identifica amb una joguina de nena. Segons Martinez (1998), la referéncia
humana més propera és la dels cavallets amb genet. La nina podria haver sorgit de les
mans d'un artesa terrisser, que la va coure aprofitant el forn utilitzat per a altres objec-
tes (Mufioz, s. d.).

Figura 8. Nino o nina amb articulacié.

Font: elaboracié propia.
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Lempresa que ha comercialitzat aquesta figureta (figura 8) de produccié actual
probablement es va basar en algunes de les referéncies visuals que aqui shan esmentat.
En els dissenys de programaci6 didactica, és rellevant mostrar referéncies a lobjecte
patrimonial que tenim, amb répliques que es puguin tocar. Si no és possible visitar el
museu o no es disposa d'una réplica amb queé es pugui treballar i construir un imagina-
r1 coeducacional mitjangant l'arqueologia, es proposa lexemple assequible, un objecte
comercialitzat (figura 8) que ens pot apropar a la iconografia de les ninetes arqueold-
giques i que podem tenir disponible amb els missatges que la historia de l'arqueologia
iles figures androgines ens han transmes.

Les répliques en resina de la nineta romana de Grottarossa (Arqueologia en
Red, 2022) o de la nina corintia Neurospastos, d'un original del Museu d’Atenes, o de
la Venus del Musée Dobrée, a Nantes, i de la nina romana tarragonina (figura 3) sén

només uns exemples de les valuoses representacions.

4. Reflexions sobre els estereotips de génere en l'educacié infantil
i primaria
Lestudi de les nines en el context arqueoldgic pot servir com a eina pedagogica per
reflexionar sobre els rols de génere obsolets i la realitat actual. A través de lanalisi
dels materials de joc, és possible identificar com els estereotips de génere continuen
presents en leducacié contemporania i com aquests objectes poden contribuir a la re-
produccié d'una visi6 limitada dels rols dels xiquets i de les xiquetes.

Quan ens referim a la identitat com alguna cosa inherent a Iésser huma, hem de
constatar que la identitat no és estanca i, per tant, és variable. Aquests canvis poden ser
produits per [época historica, pel context social i per la mateixa evolucié de l'individu.

En la linia de I'educacié patrimonial, ja ho afirmava Fontal (2003):

Los individuos son «portadores» de determinados valores culturales y, como tales, los
sienten, los utilizan para diferenciarse de otros sujetos y de otras culturas y, en defi-
nitiva, se consideran pertenecientes a esa o esas culturas, lo que a su vez les permite
estar contextualizados. De manera que, como sujetos de estos valores, los individuos
efecttian diferentes usos de ellos, que van desde la configuracion de su cardcter, hasta la
identificacién como parte de un contexto, pasando por la asuncién de diferentes roles

culturales (Fontal, 2003, p. 54).

Per tant, aquests valors que els individus configurem i identifiquem formen part
d'un context i d'un rol cultural, que poden ser diferents en un moment historic durant
la seva propia evolucid. Si socialment, historicament i artisticament hi ha avencos i

transformacions que afecten directament l'individu, en ambit de la perspectiva i la
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igualtat de génere i en la coeducacid, per qué no es produeix aquesta evolucié en la
simbologia que aporta una nineta?

Recordem que l'arqueologia de génere ens facilita les bases per a leducacié amb
perspectiva de génere, mitjangant els objectes patrimonials arqueoldgics.

Tal com afirma Martinez Lirola (2020, p. 41):

Formar al profesorado [...] sobre aspectos relacionados con la EPG [educacién con
perspectiva de género] no solo contribuye a su formacién integral como personas, sino
que les ofrece herramientas que les capacitan para poder ayudar a su alumnado a em-
poderarse, a ser mds igualitario y a crecer en igualdad de oportunidades y trato, con
independencia de si es nifia o nifio. La igualdad de género es una cuestién de humanos

y de justicia social.

A més, incorporar el principi d’igualtat de génere no és només una qiiestié de
justicia social, siné de qualitat de la docéncia (Rifa, 2018, p. 7). Tal com diu Castrillo
et alii (2025, p. 16), treballant-ho a l'aula, a poc a poc es pot revertir I'imaginari no-
tablement estereotipat respecte a époques passades. També a I'analisi dels discursos
historics a les aules deducacié primaria (Castrillo, 2022).

Per tant, seria bo cloure la idea que les nines només estan destinades al joc i al
rol femeni. Aquest és lobjectiu especific proposat, facilitar la reversié del rols en la cura
dels infants, tant en I'Ambit escolar com en Ambit familiar.

Quan Scott (1990) afirma que el génere és un element de les relacions socials
basades en diferéncies percebudes entre els sexes i és una forma primaria de significacié
del poder, concreta que qui l'exerceix i segueix l'organitzacié de les jerarquies socials ens
situa directament en la desigualtat.

Lanalisi de les nines en I'ambit arqueoldgic permet als professionals de ledu-
caci6 ensenyar a lestudiantat sobre la historia de les dones i els rols de génere en el
passat, amb la qual cosa ajuden a desconstruir les nocions tradicionals de feminitat i
masculinitat. La inclusié daquesta perspectiva en el curriculum escolar pot fomentar
una comprensié critica més gran sobre la manera com les societats han construit les

identitats de génere al llarg del temps.

4.1 Larqueologia a 'aula: ensenyant historia amb perspectiva de génere

Pel que fa a la coeducaci6 patrimonial en I'ambit de I'arqueologia prehistorica en mu-
seus, Cacheda (2021) proposa una eina de diagnostic respecte de la coeducacié patri-
monial per aplicar la perspectiva de génere en la divulgacié de la prehistoria. Lobjectiu
daquesta metodologia pedagogica és identificar i superar estereotips sexistes en mu-

seus 1 institucions patrimonials, a fi de promoure una educaci6 equitativa i justa.
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4.2 Propostes didactiques per a la coeducacié i la perspectiva de génere

Diferents grups de recerca aborden la necessitat de repensar la disciplina arqueologica
incorporant-hi perspectives de génere i feministes, entre les quals destaca la impor-
tancia de generar narratives que contribueixin a una educacié més inclusiva i reflexiva.
Arsmaya, PastWomen o la investigacié dels elements per a una educacié no sexista,
del referent Feminario de Alicante (2002), orientada a ser una guia didactica per a la
coeducacid, presenten practiques docents que incorporen la perspectiva de génere en
lestudi de les cultures de l'antiguitat.

Des de I'inici, el projecte col-laboratiu PastWomen evidencia aquest potencial
didactic des de la coeducacié com a paradigma educatiu, amb leix central del feminis-
me (Garcia Luque et alii, 2003, p. 63), i defensa la necessitat de poder incloure l'educa-
ci6 en valors i la perspectiva de génere en la configuraci6 dels espais de vida.

Coneixem la innovacié didactica aplicada a larqueologia, mitjancant les
EduLabCase (Martinez i Martin, 2019), en qué s'indaga a l'aula i el museu amb restes
de les conductes humanes o répliques, que també sén susceptibles d'incorporar labora-
toris de coeducacié o joguines i identitat, perfectament adaptables.

La nina de fusta articulada, presa com a font objectual en la intervencié Un dia
en la vida de Lucio Numisio (Morales i Egea, 2018, p. 142), és una analisi associada
a un procés d'interpretacié inclds en la fase de motivacié de lentorn d'un centre on
sorganitza una excavaci6 arqueologica ficticia, en queé sutilitzen, entre altres elements,
unes fitxes de treball una de les preguntes de les quals és: A qui va pertanyer lobjecte?
Era una dona o un home, un adult, un jove, un nen o un nadé? (Morales i Egea, 2018).
Cal fer-se aquestes preguntes. O en una experiéncia educativa en qué es formulen hi-
potesis a partir de l'observacié dobjectes, en la qual els estudiants han de conéixer la
relacié passat-present, es demana quina importancia tindria per a les persones que el
van utilitzar (Pinto, 2018, p. 174), incloent-hi la relacié amb la identitat personal i
excloent-ne el rol de génere. De la mateixa manera, s'introdueix la demanda participa-
tiva i activa de lestudiantat amb més possibilitats de potenciar el pensament historic
(Carretero i Montanero, 2008).

Altres referéncies als antagonismes de valors femenins i masculins que apa-
reixen en lart prehistoric podrien fer pensar en un culte a la fecunditat? Martinez
et alii (2018, p. 219) afirmen que és una conclusié irrisoria i ho justifiquen al-ludint
a les sovintejades conclusions de les religions primitives. Per tant, les narratives sén

poderoses.
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5. Conclusié

Larqueologia de les nines i la seva relacié amb els rols de génere ofereixen una pers-
pectiva inestimable sobre com les societats han utilitzat el joc i els objectes per educar
i socialitzar les generacions futures respecte de les expectatives de génere. Aquestes
practiques no només representen les estructures de poder del seu temps, sind que tam-
bé brinden una oportunitat tnica per reflexionar sobre com podem repensar i trans-
formar leducacié de génere en l'actualitat. A través de l'arqueologia, és possible enten-
dre millor la historia de la socialitzacié de génere i utilitzar aquest coneixement per
promoure una educacié inclusiva, que qiiestioni els estereotips i promogui la igualtat.
Uns dels biaixos de génere en la practica museistica (Sullivan, 1994, Pagin, 2022) sén
els estereotips o l'assignaci6 de rols i atributs tradicionals a certs col-lectius, que invi-
sibilitzen i oculten la diversitat i el desequilibri en la inclusié i exclusié dobjectes que
distorsionen la historia.

Tal con afirma Cereceda (2023), la possibilitat de mostrar els objectes i artefac-
tes sense donar-los una classificacié de génere per defecte estimularia el giiestionament
de tematiques complexes com la identitat i el génere en la materialitat arqueologica.

Talment, no ens pot passar per alt que proporcionar a l'alumnat noves eines per
identificar els estereotips, normes i rols socials de génere contribueix a desenvolupar-ne
lesperit critic i a adquirir competéncies que li permeten evitar la ceguesa de génere en
la seua practica professional futura (Faxeda, 2018, p. 5).

Si en la diversitat de génere les persones sén educadores en el context familiar,
comparteixen sabers prictics i tasques domestiques, i proporcionen jocs i joguines als
infants per desenvolupar-ne el creixement, sera fonamental que aquests objectes ludics
siguin compartits, fruits i representats en el seu joc simbolic. Si aquest rol liquid sei-
xampla, com sembla que sestd esdevenint en el context contemporani familiar i escolar,
pot ser transformador.

Consegiientment, les joguines tenen un paper fonamental en la construcci6 de
la identitat de génere i en la creacié de l'univers simbolic dels infants. Per aquesta raé,
podem asseverar que podem introduir nines, ninos i joguines que desafiin aquests es-

tereotips de génere obsolets, a fi de promoure la igualtat i la representacié diversa.

El profesorado de Educacién Primaria tendrd en sus manos la educacién de muchas
nifias y nifios que formaran la futura ciudadania, lo cual les confiere un poder de cam-
biar la sociedad o mantener los patrones y estereotipos actuales que reproducen des-

igualdades entre hombres y mujeres. (Resa, 2021, p. 24)

Per acabar, trencar estereotips amb les joguines ens pot apropar a una societat

més igualitiria, més justa socialment, sense limitar el desenvolupament. En definitiva,
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és necessari incorporar la perspectiva feminista per tractar la realitat que sestudia, de
manera ben propera (Pastor i Mateo, 2019).

Per aquest motiu, leducacié mitjancant l'arqueologia és essencial per garantir
un ensenyament inclusiu i equitatiu, que destaqui la importancia de visibilitzar el pa-
per de les dones en la historia i fomenti una educacié lliure destereotips de génere i,

per tant, igualitaria.
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Resum

El present capitol respon a la necessitat de reflexionar entorn de dos models educatius
ampliament utilitzats per lensenyament-aprenentatge de la didactica del patrimoni: la
didactica de lobjecte i la maleta didactica. En el text es presenta una disseccié d'aquests
prototips coneguts i estesos en I'educacié formal i no formal per a extreure part de les
seves bases en la concepcié de nous models emergents en lescenari educatiu. Fruit
daquesta desconstruccié dels models existents, es proposa un nou model hibrid basat
també en la interactivitat amb els objectes i I'is de receptacles mobils, que resulten
molt més adaptatius a les necessitats docents i sn ja una realitat a les aules escolars i

universitaries.

Paraules clau: didactica de lobjecte, maleta didactica, interactivitat, patrimoni cultural.

Abstract

This chapter responds to the need to reflect on two educational models widely used
for the teaching-learning of heritage didactics: the didactics of the object and the
didactic suitcase. The text presents a dissection of these well-known and widespread

prototypes in formal and non-formal education in order to extract part of their bases
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in the conception of new emerging models in the educational scenario. As a result
of this deconstruction of the existing models, a new hybrid model is proposed, also
based on interactivity with objects and the use of mobile receptacles, which is much
more adaptive to teaching needs and which is already a reality in school and university

classrooms.

Keywords: object-based learning, didactic case, interactivity, heritage education

1. Introduccié

Al llarg del temps, diferents autors han teoritzat sobre la didactica de I'objecte i de
la maleta didactica (MD) com a recurs associat a 1'as d'objectes i han establert mo-
dels per esquematitzar-ne els processos evolutius. Com és ben sabut, sovint per crear
nou coneixement hem de desmembrar I'anterior; en algunes ocasions, simplement es
tracta de superposar una altra capa de coneixement al que ja sabem i, en daltres, és
necessari sacsejar-lo, tornar-lo a repensar i analitzar perqué apareguin nous models
que responguin a una visié més real del que sesta fent en el camp educatiu o davant
un nou paradigma. El present capitol és d'aquests tltims, un espai per repensar com
sestan emprant els models esmentats abans i si responen, o0 no, a les categories «ja
establertes», i per reflexionar-hi. El cert és que la linia de la didactica de I'objecte ha
estat molt treballada conceptualment en les darreres dues décades (Cava i Arias, 2021;
Coma et alii, 2024; Chatterjee i Hannan, 2015; Durbin i Wilkinson, 1990; Egea i
Arias, 2015; Llonch, 2017; McGregor, 2012; Morales et alii, 2017; Prats i Santacana,
2011; Santacana i Llonch, 2012, 2021; Santacana i Martinez, 2024; Tapia i Arias,
2021) i el recurs de la maleta didactica té una llarga tradicié, especialment en el camp
dels museus (Martinez i Martin, 2019; Portela et alii, 2024), que culmina amb treballs
com el de les Maletas diddcticas (Portela i Martin, 2024). Amb tot, fruit de la practica
diiria en el mén de leducacid, sobretot centrat en el context formal, les autores volem
reflexionar sobre aquests dos models didactics, entenent per model una simplificacié
de la realitat (Coma i Santacana, 2011), ja que s’ha observat un fenomen recurrent en
I'ambit educatiu que es manifesta en un tercer model, a mig cami entre I'ds dels objec-
tes i la maleta didactica. Aquest model hibrid, una mena de self-service, convergeix en
caracteristiques dels dos anteriors i es defineix pel fet que és molt més adaptatiu a les
necessitats del docent, sense que calgui tenir una estratégia concreta o un fil conductor

necessariament comu.
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Figura 1. Esquema visual del model hibrid, que té caracteristiques de la didactica

de lobjecte i de la maleta didactica, perd que és molt més adaptatiu.

DIDACTICA DE
L’OBJECTE MALETA

DIDACTICA

Font: Carolina Martin-Pifol.

Aquest prototip s’ha detectat després danalitzar el que en la majoria docasi-
ons és duu a terme dins dentorns educatius formals i no formals. La realitat és que al
llarg de més d'una década s’ha comprovat que el creixement de propostes basades en
lobjecte didactic no sempre s’ha desenvolupat d'una mateixa manera en els diferents
contextos, cosa que ens ha fet replantejar els models tal com els teniem entesos des del
camp de la recerca en I'ambit de l'educacié patrimonial.

Per una banda, s’ha observat la resisténcia a la implantacié del model de la
maleta didactica, que prové basicament de quatre justificacions: la poca formacié del
professorat en la tematica de l'objecte, el desconeixement del recurs com a instrument
didactic, la manca de recursos temporals 0 econdmics per accedir-hi i la qiiestionada
idoneitat de les tematiques transversals en qué se centren les maletes didactiques ja
creades. Pel que fa a aquest tltim punt, recordem que les maletes didactiques solen
anar relacionades amb les tematiques dels equipaments culturals que les executen i
que poden anar des d'un personatge emblematic fins a una época, un fet historic o un
moviment artistic, perd que no necessariament responen a les necessitats concretes del
docent que ha de respondre a un curriculum oficial. I, per laltra, és habitual que en el
moment que un docent s'interessa per emprar una maleta didactica sorgeixin molts
dubtes al voltant de leina: Com s’ha de demanar? Com funciona? Algu ens explicara
com cal dinamitzar l'aula amb aquest recurs? Hi podran participar tots els estudiants?
De quins temes n'hi ha? Els continguts tenen a veure amb el que s’ha dexplicar a
classe? Es possible avaluar a partir de la maleta? Tindra una continuitat en la meva

programacio?
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Totes aquestes inquietuds desapareixen quan el docent agafa un receptacle i
inclou un seguit dobjectes que escull ell mateix i que respon a uns objectius concrets,
normalment derivats d'un tema o llicé. Per exemple, si parlem d'una época historica,
llunyana en el temps i que es dibuixa de manera abstracta per als nostres estudiants, és
possible dissenyar una estratégia densenyament i aprenentatge que centri l'atenci6 en
un element (objecte), que pot ser autonom o bé pertianyer a una maleta didactica. La
finalitat és convertir aquest recurs fisic en un objecte, que materialitza la temporalitat
del que estem explicant i que sovint és abstracta per als nostres estudiants. Per tant, per
mantenir l'interés cal que aquest objecte es relacioni amb un altre element o concepte,
per la qual cosa el més eficag és emprar un element paral-lel, de manera que l'objecte
o el receptacle es converteixin en font daprenentatge significatiu. Sobre aquest model

hibrid, autoadministrat, girard necessariament una part de la present reflexié.

Figures 2 i 3. Imatges d’'un receptacle buit que sempra com a contenidor en diver-

s0s contextos per a objectes relacionats entre si per treballar tematiques concretes

a la Facultat d’Educacié de la Universitat de Barcelona.

Font: Carolina Martin-Pifol.

2. Desconstruir models per readaptar realitats: de la didactica de

lobjecte al disseny de maletes didactiques

Com sapuntava a la introduccid, tradicionalment, en la literatura relacionada amb l'ob-
jecte com a eina educativa, es presenten dos grans models per explotar aquest recurs.
El primer té a veure amb la didactica de lobjecte, i el segon, amb les maletes didacti-
ques com a receptacles. Autors com Santacana i Llonch (2012, 2021) han tractat amb
profunditat la didactica de J'objecte com a instruments que permeten als educadors
treballar determinats continguts de manera metodologica; d’altra banda, les maletes
didactiques (Portela i Martin-Pifiol, 2024) es basen en la denominada didactica de

l'objecte, perd no sols amb aquesta didactica, ja que es presenten com a contenidors
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que ofereixen diversos objectes i/o elements materials a partir dels quals, mitjancant
lobservacid, lanalisi i la interrogaci6, podem activar una seqiiéncia d’aprenentatge in-
tencionada. En aquest punt del capitol, volem disseccionar els dos recursos perque,
essent conscients dels segments que componen tant la didactica de lobjecte com la
maleta didactica, puguem identificar els fragments de cada una que formen el nou mo-
del hibrid. Es un exercici de desconstrucci6 necessari per poder construir formalment

el nou model hibrid.

2.1 Revisi6 de la didactica de I'objecte

En les darreres décades, I'ts de la cultura material en els espais educatius ha anat gua-
nyant timidament protagonisme (Coma et alii, 2024; Llonch, 2017; Santacana i Mar-
tinez, 2024). Ja no es qiiestiona el potencial que els objectes tenen com a reclam, moti-
vacié i aprenentatge; malgrat aixo, la implementacié encara esta lluny de ser una realitat
comparable a la daltres recursos, com podrien ser els llibres de text o les fonts escrites i
visuals. Lobjecte es considera una font del passat que catalitza histories, perd de la qual
cal congixer la didictica per generar un aprenentatge real. Es justament aquest cami
entre lobjecte i la seva didactica el que marca les distancies entre loportunitat i l'apli-
cabilitat; per tant, entre la consideracié de les fonts del passat i la creacié destratégies
densenyament i aprenentatge. Introduir lobjecte en el procés d'aprenentatge implica
coneixer-ne els meétodes d'analisi com a font material de la historia, perd també conéi-
xer o deduir els guions que amaga. En aquest sentit, és important adonar-se que els
objectes poden ser interrogats des de la materialitat, perd també des de la immateriali-
tat. Entendre aquesta doble naturalesa namplia sens dubte les possibilitats didactiques
i ens connecta amb objectius i finalitats molt diversos, tenint present sempre la clau de
tot el mecanisme: saber fer preguntes als objectes.

Quan introduim el factor pregunta com a element clau, desencadenem tot un
procés d'interaccié mental, és a dir, introduim en aquest procés elements que fan que
el nostre cervell sactivi i interactu, i, per tant, passi d'un rol passiu a un d'actiu. Es per
aquest motiu que formular una qiiestid inicial, un enigma o un misteri esdevé, metafo-
ricament parlant, loli que permet lengranatge de la «maquina» més precisa que tenim:
el cervell. Si, a més, mantenim la formulacié de preguntes com a element definitori de
I'as dels objectes a l'aula i el museu, aquesta interaccié perdura durant I'accié i permet
mantenir l'atencié i la participacié. Es justament aquest aspecte el que interrelaciona
les persones amb les col-leccions, ja que, com se sap, el cervell huma és una potent
maquina interactiva que pot activar-se de multiples formes, una de les quals pot ser
mitjancant la interrogaci6 dels objectes i el desenvolupament d'una intel-lig¢ncia més

racional, pautada i metodoldgicament seqiienciada.
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Davant aquest aspecte, no podem obviar la intel-ligéncia emocional, és a dir, la
capacitat democionar-nos. Els objectes hi tenen un paper important, ja que no podem
oblidar que, com a fonts materials, estan lligats estretament a les persones i és justa-
ment en aquest aspecte que la linia entre la materialitat i la immaterialitat es desdibui-
xa. Com també ho fa la nostra intel-ligéncia quan passa de la racionalitat a Iemocié en
voler entendre un procés o fet concret o aproximar-s'hi. Els objectes amaguen histories
personals, amaguen records i, per tant, amaguen significats. Desvelar aquests signifi-
cats és també una tasca essencial de la didactica, ja que quan plantegem la importancia
de despertar una interactivitat de tipus mental, sovint pensem en qiiestions més evi-
dents, com els mecanismes de pregunta/resposta, malgrat que cal tenir presents altres
mecanismes que procedeixen del complex mén de les emocions.

