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Resum

La tesi parteix de la problematica existent en relacié a la didactica de la historia tant pel
gue fa a la metodologia expositiva, com a la manca de criteris i recursos didactics que permetin
classes participatives en les que I'alumnat pugui construir coneixement de forma individual i
col-lectiva, en les que es fomenti I’esperit critic, i es desenvolupin metodologies que afavoreixen
I’assoliment de competencies del Medi Social, tal com estableix el curriculum.

Per abordar el problema, ens endinsem en el context escolar en I'ambit de les Ciencies
Socials al llarg del segle XX i fem també un repas bibliografic de I'estat actual de la qliestid. A
continuacié es planteja la crisi de la historiografia com a un dels factors que desencadena la
manca d’objectius de I'ensenyament de la historia, alhora que es planteja com, des d’altres
disciplines com I'arqueologia, sorgeixen iniciatives que aconsegueixen reorientar aquest
ensenyament.

Un cop establerts els fonaments de la problematica, es planteja el treball metodologic
en el que s’analitza quée son els tallers d’historia i arqueologia, el seu origen, les metodologies
gue implementen, les parcel-les del saber historic que abasten, I'ambit disciplinar psico-
pedagogic en el que es basen i els materials i recursos que aporten. A continuacid es fa una
analisi de la demanda al llarg de vint i cinc anys i es presenten els resultats de les diferents
estratégies de recollida de dades proposades al professorat i als monitors.

Aquesta analisi pretén validar els tallers d’historia a I'aula com a experiment integral de
treball de la historia que parteix dels fonaments, finalitats, principis i metodologies que planteja
el curriculum amb la finalitat de formar ciutadans critics i amb capacitat de pensament historic.

Paraules clau: tallers d’historia i arqueologia, educacié primaria, didactica de la historia,
metodologies actives, transposicid didactica.

Abstract

The thesis addresses the problematic that the didactic of history is facing nowadays in
relationship with the expositive methodology and the lack of criteria and didactic resources that
enables participatory classes. Contrary hands-on history and archaeology activities permit pupils
active attitudes, build knowledge in collective, promote the critical thinking, and develop
methodologies that promote the acquisition of social medium skills, as proposed curriculum.

To deal with these problems, we will study the primary school context in the specific
field of the social sciences along the 20th century and the status of the issue nowadays. Also
we’ll go deeper in the crisis of the historiography as a one of the factors that unchains the lack
of goals of the education of history. At the same time other disciplines as archaeology,
contribute to achieve and reorient history teaching.

Once established the basis of the problem, we propose first the methodological basis
for the analysis of history and archaeology hands-on activities. Its origin, the methodologies that
they implement, the knowledge of historical learning that achieve, the psico-pedagogical field
in where they are based in and the materials and resources that they are introducing. Second,
we analyze the demand of workshops along twenty five years and we present the results of the
different collection data strategies proposed to the teachers and instructors.
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In sum, this analysis pretends to validate the history hands-on activities in classroom as
an integral experiment of history work that is based on the purposes, principles and
methodologies specified in the curriculum with the purpose to forming critical citizens able to
think historically.

Key words: archaeology and history hands-on activities, primary education, history didactics,
active methodologies, didactic transposition.
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Presentacio

1. Context

La present investigacio té com objecte considerar I'impacte que va tenir, en
I’ensenyament i aprenentatge de la historia, a Catalunya, la irrupcié d’'una metodologia,
la dels “tallers d’historia i arqueologia” que va irrompre en el context educatiu definit
per la LOGSE del 1990. La recerca es centra en un estudi de cas, el protagonitzat per
I’empresa Schola. Didactica Activa, que esdevingué un destacat element proactiu en la
promocié de la metodologia dels tallers d’historia i arqueologia, en els entorns no
formals d’ensenyament aprenentatge i també, i principalment, en els entorns formals,
en les aules d’Educacid Primaria i d’Educacié Secundaria de Catalunya, sempre dins de
la materia de Medi Social o Ciencies Socials. La investigacid es centra en els tallers duts
aterme a les aules d’Educacio Primaria en el periode 1990-2015. S’ha triat aguest ambit
cronologic perque permet aprofundir sobre I'origen dels tallers i observar com es va
produir el creixement i consolidacio tant de la demanda com I'evolucié de I'estructura i
continguts. Tot i que en l'actualitat els tallers d’historia i arqueologia se segueixen
realitzant a les escoles, un periode de vint-i-cinc anys és prou ampli com extreure

conclusions solides de la dinamica que ha tingut la seva demanda al llarg del temps.