Posar en valor el patrimoni objectual, a les aules i al museu, inclou avui, neces-
sariament, la significaci i la immaterialitat de la materialitat, és a dir, saber preguntar
per la morfologia, la técnica, I's, perd també per les persones que el van fer servir i
les histories que amaguen. Quan parlem dobjectes antics, és ben cert que és complex
poder introduir-nos en aquesta significacié, perd si que podem posar en valor aquestes
persones que els van donar vida i el que van representar aquells objectes en un moment
i un context concrets. També és possible fer reviure aquests objectes de l'antiguitat a
partir dels relats que les societats ens han deixat, ja que no hem dentendre els objectes
com a fonts tniques del coneixement, siné com una part daquest gran llegat que ens
permet parlar del passat. En aquest cami, sovint, es desperta una emocié6 clau en l'apre-
nentatge del passat com és lempatia i els objectes esdevenen els connectors entre el
passat i nosaltres. Coneixer-ne, doncs, els significats desperta la cadena dels vincles. En
concret, com diuen Fontal i Marin (2018: 484) «poniendo el acento en las relaciones
entre los bienes y las personas en términos de conformacién de identidad, propiedad,
pertenencia y emocidn; todas ellas vinculos, en definitiva.

Arribats a aquest punt, no podem obviar que els objectes sén elements tangibles
que faciliten l'experimentacié directa i, per tant, proporcionen en tenit-hi contacte una
interactivitat menys subtil com és la mecanica, la que té a veure amb la manipulacié
directa (Cava i Arias, 2021) i, en conseqiiéncia, amb lestimulacié dels sentits (Montes-
sori, 2021). Es aquest ts del despertar sensorial, poder tocar, olorar, observar i escoltar
el que el fa un recurs inclusiu i universal tant a les aules com al museu, ja que és un
recurs real enfront de la complexitat del pensament abstracte propi del coneixement
historic. Justament en aquesta linia del contacte sensorial amb lobjecte es desenca-
dena un procés dapropiacié en laproximacié de lestudiant amb la pega, optim per
a laprenentatge. Es també aquesta sensorialitat la que ens permet com a educadors i
educadores emprar les fonts objectuals des de la infancia, per aquesta tangibilitat que

els permet aplicar el propi procés cognitiu, com seria lobservacid, la descripcié del tot
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i de les parts, lestructuracié del llenguatge i la realitzacié de preguntes, entre daltres.
Aixi doncs, junt amb les imatges, els objectes esdevenen un dels recursos clau per a la
comprensi6 del temps historic en la infancia.

En aquesta linia, és important tenir present que la nostra imaginacié, tant la
infantil com ladulta, funciona a partir delements concrets i no d’abstraccions. Quan
algi imagina el barroc, que és un constructe tedric i abstracte, en realitat la seva ment
parteix de models reals, concrets, com podrien ser les escultures de Bernini o les pintu-
res de Caravaggio; el mateix passa quan un estudiant es planteja la crisi baixmedieval o
la presa de la Bastilla de Paris. Al cap de I'historiador, igual que en el de lestudiant, no
només hi ha documents que li permeten recrear el periode, siné també imatges concre-
tes que constitueixen el nexe que aglutina el tema objecte d'investigacid. Per tant, quan
construim abstraccions del passat —és a dir, histdria— partim sempre d'elements con-
crets (Santacana i Llonch, 2012, 2021). Aixi, és impossible imaginar la vida a ledat
mitjana o en un habitatge obrer del segle x1x sense que ens vinguin al cap imatges
d'objectes que atribuim a la vida diaria del periode que pretenem historiar.

Per tot aix0, és indubtable el potencial educatiu dels objectes i les possibilitats
interactives que els connecten amb les persones, sense oblidar que son veritables inclu-
sors de la ment, ja que son elements fisics que permeten fixar el coneixement i faciliten
lorganitzacié mental de conceptes, amb la qual cosa esdevenen importants recursos

per a leducacié.

2.2 Disseccié de les maletes didactiques

Tot i que el recurs de la maleta didactica est estés com a material educatiu, hi ha moltes
nomenclatures i definicions per anomenar-la, fet que provoca confusié. A la publicacié
monografica de Portela i Martin (2024), s'hi acorda definir-lo com a recurs independent
i ludic conceptualitzat com una unitat i, per tant, amb uns objectius i recursos per trac-
tar qualsevol tematica. Aquest element educatiu té una base pedagogica activa, ja que
només sentén des de la participaci6 dels qui la utilitzen. Per tant, ja no val mirar passi-
vament, sind que et convida a dur a terme accions per arribar a acomplir una seqiiéncia
didactica. El plantejament de la maleta didactica no es pot allunyar del motor de la
motivacid, que neix fonamentalment del procediment manipulatiu envers els objectes
que conté la maleta. A banda, en incloure objectes és evident que també connecta, com
es descriu en el punt anterior, amb laprenentatge emocional. De fet, la finalitat de la
majoria de propostes que contenen les maletes és establir un pont cognitiu amb records,
sensacions o emocions viscudes perqué l'aprenentatge sigui més significatiu.

En realitat, el recurs es presenta a l'agent educatiu en dos grans aspectes: el
primer és el contenidor, que, seguint Martin i Gil (2024), podem analitzar quant a

disseny pel que fa a aspectes com lestetica, l'originalitat o bé la forma del mateix con-
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tenidor, que es pot adaptar per vincular aspectes fisics amb el contingut. També hem
de tenir en compte temes d’usabilitat, com seria la mida i el pes. Per altra banda, po-
dem analitzar-ne el contingut des del nombre de répliques del que hi ha a I'interior,
com esta seqiienciat i com estd organitzat. En aquest sentit, és interessant retrobar el
plantejament de Portela (2024), que descompon el concepte de maleta didactica. En el
seu plantejament mostra set eixos que la defineixen: (1) portabilitat, (2) contenidor
de diversos recursos, mitjans i materials educatius, (3) unitat, (4) recurs autonom,
(5) seqiiéncia formativa de durada mitjana-llarga, (6) diversitat de formats i (7) di-
rigida a diversos piiblics. Analitzarem breument cada un dels set components que sén
definitoris del model i més tard percebrem les semblances i diferéncies amb els models
emergents (taula 1):

1. Portabilitat. Parlem de recursos movibles i, per tant, que transiten d'un lloc
a laltre, de manera que tenen un element perqué leducador o monitor pugui despla-
car-los.

2. Contenidor de diversos recursos, mitjans i materials educatius. La sego-
na caracteristica és que conté elements i components per desenvolupar les activitats
pertinents. Inclouen des d'objectes fins als dossiers didactics, el contingut dels quals
guiaran l'educadora.

3. Recurs autdnom. En relacié amb el punt anterior, la maleta didactica conté
tots aquells materials que fan que pugui ser un artefacte autonom. Es a dir, conté en
forma de guia o dossier unes pautes didactiques que fan que qualsevol educador o
monitor pugui entendre en pocs minuts quins en son els objectius i sabers, i la meto-
dologia que s’ha d'usar perqué sigui efectiu envers l'aprenentatge.

4. Unitat. Aquesta caracteristica és molt definitoria d'aquest tipus de metodolo-
gia i és que els elements que participen en un conjunt anomenat maleta didactica tenen
un objectiu comd, i entre ells, un nexe que els possibilita posar el focus en un tema
concret.

5. Seqiiéncia formativa de durada mitjana-llarga. A I'hora de fer-ne el disseny,
sha de preveure una seqiiencia educativa, és a dir, una série d’activitats entrellacades
perqué es duguin a terme en un ordre determinat, per assolir els continguts que s’han
plantejat préviament i que solen tenir una durada mitjana-llarga.

6. Diversitat de formats. El contenidor en que hi ha els objectes i que es relaci-
ona en un primer moment amb una maleta seria per definicié un receptacle amb una
nansa per poder-lo transportar. Tot i aix0, es consideren dins el concepte de maleta
didactica o pedagogica tots els contenidors que puguin transportar objectes, com ara
carros, baguls, armaris, motxilles o fins i tot ronyoneres.

7. Dirigides a diversos publics. No existeix un public concret al qual es diri-

geixin, tot i que en un primer moment se solia conceptualitzar les maletes didactiques
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perqué donessin resposta a les visites a equipaments culturals destudiants deducacié
formal (des d'infantil fins a primaria). Aquest recurs pot servir per dinamitzar qualse-

vol tipus de puablic (del familiar al general).

2.3 Construint un nou model: el model hibrid adaptatiu

La necessitat de modelitzar aquesta tercera tipologia, de tipus hibrid, a cavall en-
tre la didactica de lobjecte i la maleta didactica, neix de les observacions realitzades
dins els contextos de la Facultat d’'Educacié de la Universitat de Barcelona al llarg
dels dltims sis cursos universitaris (de 2018-2019 a 2024-2025). Com és ben sabut,
el concepte modelitzar implica reduir innumerables activitats concretes a un model
abstracte susceptible de ser reproduit. Per tant, s’ha observat aquest model en rela-
cié amb diferents matéries dels graus i masters dins de la Facultat. Es per aixd que
per elaborar models cal usar metodologies comparatives, analiticodescriptives, que es
deriven dels resultats obtinguts a les aules descrites. Cada un dels models obtinguts
ha de ser posteriorment desenvolupat, exemplificat i traduit a propostes didactiques
adaptables a qualsevol equipament educatiu o cultural, i han de permetre assolir els
objectius marcats pel docent.

Arran daquest plantejament, podem formular preguntes com ara: Qué es un
model? Com sorganitza un métode basat en models? Quines dificultats hi pot haver en
aplicar cada un dels models? Quins exemples es poden emprar per il-lustrar-los?

Es evident que el més prictic per a un docent és emprar els recursos habituals
de lescola, com ara el llibre de text o les presentacions en PowerPoint (o similar), etc.
Perd, com hem vist al llarg daquest text, una férmula efica¢ de fer-ho és fomentar
l'aprenentatge de la historia i l'art mitjangant objectes i maletes didactiques com a re-
cursos altament interactius. Perd hem comprovat que no sén models estancs, siné que
les necessitats del professorat han fet emergir un model intermedi, autoadministrat i
fet a mida, que sol consistir en I'agrupacié d'un conjunt dobjectes dins d'un tinic recep-
tacle amb una finalitat especifica. En sén exemples les imatges 4, 5, 6 1 7 de contenidors
amb diversos objectes que s’han emprat en assignatures com Art, Societat i Educacié
al llarg dels sis cursos als quals féiem referéncia abans. En aquests casos, no es tracta
d’una maleta didactica tal com s’ha definit. Aixi es treballa de forma inductiva, a partir

de casos particulars per arribar a una proposicié general del model.
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Figures 4,5, 6 i 7. Imatges de diversos receptacles (des d’historics, com una maleta
de la década de 1940, fins a materials moderns, com el plastic) que serveixen com a

contenidor per a diversos objectes per poder treballar un contingut especific.

Font: Carolina Martin-Pifol.

Tanmateix, com hem dit anteriorment, aquests objectes no només sén impres-
cindibles per historiar, és a dir, per construir abstraccions sobre el que ja no existeix,
siné que, com és ben sabut, constitueixen amb freqiiéncia fonts inestimables per a la
comprensi6 del passat des de la materialitat i la immaterialitat. El coneixement directe
dels objectes permet deduir i comprendre molts aspectes del passat que d'una altra
manera resultaria molt dificil entendre. Es evident, per tant, que molts conceptes en
I'ambit de la historia i l'art haurien de derivar, fonamentalment, de I'analisi metddica
dels objectes; conceptes i objectes sén dues cares de la mateixa moneda (Santacana i
Llonch, 2012, 2021; Santacana i Martinez, 2024). Si saccepten aquestes premisses,
és logic poder ensenyar amb les restes materials, formant petites col-leccions creades
ad hoc pel docent per poder ensenyar un tema o lligd sense haver de recérrer neces-
sariament a maletes didactiques ja creades per altres institucions culturals (museus,
biblioteques, arxius, centres de recursos, etc.), amb les implicacions formatives i logis-
tiques que comporten. Aconseguir materials de qualitat existents i que responguin als
objectius d'un curs sol ser complex, ja que les institucions no tenen per qué tancar-se en
els requeriments curriculars i creen materials per transferir els continguts de les seves

propies col-leccions. Aquest és un aspecte que potencia també la creaci6 self-service dun
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model portable per a tots aquells docents que creuen en el potencial dels objectes i la
seva didactica, dins un conjunt de materials, sense la necessitat de recorrer a maletes
amb seqiiéncies didactiques més llargues i complexes, amb dossiers educatius perfec-
tament estructurats i dissenyats.

Un cop revisats els models preestablerts i havent observat l'aparicié sobre l'esce-
nari educatiu d'un model hibrid adaptatiu, considerem oportd poder presentar la taula
1, en la qual és possible veure com comparteix caracteristiques amb l'un i laltre, de la
qual cosa, en realitat, és facil adonar-se, perqué és el més emprat en entorns educatius,
atés que dona una resposta real a unes necessitats docents i en aix0 consisteix justa-
ment la innovacié educativa, crear estratégies especifiques per als grups classe que en
millorin els aprenentatges (Martinez i Martin, 2019).

Taula 1. Caracteristiques comparades entre la didactica de lobjecte,

el model hibrid i la maleta didactica.

Didactica de lobjecte

Model hibrid adaptatiu

Maleta didictica

Portabilitat

Portabilitat

Portabilitat

Sense receptacle

Contenidor de diversos
recursos, mitjans i materials
educatius

Contenidor de diversos re-
cursos, mitjans i materials
educatius

No unitat/unitat

No unitat/unitat

Unitat

Recurs dOCCI‘lt 0 autonom

Recurs docent 0 autonom

Recurs autonom

Seqiiéncia formativa de
durada curta

Seqiiéncia formativa variable

Seqiiéncia formativa de
durada mitjana-llarga

No disposa de dossier
didactic

No disposa de dossier
didactic

Disposa de dossier
didactic

Sense format

Diversitat de formats

Diversitat de formats

Dirigit a diversos puablics

Dirigit a diversos publics

Dirigit a diversos publics

Font: Carolina Martin i Tania Martinez.

Si observem la taula comparativa, un dels avantatges d'aquest nou model és que
beu de les caracteristiques dels altres dos, per la qual cosa en disminueix el nombre
d’items més complexos conceptualment, cosa que el fa un recurs practic i rapid de pre-
parar, a fi que sigui eficag. Permet, doncs, la creaci6 propia, atés que el docent l'adapta
segons les seves necessitats mitjangant un receptacle (contenidor) i un seguit dobjectes
que pot canviar i/o substituir sempre que ho necessita. En aquest sentit, atés que és
un material propi, no es dota de dossier didactic i la seqiienciacié formativa estd més
adaptada al grup al qual es destina l'activitat, sense pensar necessariament en un model
exportable a altres espais i grups. Com es pot veure a la imatge, el dossier didactic és un

recurs simple amb un disseny que pot ser més acurat i que no sol formar part daquest
p y que p q p q
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model hibrid adaptatiu (com l'exemple de la maleta didictica en linia 7 de cinema de la
Filmoteca de Barcelona o bé un simple dossier de fotocopies com les que es mostren a

la imatge 9).

Figura 8. Imatge de dossiers explicatius que podem trobar dins de maletes didac-

tiques. D'esquerra a dreta i de dalt a baix: MD del Museu Maritim de Barcelona,

MD Expressart del MACBA, MD 7 de cinema de la Filmoteca de Barcelona, MD
Dan Dan Dansa del Mercat de les Flors de Barcelona).

i VAIXELLS

- Dossier del professor

FEMDANIMALS ARSAMOCIONS
s BLOC4

3 E: Recurs didactic:
DAN DAN DANSA 3 Recurs dtactie rstios

CARETES PER FOTOCOPTAR, RETALLAR 1 PINTAR

Font: Carolina Martin-Pifol.

Aquests dos aspectes seran el que diferenciaran clarament el model hibrid de la
maleta didactica. Per una banda, el dossier didactic, element imprescindible en el mo-
del més complex, que esdevé el full de ruta per a un funcionament correcte del material,
el qual inclou tota la programacié quant a finalitats i objectius, registre de materials i
desplegament de les activitats que s’han de dur a terme; és a dir, que I'equip creador del
material en pauta la implementacid. Aixo, tot i que és un sistema idoni per a alguns do-
cents, per a daltres implica més rigidesa a I'hora de fer-lo servir i, de vegades, comporta
una formacié especifica. El factor temps, tant a l'aula com en la formacié o la lectura
d'un dossier molt complex, poden arribar a ser dissuasius en alguns casos. Val a dir que
també hi ha maletes didactiques que tenen la intencié d'acostar al docent recursos com
el que mostra la imatge 9, que pertany al revers de la tapa de 'MD 7 de cinema i que té
com a objectiu presentar unes breus instruccions de la maleta. Amb aquesta estratégia
saconsegueix que el docent, sense que li calgui llegir tot el dossier ni haver rebut una

formaci6 prévia, tingui una idea clara del que es trobara a l'interior de la maleta.
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Figura 9: Imatge del revers de la tapa de 'MD 7 de cinema
de la Filmoteca de Catalunya (Barcelona).

I!ENVINGUTS | BENVINGUDES!

Siheu obert aquest set, esteu d'enhorabona,  perqud mai més poceu mirar ol cnema amo sls
Aviat iniciareu un viatge
E st aa ‘qual descobrireu ol by que s'amaga darrere la gran pantalla.

"Amb aquest recorregut,[a Filmoteca de Catalunya i Museu del Cinema volem que oneguew
Ialtra cara d’aquest art, alld que com a pblic no acostume a veure perd que déna vida a les
histories i fa possible la magia del cinema, Gomencem!

SALA | SALA2 SALA3

TECNICA. CREATIVITAT. Accio!

E QUE ESTA FET  COMES NARREN QUIFALES
AsErE T LESHISTORIES? PELLICULES?

Font: Carolina Martin-Pifol.

Per contra, al model hibrid, en ser executat pel creador, no li cal aquest manual
d’instruccions o, en el cas que en tingui un ja fet amb les mateixes caracteristiques,
pot adaptar-lo al grup i als seus objectius. Estem pensant, per exemple, en les capses
o maletins de la prehistoria, molt abundants en les botigues d’alguns museus o en els
centres de recursos, que esdevenen una col-leccié dobjectes d'industria litica sense cap
altra explicacié que el nom de cada un dels objectes. Aquest tipus de material forma
part d'un contenidor/receptacle en el qual es guarden diversos objectes de la mateixa
cronologia pero que el docent ha de decidir com ha demprar, quins dels objectes ha
d'utilitzar i el grau dautonomia dels estudiants a I'hora de fer-los servir. No té una
seqiienciaci6 prevista i pot decidir utilitzar-ne alguns o tots. Es cert que el docent ha
de coneixer molt bé els objectes que voldra utilitzar i aixd també pot determinar I'ds

que es faci del material.
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Figures 10 i 11: Maleti de la prehistoria.

T WAL M P B e I T TN ) L 2N

Font: DHIGECS-COM. Natalia Regas.

Aixi doncs, veiem que la seqiienciacié també és un element definitori per mar-
car la diferéncia entre models, atés que una maleta sol programar accions de durada
mitjana o llarga en implicar més recursos i materials, i, en canvi, el model hibrid sol
emprar seqiiéncies més especifiques com a activitats puntuals dins d'una programacié

més general. Laltre element que voliem destacar és la variabilitat dels materials, en

174



De lobjecte a la maleta didactica: redefinint models per mostrar noves realitats adaptatives a les aules escolars i universitaries

tant que la maleta és un recurs més complex que inclou més recursos i materials que
fan possible lexecucié del conjunt de la seqiienciacié i que disposa de lespai interior
del contenidor per a tots i cada un dels elements, atés que parlem de materials de més
pressupost. Aquests elements poden ser des de fonts de diversa naturalesa (imatges,
documents...) fins a material didactic del tipus llibretes, pissarres, eddings, bruiixoles,
carpetes de suport, etc. Per contra, el model hibrid sol incloure el conjunt dobjectes, ja
que sén el recurs principal i, si calen més materials, els distribueix el docent indepen-

dentment del contingut del recurs.

Figures 12 i 13. Col-leccions d'objectes relacionats entre si en un receptacle per
poder treballar un tema o lligé sense indicacions didactiques clares sobre els

continguts; per tant, és un material adient per a qui ’ha creat pero no és clar que
guts; p peraq P q

sigui efica¢ per a un altre docent que el vulgui emprar.

Font: Carolina Martin-Pifol.

3. Unes paraules finals

Després de més d'una década analitzant i conceptualitzant maletes didactiques i em-
prant objectes a les aules com a estratégies efectives per a l'aprenentatge de les ciéncies
socials i les arts, ha estat necessari fer una revisié sistematitzada del que fins ara sestava
fent, entenent que no tot el que sestava fent en el terreny educatiu tenia cabuda en les
categories que tantes vegades haviem descrit. Aquesta anlisi detallada dels objectes
i les maletes ha implicat que haguéssim de desconstruir aquestes estratégies didacti-
ques per poder incloure-hi altres de noves, que d'una manera invisibilitzada envaien
les aules de les escoles i centres universitaris sense un tractament teoric previ. Aquesta

necessitat dona, doncs, el que de forma honesta hem anomenat model hibrid adaptatiu,
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una sistematizacié que absorbeix parts de la didactica de I'objecte i parts del disseny de
maletes didactiques, amb la qual cosa esdevé una nova realitat que desperta l'interés i
la motivacié tan essencials en els processos d'aprenentatge, la qual s’ha dentendre com
una resposta necessaria, com una emergéncia educativa, de creacié de recursos que
sapropen, sense ser-ho, als models didacticament acceptats per la recerca i la innova-
ci6. En definitiva, és un model adaptatiu que posa en dileg la didactica de I'objecte ila

maleta didactica.
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Resum

Aquest capitol analitza lensenyament de la geografia, el patrimoni i el paisatge cultural
com a pilars en la formacié d'una ciutadania critica i activa del segle xx1. Des d'un marc
tedric que connecta aquests tres eixos, sexaminen els reptes i oportunitats per a la seva
integracié en I'ambit educatiu.

El paisatge cultural es destaca com a eina interdisciplinaria essencial per a com-
prendre les interaccions entre societat i territori. Les metodologies actives, com l'apre-
nentatge basat en projectes, les sortides de camp i 1'is de tecnologies d'informacié geo-
grafica (TIG), enriqueixen el procés educatiu en connectar teoria i practica i fomentar
el desenvolupament de competéncies espacials, digitals i critiques.

Finalment, es proposa una metodologia innovadora que combina competéncies
espacials, digitals i estratégies docents per promoure un aprenentatge significatiu i con-
textualitzat. Aquesta proposta permet a futurs docents dissenyar activitats interdisci-

plinaries que impulsin el pensament critic i una comprensié més profunda de lentorn.

Paraules clau: geografia, patrimoni, paisatge cultural, TIG, pensament geografic, com-

peténcia digital docent

GiL DuraN, Nria (coord.), Embats i escomeses en la didactica de les ciéncies socials a leducacié primaria. UA, URV,
Alacant, Tarragona, 2025, p. 179-198. DOI: 10.17345/9788413652474
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Abstract

This chapter analyzes the teaching of geography, heritage, and cultural landscapes
as pillars for shaping a critical and active citizenship in the 21st century. Using a
theoretical framework that connects these three themes, it examines the challenges
and opportunities for their integration into education.

Cultural landscapes are highlighted as essential interdisciplinary tools for
understanding the interactions between society and territory. Active methodologies,
such as project-based learning, fieldwork, and the use of geographic information
systems (GIS), enhance the educational process by linking theory and practice while
fostering the development of spatial, digital, and critical skills.

Finally, the article proposes an innovative methodology that combines spatial and
digital competencies with teaching strategies to promote meaningful and contextualized
learning. This approach enables future teachers to design interdisciplinary activities

that encourage critical thinking and a deeper understanding of the environment.

Keywords: geography, heritage, cultural landscape, GIS, geographic thinking, digital

teaching competence

Introduccié

Lensenyament i l'aprenentatge de la geografia i el patrimoni esdevenen fonamentals
per al desenvolupament d'una ciutadania activa i critica. La UNESCO (2016) destaca
que aquests coneixements permeten als individus comprendre les relacions entre el
territori, les societats i les cultures, la qual cosa fomenta una visié global i interdis-
ciplinaria que és clau per interpretar el moén actual. Aquest coneixement no només
facilita la comprensié del moén fisic, siné també el desenvolupament d'una identitat
col-lectiva i la preservacié de la memoria historica, elements clau per a la construccié
de la identitat personal, la memoria collectiva i el desenvolupament del pensament
critic (Visquez, 2022; Yanez i Larraz, 2014). En aquest sentit, la geografia i el patri-
moni s6n també eines indispensables per entendre el passat i orientar l'acci6 futura, ja
que promouen la reflexi6 critica sobre reptes globals com el canvi climatic i la soste-
nibilitat (Gémez-Trigueros, 2020; Gémez-Trigueros i Yéfiez, 2023; Yanez i Gémez-
Trigueros, 2021).

Aquest enfocament és coherent amb els objectius educatius que destaquen la
necessitat de formar individus capacos d'interpretar el seu entorn i participar activa-
ment en la societat. En aquest context, el paper dels docents és crucial per dissenyar
activitats que ajudin els estudiants a comprendre la rellevancia de la geografia i el pa-
trimoni tant en el seu context immediat com en el context global. A més, la interrelacié

entre geografia, patrimoni i valors ciutadans ofereix una base educativa que transcen-
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deix el coneixement purament conceptual i promou competéncies essencials per afron-
tar els desafiaments del segle xx1.

Aquest capitol té com a objectiu oferir un marc tedric que faci émfasi en els
conceptes clau de geografia i patrimoni i la seva didactica, integrant enfocaments tra-
dicionals i innovadors en lensenyament de les ciéncies socials. En aquest sentit, és
essencial que els docents desenvolupin una visié critica dels continguts que transme-
ten, a fi de fomentar-hi un aprenentatge actiu i reflexiu sobre els seus entorns socials
i culturals. Es posa un émfasi especial en la necessitat d'integrar competéncies es-
pacials i digitals en I'ensenyament, combinant-les amb estratégies d'innovacié docent
que fomentin un aprenentatge actiu i contextualitzat. Aquesta perspectiva, articulada
mitjangant la férmula (CE + CDD) x EID = OPG, il-lustra com la interacci6 entre
competéncia espacial (CE), competéncia digital docent (CDD) i estratégies d'inno-
vacié docent (EID), pot generar oportunitats per al desenvolupament del pensament
geografic (OPG).

Daquesta manera, lobjectiu d’aquest text és proporcionar una base tedrica i
practica, que contribueixi a la formacié de docents capagos d'integrar la geografia i el
patrimoni de manera efectiva en les seves practiques docents, de manera que contribu-
eixin a la formacié d'una ciutadania critica, respectuosa i compromesa amb els reptes
globals i locals del segle xx1.

Lestructura del capitol aborda inicialment un marc tedric per comprendre la
relacié entre geografia, patrimoni i educacid. A continuacié, es presenta una analisi de
lestat de la qiiesti6, en qué es revisen investigacions recents i es destaquen els reptes
i avencos en la didactica d'aquests continguts. També es descriuen les competéncies
clau que els docents han de desenvolupar en aquest ambit, il-lustrades amb exemples
practics i activitats aplicables a leducacié primaria. Finalment, el capitol conclou amb
recomanacions per millorar la practica docent, amb lobjectiu denfortir la capacitat
dels mestres per transmetre continguts interdisciplinaris, fomentar la comprensié del
patrimoni i contribuir a la formacié d'una ciutadania compromesa amb el seu entorn
social i cultural.

Daquesta manera, el capitol ofereix una base solida que combina teoria i prac-
tica, orientada a preparar docents capagos d'integrar la geografia i el patrimoni de ma-
nera efectiva a les seves aules, amb lobjectiu de contribuir alhora a afrontar els reptes

globals del segle xx1 des de I'educacié.

1. La rellevancia de la geografia en la formacié ciutadana

La geografia és la disciplina que estudia les relacions entre l'espai fisic, les
societats humanes i els processos que modelen el territori. Aquesta comprensid

multidimensional permet als estudiants analitzar conceptes fonamentals com
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el paisatge, el lloc i el territori, alhora que desenvolupen habilitats per interpretar
les interaccions complexes entre els elements naturals i humans (Yifiez i Gémez-
Trigueros, 2021; Yafiez i Larraz, 2014).

Martinez (2017) destaca les raons exposades per Pélissier (1989), que constitu-
eixen un conjunt solid d'arguments per justificar la necessitat densenyar geografia en
tots els nivells educatius. Aquestes raons s6n especialment rellevants en la formacié de
futurs mestres, atesa la responsabilitat que tenen de capacitar l'alumnat de primaria per
comprendre el mén a través de la geografia i fomentar-ne una visié critica i responsable

del territori. A continuacid, la taula segiient resumeix aquestes raons:

Taula 1. Adaptacié del text de Pélissier (1989) sobre els arguments per justificar

la necessitat densenyar geografia en tots els nivells educatius.

Raé Descripcié

Comprensi6 del mén La geografia aporta coneixements indispensables per entendre
contemporani les solidaritats, desigualtats i conflictes del mén actual.
Cultura basada Analitza la relacié entre el llegat historic, el medi fisic, les tec-

en interrelacions

niques i les estructures socials.

Interdisciplinarietat

Es troba en lencreuament entre la natura i les ciéncies huma-
nes, de manera que és un model d’aprenentatge interdiscipli-
nari.,

Jerarquitzaci6 i combat
del dogmatisme

Ensenya a jerarquitzar escales, comparar situacions i analitzar
societats diverses, sense reflexos deterministes ni dominacions
culturals.

Analisi estructural

Ofereix un meétode d'analisi que equilibra factors naturals i
técnics, i destaca la preemineéncia dels factors estructurals en
lorganitzacié social.

Escola de llibertat
i responsabilitat

Mostra com els canvis en una societat influeixen en la seva
geografia i promou una reflexi i una accié responsables.

Memoria i arrels

Retorna a cada societat i a cada ciutadi la memoria i les arrels,
diagnosticant situacions i oferint eines per comprendre-les i
actuar-hi.

Font: taula elaborada per les autores a partir de Pélissier (1999).

Aquest conjunt de raons subratlla com la geografia no només facilita el conei-
xement del territori, siné que també contribueix a formar ciutadans actius, reflexius i
critics. Mitjancant el seu ensenyament, lestudiantat adquireixen eines per entendre un
moén en constant transformacid i valorar les interaccions entre els elements humans i
naturals i les seves conseqiiéncies, com ara el canvi climatic, les migracions o les desi-
gualtats socials, entre altres (Gonzalez-Vizquez i Feliu, 2022).

La societat actual demana un sistema educatiu capag de preparar els estudiants

per a aquest nou context canviant, amb una economia basada en la informaci6, amb
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coneixements en rapida expansi6 i tecnologies en desenvolupament continu. Treballar
la capacitat d'aprendre és tan important com adquirir coneixements. A través d'acti-
vitats i projectes, els estudiants potencien la seva capacitat dexplorar i comprendre
el mén per compte propi. Durant el seu pas per lescola, 'objectiu és que esdevinguin
aprenents actius 1 critics, en lloc de consumidors passius de coneixements (Van der
Schee et alii, 2003).

D’aquesta manera, la geografia es consolida com una disciplina que transcen-
deix lestudi del territori i esdevé una eina fonamental per formar ciutadans amb cons-

ciéncia global, capacitat d'adaptacié i compromis amb el futur del planeta.

2.La dimensié interdisciplinaria de la geografia a través del patri-

moni i el paisatge cultural

La geograﬁa destaca per una marcada dimensid interdiscipliniria, que integra coneixe-
ments de disciplines com la historia, leconomia i lecologia per oferir una visié global
i holistica dels problemes contemporanis (Van der Schee et alii, 2006). Aquesta inter-
disciplinarietat és especialment rellevant en lestudi del patrimoni, en el qual elements
historics, socials i culturals convergeixen per donar forma al paisatge cultural, un reflex
de les interaccions entre les activitats humanes i el medi natural que resulta en I'an-
tropitzacié del paisatge (Jerez, 2013). Els valors del paisatge ofereixen multiples opti-
ques d’aproximament com a instrument de coneixement i procedimental. Lenfocament
holistic de la geografia és essencial per dotar els estudiants de competeéncies clau, com
el pensament critic i la capacitat per a la resolucié de problemes complexos, habilitats
imprescindibles per entendre i abordar les dindmiques globals i locals (Catling, 2004).
Com afirmen Bajo i Fernindez (2022), cal ensenyar el paisatge entés com a conei-
xement i com un procediment complex de les ciéncies socials en queé la introduccié
de les tecnologies de la informacié geografica (TIG) en faciliten la interpretacié i la

comprensio.

2.1 La construcci6 de la identitat a través del patrimoni cultural

El patrimoni es defineix com el conjunt de béns materials i immaterials que reflec-
teixen la historia, la cultura i les identitats de les societats. En el context educatiu, el
patrimoni esdevé una eina essencial per a l'aprenentatge, ja que facilita la comprensi6
del passat i la seva connexié amb el present a través de lespai geografic (Ballesté et alii,
2023; Yanez, 2015). Alhora, el paisatge cultural sentén com el resultat de la interaccié
entre les activitats humanes i el medi natural, la qual reflecteix les dinAmiques histori-

ques i socials. Aquest vincle entre la geografia i el patrimoni es fa especialment evident
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quan els estudiants treballen amb exemples locals, que els permet relacionar conceptes
abstractes amb experiéncies significatives.

El patrimoni cultural és un element fonamental en la configuracié de la identi-
tat col-lectiva. Com sargumenta en diversos estudis, el patrimoni no només inclou béns
materials com ara monuments o objectes, sind també practiques, tradicions i coneixe-
ments transmesos generacionalment. Aquest conjunt de valors forma part essencial
de la nostra comprensié de qui som com a societat, ja que contribueix a la construcci6
d'una memoria compartida, oferint referents que ens ajuden a donar sentit al present.
Per tant, l'aprenentatge del patrimoni en el seu context geografic és clau per entendre
com els espais, els paisatges i les tradicions es converteixen en un reflex de les dinami-
ques socials, politiques i econdmiques d'una comunitat.

En una societat globalitzada, el patrimoni cultural local pot experimentar una
tensié entre la preservacié de les tradicions i l'adopci6 de noves influéncies. La globalit-
zacid pot portar, d'una banda, a una homogeneitzacié cultural, perd també pot generar
noves identitats basades en la diversitat. En aquest sentit, lensenyament del patrimoni
en el context geografic pot ajudar les noves generacions a comprendre les dinAimiques
globals i locals, i a reconéixer com els espais i paisatges estan connectats a les identitats
i histories individuals i col-lectives.

La incorporaci6é del patrimoni en lensenyament del paisatge s’ha dentendre
considerant els diferents elements del patrimoni que configuren el paisatge com a re-
sultat de lacci6 antropica, aixi com les intervencions artistiques més recents que se
sumen al paisatge com una capa més sobre la seva transformacié. Un exemple seria el

cas de l'itinerari descultures contemporanies al cami de la Ruta del Ferro a Andorra.

2.2 Leducacié en patrimoni cultural

El patrimoni és també una eina poderosa per fomentar el pensament critic i la consci-
éncia sobre la sostenibilitat. Un dels principals reptes és assegurar que els estudiants
entenguin el valor del patrimoni, més enlld d'una perspectiva purament historica o
turistica. Es a dir, com afirmen Gil i Bellati (2025), una transformacié educativa i so-
cial convida a reflexionar sobre la importancia de fomentar una formacié compromesa
i basada en valors com la sensibilitzacié envers el patrimoni, la perspectiva de génere,
el pensament critic i la coeducacid, que sén elements transversals integrats en la com-
peteéncia social i ciutadana.

Com a element central en lensenyament de la historia, el patrimoni ofereix als
estudiants una manera tangible de connectar-se amb el passat. El seu valor no rau
només en els objectes i monuments en si mateixos, siné també en les narratives que
generen, en la reconstruccié dels paisatges que revelen i en les identitats que ajuden

a configurar. A través de lestudi del patrimoni, lestudiantat pot aprendre a valorar
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la diversitat cultural i a entendre les complexitats historiques que han configurat les
societats actuals. Lensenyament basat en el patrimoni possibilita Iaprofitament del seu
potencial pedagogic, no només per a lestudi de la historia, siné també per enfortir
altres arees del curriculum gracies a la seva capacitat transversal. El patrimoni cultural
afavoreix la construccié d'una identitat ciutadana conscient i responsable, estimula el
pensament critic, impulsa l'acci6 activa per preservar-lo i enriqueix el coneixement his-
toric i social. Aquesta perspectiva permet abordar qiiestions significatives i complexes,
amb la qual cosa contribueix tant a l'educacié com a la formacié d'una societat més
compromesa (Ballesté et alii, 2023; Yafiez i Gémez-Trigueros, 2021).

Segons Gonzilez (2019), el valor educatiu del patrimoni cultural rau en la seva
capacitat per fomentar la construccié d'una identitat ciutadana responsable, el pensa-
ment critic, l'accid efectiva en la conservacié d'aquest recurs i el coneixement historic
i social, cosa que contribueix al desenvolupament de ciutadans compromesos i actius.
Per tant, treballar des d'aquesta perspectiva permet analitzar i abordar giiestions com-
plexes i rellevants tant per a la societat com per a l'educacié.

En el procés de lexperiéncia patrimonial sentrellacen vivéncies personals, re-
cords i memoria, marcats per un fort component afectiu en qué intervenen els afectes
i les emocions (Gémez, 2014). S'estableix una dialéctica entre patrimoni i memoria
historica, que atorga al patrimoni la capacitat de suscitar emocions a través de lexperi-
encia. Per aquest motiu, les estratégies didactiques com els itineraris, les rutes i les vi-
sites a llocs de memoria son especialment efectives, ja que promouen aquesta connexi6
emocional (Gonzélez i Feliu, 2022; Tudela i Alegre, 2024).

En aquesta linia, Fontal i Ibdfiez-Etxebarria (2017) assenyalen que el treball di-
dactic des del patrimoni fomenta processos de valoracid, conservacié, respecte i trans-
missié com a eina clau d'educacié per a la ciutadania critica.

Meés enlla del coneixement tedric, l'educacié patrimonial adopta un enfocament
integral que combina sabers conceptuals, procedimentals, actitudinals i experiencials,
fet que facilita una comprensié profunda i vivencial del patrimoni des de perspectives
diverses. Aquesta disciplina aguditza les percepcions, fomenta la indagacié personal i
les habilitats de resolucié de problemes, i ajuda els ciutadans a identificar el potenci-
al del patrimoni per al futur i a connectar-lo amb el desenvolupament de la societat
(Gonzélez, 2019; Tudela i Alegre, 2024).

Lensenyament del patrimoni ha de ser una oportunitat per desenvolupar el
pensament critic, ha d'ajudar els estudiants a reflexionar sobre el valor que atorguen a
determinats béns patrimonials i sobre les implicacions de preservar-los o destruir-los.
La integraci6 i l'is de les tecnologies de la informacié i la comunicacié (TIC) en len-

senyament permeten crear experiéncies d'aprenentatge interactives i immersives que
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poden fomentar una connexié emocional més gran amb els elements patrimonials i
historics (Yafiez et alii, 2024).

Es per tot aixd que leducacié patrimonial no només ofereix un context innova-
dor per a laprenentatge d'assignatures curriculars i el desenvolupament de nous mate-
rials, sind que també connecta el passat amb el present i el futur, amb la qual cosa fo-

menta una societat més conscient i respectuosa amb el seu patrimoni cultural i natural
(Ballesté et alii, 2023).

2.3 El paisatge cultural com a escenari per al desenvolupament del pensa-
ment geografic 360°

Lensenyament i aprenentatge de la geografia i el patrimoni han esdevingut ambits
d’'un interés académic creixent en els darrers anys, ja que consideren el paisatge amb
una visi6 interdiscipliniria en la qual conflueixen diverses disciplines. Es per aixd que
cal destacar-ne la importancia en el desenvolupament del pensament critic i la com-
prensié dels contextos espacials i temporals dels estudiants.

Lensenyament de la geografia requereix incorporar l'analisi dels paisatges com a
elements dindmics que reflecteixen les interaccions entre la natura i la societat. Els pai-
satges no només sén escenaris passius: son productes de processos geografics i humans
i, per tant, representen un punt de partida per al desenvolupament del pensament ge-
ografic i la construccié d'identitats culturals. En aquest context, els mestres han de fo-
mentar la capacitat dels estudiants per interpretar el paisatge com a reflex de transfor-
macions socials i ambientals, ajudant-los a entendre com el territori s’ha configurat a
partir de les interaccions entre 'home i la natura. Aquest enfocament interdisciplinari
és essencial per assolir una comprensié més profunda dels paisatges i el seu paper en la
configuracié d'identitats, cultures i histories.

El paisatge cultural constitueix un escenari ideal per al desenvolupament del
pensament geografic. Com a entorn tangible i visiblement modificat per l'activitat hu-
mana, el paisatge cultural ofereix als estudiants una eina per comprendre com les soci-
etats han influit en el medi natural i, alhora, com aquest medi ha condicionat les seves
activitats, En lensenyament de la geografia, lestudi dels paisatges culturals permet als
estudiants analitzar les interaccions entre la historia, la geografia, leconomia i la politi-
ca, que integren la dimensié humana de lespai.

El paisatge cultural és també un espai de memoria i d'identitat, que reflecteix els
valors i creences d'una societat en un moment determinat de la seva historia. D'aquesta
manera, lensenyament del paisatge cultural no només contribueix al desenvolupament
del pensament geografic, siné també al reconeixement del patrimoni com un element
fonamental de la identitat cultural.
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a diversitat cultural, juntament amb la globalitzacié, influeix profundament en
Lad tat cultural, junt t amb la globalit
les comunitats locals i en la manera com perceben i gestionen el seu patrimoni. Aques-
tes comunitats poden experimentar conflictes identitaris a mesura que els canvis glo-
als interactuen amb els seus costums i valors arrelats. Tanmateix, la diversitat constitu-
bals interact bel t 1 lats. T teix, la diversitat constit
eix una font denriquiment i innovacié, perqué fomenta la comprensié intercultural i el
respecte mutu, alhora que ofereix noves perspectives per al desenvolupament del patri-
moni. En aquest marc, lensenyament del patrimoni cultural en el seu context geografic
permet als estudiants explorar les interseccions entre diferents cultures i identificar el
patrimoni com un espai de didleg i un punt de trobada per a la convivencia.

Els entorns d'aprenentatge no es limiten només a l'aula, sin6 que sestenen a al-
tres espais, com ara els museus, els espais patrimonials i els entorns naturals. Els espais
formals, com les escoles, ofereixen un context estructurat i curricular per a laprenen-
tatge, mentre que els espais no formals proporcionen oportunitats d’aprenentatge més
flexibles i dindmics. Els museus, els parcs naturals, els centres d'interpretacié i altres
entorns patrimonials esdevenen escenaris privilegiats per explorar el patrimoni cultu-
ral i natural en el seu context geografic i ofereixen als estudiants una experiéncia directa
amb els elements que configuren el llegat de la seva comunitat i del mén.

Aquests espais permeten als estudiants interactuar amb el patrimoni d'una ma-

q
nera més practica i immersiva, la qual cosa afavoreix un aprenentatge experiencial que
estimula la reflexi6 critica. A més, treballar en aquests entorns pot ajudar a trencar la
divisié entre teoria i practica, ja que els estudiants poden aplicar els coneixements ad-
quirits a l'aula en un context real, alhora que desenvolupen habilitats com la observacid,
l'analisi i la comunicacié de la informaci6 geografica i cultural.

En l'ambit ibéric, destaca la contribucié de Garcia Pérez (2018), que remarca
I'impacte positiu de les metodologies a l'aire lliure, com ara el treball de camp, en la
consolidaci6 dels continguts geografics i patrimonials, fet que permet als estudiants
establir una relaci6 directa amb el territori i fomenta una comprensié profunda del
paisatge i el patrimoni locals. Aixi mateix, aquesta metodologia facilita I'aplicaci prac-
tica dels coneixements adquirits a I'aula i potencia l'aprenentatge significatiu, en qué els
estudiants no només memoritzen conceptes, siné que també els integren de manera
activa en la seva realitat quotidiana.

Les tendencies actuals apunten cap a la incorporacié de les TIC, que faciliten
lelaboracié de mapes interactius i la representacié digital del patrimoni. La digitalit-
zaci6 del patrimoni cultural ha estat clau per preservar-lo i difondre’l, perd també per
permetre als estudiants explorar aquests elements de manera innovadora. Les TIC,
com les plataformes de realitat augmentada o els sistemes d'informacié geografica
(SIG), permeten crear experiéncies immersives que connecten l'aprenentatge amb len-
torn real dels estudiants. Aixi mateix, metodologies com 'aprenentatge per projectes i

les sortides de camp estan adquirint un paper destacat. Segons Catling i Willy (2009),

187



Cristina Ydnez de Aldecoa i Isabel Maria Gémez-Trigueros

aquestes estratégies enriqueixen lexperiéncia educativa i fomenten una connexié més
profunda amb lentorn immediat dels estudiants, la qual cosa contribueix a millorar la

comprensio critica dels paisatges culturals i naturals.

3. Reptes i oportunitats en I'ensenyament de la geografia: desen-

volupant el pensament espacial i geografic

Malgrat els beneficis que té, lensenyament de la geografia presenta encara certs rep-
tes. D'una banda, una de les principals dificultats dels professors que formen futurs
mestres és garantir que els futurs docents adquireixin una comprensié profunda dels
conceptes geografics i desenvolupin habilitats pedagogiques efectives per transmetre’ls.
Aix0 requereix una formacié inicial solida i oportunitats de desenvolupament profes-
sional continu.

En aquest sentit, sovint senfronten al repte de transmetre aquesta complexitat
de manera assequible, alhora que desenvolupen el pensament geografic, una habili-
tat clau que implica la capacitat d'analitzar problemes espacials i interpretar patrons
i processos territorials (Van der Schee et alii, 2003, 2006). El «pensament geografic»
es considera un dels objectius principals en lensenyament de la geografia i, per tant,
«el pensament espacial» (Garcia-Gonzilez et alii, 2021). Aquest tipus de pensament
implica un coneixement conceptual de lespai, la capacitat de comprendre i analitzar
el mén des d'una perspectiva espacial, que reconegui les interconnexions entre llocs,
persones i entorns, i les habilitats i procediments que en permeten la representacié
(Gémez-Trigueros i Yafez, 2023). Es una habilitat teoricoconceptual fonamental de
la formacié humana, ja que permet una relacié qualificada del subjecte amb el mén,
una relacié amb una abundant mediacié delements que li permeten comprendre la
complexitat d'aquest mén en la seva especialitat (De Souza i Alves, 2020).

Loperacionabilitat daquest pensament es tradueix en el «raonament geografic»,
que consisteix a aplicar els conceptes i métodes geografics per resoldre problemes i
prendre decisions informades sobre qiiestions territorials i ambientals (De Souza
i Alves, 2020; Moreira, 2007). Aquest raonament porta a considerar el pensament
espacial com una competéncia basica: la competéncia espacial (CE), que sentén com
«las capacidades para percibir con exactitud el mundo visual, realizar transformaciones
y modificaciones de las percepciones iniciales propias, y recrear aspectos de la experi-
encia visual, incluso en ausencia de estimulos fisicos apropiados» (Gémez-Trigueros i
Yifez, 2023, p. 106).

Lenorme disponibilitat de geoinformacié a Internet requereix una capacitacié
especifica en CE. La ciutadania ha de ser capa¢ dorientar-se en el territori, saber llegir

i interpretar mapes i utilitzar amb eficicia els serveis basats en la geolocalitzacié. En
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aquest context, les tecnologies de la informaci6 geografica (TIG) esdevenen eines es-
sencials per a lanlisi territorial, cosa que transforma profundament la disciplina geo-
grafica i desenvolupa el pensament critic espacial. Les eines TIG i la seva aplicacié di-
dactica, les tecnologies de la informaci i aprenentatge (TAC), permetran potenciar un
ensenyament i aprenentatge de la geografia que incideixi en la formaci6 de continguts
geoespacials, que preparin els discents per comprendre lentorn i les problematiques
que puguin sorgir com a conseqiiéncia de les propies dinimiques i les interaccions de
I'home amb el seu entorn (Gémez-Trigueros i Yafiez, 2023).

A les aules de primaria, un obstacle freqiient amb qué senfronten els i les do-
cents és aconseguir que els conceptes geografics abstractes siguin accessibles i rellevants
per als alumnes, aixi com superar la diferéncia entre l'assoliment conceptual —enten-
dre qué és un paisatge o un territori— i la capacitat daplicar aquests coneixements
en situacions reals. Aixd pot generar una bretxa entre ladquisicié de coneixements
tedrics i la capacitat de l'alumnat per aplicar-los en contextos practics (Lambert i Mor-
gan, 2010). Aquesta escletxa dificulta la consolidacié del raciocini geografic, entés com
l'aplicacié practica del pensament geografic, és a dir, una manera de gestionar el pen-
sament que sinicia amb saber localitzar i continua amb la identificacié de les distri-
bucions, de les posicions, de les escales i les connexions (De Souza i Alves, 2020). En
conseqiiéncia, l'ensenyament de la geografia ha de promoure un equilibri entre teoria i

practica, mitjangant estratégies actives i contextualitzades.

4. El model TPACK per a l'ensenyament de la geograhia i el pa-

trimoni

La integracié de les competéncies espacials (CE) i digitals (CD) en els processos educa-
tius respon a la necessitat de preparar els i les estudiants per afrontar els desafiaments
d’'un entorn canviant i globalitzat. Com subratlla la Comissié Europea (Comissié Eu-
ropea, 2007), ladquisicié daquestes competéncies no només contribueix al desenvolu-
pament personal, siné també a lexercici d'una ciutadania responsable i compromesa.
Aquest apartat explora com 1'ts de les TIG en Iensenyament de la geografia i
el patrimoni pot fomentar aquestes competéncies. Un enfocament basat en el marc
de lensenyament i aprenentatge amb tecnologies de Technological Pedagogical Content
Knowledge (TPACK), proposat per Mishra i Koheler (2006), permet que el professo-
rat en formaci6 assoleixi les competéncies digitals docents (CDD) i la CE, i que sex-
plorin les oportunitats i els reptes que planteja lalfabetitzacié geografica i digital tant
per al professorat com per a l'alumnat de l'educacié primaria. Planteja tres dimensions

en l'adquisicié de la CDD del futur professorat (Gémez-Trigueros i Ydfiez, 2023):
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1. Coneixement pedagdgic del contingut (PCK)
2. Coneixement tecnoldgic disciplinari (TCK)
3. Coneixement pedagogic tecnologic (TPK)

Els curriculums educatius actuals destaquen la importancia de desenvolupar la
competencia espacial (CE) com un pilar fonamental en lensenyament de la geografia.
La creixent demanda deines de geolocalitzacié i geoinformacié fa encara més palesa
la millora de les competéncies espacials (Goémez et alii, 2012). Aquesta competéncia
permet comprendre la distribucié espacial dels fendmens, analitzar patrons geogra-
fics i interpretar mapes i dades espacials. Tal com destaquen Binimelis et alii (2024),
aquestes competéncies sén instruments essencials per accedir al coneixement i fomen-
tar laprenentatge al llarg de la vida.

Paral-lelament, la competéncia digital (CD) és imprescindible per navegar i ges-
tionar la gran quantitat d'informacié disponible en lera digital i la competéncia digital
docent (CDD) és clau en la formacié de mestres. Per tant, capacitar els futurs docents
en la integraci6 de la CE ila CD és clau per garantir que els siguin capagos densenyar
l'alumnat a utilitzar eines digitals i geografiques de manera critica, creativa i orientada
a resoldre problemes de manera informada i responsable (Binimelis et alii, 2024). Aixi,
leducaci6 en geografia i patrimoni es converteix en una eina poderosa per connectar
el passat amb el futur i per preparar els ciutadans per entendre el mén globalitzat del
segle xx1 i actuar-hi.

El marc densenyament i aprenentatge TPACK ofereix un model conceptual
per integrar les tecnologies en leducacié que combina coneixements tecnolodgics, pe-
dagogics i del contingut. Aquest model és especialment util en lensenyament de la
geografia i el patrimoni, ja que facilita:

1. La inclusié tecnologica: facilita la incorporacié deines com Google Earth o

TIG per treballar conceptes geografics amb l'alumnat.

2. El desenvolupament de competéncies: contribueix a l'adquisicié d’habilitats
digitals i espacials mitjancant [as d'aplicacions interactives que promouen lex-
[jang. q
ploracié i I'analisi del territori.
3. Ladaptacié pedagogica: promou I'is de metodologies actives, com el treball per
projectes o laprenentatge basat en reptes, que afavoreixen un procés educatiu

més significatiu i contextualitzat.

Experiéncies concretes, com la utilitzacié de la geolocalitzacié (Gémez-Trigue-
ros, 2020), han evidenciat que aquestes eines poden impulsar la motivacié i el com-
promis de lalumnat. A més, contribueixen a consolidar un aprenentatge profund i
aplicable, ja que permeten als estudiants connectar el coneixement amb el mén real i

desenvolupar un pensament critic i espacial solid.
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Es per tot aixd que la integracié de competéncies espacials i digitals en
I'ensenyament de la geografia i el patrimoni, combinada amb el TPACK, representa una
oportunitat Gnica per formar ciutadans critics, creatius i compromesos. Aquest enfoca-
ment no només respon als desafiaments del segle xx1, siné que també prepara l'alumnat

per comprendre un mén globalitzat i digital i actuar-hi de manera responsable.

5. Una proposta per revisar les estratégies per ensenyar geografia

i patrimoni en el marc del segle xxr1

En l'actual context del segle xx1, lensenyament de la geografia i el patrimoni adquireix
una dimensi6 fonamental, ja que permet als alumnes desenvolupar competéncies clau
com el coneixement del medji, la competéncia espacial, la ciutadania democratica, l'ana-
lisi i el pensament critic. Per fomentar aquestes competéncies, les estratégies docents
han destar orientades a potenciar una formacid activa i participativa, centrada en lex-
periéncia directa i 1'as de les tecnologies digitals.

En aquest text, proposem una formulacié metodoldgica per al desenvolupament
del pensament geografic que combina les competéncies clau i estratégies d'innovacié
docent, amb les quals els estudiants poden desenvolupar el pensament geografic de
manera eficag i rellevant per al context actual. La férmula que sintetitza la interaccié
entre la competéncia espacial (CE), la competéncia digital docent (CDD) i les estrate-
gies d'innovacié docent (EID) per afavorir el desenvolupament del pensament geogra-

fic (PG) és la segiient:

(competéncia espacial + competéncia digital docent) x estratégies d'innovacié docent
= oportunitats per desenvolupar el pensament geografic

(CE+CDD)*EID = OPG

Per entendre com es pot aplicar la férmula, analitzarem cada competéncia de
forma aillada i després veurem com interactuen amb un exemple practic en qué aquesta

interaccié permeti afavorir una analisi holistica i un pensament geografic.

1. Competeéncia espacial (CE)

La competéncia espacial és essencial per entendre les relacions entre els diferents ele-
ments geografics (fisics, humans, socials i econdmics) i els seus canvis al llarg del temps.
Aquestes competéncies ajuden lestudiantat a llegir, interpretar i representar el mén
que els envolta, entendren lespai fisic, social i cultural. El coneixement de lespai per-
met veure el mén com un conjunt de processos dinamics i interrelacionats, en lloc d'un

conjunt de fets aillats.
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Un projecte com la creacié de mapes interactius del patrimoni local pot ser una
manera efica¢ d'aplicar la competéncia espacial. Mitjancant eines com Google Earth,
ArcGIS o Instamaps o de programari lliure com QGIS, els estudiants poden iden-
tificar i representar geograficament elements patrimonials, com ara edificis historics,
espais naturals protegits i indrets amb valor cultural. A més, lalumnat pot analitzar
com les activitats humanes, els processos geografics i els esdeveniments historics han
modelat aquests paisatges. Aquesta activitat no només enforteix la competeéncia espa-
cial, sin6 que també fomenta el pensament critic sobre levolucié del paisatge i el seu

valor patrimonial.

2. Competeéncia digital docent (CDD)

La competéncia digital docent fa referéncia a la capacitat dels mestres per integrar les
tecnologies digitals de manera efectiva en els processos densenyament i aprenentat-
ge. En el context de la geografia i el patrimoni, les TIC ofereixen multiples eines per
facilitar l'aprenentatge actiu i dindmic. Lis de recursos digitals permet als estudiants
explorar de manera interactiva i visual els conceptes geografics i patrimonials, i també
els proporciona noves vies per crear i comunicar el coneixement.

Els i les docents poden fer ts de les tecnologies per dur a terme simulacions de
processos geografics (com ara la formaci6 de paisatges o els canvis en I'is del sol). A
través de plataformes digitals, els estudiants poden dissenyar escenaris que mostrin
les conseqiiéncies de decisions politiques, econdmiques o ambientals en els ambits lo-
cal i global, i experimentar-hi. La utilitzacié de recursos interactius, com ara videos
i animacions, fa que lensenyament sigui més atractiu i accessible, cosa que facilita la

comprensié daspectes complexos.

3. Estrateégies d'innovacié docent (EID)

Les estratégies d'innovacié docent sén fonamentals per integrar de manera coherent les
competeéncies espacials i digitals en lensenyament de la geografia i el patrimoni. Aques-
tes estratégies han destar orientades a promoure un aprenentatge actiu, cooperatiu i
centrat en lalumnat, en qué el docent actui com a guia i facilitador del coneixement.
Les estratégies innovadores permeten als docents connectar els coneixements tedrics
amb les seves experiéncies practiques i personals, de manera que se'n potencii el pensa-
ment critic i la capacitat de reflexi6 sobre els temes tractats (Morote i Colomer, 2024).

Una estratégia innovadora per desenvolupar la competéncia geografica i patri-
monial seria I'aprenentatge basat en projectes (ABP), en qué lestudiantat treballi en
equips per investigar, dissenyar i presentar solucions a problemes reals relacionats amb

la geografia o el patrimoni. Per exemple, els i les estudiants podrien investigar els efec-
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tes del canvi climatic sobre el patrimoni local, mitjancant eines digitals per a la recollida
ilanalisi de dades, i per crear presentacions visuals que mostrin els resultats de la seva
recerca. Aquesta metodologia no només enforteix la competéncia espacial i digital, sind
que també impulsa el pensament critic, la resolucié de problemes i la capacitat de tre-

ballar en equip.

4. Oportunitats per desenvolupar el pensament geografic (CE + CDD) x EID = OPG

Quan les estratégies d'innovacié docent (EID) es fusionen amb les competéncies espa-
cials (CE) i digitals docents (CDD), es creen oportunitats Giniques per al desenvolupa-
ment del pensament geografic (PG). Aquest pensament implica la capacitat d'analit-
zar, entendre i interpretar el mén en qué vivim a partir de les seves dimensions fisiques,
socials, culturals i economiques. A més, fomenta una visié critica sobre la sostenibilitat,
la globalitzacié i els desafiaments ambientals, i prepara l'alumnat per ser ciutadans
responsables i informats.

Un exemple practic seria la creacié d'un projecte en qué investiguessin els efectes
de la urbanitzacié en el patrimoni cultural i natural d'una ciutat o regi6é determinada. Els
estudiants podrien utilitzar eines digitals per recollir dades sobre els canvis en I'ds del sol,
el desenvolupament urba i la preservacié del patrimoni. A través de lanalisi daquestes da-
des, poclrien generar mapes, informes i presentacions que mostressin com la urbanitzacié
ha alterat els paisatges i el patrimoni, i proposar solucions per preservar-los.

La taula segiient sintetitza la férmula (CE + CDD) x EID = OPG, juntament
amb els exemples practics per a cada part de la férmula. Aquesta visualitzacié facilita
entendre com cada element interactua per generar oportunitats per desenvolupar el

pensament geografic.

Taula 2. Oportunitat per desenvolupar el pensament geografic i per potenciar
lensenyament i aprenentatge de la geografia des d'un vessant innovador (model

desenvolupat per les autores).

Aplicacié grifica de la fé6rmula (CE + CDD)*EID = OPG

CE - Competencia espacial Crear mapes interactius del patrimoni d'una regid.
CDD - Competéncia digital Utilitzar Google Earth per simular canvis historics i
docent urbanistics.

EID - Estratégies d'innovacié Investigar I'impacte de la urbanitzaci6 sobre el patrimo-
docent ni cultural.

OPG - Oportunitats Oportunitats per desenvolupar el pensament geografic.
de pensament geografic Analisi critica sobre I'impacte de la urbanitzacié en

el patrimoni.

Font: taula elaborada per les autores amb la formulacié metodoldgica per al desenvolupament
del pensament geografic.
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Les estratégies per ensenyar geografia i patrimoni en el segle xx1 han de ser
dinamiques, integradores i orientades a desenvolupar competéncies clau com el pen-
sament critic, la ciutadania democratica, I'analisi espacial i el coneixement del medi. A
través de metodologies actives i innovadores, com l'aprenentatge basat en projectes i l'is
deles TIC, els docents poden oferir als estudiants les eines necessaries per comprendre
i analitzar el mén en qué viuen, alhora que els preparen per afrontar els desafiaments
globals ilocals del segle xx1. La combinacié de la competéncia espacial, la competéncia
digital docent i les estratégies d'innovacié docent obre un ampli ventall doportunitats

per al desenvolupament del pensament geografic i el compromis ciutada.

5. Conclusions: debats, problematiques i perspectives de futur en

lensenyament de la geografia

Malgrat els avencos en lensenyament de la geografia i el patrimoni, a 'hora d'imple-
mentar-lo encara cal afrontar desafiaments rellevants. Un dels principals obstacles és
garantir que la formaci6 dels futurs i futures docents inclogui les competéncies neces-
saries per dissenyar activitats que promoguin un aprenentatge actiu i contextualitzat.
A més, la integracié efectiva daquests continguts als curriculums escolars sovint es
veu limitada per la prioritzacié d’altres disciplines en detriment de les ciéncies socials.
També cal avangar en el desenvolupament deines d'avaluacié que permetin mesurar
amb precisié les competéncies especifiques adquirides pels estudiants.

Les linies d'investigacié actuals apunten a la integracié de les TIC i 'adaptacié
de metodologies a diferents contextos educatius, aixi com a lestudi de I'impacte de
metodologies actives, com les sortides de camp, en el desenvolupament de competén-
cies critiques. En aquest marc, també sentreveu el potencial de la intelligéncia artifi-
cial (IA) per personalitzar els processos d’aprenentatge i optimitzar Ianilisi de dades
educatives, cosa que contribuird a millorar eficicia de les intervencions pedagogiques.
Segons De Lazaro (2024), el ChatGPT pot ser una eina molt ttil en la preparacid,
disseny i avaluacié d'activitats d'aprenentatge sobre geoinformacié per a les classes de
Geografia. Tanmateix, subratlla la importancia de verificar la fiabilitat de les fonts i la
informacié utilitzada, alhora que es treballen qiiestions étiques relacionades amb 'as
d’aquesta informaci6. D'altra banda, Morote i Colomer (2024) també han explorat com
I'ts de la intel-ligéncia artificial en les assignatures de Geografia i Historia contribueix
al desenvolupament de la competéncia digital (CCD). En definitiva, com expliquen
Martinez-Hernandez (2025), en un marc d'aprenentatge competencial, la intel-ligéncia
artificial genera principalment continguts tancats de caracter enciclopédic, que reque-

reixen un procés danalisi, seleccid i reinterpretacid, fet que permet a l'alumnat trobar
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i discernir respostes a problemes culturals, intel-lectuals o experimentals, i els capacita
per als reptes d'una societat complexa i en constant transformacio.

Aquest capitol destaca laportacié d'una nova proposta metodoldgica basada en
la f6rmula (CE + CDD) x EID = OPG, que integra la competéncia espacial (CE), la
competéncia digital docent (CDD) i les estratégies d'innovacié docent (EID) per ge-
nerar oportunitats per al desenvolupament del pensament geografic (OPG). Aquesta
férmula proporciona un marc innovador i practic per al disseny dactivitats didactiques
que connecten coneixements teorics amb experiéncies practiques.

Tot i el seu potencial, l'aplicacié daquesta metodologia requereix més formaci6
especifica del professorat i eines d’avaluacié adequades per mesurar-ne I'impacte en
diversos contextos educatius. Aquestes limitacions obren noves oportunitats d'inves-
tigacié per explorar-ne lefectivitat i adaptabilitat, que consolidin la férmula com una
eina clau per transformar lensenyament de la geografia i el patrimoni en un procés

interdisciplinari i rellevant per al segle xx1.
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Resum

Les histories de vida permeten a lalumnat de primaria aprendre a partir de lexperi-
éncia de persones adultes majors mitjan¢ant una metodologia de recerca qualitativa.
Aquest enfocament ajuda a comprendre situacions historiques reals, com la postguerra
ila dictadura, en el seu context politic, social, econdmic i cultural.

En sisé de primaria, dins de larea de ciéncies socials, aquesta técnica fomenta
la reflexié critica i la connexié amb els continguts curriculars. El capitol ofereix una
base teorica de les histories de vida, explica la seva aplicacié i com lanalisi col-labo-
rativa d'aquestes experiéncies facilita I'adquisicié de coneixements (segons el Decret
106/2022). A més, afavoreix el desenvolupament de competéncies especifiques i la
presa de consciéncia, promovent una ciutadania activa i critica mitjangant metodolo-
gies participatives.

Paraules clau: histories de vida, didactica de les CCSS, pensament historic i critic.

Abstract

Life stories allow primary school students to learn from the experiences of older adults
through a qualitative research methodology. This approach helps them understand
real historical situations, such as the post-war period and the dictatorship, within their

political, social, economic, and cultural contexts.

GiL DuraN, Nria (coord.), Embats i escomeses en la didactica de les ciéncies socials a leducacié primaria. UA, URV,
Alacant, Tarragona, 2025, p. 199-215. DOI: 10.17345/9788413652474
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In sixth grade, within the social sciences area, this technique encourages critical
reflection and connection with curricular content. The chapter provides a theoretical
foundation for life stories, explains their application, and how the collaborative analysis
of these experiences facilitates the acquisition of knowledge (according to DECREE
106/2022). Furthermore, it promotes the development of specific competencies
and awareness, fostering an active and critical citizenship through participatory

methodologies.

Keywords: life stories, social sciences didactics, historical and critical thinking,

1. Introduccié

Les histories de vida se situen com una opcié que possibilita a 'alumnat aprendre uti-
litzant l'experiéncia. El repte que I'alumnat d'educaci6 primaria construeixi histories de
vida de persones adultes majors amb els seus relats de vida, implique utilitzar una me-
todologia d'investigacié qualitativa sensible al context, que els ajudara a comprendre
situacions historiques reals contextualitzades ens els ambits politic, social, economic
i cultural.

Aixi, els esdeveniments viscuts en letapa de la postguerra i la dictadura els han
marcat personalment. Utilitzar-los dins de la formacié basica, comparant-los i buscant
semblances amb els continguts curriculars de sisé curs deducacié primaria, en larea
de les ciéncies socials com a técnica introspectiva i de presa de consciéncia sobre fets
historics, és util i interessant per als aprenentatges curriculars, si l'alumnat ho fa de
forma reflexiva i critica.

En aquest capitol, a més de fonamentar tedricament les histories de vida com
a ferramenta qualitativa, en presentem laplicacié i expliquem com i per qué és bo tre-
ballar-hi, quina informacié aconseguim i com fer-ne una analisi de forma col-laborati-
va ens possibilita, a més de 'adquisicié dels coneixements curriculars que explicite el
Decret 106/2022, de 5 d'agost, del Consell de la Generalitat Valenciana, dordenacié i
curriculum de letapa d’Educaci6é Primaria, el treball de competéncies especifiques de
la disciplina i la presa de consciéncia de lexperiéncia de vida de les persones adultes
majors entrevistades, per a aconseguir una ciutadania activa i critica mitjan¢ant meto-
dologies de treball en equip que siguen col-laboratives i participatives com les que es

pretén implementar.
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2. Fonamentaci6 legislativa i curricular
El Decret 106/2022, en l'annex ITI, estableix:

Lésser huma es relaciona amb un entramat social complex. El coneixement i com-
prensi6 del mén i de la societat en la qual vivim part, d'una banda, de lanalisi dels fets
historics i persones de rellevancia per a ser conscients dels processos de canvi produits
al llarg del temps i de I'impacte de I‘ésser huma sobre el medi tenint en compte els
factors politics, econdmics, socials i culturals. Es inherent a aixd, la comprensié de la
pluralitat &tnica i cultural de les societats i la importancia de conviure des de valors
com el respecte i la igualtat de génere. D'altra banda, és imprescindible conéixer les
diferents organitzacions més proximes i les seues funcions (institucions valencianes,
espanyoles i europees), comprenent lorganitzacié fisica i social del mén en el qual
viuen i desenvolupant formes de participacié democratica i responsabilitat en la linia

dels drets humans.
Aixi mateix, també entén que és necessari que:

l'alumnat desenvolupe habits i valors que li permeten treballar de manera cooperativa,
adquirint habilitats per a la resolucié pacifica de conflictes i la prevencié de la violéncia,
desenvolupant 'emprenedoria, 'autoestima, l'esforg, la responsabilitat i la creativitat.
Per aixd, en les situacions d'aprenentatge 'alumnat abordara giiestions o problemes
propis de l'drea, plantejant diferents respostes o solucions, producte de la investigacié
i I'experimentacid, utilitzant de manera autdnoma, critica i segura técniques, eines i
estratégies propies de les ciéncies. En aquesta linia i amb el mateix proposit, 'alumnat

utilitzard elements de I'entorn tecnologic i digital de manera responsable i critica.
Per a dur a terme tot a¢d, s’ha de tindre en compte:

les caracteristiques de l'alumnat i garantiran la inclusié educativa, a partir de l'ts de
mecanismes de reforg i flexibilitzacié que resulten adequats després de la deteccié de

les barreres que impedisquen la preséncia, la participaci6 i l'aprenentatge de I'alumnat.

Els sabers basics que cal que aprenguen en aquesta etapa requereixen el «suport
i guia del docent la major part del temps, donant especial importancia al procés d'apre-

nentatge més que al resultat final». Es necessari considerar que:

els sabers de l'area inclouen elements transversals i comuns amb altres arees curri-
culars com el gust i foment per la lectura, el coneixement i les actuacions concordes
amb els objectius de desenvolupament sostenible, el reconeixement i conservacié del
patrimoni, la inclusié i tolerancia davant la diversitat social i cultural i el respecte dels

drets universals.
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A continuacié presentem de forma detallada els sabers basics, les competéncies
especifiques i les competéncies clau que es treballen en el procés delaboracié de la his-
toria de vida, per a la qual cosa mantenim la nomenclatura del mateix decret.

Els sabers basics que treballem en aquesta proposta sén:

3.4. Bloc 3: Societats i territoris

3.1. Reptes del mén actual. Transversal a totes les CE
G1. Pensament critic

+ Estratégies per a lemissié dopinions i judicis de valor a partir de diferents
tipus de fonts.

+ Adquisicié d’habilitats per a lexpressié de conclusions a través de textos
expositius i elements grafics.

+ Es de fonts diverses (primaries i secundaries), com ara textos, fotografies,
mapes, obres dart, edificis historics i documents audiovisuals, procedents
dels mitjans de comunicacié i altres fonts.

G2. Drets i llibertats

+ Nocié de diversitat cultural.

+ Nocié de drets i llibertats.

+ Nocié dobligacions.

3.2. Societats en el temps. CE6, CE8. Adquisici6 de nocions basiques de temps i
unitats de mesura
G3. Societats i diversitat cultural
+ Aproximacié a la historia recent (Guerra Civil, dictadura i transicid) i a
la memoria democratica.
G4, Interpretacié historica

+ Nocié de canvi, continuitat, simultaneitat i durada i evidéncia.

3.3. Alfabetitzacié civica. CE7
G1. Organitzaci6 social
+ Economia doméstica: noci6 de diners, despeses i ingressos, estalvi, comp-
te bancari, moneda i targeta de crédit.
+ La Constitucié espanyola.
+ Identificacié de lorganitzacié social d’Espanya.
G2. Estructura politica
+ Institucions de govern municipals, autonomiques i estatals.
+ Aproximacié a la Unié Europea: organitzacid territorial, institucions,
competéncies i responsabilitats.
+ Reconeixement de l'organitzaci6 politica i territorial d’Espanya.
+ La monarquia parlamentaria.

+ Diferenciacié de formes de govern: régims democritics i autoritaris.
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G3. Poblacié
+ Moviments migratoris a la Comunitat Valenciana, Espanya i Europa.
+ Identificacié de les caracteristiques demografiques dels paisos desenvolu-
pats i subdesenvolupats.

+ Reconeixement i respecte per la diversitat cultural i lingiiistica d’Espa-

nya.

Pel que fa a les competéncies clau, presentem les que es desenvolupen a la

proposta:
Competéncia en comunicacié lingiiistica (CCL) (Generalitat Valenciana)

CCL1. Sexpressa de manera oral, escrita, signada o multimodal amb coheréncia, cor-
reccid 1 adequacié als diferents contextos socials, i participa en interaccions comuni-
catives amb actitud cooperativa i respectuosa tant per a intercanviar informacié, crear

coneixement i transmetre opinions, com per a construir vincles personals.

CCL2. Comprén, interpreta i valora amb actitud critica textos orals, escrits, signats o
multimodals dels dmbits personal, social, educatiu i professional per a participar en

diferents contextos de manera activa i informada i per a construir coneixement,

CCL3. Localitza, selecciona i contrasta de manera progressivament autdnoma infor-
macié procedent de diferents fonts, avaluant la seua fiabilitat i pertinéncia en funcié
dels objectius de lectura i evita els riscos de manipulacié i desinformacié, i la integra
i transforma en coneixement per a comunicar-la adoptant un punt de vista creatiu,

critic i personal al mateix temps que respectuds amb la propietat intel-lectual.

CCLA4. Llig amb autonomia obres diverses adequades a la seua edat, selecciona les
que millor sajusten als seus gustos i interessos; aprecia el patrimoni literari com a llit
privilegiat de lexperiéncia individual i col-lectiva; i mobilitza la seua propia experién-
cia biografica i els seus coneixements literaris i culturals per a construir i compartir la
seua interpretaci6 de les obres i per a crear textos d'intencid literaria de progressiva

complexitat,

CCL5. Posa les seues practiques comunicatives al servei de la convivéncia democratica,
la resolucié dialogada dels conflictes i la igualtat de drets de totes les persones, evitant
els usos discriminatoris, aixi com els abusos de poder, per a afavorir la utilitzacié no

sols eficag sin6 també ética dels diferents sistemes de comunicacio.
Competéncia plurilingiie (CP)

CP1. Usa eficagment una o més llengiies, a més de la llengua o llengiies familiars, per a
respondre a les seues necessitats comunicatives, de manera apropiada i adequada tant
al seu desenvolupament i interessos com a diferents situacions i contextos dels ambits

personal, social, educatiu i professional.
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CP2. A partir de les seues experiéncies, realitza transferéncies entre diferents llengiies

com a estratégia per a comunicar-se i ampliar el seu repertori lingiiistic individual.

CP3. Coneix, valora i respecta la diversitat lingiiistica i cultural present en la societat,
ilaintegra en el seu desenvolupament personal com a factor de diileg, per a fomentar

la cohesié social.
Competéncia digital (CD)

CD1. Realitza cerques en internet atenent criteris de validesa, qualitat, actualitat i
fabilitat, seleccionant els resultats de manera critica i arxivant-los, per a recuperar-los,

referenciar-los i reutilitzar-los, respectant la propietat intel-lectual.

CD2. Gestiona i utilitza el seu entorn personal digital d'aprenentatge per a construir
coneixement i crear continguts digitals, mitjancant estratégies de tractament de la in-
formaci6 iI'ds de diferents eines digitals, seleccionant i configurant la més adequada en

funcié de la tasca i de les seues necessitats d'aprenentatge permanent.

CD3. Es comunica, participa, col-labora i interactua compartint continguts, dades i
informacié mitjancant eines o plataformes virtuals, i gestiona de manera responsable
les seues accions, preséncia i visibilitat en la xarxa, per a exercir una ciutadania digital

activa, civica i reflexiva.

Competéncia personal, social i daprendre a aprendre (CPSAA)

CPSAAL Regula i expressa les seues emocions, enfortint l'optimisme, la resiliéncia,
l'autoeficicia i la cerca de propdsit i motivacié cap a l'aprenentatge, per a gestionar els

reptes i canvis i harmonitzar-los amb els seus propis objectius.

CPSAAS3. Comprén proactivament les perspectives i les experiéncies de les altres per-
sones i les incorpora al seu aprenentatge, per a participar en el treball en grup, distri-
buint i acceptant tasques i responsabilitats de manera equitativa i emprant estratégies

cooperatives.

CPSAA4, Realitza autoavaluacions sobre el seu procés d’aprenentatge, buscant fonts
fiables per a validar, sustentar i contrastar la informacid i per a obtindre conclusions

rellevants.

CPSAAD5. Planeja objectius a mitjd termini i desenvolupa processos metacognitius
de retroalimentacié per a aprendre dels seus errors en el procés de construccié del

coneixement,

Competéncia ciutadana (CC)

CC1. Analitza i comprén idees relatives a la dimensi6 social i ciutadana de la seua

propia identitat, aix{ com als fets culturals, historics i normatius que la determinen,
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demostrant respecte per les normes, empatia, equitat i esperit constructiu en la inte-

racci amb els altres en qualsevol context.

CC3. Comprén i analitza problemes étics fonamentals i d'actualitat, considerant criti-
cament els valors propis i aliens, i desenvolupant judicis propis per a afrontar la con-
trovérsia moral amb actitud dialogant, argumentativa, respectuosa i oposada a qualse-

vol mena de discriminacié o violéncia.

Competéncia emprenedora (CE)

CE2. Avalua les fortaleses i febleses propies, fent s destratégies d'autoconeixement i
autoeficicia, i comprén els elements fonamentals de leconomia i les finances, aplicant
coneixements econdmics i financers a activitats i situacions concretes, utilitzant des-
treses que afavorisquen el treball col-laboratiu i en equip, per a reunir i optimitzar els

recursos necessaris que porten a l'accié una experiéncia emprenedora que genere valor.

CE3. Desenvolupa el procés de creacié d'idees i solucions valuoses i pren decisions, de
manera raonada, utilitzant estratégies gils de planificacié i gestid, i reflexiona sobre
el procés realitzat i el resultat obtingut, per a portar a terme el procés de creacié de
prototips innovadors i de valor, considerant lexperiéncia com una oportunitat per a

aprendre.

Competéncia en consciéncia i expressié culturals (CCEC)

CCECS3. Expressa idees, opinions, sentiments i emocions per mitja de produccions
culturals i artistiques, integrant el seu propi cos i desenvolupant l'autoestima, la crea-
tivitat i el sentit del lloc que ocupa en la societat, amb una actitud empatica, oberta i

collaborativa.

Les competéncies especifiques que se treballen sén:

Competeéncia especifica 1

1.1. Buscar informaci6 en Internet, de forma guiada, segura i eficient, usant dis-
positius, programes i aplicacions informatiques senzills.
1.3. Crear textos, presentacions i videos en format digital utilitzant pautes per a

la seua elaboracié.

Competencia especifica 2

2.1. Plantejar giiestions o problemes relacionats amb lentorn natural, social o cul-
tural proxim, i identificar possibles fonts susceptibles de proporcionar informacié
segura, fiable i dtil per a abordar-los.

2.3. Elaborar cooperativament un producte final que done solucié a un problema

senzill de disseny relacionat amb lentorn natural, social o cultural proxim, esta-
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blint uns objectius precisos i provant diferents prototips o solucions, utilitzant de
manera segura les eines, dispositius, técniques i materials adequats.

2.4. Avaluar, de forma guiada, el procés seguit en les diferents fases del disseny i
desenvolupament d'un projecte senzill, i identificar possibilitats de millora.

2.5. Presentar el resultat d'un projecte senzill de disseny, explicant els passos se-
guits, i valorar sila solucié obtinguda o el prototip elaborat compleix 0 no amb els

seus objectius. Identificar possibles reptes per a futurs projectes.

Competeéncia especifica 3

3.2 Buscar, seleccionar, contrastar i organitzar informacid, recorrent a diferents
fonts segures i fiables, sobre el medi natural, social i cultural proxim.

3.4 Identificar diferents respostes donades a preguntes relacionades amb lentorn
natural, social i cultural proxim, contrastar-les amb la informacié obtinguda de

fonts fiables i segures, i formular una conclusié personal.

Competeéncia especifica 6

6.1. Reconéixer i utilitzar les unitats de temps, década, lustre, segle i mil-lenni, per
a situar i ordenar cronoldgicament fets rellevants del passat

6.2. Situar espacial i temporalment els fets socials i persones rellevants de la histo-
ria de la Comunitat Valenciana i d'Espanya mostrant la seua interrelacié i incor-

porant la perspectiva de génere.

Competeéncia especiﬁca 7

7.1. Identificar i descriure els elements, estructura i funcions dels principals ot-
gans de govern del municipi, la provincia, la Comunitat Valenciana, Espanya i la
Unié Europea, i reconéixer la seua funcié i responsabilitat en el benestar de les
persones i en la millora de la convivéncia social.

7.2. Distingir les caracteristiques i funcionament de lestructura politica i territo-
rial del municipi, la Comunitat Valenciana, Espanya i la Uni6 Europea.

7.3. Distingir les funcions de I'administracié del municipi i de la Comunitat Va-
lenciana, destacant la importancia i el seu valor per a la ciutadania, la participacié

ciutadana i el desenvolupament dels principis del funcionament democratic.

3. Marc teoric

Iniciar-se en el mén de la investigaci cientifica dins de les ciéncies socials (CS) pot fer-
se de diferents formes. En el nostre cas, ens aproparem a la realitat social mitjancant les
fonts orals que se troben dins de la metodologia qualitativa. Com diu Penalva (2015),
la perspectiva qualitativa interprete els discursos socials, aborde qiiestions subjectives,
treballa amb el significat de tot alld que és social, se posa en el lloc dels altres, és un

model flexible i inductiu, amb una observacié no estructurada, mentre que la metodo-
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logia quantitativa medeix els fets de forma objectiva, numérica i estructurada, i és un
model rigid i lineal.

La narrativa, entesa com un métode d'investigacid i recerca, com diuen diversos
autors (Castellvi et alii, 2023; Plummer, 1989; Medrano, Aierbe i Cortés, 2002), pot
contribuir a la millora del desenvolupament personal i, en el nostre cas, el coneixement
dels fets historics d'una altra forma que la classe magistral. Si entenem que la inves-
tigacié qualitativa pot abordar-se des dels estudis de cas, podem fer que I'alumnat es
trobe davant limitacions respecte a la subjectivitat del cas concret a partir del qual fala
investigaci6 (Castellvi et alii, 2023; Bisquerra, 2004).

La investigacié narrativa és una modalitat d'investigacié qualitativa que con-
sidera els relats de lexperiéncia de les persones, que inclou una varietat de practiques
d’investigacié emergents que Denzin (1997) denomina narratives del jo. Aixi, com di-
uen Bolivar, Domingo i Ferndndez (2001), lexperiéncia singular de les persones en
la seua dimensié temporal constitueix el nucli de la tematitzacié i anilisi de les se-
ues narracions, amb la finalitat de generar coneixement personal, professional o social
(Herndndez i Sancho, 2013).

Lenfocament biografic-narratiu s’ha constituit com una modalitat d'investiga-
ci6 després de la crisi del positivisme i el gir hermenéutic en les ciéncies socials (Bo-
livar, Dominguez i Ferndndez, 2001). Com manifesten Herndndez i Sancho (2013),
en el camp de leducacié i la investigacié social, la investigacié amb histories de vida
esta directament relacionada amb el naive realism, nom que Guba i Lincoln (1998) van
donar al gir narratiu que va comengar cap a la década de 1970 i que afirmava que el
mén exterior podia ser descrit amb precisi6, mesurat i explicat (Bisman, 2010). Aixi
mateix, podem vore les investigacions dutes a terme per Logue (2012; 2014), Fish
(2021), Diaz (2022) i Benoist (2023), que, des de la vessant filosofica, consideren que
el discurs personal és subjectiu malgrat que la persona que el relate el considere ob-
jectiu. A¢d ens ajuda que I'alumnat siga critic amb alld que esta sentint. Per tal d’acon-
seguir-ho, hem de procurar desenvolupar lalfabetitzacié mediatica i historica. Hem
daprofitar aquesta tasca per a aprendre a qilestionar les fonts, entendre qué és el que
estava passant en eixe moment en eixe lloc, és a dir, entendre el context, i a partir d’ahi,
ser capagos de produir en I'alumnat el coneixement historic, de manera que siguen
competents per a identificar les multiples perspectives que es poden donar a I'hora de
reconéixer un mateix fet historic viscut per diverses persones i relatat des del punt de
vista subjectiu. Aixi doncs, han d'aprendre a utilitzar estratégies per poder construir
la historia des d'una combinaci6 de fets basada en evidéncies. El rol del docent esdevé
lelement de guia a l'aula per a ajudar-los a desenvolupar el pensament historic (Colo-
mer i Pons, 2023).

Aquest gir narratiu ha fet que alld que és biograficonarratiu es veja potenciat

amb les noves dimensions del discurs i el text. Ferrarotti (2007, p. 33) manifesta la ne-
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cessitat de «vincular el text amb el context», ja que aquesta forma d'investigaci6 exigeix
una major comprensi6 de les interrelacions entre el context i I'agent. Tota narracié esta
contextualitzada, qualsevol relat té una historia que esta dins d'un context (Bolivar,
2014). Donar veu a persones majors anonimes implica reconéixer-los el dret a poder
manifestar-se i contar les seues experiéncies de vida.

Metodologicament, les histories de vida fan possible 'as descriptiu, interpreta-
tiu, reflexiu, sistematic i critic dels fets contats a la vegada que donen significat i inten-
cionalitat al discurs. Una historia de vida és una ferramenta perqueé les persones do-
nen llum i mostren els seus coneixements sempre dins d'un context social (Goodson,
2004). Partint sempre de lentrevista, cal diferenciar entre un relat de vida (life story)
i una historia de vida (life history). El primer és la transcripcid literal deixa entrevista,
mentre que una historia de vida és el relat de vida situat dins d'un context historic que
és ampliat i complementat amb la triangulacié6 amb altres narracions, arxius o fonts
documentals relacionats amb eixa vida que ens ajuden a comprendre-la millor. Per a
Biesta, Hodkinson i Goodson (2005, p. 5), la historia de vida representa sempre la
interpretacié d'una persona de la seua propia vida, a la qual safegeix la interpretacio,
per la qual cosa podem dir que la investigaci6 sobre histories de vida és interpretativa.
Arias (2020) ressalta que és des de la perspectiva de les histories de vida centrades en
la genealogia del context, que emergeix el relat biografic com a didleg de testimoni amb
el context sociohistoric.

Aixi mateix, constitueixen un procés d'aprenentatge, ja que en contar una vida
la persona entrevistada organitza de manera reflexiva les seues experiéncies. No sols
hi ha descripcié, com ens diu Dominicé (1990), siné que es produeix un procés de
formaci6 en pensar qué va fer, en quin context, de quina manera i per quins motius. La
narracié organitza el que se conta mitjancant una trama amb una estructura que se-
lecciona esdeveniments rellevants, cosa que converteix la historia contada en narrativa
(Bolivar, 2014: 721). En el context francés, les histories de vida sén una ferramenta
de formacié de les persones adultes, ja que en realitzar-la se produeix un desenvolu-
pament personal i professional que dona lloc a una determinada identitat professional
(Dominicé, 1990).

Les histories de vida mostren els efectes de les experiéncies viscudes en la vida
de les persones entrevistades. Un exemple d’acod pot ser el projecte Protknow, que va
analitzar com la reestructuracié escolar afectave la vida professional dels docents (Go-
odson i Norrie, 2009). Sén una font important per a estudiar el mén social i aplicar-ho
alensenyament i una bona ferramenta per a vore els efectes de la reestructuracié pro-
duida en les vides de les persones adultes, en tots els nivells: social, politic, econdomic,
personal, etc., aixi com comprendre la historia des de Iexperiéncia viscuda per persones

del nostre context. Les histories de vida donen llum i visibilitzen les experiéncies de
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vida de persones andnimes de les quals se pot aprendre. Es important desenvolupar
en la formacié dels infants les competéncies socials i civiques per a aconseguir el pen-
sament critic. En el nostre cas, les ciéncies socials sén fonamentals en aquest procés,
perqueé faciliten tan aquest aprenentatge com la promoci6 de valors com la solidaritat i
lempatia (Santisteban i Oller, 2011).

La investigaci6 educativa ha d'apropar l'educacié i la societat. El repte de cons-
truir histories de vida de persones adultes majors dins de leducaci6 primaria, és utilit-
zar una metodologia d'investigaci6 qualitativa que és sensible al context i que ens ajude
a comprendre fets historics dins de les ciéncies socials, relacionant el que ens conten
les persones entrevistades amb els continguts académics curriculars que ha d'aprendre
l'alumnat de primaria. La investigacié basada en els relats biografics de persones adul-
tes majors ens possibilita comprendre lexperiéncia i arriba a ser un instrument critic
que ens ajuda a elaborar una nova mirada que possibilita 'aprenentatge de coneixe-
ments curriculars tedrics.

Tal com planteja Botto (2011), la dimensié ética de tota investigacié quali-
tativa no és sols un element extern, sin que ha de ser considerat com un factor que
forma part del disseny, cosa que vol dir que I@tica és un element fonamental de la
metodologia.

Dins de la investigaci6 qualitativa, la mostra no la podem triar de forma proba-
bilistica. No té cap sentit fer-ne una selecci6 aleatoria. Ha de garantir 'heterogeneitat
que siga fruit del mateix procés. Triem els subjectes que ens interessen atenent una
série de descriptors com ledat, el lloc de residéncia o el parentesc. Podem dir que és un
mostreig per conveniéncia i intencional.

Cal tindre en compte que, com diu Ruiz (2012, p. 165), lentrevista és «lart de
formular preguntes i escoltar respostes», és un acte en el qual ens endinsem en la vida
de la persona entrevistada perqué ens conte la seua experiéncia de vida. A 'hora de fer
lentrevista, cal considerar que aquesta naix de la conversa entre lentrevistat i lentrevis-

queaq
tador, amb el proposit dobtenir informacié per a generar la posterior historia de vida.
Lentrevistat de forma oral aporta una informaci6 que lentrevistador enregistra (ja siga
escrivint o gravant-la), amb una duracié suficient per a obtindre les dades necessaries.
Davant lentrevista grupal, en el cas que ara tractem, hem apostat per la individual, que
és la més comuna i I'inica que ens assegura que no hi haura interrupcions per la pre-
Y 3 ’ ’ . . . o1 .

séncia d’altres persones. Lentrevista oberta no estandarditzada ens possibilita obtenir
un tipus d'informacié a la qual no es pot tindre accés responent un qiiestionari.

Per a poder tractar les dades que s’han obtingut, el primer pas és fer la transcrip-
ci6, convertir allo que és verbal en text escrit. Aquesta tasca no és facil, ja que Penalva et
alii (2015) estimen que una hora de gravacié costa quatre hores de transcripcié. A ho-

res d'ara, el programari per a transcriure de forma automatica una entrevista depén en
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gran mesura de la IA generativa, com el ChatGPT, Gemini o altres, i tal volta l'alumnat
no hi té accés des de laula. Aquest mateix autor recomana que per a fer la transcripci6
se faga la transcripcid literal, que sutilitzin els signes [ ] per a indicar I'inicii el final del
text, i que sutilitze una mida de lletra que en facilite la lectura.

Feta la transcripcid, la persona docent acompanyara l'alumnat per a descom-
pondre el text, llegir-lo i rellegir-lo, per a iniciar el cami cap a la reescriptura, que genera
la historia de vida. Penalva et alii (2015) manifesten que igual que «la truita, el resultat
final d'aquest procés de ruptura i batuda és una cosa molt diferent del que hi havia al
moment que es va comengar». Se descomponen les dades en fragments i aquests sagru-
pen en noves categories (Dey, 1993). Se produeix una classificacié en la qual se concep-
tualitzen, de manera que es possibiliten les tasques d'interpretacié i explicacié propies
de l'analisi qualitativa. Apareixen noves categories de forma inductiva. Se contextualit-
za, sestableixen noves relacions, se reescriu, en definitiva, neix la historia de vida.

Les histories de vida resulten rellevants en tractar aspectes reals de la vida per-
sonal dels entrevistats i entrevistades, i esdevenen una ferramenta que possibilita con-
nectar els interessos de lalumnat en facilitar-los la interpretaci6 real del mon iles seues
societats, a la vegada que sén un treball d'aula que reactive un curriculum positivista
carregat de continguts llunyans als interessos del nostre alumnat (Santisteban, 2019
i 2024). En aquest sentit, Souto destaque la millora didactica de treballar amb pro-
blemes reals i socialment rellevants, cosa que contribuix a «dotar de utilidad social el
conocimiento de los contenidos escolares relacionados con la geografia, la historia y
otras ciencias sociales» (2024, p. 5).

4, La historia de vida

Les histories de vida no sén una font donada, sén construides al llarg de la investigacié.
Sén un procés interactiu que implique una relacié dialéctica entre diferents agents,
instancies i nivells de realitat (Feixa, 2018). Mitjan¢ant una narrativa lineal i indivi-
dual, aconseguim informaci6 subjectiva de la vida de la persona entrevistada, tenint
en compte el context i les situacions en les quals ha participat. «Se refiere a las formas
de vida de una comunidad en un periodo histérico concreto» (Santamaria i Marinas,
1995). En paraules de Lucca i Berrios (2003), «las historias de vida hacen explicito lo
implicito, visible lo oculto y claro lo confuso.

Aixi, el primer pas és la seleccié dels informants. Com diu (Pujadas, 1992), «el
investigador debe asegurarse de que la persona elegida para la entrevista responde al
perfil y es representativo del universo sociocultural que estudiard ». En el nostre cas,
serd el professorat qui sencarregard d'aquesta tasca, sempre escoltant [opinié de lalum-
nat. La mostra sadapta al mostreig intencional i respon a les caracteristiques que han

de tindre els entrevistats i les entrevistades. Tenint en compte que el que ens interessa

210



El pensament critic a través de les histories de vida per a 6¢ de primaria

és el periode de la dictadura, han de ser persones adultes majors que hagen viscut en
Espanya entre els anys 1940 o anteriors i l'actualitat. Utilitzarem el procés de I'encade-
nament. Aquesta cadena comenga amb els propis contactes personals. En segon lloc,
anem a les amistats o familiars i, en tercer lloc, als coneguts d'alguns d'aquests. El criteri
de selecci6 de la mostra ha d'atendre la paritat en la quantitat dentrevistats dins dels
grups de l'aula. Cada grup ha de triar perqué la mostra global siga paritaria.

El segon pas del procés és la realitzacié de lentrevista. Abans denregistrar len-
trevista en video en format MPEG-4 (aconsellable), ens posem en contacte amb la
persona que volem entrevistar via telefonica o per correu electronic per explicar-li el
projecte i invitar-la a participar-hi. Es convenient no iniciar una conversa sobre la seua
vida amb contingut que puga resultar rellevant, perqué quan els fem lentrevista aquesta
informaci6 proporcionada ja no la contaran perqueé pensen que la repeteixen i, com que
ja I'han contada, Iobvien. Aixi mateix, una vegada ha acceptat participar-hi i complir
els requisits étics, ha de signar el document de cessi6 d'imatge per gravar, transcriure i
poder tractar i fer publiques les seues declaracions i imatges, d'acord amb la normativa
sobre proteccié de dades (Llei organica 3/2018, de 5 de desembre, de proteccié de
dades personals i garantia dels drets digitals). No se pot oblidar el lloc on senregistra
lentrevista. Cal que siga un lloc acordat per la persona entrevistada i els entrevistadors
i que resulte tranquil, comode i consensuat per les dues parts.

A T'hora de gravar lentrevista, cal tindre en compte si el treball és individual
o grupal. En el nostre cas, atenent ledat de I'alumnat participant (6¢ de primaria), el
treball se desenvolupara de forma col-laborativa, seguint les dindmiques i principis de
l'aprenentatge cooperatiu, en grups heterogenis de 5 alumnes, dos dels quals seran els
encarregats denregistrar lentrevista. Aquests alumnes han de complir les qualitats que
Tojar (2006) recomana que han de tindre les persones encarregades de fer lentrevis-
ta: curiositat, escolta activa, loquacitat, neutralitat afectiva, flexibilitat i pragmatisme, i
han de tindre clares les idees al llarg del procés. En aquesta linia, Pérez Serrano (2000)
diu que l'entrevistador no ha de ser passiu, ha d’estar sempre atent i ha de donar una
imatge de coheréncia de si mateix i socialment acceptable.

Donat el cas que vegen que la persona entrevistada demostra poca profunditat
o se desvia del proposit de l'estudi, cal redirigir el procés, com diuen Lucca i Berrios
(2003), per a aconseguir la informacié que interessa.

Lentrevista pot ser estructurada, no estructurada o semiestructurada. Nosaltres
apostem per la segona modalitat. Cal dissenyar una entrevista flexible en la qual la
persona entrevistada siga la que ens conte la seua vida i en qué es cree «una atmdsfera
de tolerancia, aceptacién y comprensién» (Vela, 2001: 70-71). En aquest cas, la tasca
de l'alumnat encarregat de fer Ientrevista no és directiva, ha d'intervindre el minim
possible i sols ha de reconduir la conversa cap al tema d'interés si fa falta. Lentrevista

ha de comengar amb una pregunta genérica de lestil: Pots contar-me de forma crono-
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logica en el temps com ha estat la teua vida?, després que hage donat les seues dades
personals: nom, cognoms, data i lloc de naixement, etc. Se li pot donar el consell de
seguir els periodes basics d'infantesa, adolescéncia, etapa adulta: primera etapa (fins
els 40/50) i segona etapa (fins l'actualitat), i que considere lescenari cultural, social,
econdmic i politic de cada etapa.

Es aconsellable redactar un guié previ a lentrevista, que ens ha dajudar en el
procés i no ha d'utilitzar-se de forma sistematica. Lobjectiu és que la persona entrevis-
tada siga la que ens conte la seua experiéncia de forma cronologica. Les intervencions
de la persona entrevistadora han de ser escasses i sols si se vol que amplien o expliquen
amb més detall el que ens conten. Recomanem que lentrevista siga individual en lloc
de grupal, ja que ens interessa l'itinerari vital dels entrevistats i no un discurs molt més
desarticulat.

El segiient pas en aquest procés d'investigacié qualitativa és la transcripcié. El
més important és ser fidels a la persona que ha parlat i mantenir la font original, cosa
que vol dir que transcriurem literalment el que ens ha contat. Cal incloure les varie-
tats dialectals i fonétiques, les repeticions o les interrupcions, ja que loralitat és aixi.
Malgrat a0, quede a criteri del mestre que I'alumnat utilitze alguna forma de senya-
lar aquelles paraules que no siguen correctes ortograficament (cursiva, cometes, etc.).
Se poden utilitzar programes informatics que ens ajuden en la transcripcié o fer-ho
manualment (aquest apartat quede a consideracié del docent i de les possibilitats téc-
niques de les quals se dispose).

Una vegada ja tenim lentrevista transcrita, la facilitem a la persona entrevistada
per tal que ens diga si hi estd d'acord o vol matisar o llevar alguna de les seues declara-
cions. Quan ja tenim l'tltima versi6 de lentrevista i aconseguim presentar el material
de forma elaborada, la distribuim entre els membres del grup per a ajudar-los extra-
guen un guié que de la lectura, que ens ajudar a escriure la nostra historia de vida.
Atenent el que diu Feixa (2018), el podem fer per tematiques, per episodis, per espais
o biografic.

Quan comencem la interpretacid, el que pretenem és reconstruir una part de la
historia partint del que ens han contat, d'un recorregut que fan per la memoria. Es el
moment en qué el nostre alumnat, a partir del contingut curricular que han destudiar
a lescola, van relacionant i completant el que ens ha contat la persona entrevistada, i
després utilitzem altres fonts documentals (fotos, imatges, llibres, Internet, etc.). El
nostre objectiu és aconseguir que aprenguen els coneixements curriculars a partir de
lentrevista, fent relacions entre el contingut i els aprenentatges académics.

El producte final és la historia de vida, que és el document en el qual I'alumnat
reescriu, focalitzant l'interés en els temes que n'han extret i de forma collaborativa,

lexperiéncia de vida que ens ha contat la persona entrevistada. Buscaran relacions en-
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tre el que han transcrit i el contingut académic que tenen en el seu curriculum. El

document final estara format de la manera segiient:

1. Text de producci6 propia, en el qual escriuran amb les seues propies paraules el
que diu la persona entrevistada, sempre sense utilitzar les mateixes paraules que
lentrevistat o entrevistada, i afegint-hi aquella informacié adquirida en altres
llocs (llibres, Internet, etc.) i utilitzant la forma de citar APA 7 per a referenciar

allo que han copiat.

2. La cita, el tros de text de lentrevista del qual han fet el comentari anterior. En
aquest cas, utilitzarem una mida de lletra més menuda i una sagnia d'1 cm en

els dos costats del text.

3. Per a finalitzar, aportarem un apartat de conclusions, en les quals farem explicit

el més destacat de la nostra historia de vida.
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Resum

Aquest treball analitza levolucié de la integracié tecnologica en lensenyament de les
ciéncies socials en educacié primaria, des dels primers recursos com la pissarra i el
llibre de text fins a I'impacte actual de la realitat virtual, la realitat augmentada i la
intel-ligéncia artificial. Al llarg del temps, la tecnologia ha enriquit les formes d'accés
al coneixement, encara que no sempre ha transformat les metodologies educatives de
manera significativa. Es destaca la importancia d'una reflexi6 critica sobre 1'is de les
TIC, evitant enfocaments reduccionistes centrats Ginicament en els dispositius o en
metodologies transmisives. El capitol aposta per una alfabetitzacié digital critica i una
integraci6 conscient de la tecnologia des d'edats primerenques, orientada al desenvolu-
pament del pensament historic i geografic, a la comprensié profunda del coneixement
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Abstract

This paper analyzes the evolution of technological integration in the teaching of Social
Sciences at the primary education level, from early resources such as blackboards and
textbooks to the current impact of virtual reality, augmented reality, and artificial
intelligence. Over time, technology has enriched access to knowledge, although it has
not always led to significant changes in educational methodologies. The importance of
a critical reflection on the use of ICT is highlighted, avoiding reductionist approaches
focused solely on devices or transmissive methodologies. The chapter advocates critical
digital literacy and a conscious integration of technology from an early age, aiming at
the development of historical and geographical thinking, a deeper understanding of
knowledge, and the formation of a critical citizenship.

Keywords: educational technology, social sciences education, critical thinking, digital

literacy.

1. Introduccié

La presentacié ptblica del primer iPhone per Steve Jobs el 9 de gener de 2007 va mar-
car un abans i un després en la historia de la tecnologia. En un esdeveniment que va
captivar milions de persones arreu del mén, Jobs va anunciar un dispositiu que unifica-
va teléfon, reproductor de musica i navegador d'Internet en una sola eina. Aquest mo-
ment simbolic va evidenciar com la tecnologia mobil, fins aleshores limitada a trucades
i missatges de text, es transformava radicalment i obria les portes a una nova era de
connectivitat constant. Tal com va expressar el mateix Jobs: «Avui Apple reinventa el
teléfon». Aquella fita va posar de manifest la velocitat amb qué la innovacié pot relegar
al passat models tecnologics que semblaven inamovibles, i consolidava els smartphones
iles dades com a nous centres de gesti6 de la vida quotidiana (Isaacson, 2011; Srnicek,
2018). A més, consolidava el missatge que la tecnologia mobil era el motor de les trans-
formacions que havien darribar.

Aquesta percepcié de la tecnologia com a motor de novetat i millora va impreg-
nar progressivament tots els ambits de la vida publica i fou especialment intensa en
el mén educatiu (Selwyn, 2021). Tot i que els recursos tecnologics han estat presents
en leducaci6 formal des de lorigen dels sistemes escolars, la irrupcié dels mitjans au-
diovisuals —especialment els mobils— va provocar una transformacié profunda en
les formes d'ensenyar i aprendre. De fet, el 2023 més del 90 % dels centres educatius
d’Europa i América del Nord utilitzaven algun tipus de dispositiu mobil (tauletes,
ordinadors portatils o teléfons mobils) com a part habitual del procés densenyament i
aprenentatge, segons dades d'European Schoolnet.

En el cas concret de lensenyament de les ciéncies socials, la tecnologia ha influit

tant en els materials disponibles com en les metodologies docents. S'ha passat d'un en-

218



Transformacions tecnologiques en lensenyament de les ciéncies socials: del guix a la intel-ligéncia artificial

senyament centrat en la pissarra i els llibres de text cap a enfocaments més tecnologics
i visuals (Colomer et alii, 2022). La incorporacié de mitjans audiovisuals, 'as d'ordina-
dors i programes educatius, aixi com l'arribada d'Internet, han modificat radicalment la
manera com lalumnat accedeix a la informacié i lexplora, com el professorat planifica
les seues sessions i com es construeixen xarxes daprenentatge. Lexpansi6 dels dispo-
sitius mobils i les aplicacions educatives ha afavorit un augment de la interactivitat,
mentre que la realitat virtual i augmentada ha permés viure experiéncies historiques
immersives fins fa poc inimaginables. Finalment, la intel-ligéncia artificial sesta intro-
duint per personalitzar 'aprenentatge segons les necessitats individuals. Aquest procés
evolutiu reflecteix I'afany per fer lensenyament de les ciéncies socials més motivador,
accessible i eficag, tot i que també planteja riscos i qiiestions critiques que analitzarem

al llarg d'aquest capitol.

2. Qué entenem per tecnologia aplicada a I'ensenyament de les
p gla ap Y

ciéncies socials?

La tecnologia ha estat un factor clau en la manera com la humanitat crea, transmet i
transforma el coneixement. La definicié que ofereix del terme la Real Academia Es-
panola posa l'accent en el seu caricter funcional i en la seua preséncia transversal al
llarg del temps, tot i que és a partir de les revolucions cientifiques i industrials que el
desenvolupament tecnologic saccelera i sexpandeix globalment (Real Academia Es-
panola, Diccionario de la lengua espaiiola, s. d., definicié 1).

En el context educatiu, la tecnologia ha format part dels sistemes formals
d’aprenentatge des de l'inici com a eina per diversificar I'accés al saber. Levoluci6 d'ele-
ments com els llibres de text, la pissarra —que ja s'utilitzava en époques antigues i fou
popularitzada amb lescolaritzacié moderna— i recursos més recents, com ara diapo-
sitives, retroprojectors, ordinadors personals, tauletes electroniques o pissarres digitals
interactives (PDI), en demostra la preséncia generalitzada a les aules de tot el mén. Tot
i que la finalitat principal d'aquests recursos era millorar 'aprenentatge, no sempre la
seua integracid pedagodgica ha estat efectiva (Flury i Geiss, 2023; Selwyn, 2021).

Pel que fa a les ciéncies socials, la preséncia de la tecnologia ha estat constant.
Algunes eines, com el llibre de text, han tingut una influéncia fonamental en la dis-
ciplina; altres, especialment les digitals, han estat més dependents de factors com els
recursos economics disponibles en cada centre educatiu o la formacié especifica del
professorat. A més, en molts casos, la introduccié de la tecnologia a les aules va respon-
dre a pressions externes, provinents dorganismes internacionals com I'Organitzacié de
Cooperacié i Desenvolupament Economics (OCDE) o de grans corporacions tecnolo-
giques, sense una estratégia d'implementaci6 clara ni una formacié adequada dels i les
professionals (Machado-Trujillo, 2021).
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En els apartats segiients analitzarem com ha evolucionat la integracié tecnolo-
gica en lensenyament i aprenentatge de les ciéncies socials i quines implicacions edu-
catives ha tingut. Aixd ens permetra identificar els reptes i les problematiques que es

deriven d'aquest procés i les possibles conseqiiéncies a llarg termini.

3. Evolucié historica d'una integraci6 desigual
3.1 Del llibre de text als primers recursos audiovisuals

Com hem vist, l'organitzaci6 de l'aula de ciéncies socials ha estat, des de l'inici, marca-
da per la integracié de recursos tecnologics. Atés que el coneixement és de naturalesa
eminentment abstracta, el professorat s’ha trobat sovint amb el repte de generar téc-
niques i materials que facilitessin lexemplificacié clara de les idees que havia de trans-
metre. En aquest mare, la necessitat de fer tangible el saber va donar lloc a la creacié de
materials didactics i el llibre de text fou un exemple tecnoldgic de gran impacte en la
didactica de les ciéncies socials.

Durant décades, el llibre de text ha constituit leix fonamental de I'ensenyament
historic i geografic, encara que la seua preséncia i funcié han anat evolucionant quant
a continguts, recursos i enfocaments (Valls, 2007). La seua transformaci6 ha estat Ili-
gada a factors educatius, politics, econdomics i demografics. De fet, en temps recents,
s'’ha detectat un desplacament progressiu des de discursos nacionalistes cap a perspec-
tives que incorporen elements d’histdria econdmica, social i de génere (Parra i Segarra,
2018). Tot i aixd, les narratives predominants continuen estructurant els relats escolars
d'una manera molt similar a escala nacional i internacional.

El desenvolupament de la tecnologia audiovisual, sobretot a partir de la Segona
Guerra Mundial, va obrir les portes a la incorporacié de nous mitjans a les aules i va
complementar el paper tradicional del llibre. Aquesta transformacié no sols va modifi-
car les formes de presentar la informacid, sin6 que va oferir al professorat la possibilitat
de diversificar les seues practiques més enlla del suport escrit (Cuban, 1986).

En aquest periode, mitjans com el cinema i la televisid, juntament amb disposi-
tius com els projectors de diapositives, les filmines o I'ds escolar de la radio, van comen-
¢ar a formar part de les estratégies didactiques en lensenyament de la historia i de la
geografia. Aquestes eines combinaven imatge, so i narracid, i oferien noves possibilitats
per fer més accessible i significativa la comprensi6 de fets, espais i processos historics
entre l'alumnat, especialment en les etapes deducacié primaria.

Lts del cinema historic va permetre visualitzar grans esdeveniments de la histo-
ria amb un grau dempatia i immersié impossible d'assolir només amb els llibres de text.
Pellicules com Espartac (1960) o La reina dAfrica (1951) foren utilitzades en moltes

escoles europees i americanes per il-lustrar periodes historics de forma atractiva. De la
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mateixa manera, els documentals educatius produits per institucions publiques, com
la BBC amb séries com Civilisation (1969), aproparen continguts de cultura general i
historia de l'art a un public escolar.

Els projectors de diapositives i les filmines esdevingueren una eina habitual a les
aules, especialment en les décades de 1960 i 1970. Mitjangant imatges fixes de mapes,
monuments, obres d’art o cronologies, el professorat podia guiar una explicacié més
visual i estructurada, que ajudava I'alumnat a situar espacialment i temporalment els
esdeveniments historics.

Quant a I'ds escolar de la radio, es desenvoluparen programes educatius espe-
cifics en moltes emissores publiques. Per exemple, a Espanya, saprofitava la radio per
difondre coneixements d’historia, ciéncies naturals o literatura gricies a programes es-
pecifics de Radio Nacional (Gémez, 2011). A altres paisos com els Estats Units o el
Regne Unit, s’hi van crear emissions especifiques destinades a la formacié historica,
que combinaven narracié dramatitzada, efectes de so i musica per contextualitzar epi-
sodis clau.

Aquest conjunt de mitjans tradicionals introdui una nova dimensié sensorial en
l'aprenentatge, cosa que feu que lexperiéncia escolar fora més rica, multisensorial i, en
molts casos, més motivadora per a l'alumnat, encara que sovint continuaren depenent
d'un enfocament docent unidireccional, centrat en la transmissié i la recepcié passiva
d’'informacié.

La proliferacié d'aquests materials audiovisuals no sols va enriquir el contingut
educatiu, sind que va possibilitar lexploracié de periodes i esdeveniments des d'una
nova perspectiva. No obstant aix0, sovint la seua introduccié no va alterar substancial-
ment la dinimica estatica de lensenyament, que continuava centrada en la lectura o en
la visualitzacié de continguts (Colomer et alii, 2022).

En definitiva, laparici6 dels recursos audiovisuals va transformar lensenyament
de les ciéncies socials, aportant eines que continuen presents en les aules actuals, espe-
cialment com a complement als llibres de text tradicionals. Plataformes com YouTube
s6n, avui dia, fonts habituals de materials audiovisuals que s'incorporen a les sessions
de classe. Paral:lelament, els llibres de text moderns han evolucionat per incloure acti-
vitats, fonts i recursos digitals, encara que, en molts casos, I'is del llibre de text digital
no ha suposat una veritable innovacié metodologica, siné una simple adaptacié del
format impres, que manté intactes les relacions tradicionals entre professorat i alumnat
(Colomer et alii, 2018).

3.2 De lordinador personal a Internet: la Galaxia Gutenberg

La introduccié dels ordinadors personals a les aules, a partir de mitjans de la década

de 1980 al mén occidental (amb alguns intents previs), va suposar una nova etapa en
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la integracié tecnologica (Romero, 2001). Posteriorment, la implantacié d'Internet i
la generalitzacié daltres dispositius digitals van modificar de manera profunda lespai
educatiu, ja que van potenciar entorns d’aprenentatge interconnectats.

Com assenyala Machado-Trujillo (2021), ja des de la década de 1950, amb
l'aparicié de les maquines densenyar inspirades en el conductisme de Skinner, es va
obrir un intens debat sobre el paper dels mitjans de comunicacié de masses i les noves
tecnologies de la informacié i la comunicacié (TIC) en la modernitzaci6 dels sistemes
educatius. La creacié dels primers ordinadors personals a finals de la década de 1960,
juntament amb la seua posterior reduccié pel que fa a cost i grandaria, va comengar a
fer visibles les possibilitats educatives d'aquestes eines.

Aquest context d'innovacié va coincidir amb una expansié de l'accés a leducaci6
i organismes internacionals com la UNESCO, 'OCDE o el Banc Mundial van impul-
sar iniciatives de modernitzacié educativa, atés que consideraven els mitjans tecnolo-
gics com a instruments clau per al desenvolupament economic. Inicialment, com hem
vist, la radio, el cinema i la televisié van ocupar aquest espai, perd, amb el temps, foren
substituits per l'ordinador personal.

Aquesta conjuntura va motivar I'interés de governs i grans corporacions per de-
senvolupar programes d'introduccié massiva dordinadors a les escoles, com els projec-
tes Atenea i Mercurio a Espanya. Aquests programes no només van transformar la in-
fraestructura escolar, siné que també van establir els fonaments per a una col-laboracié
continuada entre tecnologia, educacié i accés al coneixement (Romero, 2001).

En aquest periode, els ordinadors esdevingueren instruments valuosos per a
lestudi de la historia i de la geografia, especialment com a eines demmagatzematge i
accés a la informacié. La seua introduccié progressiva a les aules durant la década de
1990 va coincidir amb una etapa de creixent alfabetitzacié digital i amb una aposta ins-
titucional per la integraci6 de les TIC en el sistema educatiu. Laparici6é denciclopédies
digitals com Microsoft Encarta (1993) o I'Enciclopedia Universal Micronet (1995) va
suposar un canvi de paradigma: per primera vegada, l'alumnat i el professorat podien
accedir, de forma interactiva, a una gran quantitat d'informacié multimédia —textos,
imatges, videos, mapes i cronologies— des d'un sol suport digital.

Aquestes enciclopédies no sols milloraren la rapidesa de consulta, siné que tam-
bé introduiren elements visuals i sonors que enriquiren lexperiéncia d'aprenentatge,
especialment ttils en etapes com l'educaci6 primaria, en la qual la comprensié de con-
ceptes abstractes pot veure's facilitada per recursos audiovisuals. A més, es comencaren
a generar activitats didactiques basades en is d'aquestes plataformes: recerques dirigi-
des, jocs de preguntes o linies del temps interactives que, tot i estar lluny d'una propos-
ta metodologica critica, representaven un primer acostament a la consulta autdnoma i

a la gesti6 de fonts digitals per part de Ialumnat.
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Tanmateix, la irrupcié generalitzada d'Internet a finals de la década de 1990
va suposar una revolucié molt més profunda que qualsevol tecnologia educativa ante-
rior. Laccés a la xarxa va democratitzar el saber, oferint la possibilitat d’accedir a fonts
diverses, perspectives multiples i materials actualitzats en temps real, que trencaven
amb la rigidesa dels continguts tancats dels llibres de text. A més, va obrir la porta a
metodologies actives i basades en la recerca, com les webquests, una estratégia didactica
que guia l'alumnat a través d'una investigacié estructurada en linia per resoldre una tas-
ca significativa. Aquestes activitats sadaptaren rapidament a letapa de primaria, amb
propostes sobre temes com ledat mitjana o els ecosistemes del mén, que fomentaven la
navegacio critica, la seleccié d'informacié i el treball cooperatiu.

Al mateix temps, van proliferar altres practiques, com la creacié de blogs esco-
lars, en els quals els alumnes publicaven relats historics o croniques de sortides didac-
tiques, i ['ds de forums virtuals moderats pel professorat per debatre temes relacionats
amb el temari. També s'incorporaren mapes digitals interactius, com els proporcionats
per Google Earth (2001), que oferien una nova dimensi6 per treballar la geografia fisica
i humana amb una perspectiva global i visual. Aquest tipus de recursos permetien, per
exemple, que els alumnes recorregueren les rutes de les civilitzacions antigues o com-
pararen paisatges rurals i urbans amb imatges de satel lit.

Amb la difusié de plataformes educatives en linia, com edu365.cat o Mestre a
casa, es va consolidar un entorn digital que integrava continguts curriculars, activitats
interactives i eines per al seguiment docent. Aquest nou ecosistema tecnoldgic ha anat
evolucionant fins als nostres dies, estructura la practica educativa en xarxa i afavoreix
una cultura escolar més oberta, col-laborativa i flexible, encara que amb un accés desi-
gual segons el context.

La integraci6 d'Internet i de les tecnologies emergents, com la realitat augmen-
tada o la realitat virtual, ha reforcat la immediatesa i la interactivitat en el treball amb
fonts digitals, cosa que ha facilitat que el que McLuhan anomenava la Galaxia Gu-

tenberg (1962) siga més accessible i manipulable per a I'alumnat de ciéncies socials.

3.3 Realitat virtual i augmentada i intel-ligéncia artificial: el futur de la inte-
gracié tecnologica en 'aprenentatge de la historia

Actualment, vivim un procés d'acceleracié tecnologica sense precedents. A la consoli-
dacié d'una xarxa d'Internet cada vegada més rapida, gracies a les connexions de ban-
da ampla i fibra Optica, s’hi suma la irrupcié de tecnologies emergents com la realitat
virtual (RV), la realitat augmentada (RA) i la intel-ligéncia artificial (IA), que estan
redefinint el futur de laprenentatge de moltes disciplines escolars.

Aquesta transformacié també comenga a fer-se visible en letapa deducacié pri-

maria, en la qual ja sexperimenten iniciatives educatives que incorporen la RA per
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acostar els continguts curriculars de manera més vivencial. Un exemple d'aixo és 'is
de dispositius com les ulleres de realitat virtual per simular un viatge a l'antic Egipte,
amb qué I'alumnat pot «visitar» les piramides, observar jeroglifics i comprendre la vida
quotidiana dels antics egipcis mitjan¢ant una experiéncia immersiva. Igualment, apli-
cacions d'RA com Quiver o Merge EDU s'han comengat a introduir en activitats de
ciéncies socials per sobreposar mapes antics o reconstruccions de monuments sobre els
llibres de text, la qual cosa enriqueix la comprensié espacial i historica. Aquest tipus de
recursos tenen un gran potencial en la primaria, ja que permeten treballar conceptes
abstractes —com el pas del temps o els canvis socials— amb un suport visual i interac-
tiu, adaptat al ritme cognitiu dels infants.

Aquestes innovacions ofereixen experiéncies educatives altament immersives
que superen les limitacions de l'aula tradicional. La realitat virtual permet a l'alumnat
viatjar a escenaris historics o paisatges especifics i interactuar amb contextos plurals
d'una manera completament nova. Per la seua banda, la realitat augmentada incorpora
capes d'informacié sobre la realitat fisica, que enriqueixen lexperiéncia educativa i afa-
voreixen una comprensié més contextualitzada dels fets.

La intel-ligéncia artificial, mentrestant, aporta un nou nivell de personalitza-
ci6 al procés d'aprenentatge. Levolucié dels assistents virtuals de xat com ChatGPT
permet adaptar els continguts i els ritmes d’aprenentatge a les necessitats particulars
de cada alumne, a partir, per exemple, de l'analisi dels seus patrons d'ds. Aquest en-
focament integrat obre oportunitats inédites per a la participaci6 activa del jove en la
comprensi6 de les ciéncies socials i potencia una connexié més viva amb el contingut
(Tirado-Olivares et alii, 2023). Ara bé, encara resta per veure si aquesta vinculacié tec-
nologica contribuira realment a enfortir una mirada critica i reflexiva davant els reptes
del futur.

Tot i aquests avencos, levidéncia mostra que la simple introduccié de tecnolo-
gia a l'aula no garanteix transformacions significatives en les metodologies educatives
(Selwyn, 2021). Massa sovint, la manca d'una formacié especifica i estructurada per
al professorat ha comportat un tis superficial o merament decoratiu de la tecnologia,
sense una integracié profunda en els processos densenyament i aprenentatge.

Per aquest motiu, és essencial que I'is de la tecnologia en lensenyament de les
ciéncies socials es connecte amb plantejaments metodologics que busquen finalitats
emancipadores i critiques, més enlla de leina utilitzada. Sols aixi es podra garantir una
incorporacié efectiva i significativa dels recursos tecnologics en leducaci6 historica i
geografica.

En definitiva, la trajectoria historica de la integracid tecnologica en lensenya-
ment de les ciéncies socials ha transitat des del predomini del llibre de text fins a la

proliferacié de dispositius digitals i entorns virtuals. No obstant aixo, davant els nous
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reptes, cal insistir en la necessitat d'una reflexié critica constant que assegure que l'is
de la tecnologia responga a objectius pedagogics coherents i afavorisca el desenvolupa-

ment d'una ciutadania informada, compromesa i lliure.

4. Reptes i problematiques en la introduccié de la tecnologia en

lensenyament i aprenentatge de la historia

En el context de lensenyament de les ciéncies socials, els desafiaments derivats de la
integracié de les tecnologies de la informacié i la comunicacié (TIC) no només sén
metodolodgics, sind també epistemologics i ideologics. Tal com indiquen Arancibia i
Badia (2013), I'as especific de les TIC esta fortament vinculat a practiques pedagogi-
ques que ja existien abans de l'arribada massiva de la tecnologia digital. Aquesta con-
tinuitat pedag‘ogica es reflecteix, especialment ala primaria, en un s instrumental i
sovint superﬁcial deles tecnologies, que refor(;a enfocaments transmissors i centrats en
la repeticié i la memoritzacid.

Per una banda, els autors assenyalen la persisténcia d'un model de processa-
ment de la informaci6 d'arrel conductista, en qué la tecnologia —ja siguen ordinadors,
tauletes o pissarres digitals— s'utilitza com un mitja per reforgar continguts prefixats,
sovint sense modificar ni les practiques docents ni el paper de lalumnat. Aquest en-
focament entén laprenentatge com una assimilacié d'informacié externa, presenta-
da de forma fragmentada i jerarquica, que lestudiant ha de reproduir fidelment. A
lescola primaria, aixd es tradueix habitualment en la utilitzacié de presentacions de
PowerPoint o videos curts sense una mediacid critica, ni contextualitzacié didactica,
ni connexi6é amb les experiéncies de l'infant. Aquest 1s reiteratiu de les TIC pot fer-se
passar per innovacid, perd en realitat perpetua estructures educatives tradicionals en
un format digitalitzat.

Per altra banda, Arancibia i Badia identifiquen un segon enfocament vinculat
al constructivisme individual, en qué les tecnologies sutilitzen com a eines cognitives
que donen suport al desenvolupament personalitzat del coneixement. Aquest model
promou que l'alumnat decidisca itineraris, activitats i objectius propis, i es basa en
plataformes i aplicacions educatives adaptatives. En el cas de la primaria, aquest enfo-
cament ha tingut una certa penetracié a través de l'us daplicacions educatives ludifi-
cades (com Kahoot!, ClassDojo o Quizizz), que potencien la participaci6 individual
perd que, alhora, poden desconnectar-se del desenvolupament de competéncies socials
iciviques. A més, si no van acompanyades d’'una orientacié pedagbgica critica, aquestes
eines poden acabar reduint l'aprenentatge a una activitat ludica a curt termini, desvin-

culada dels processos de comprensié i analisi profundes.
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Paral-lelament, els mateixos autors remarquen la importancia denfocaments de
base constructivista social, que aposten per entorns d’aprenentatge oberts, col-labora-
tius i participatius. Aquests plantejaments tenen un especial potencial transformador
en lensenyament de les ciéncies socials a primaria, ja que connecten amb la idea de
formar la ciutadania des de les primeres etapes educatives. Exemples daixd son l'ds
de projectes collaboratius en linia, I'accés a plataformes com la Viquipédia en con-
textos guiats o la produccié de narracions digitals sobre fets historics o geografics des
del punt de vista de l'alumnat. No obstant aix0, aquest tipus de practiques son encara
minoritaries i depenen molt de la formaci6 prévia del docent i de la cultura pedagogica
del centre.

Ara bé, més enlla de la tria metodoldgica o de I'enfocament psicologic, és fona-
mental abordar el debat des d'una perspectiva critica i sociopolitica. Reduir l'accié edu-
cativa al «<com» sense atendre el «perqué» i el «per a qui» limita les possibilitats trans-
formadores de la tecnologia. Tal com adverteixen diversos autors, incloent-hi Arancibia
iBadia (2013), la tecnificacié de l'educacié —especialment en les primeres etapes— pot
donar lloc al que s'’ha anomenat psicopoder, una forma de governabilitat pedagogica que
modela infants adaptables, eficients i acritics, preparats per a un mercat laboral flexible
perd mancats d'una formacié ética, critica i ciutadana (Han, 2014).

Aquesta tendéncia, visible en la promocié de programacions individualitzades i
de ritmes «personalitzats», no sempre implica una millora pedagogica, siné que sovint
encobreix una «desresponsabilitzacié» de I'Estat i dels sistemes educatius. En el cas
de la primaria, aquest risc és encara més gran, ja que sestableixen els fonaments de les
relacions amb el saber i amb laltre. Per aixo, és imprescindible que la tecnologia no siga
només una eina funcional, siné una oportunitat per repensar la finalitat de l'educacié i
el paper de les ciéncies socials en la formacié d'infants critics, empatics i compromesos

amb la realitat que els envolta.

5. Conclusions

Des de la pissarra fins a la intelligéncia artificial, els diversos recursos tecnoldgics in-
troduits en lensenyament de la historia han tingut la finalitat dltima dampliar les vies
d’accés al coneixement i millorar-ne la transmissié. Malgrat aixo, la seua importancia
ha estat desigual. El llibre de text, com a gran instrument vertebrador, ha estat acompa-
nyat per altres suports com el cinema o els recursos informatics, que, tot i representar
fites rellevants, no han arribat a desplagar ni el protagonisme del manual ni les practi-
ques escolars tradicionals.

La introduccié progressiva de dispositius digitals i plataformes en linia ha mo-
dificat certes dindmiques, posant l'accent en lautonomia de lalumnat i relegant, en

molts casos, el paper docent a un segon pla. Aquest canvi, perd, no sempre ha com-
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portat una millora real: sovint la tecnologia s'ha utilitzat com a recurs motivador sense
un veritable plantejament pedagogic i molts docents, amb una formacié limitada en
aquest camp, han hagut de navegar com han pogut enmig del «marasme digital». De
fet, s’ha tendit a confondre innovacié amb simple s de la tecnologia, confusié que ha
derivat en resultats desiguals i, de vegades, contraproduents.

Per avancar cap a un s critic i efectiu de la tecnologia, especialment en les clas-
ses de ciéncies socials, cal seguir la linia proposada per Kozma (2012), que defensa una
revisié profunda dels objectius educatius. Leducacié hauria d'anar més enlla de la mera
alfabetitzacié basica i aspirar a desenvolupar la comprensié critica del coneixement
existent, la creacié de nou saber, la resolucié de problemes complexos i I'is conscient i
reflexiu de les eines digitals.

Aixd implica superar la formacié merament técnica per incorporar una alfa-
betitzacié digital i audiovisual critica, basada en una formacié epistemologica solida.
Aquesta perspectiva permetra qilestionar les narratives dominants i desnaturalitzar
els relats aparentment neutres que impregnen els nous suports tecnologics. De fet, des
d'una didactica critica, el nostre camp disciplinari pot oferir reflexions fonamentals
per guiar la integracié de la tecnologia en l'educaci6, entenent que aquesta condicio-
nard de manera inevitable la manera com ensenyem i aprenem ciéncies socials ara i

en el futur.
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Formar el pensament critic a lescola en un context

de desinformacié i en temps d'intel-ligéncia artificial
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Resum

La formacié del pensament critic és essencial per formar una ciutadania critica, que
ha de viure en una societat que alguns autors han denominat societat de la ignorancia.
Les bases fonamentals del pensament critic s’han de consolidar en I'educacié primaria,
des dels primers cursos, quan els nens i nenes analitzen problemes socials que afecten
d’alguna manera la seva vida. Lalumnat ha de saber identificar les multiples perspec-
tives o interessos quan analitza qiiestions socials, diferenciar els fets de les opinions o
tenir arguments per distingir la veritat de la mentida o quines fonts d'informacié sén
més fiables, entre altres habilitats que descrivim en el text. En temps de desinformaci6
i d'intel-ligéncia artificial, cal desenvolupar una predisposici6 en el nostre alumnat per
posar en qilestié qualsevol missatge o relat, que poden rebre a través de qualsevol mitja

de comunicacié o xarxa social, en qualsevol format visual, audiovisual o escrit.

Paraules clau: pensament critic, societat de la ignorancia, desinformaci, participacié

democratica.

Abstract

The development of critical thinking is essential to developing critical citizens, who
must live in a society that some authors have called a society of ignorance. The
foundations of critical thinking must be consolidated in primary education, from the
eatliest years, when children analyze social issues that, in some way, affect their lives.

Students must know how to identify multiple perspectives or interests when analyzing

GiL DuraN, Nria (coord.), Embats i escomeses en la didactica de les ciéncies socials a leducacié primaria. UA, URV,
Alacant, Tarragona, 2025, p. 229-239. DOI: 10.17345/9788413652474
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social questions, differentiate facts from opinions, and argue to distinguish truth from
lies and which sources of information are more reliable, among other skills we describe
in the text. In times of misinformation and Artificial Intelligence, it is necessary to
develop in our students a predisposition to question any message or story they
may receive through any means of communication or social network, in any visual,

audiovisual, or written format,

Keywords: critical thinking, ignorance society, misinformation, democratic

participation.

Introducci6: Per queé cal formar el pensament critic a l'escola?

El coneixement és un producte, és el resultat de processar internament la informacié
que obtenim dels sentits, barrejar—la amb coneixements previs, 1 elaborar estructures
que ens permeten entendre, interpretar i, en datrer terme, ser conscients de tot allo

que ens envolta i de nosaltres mateixos.! Brey, A. (2009, 27).

La citacié anterior ens intenta explicar que el coneixement, lauténtic coneixement, no
és una acumulacié de dades, sin6é que ens ha dajudar a situar-nos en el nostre temps i
en el nostre espai.” També ens vol fer entendre que cal interpretar amb autonomia la
realitat, ser conscients de tot el que ens envolta, perd també de qui som i de com ens
relacionem. Des d'aquesta perspectiva no podem afirmar, com de vegades s'ha fet, que
ens trobem en la societat del coneixement o de laprenentatge, tot i que tenim a l'abast
una gran quantitat d’informacié des de mltiples pantalles. Aprendre és un procés
molt més complex i ric. Més aviat podriem dir que estem en la societat de lespectacle,
com la va dominar Debord (1976), és a dir, una societat on l'aparenca o la simulacié
semblen més importants que la realitat. Altres propostes més actuals la denominen
societat de la ignorancia (Brey, 2009) o del desconeixement (Innerarity, 2022).

En un context digital, de globalitzaci6, i amb la irrupcié de la intel-ligéncia artifi-
cial, una educaci6 en competéncies de pensament critic és més important que maii cal
comengar-la des de les primeres edats. La formacié del pensament critic ha de ser la co-
lumna vertebral de leducacié democratica i de qualsevol curriculum de ciéncies socials.
Podem afirmar que sense pensament critic no hi ha educacié, ja que una persona no
esta ben educada si és facilment manipulable o si no distingeix la veritat de la mentida.
També podem assegurar que és molt dificil conviure en una societat democratica si la

ciutadania no és vigilant amb lexercici del poder, si no giiestiona les injusticies o les
1 Traduccié del castella de l'autor.

2 Aquest treball forma part del projecte de recerca PID2024-1606760B-100, que indaga en les Competencies de
Cultura Democratica en Educacio Primaria.
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desigualtats. Es a dir, sense una ciutadania amb una consciéncia critica és molt dificil

construir una democracia de qualitat (Santisteban, 2017; Castellvi, 2024).

Figura 1. Fases de formaci6 del pensament critic en I'educacié primaria

La formacié del pensament
critic a I'educacié primaria

Primera fase:

Identificacié

Reconéixer les multiples
perspectives en els
problemes socials

Diferenciar els fets de les
opinions

Comprovar la veracitat de
les informacions

Valorar |a fiabilitat dels
mitjans digitals

Recongixer la
intencionalitat o
ideologia dels mitjans

hege

Distingir les relacions
de poderi el relat

Identificar els silencis i
les veus silenciades o
invisibilitzades

maénic

Argumentar amb una
veu propia

Fer disrupcié del coma per
creuar fronteres socials

Participar
canvis

per produir
socials

Font: elab

oracié propia.

La formaci6 del pensament critic en I'educacié primaria no significa només de-

senvolupar una série d’habilitats cognitives d'una manera sistematica, siné que ha de

partir de problemes socials rellevants (Santisteban, 2019), de la interpretacié critica de

la informacié sobre aquests problemes i de la recerca d’alternatives o possibles soluci-

ons. Es un procés que adquireix sentit si acaba amb la construccié d'una argumentacié

coherent per part de lalumnat, per prendre decisions i justificar alguna proposta de

participacid o accié social.

231



Antoni Santisteban Ferndndez

La formaci6 del pensament critic en leducacié primaria és un procés de desen-
volupament d’'una série de competéncies d'una certa complexitat, perd que poden
adaptar-se a cada etapa educativa, tenint en compte que hem de partir de problemes
socials que siguin adequats a cada edat. En aquest treball es presenta una proposta
de formaci6 de les competéncies del pensament critic, basades en les investigacions
del Grup de Recerca en Didactica de les Ciéncies Socials (GREDICS) (Santisteban i
Gonzalez-Monfort, 2019; Santisteban, Castellvi i Gonzilez-Monfort, 2025). La pro-
posta consta de 4 fases, aplicades al tractament d'un problema social determinat: 1)
fase d'identificacié: multiples perspectives, fets i opinions; 2) fase d'analisi: veracitat i
fiabilitat; 3) fase d'interpretacié: ideologia, relat hegemonic i veus silenciades; 4) fase
de participacié: una veu propia, disrupcié i canvi social.

Les fases de treball shan de desenvolupar de manera progressiva, ja que respo-
nen a competéncies de pensament critic cada vegada més complexes. Es a dir, diferen-
ciar fets dopinions seria una competéncia molt basica del pensament critic, de manera
que, si no s'ha assolit, serd molt dificil avancar en la conquesta d’altres competéncies
com valorar la fiabilitat dels mitjans digitals o descobrir veus silenciades. Les tltimes
competéncies han de ser, sens dubte, identificar possibles canvis de millora de la socie-

tat i participar en aquests canvis.

1. Fase d’identificacié: multiples perspectives, fets i opinions

En aquesta primera fase, l'alumnat ha de comprendre l'existéncia de multiples perspec-
tives davant d'un fenomen social, cosa que reflecteix el pluralisme d'idees en les perso-
nes o lexisténcia d'interessos diversos davant una problematica social. D’altra banda,
també inclou la capacitat de distingir entre els fets i les opinions, una competéncia

basica del pensament critic.

1.1 Reconeixer les multiples perspectives en els problemes socials

En primer lloc, cal que I'alumnat entengui que en qualsevol problema social hi ha per-
sones amb interessos diferents o amb una manera diferent de percebre el problema,
ja que les persones pensem diferent i no tothom percep els problemes de la mateixa
manera. Ens enfrontem a la pluralitat, les persones pensem de manera diversa. També
hem de comprendre que quan hi ha problemes o conflictes les persones poden tenir
interessos personals també diversos.

D’altra banda, hem de ser conscients que en lera digital la informacié ha esde-
vingut molt més complexa, amb un gran augment de les fonts d'informacié i dels punts
de vista. També hem de tenir en compte que els problemes socials no tenen una tinica

solucié, siné que hi poden haver distintes alternatives, algunes doposades, segons les

232



Formar el pensament critic a lescola en un context de desinformacic i en temps d'intel-ligéncia artificial

persones o els grups socials que hi intervenen. Lalumnat ha de reconéixer totes aques-

tes perspectives i comprendre’n lexisténcia.

1.2 Diferenciar els fets de les opinions

Una competéncia que podem considerar basica per a la formacié del pensament critic
és la que ens permet diferenciar els fets de les opinions. Moltes vegades els diaris ex-
pressen opinions com si fossin fets: el fets sén inqiiestionables i tinics, perd les opinions
s6n diverses i subjectives. Quan una opinié sexpressa com si fos un fet estem davant
d'un intent de manipulacié.

En una investigacié realitzada pel grup GREDICS a diferents ciutats espanyo-
les, prop del 50 % de I'alumnat de 4t d’ESO no va distingir fets dopinions (Santisteban
i Pages, 2009). Aquesta situaci6 és molt greu, ja que ens podem preguntar com es pot
participar en democricia si no distingim un fet d'una opinid. Aquest és un aspecte

essencial que cal treballar des de les primeres edats.

2. Fase d’analisi: veracitat i fiabilitat

En aquesta segona fase, l'objectiu és formar una ciutadania que sigui capa¢ d'analitzar
les noticies o qualsevol forma de comunicaci, per lluitar contra les fake news o, millor
encara, contra la desinformacié. Per un costat, hem de distingir quan una informacié
té veracitat i quan estem davant d'una falsedat o d'una mitja veritat que amaga una part
important de la informacié. Cal formar el pensament critic del nostre alumnat perqué
aprengui a distingir totes les formes de manipulacié. Identificar la veritat i la mentida

també ens ajudari a saber quins mitjans sén més fiables.

2.1 Comprovar la veracitat de les informacions

En un estudi dirigit per Wineburg et al. (2016), de la Universitat de Stanford als Es-
tats Units, sarriba a la conclusié que el 80% dels joves no distingeixen la veritat de la
mentida. Internet i les xarxes socials difonen amb els mateixos formats veritats i menti-
des, informacions importants i publicitat. Des de lensenyament de les ciéncies socials,
hem doferir recursos perqué I'alumnat adquireixi habits de verificacié de la informacié.

Saber si una informacié és veritat no és gens facil, perd podem ensenyar a seguir
dos passos for¢a simples per comprovar-ho. En primer lloc, cal llegir la noticia i com-
provar si lafirmacié que es fa en el titular es demostra en el text, és a dir, si es donen els
arguments pertinents per demostrar allo que safirma, és a dir, si hi ha una cohereéncia
interna en el relat. En segon lloc, podem comparar la noticia amb altres informacions

d’altres mitjans, com ara diaris o altres plataformes audiovisuals.
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2.2 Valorar la fiabilitat dels mitjans digitals

Els diaris, les televisions, les diverses plataformes o xarxes socials, no tots els mitjans
s6n igual de fiables, de vegades els seus interessos estan per sobre de la tasca d'informar
sobre la veritat del que passa al mén. La llibertat que existeix per introduir continguts
de tot tipus a les plataformes digitals no vol dir que tota la informacié que hi trobem
sigui igual de fiable. No podem donar per valida qualsevol informacié de qualsevol
mitja digital.

En el mateix sentit, hem densenyar lalumnat a informar-se en mitjans que si-
guin fiables, a la vegada que ha de ser responsable de no difondre informacions de mit-
jans poc fiables o que no estiguin contrastades. Que una informacié sigui difosa milers
de vegades no li atorga més veracitat. La fiabilitat dels mitjans sadquireix perqué es
demostra que les informacions han estat comprovades pel mateix mitja, sén coherents

i estan ben argumentades, fent servir un coneixement social validat.

3. Fase d'interpretaci6: ideologia, relat hegemonic i veus silenciades

En una tercera fase aprofundim en la complexitat de la interpretacié de la informa-
ci6 i en la intencionalitat dels mitjans. En primer lloc, qualsevol mitja informatiu té
una intencionalitat o ideologia. No tenir consciéncia d'aquest fet fa molt dificil valorar
qualsevol discurs o relat. En segon terme, sempre hi ha un discurs oficial o un relat
hegemonic que no sempre correspon a la realitat, siné que pot defensar uns interessos
determinats. Per acabar, cal reflexionar sobre els silencis en les informacions o persones

invisibilitzades, la veu de les quals no pugui ser escoltada.

3.1 Reconéixer la intencionalitat o ideologia dels mitjans

El reconeixement de la ideologia de qualsevol relat en qualsevol mitja és una qiiesti6
central de la literacitat critica digital. Totes les cadenes de televisid, totes les platafor-
mes digitals, tots els mitjans analogics o digitals tenen una ideologia i defensen uns
interessos. Totes les informacions sobre una qiiesti6 social sofereixen des d'una inten-
cionalitat o posici6 ideologica determinada. Ignorar aquest fet ens deixa indefensos
davant dels mitjans. Es imprescindible que I'alumnat sigui conscient d'aquesta realitat
per jutjar tots els discursos i prendre decisions.

En l'educacié primaria, aquesta competéncia s’ha de comengar a treballar a par-
tir del concepte d'intencionalitat, és a dir, quines sén la intencions de les persones que
intervenen en els problemes que tractem, quins interessos tenen, quins son els seus
objectius, quines propostes de solucié ofereixen. Ens hem danar aproximant a través

daquestes analisis al concepte d'ideologia.
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3.2 Distingir les relacions de poder i el relat hegemonic

Els mitjans de comunicaci6é també estan exposats a les relacions de poder i, en general,
prioritzen un relat hegemonic, que pretén imposar-se a lopinié publica com la veritat
sobre els problemes socials que vivim. Perd aquest relat hegemonic pot ser contestat
amb un contrarelat alternatiu, basat en valors democritics, en els drets humans i la
justicia social.

Hem densenyar al nostre alumnat a construir relats contrahegemonics, a fer les
seves propies narracions amb uns valors alternatius (Castellvi et al., 2023). En aquest
nou relat, l'alumnat ha de posar en joc un pensament lateral o divergent a I'hora de
cercar noves perspectives per resoldre un problema, cosa que requereix un ambient
d'indagacié6 a laula i d'interaccié. Al mateix temps, els contrarelats han de servir per

superar prejudicis i estereotips presents en altres relats.

3.3 Identificar els silencis i les veus silenciades o invisibilitzades

Hi ha problematiques socials silenciades en alguns mitjans de comunicacié, de tal ma-
nera que hi ha noticies sobre les quals pot ser dificil informar-se, si és que els mitjans
les ignoren o les amaguen. Hem de saber per qué soculten algunes informacions, si és
per una qiiesti6 d'interessos d’algun grup que pensa que el poden perjudicar o si és, per

exemple, per giiestions morals.
q

Figura 2. Persones invisibilitzades en els estudis socials.

Els nensi Els altres i les altres Les
les nenes d’altres cultures dones
La gent Persones sense Identitats
< veu en els
gran ) X sexuals
estudis socials

/\

Les persones en Persones amb Persones refugiades,
situacio de pobresa discapacitats exiliades, desplagades

Font: tret de Santisteban i Gonzalez-Monfort (2019, 97).

Un altre aspecte que cal tenir en compte és que encara que la informacié sobre
un problema social sigui accessible, és molt probable que hi hagi veus silenciades que
no apareixen als mitjans digitals, veus de persones o identitats que podem considerar

invisibilitzades. En Iensenyament de les ciéncies socials, hi ha una gran quantitat de
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persones sense veu o invisibilitzades, com les dones, la gent gran, persones en situaci6

de discapacitat o algunes identitats sexuals, entre d’altres.

4. Fase de participacié: una veu propia, disrupcié i canvi social

Lultima fase d'aquest procés de formacié del pensament critic de I'alumnat ha de ser
construir una argumentaci6 personal, que sigui la base de la seva presa de decisions
o el seu posicionament davant els problemes socials, amb la qual se superi qualsevol
barrera social i que sigui prévia a la participacié de lalumne i a la seva aportacié a la
transformacié social.

4.1 Argumentar amb una veu propia

Perqueé I'alumnat cerqui una veu propia, ho ha de poder fer en un ambient de llibertat
i de confianca (Miranda, 2028). Aquesta veu propia s’ha de configurar com un discurs
argumentatiu, és a dir, que se sustenta en una base teorica, aporta prou raons i, fins i
tot, ofereix una contraargumentacid. Argumentar amb veu propia vol dir estar obert a
escoltar i defensar les idees en un context democratic i de llibertat.

Els temes controvertits shan de debatre a les aules sense por, amb els drets
humans i la justicia social sempre a I'horitzd, que han de ser acceptats per qualsevol
cultura o ideologia. El didleg ha de ser la base de l'aprenentatge i largumentaci6 sha
de contrastar en els debats entre Ialumnat, amb la moderaci6 del professorat, que ha

d’indicar quines s6n les inconsisténcies de cada argument, per convidar a millorar-lo

(Casas, 2005).

4.2 Fer disrupcio del que és comi per creuar fronteres socials

La societat ha avancat quan en el passat alld que semblava «normal» o «comt» s'ha
denunciat com a discriminatori. Era normal o comt que les dones no votessin, fins que
les dones van reivindicar els seus drets i feren disrupcié del que és comti. Avui hi ha
situacions que sentenen com a comunes, pero que no ho sén. Una funcié essencial del
pensament critic és analitzar aquestes situacions normalitzades i descobrir com podem
avangar per aconseguir una societat més justa.

Lobjectiu de la formacié del pensament critic ha de ser superar aquelles barre-
res fisiques, socials o psicolbgiques que provoquen exclusid social, per etnia, génere o
orientacid sexual. Lalumnat ha de comprendre que, igual que en el passat es van creuar
fronteres socials que semblaven insalvables, en el present s’han de traspassar també
murs que es consideren inamovibles, perd que han estat establerts per persones i, per

tant, també les persones els poden enderrocar.
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4.3 Participar per produir canvis socials

Per donar sentit a la formaci6 del pensament critic, leducaci6 s'ha dorientar cap a la
intervenci6 de les persones en la societat, per produir canvis socials. Lensenyament de
les ciéncies socials ha de ser un instrument de transformacié social, destudi del passat
per comprendre el present i construir el futur. Esel que dona sentit a lestudi de la so-
cietat, perd també a qualsevol aprenentatge.

Dins les competéncies de pensament critic, la participacié democratica és un
element clau, sense el qual el pensament reflexiu, com l'anomenava Dewey (2002), no
tindria sentit. Cal educar en la predisposicié a produir canvis que millorin la societat
dalguna manera. Hauria de ser la finalitat més important de lensenyament de la ge-
ografia, la historia i les ciéncies socials. En aquest sentit, cada tema de ciéncies socials
hauria d’acabar amb una accié social; per exemple, comunicar una situacié de desi-
gualtat o injusticia a la comunitat, fer una campanya al centre escolar, crear una pagina
web sobre la tematica, escriure a l'alcaldia sobre algun problema de la localitat que els
afecta, una carta al director o directora d'un diari, fer una proposta a l'associacié de
veins i veines, reclamar al barri que defensi un cert patrimoni proper, proposar canvis

en lorganitzaci6 de lespai public, entre moltes altres possibilitats.

Conclusions

En les nostres investigacions i en la nostra experiéncia, hem comprovat que els joves
d’avui s6n molt competents en I'is de les noves tecnologies, perd que no han desenvo-
lupat el pensament critic, és a dir, no acostumen a comprovar si una informacié que
apareix a les xarxes socials és veritat. No son conscients dels interessos, la intencionali-
tat o la ideologia dels mitjans, moltes vegades confonen la publicitat amb la informacié,
la ficcié amb la realitat. Les generacions de joves estan cada cop més ben formades
en molts aspectes, encara que es mostren indefenses davant la proliferacié de panta-
lles i davant l'augment d'interaccions amb sistemes de comunicaci6 en formats de tota
mena, cada cop més sofisticats.

Una part important de les nostres investigacions s’han dirigit a I'educacié pri-
maria (Tosar, 2017; Castellvi, 2020), perqueé estem convenguts que la formacié en
competéncies de pensament critic s’ha de comengar a fer en les primeres edats, cosa
que ja és una normalitat en molts paisos. Els nens i nenes sén ciutadans i ciutadanes
amb drets i deures, usen serveis publics, influeixen en les decisions familiars, entre al-
tres coses; per tant, hem de considerar-los com a part plena de la ciutadania, que sén i
seran protagonistes de la societat.

Els problemes socials tenen una gran dificultat per la seva multiplicitat de mi-

rades, dexplicacions, d’alternatives; no tenen una tnica solucié, ja que sén problemes
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en els quals influeix l'economia, la democracia, la historia, la identitat... Els problemes
socials comporten de manera intrinseca valors socials. Tot aix0 és cert. Perd també és
una fantstica realitat que aquest pluralisme o aquesta diversitat de mirades i maneres
de pensar és el que caracteritza la humanitat i, a lescola, ens permet educar en el dubte,
en la indagacid, en el didleg o I'argumentacié i, en I'dltim terme, en la participacié i el
canvi social.

Per acabar, si volem formar en el pensament critic a I'escola haurem de comen-
¢ar per assegurar-nos que el professorat deducacié primaria tingui competéncies de
pensament critic i que les apliqui a la interpretacié de problemes i conflictes socials,
una necessitat que s hauria de fer realitat en la formacié inicial. En cas contrari, estari-
em davant del principal obstacle per canviar l'ensenyament de les ciéncies socials, com
demostren algunes recerques (Santisteban, Diez-Bedmar i Castellvi, 2020; Castellvi,
Diez-Bedmar i Santisteban, 2020).

La proposta que es presenta en aquest treball té una vocacié transdisciplinaria,
perd, en especial, és imprescindible en lensenyament de les ciéncies socials. Es el pro-
ducte de la recerca i la practica educativa del grup GREDICS a les escoles. Perd qual-
sevol proposta ha de ser validada pel professorat, que ha de ser, sens dubte, l'agent del
canvi. Cal mantenir lesperan¢a d'una nova educacié davant la IA, la digitalitzacié de la
vida, pero sobretot davant de la desinformacié. Som davant de nous grans problemes

per a lensenyament, perd també sén nous reptes apassionants.
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ci6 de mestres, és graduat en Educacié Primaria i Historia i master en Formaci6 del
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a la Universitat d’Andorra. Dirigeix la revista Comunicacié Educativa i és membre del
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en I'ambit de la didactica de les ciéncies socials.

Dr. Josep M. Pons i Altés, professor titular de Didactica de les Ciéncies Socials a la
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en projectes de la Universitat de Valéncia, de la Universitat de Lieja, I'Institut Reial
de Ciéncies Naturals de Brusselles, el Laboratori del CNRS de Carcassona, la missié
francesa a ’Asia Central, la Universitat de San Luis Potosi (Méxic), la Universitat de
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pensament critic, a totes les etapes educatives i en la de formacié del professorat.
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Recerca

Aquest volum reuneix recerques i reflexions sobre els rept-
es actuals de la didactica de les ciéncies socials a ’educacio
primaria: integracié tecnologica, memoria democratica,
perspectiva de génere, patrimoni i pensament critic. Les
aportacions ofereixen fonaments teorics i propostes me-
todologiques rigoroses per a la formacié docent i la inno-
vacio educativa en un context social en transformacio.
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