Els tallers d’historia i arqueologia provenen de dues generatrius: la necessitat de
renovacié didactica i d’incorporar els sabers i els coneixements generats per la historia i
especialment en I'ambit de I'arqueologia. La metodologia didactica dels tallers, que tenia
els seus precedents en les tradicions de I'Escola Nova, va reprendre embranzida en la
conjuntura historica de la LOGSE, que posava les bases per a un canvi estructural en
I’ambit de I’ensenyament avalat pels nous coneixements que en psicopedagogia havien

plantejat els corrents constructivistes.

La incorporacié com a continguts dels denominats procediments, de caire
metodologic, va fer necessaria I'avaluacié no només dels conceptes, sind també de les
estrategies d’aprenentatge i dels meétodes de les ciéncies i disciplines que es treballaven
a I'escola. En un context d’ensenyament de la historia en el que predominava la classe

magistocentrica i la transmissid memoristica de coneixement, es feia necessari dotar a
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les escoles de nous recursos que contribuissin a implementar una nova manera
d’ensenyar en la que I'alumne pogués construir el seu propi coneixement historic

congruent amb els métodes de la historia i I'arqueologia.

Paral-lelament, i en el context d’un pais que tot just havia posat les bases per
afrontar els nous reptes en ambits com el social i democratic, cultural o cientific, eren
moltes les assignatures pendents. Aqui és on cal buscar la segona generatriu dels tallers
d’historia i arqueologia perque en un d’aquests ambits, el de I'arqueologia, la disciplina
experimentava una gran renovacié, que passava per donar a coneixer les conquestes
cientifiques. En aquell moment es van crear nous equips de recerca que no només tenien
la voluntat d’investigar sobre el passat sind també de socialitzar el coneixement

obtingut.

Aixi, al mateix temps que s’emprenien noves excavacions, es dissenyaven
diferents estrategies divulgatives, de comunicacié i didactiques com exposicions,
publicacions o conferencies. Entre aquestes estrategies hi havia els tallers. Des d’aquests
equips de recerca es volia posar a I'abast de la societat el coneixement cientific, alhora
que es buscava comprometre-la amb la conservacié i valoracié del patrimoni. Per tant,
era imprescindible comptar amb les escoles i iniciar accions conjuntes en I'ambit de

I’ensenyament.

En aquest sentit, i en el cas catala, la impulsié dels tallers d’historia i arqueologia
amb incidéncia en els entorns escolars va tenir un origen exogen respecte a l'escola. |
aquesta dimensié exogena es va mantenir en tant que al llarg del 1990-2015 el
protagonisme quant a realitzacié dels tallers en els ambits escolars I’han tingut les
empreses de serveis didactics. D’altra banda, cal tenir present que la implementacié dels
tallers al llarg dels 25 anys estudiats es va realitzar en un context de crisi de les disciplines
que estudien el passat i singularment de la historia, i no tant de I'arqueologia que ha
tingut capacitat per adaptar-se a les innovacions tecnologiques. Aquesta situacié de
marasme disciplinar en I'ambit de la historia, també ha influit de manera desigual en el

descabdellament de les propostes didactiques.

Totes aquestes qliestions: reforma educativa, fonament en I'arqueologia i crisi de

la historia, son part de la problematica que abordem en aquesta analisi de I'experiéncia
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tallers d’historia i arqueologia, una proposta de metodologia didactica que va copsar les
interaccions entre diferents variables que, al capdavall també van condicionar les

caracteristiques d’aquest producte educatiu.

2. Estructura del treball

Aquest treball s’estructura en vuit capitols. En el primer es planteja el problema
del que es parteix, s’estableixen les hipotesis i els objectius i es fa un esbds de la
metodologia plantejada. A continuacid, en el segon capitol, es presenten aquells
aspectes que han incidit i afectat I'aparicid dels tallers d’historia i arqueologia a I'aula.
Aguest sén per un costat la historia de I’'ensenyament de la historia i I'arqueologia, per
I'altra la incidencia dels paradigmes de la historia en I'ensenyament d’aquesta disciplina,

i finalment les aportacions des de I'ambit disciplinar de la psicopedagogia.

Concretament, en el marc teoric, es fa una revisid bibliografica del que ha estat
I’ensenyament de la historia des dels seus antecedents, del segle XIX, fins a I'actualitat.
Un ensenyament afectat profundament per les reformes successives en el context dels
canvis politics que s’han anat produint al llarg del temps i a I'hora caracteritzat per
diversos intents de canviar les metodologies d’ensenyament de la historia, més que no
pas d’incidir en els continguts conceptuals. Com veurem, en aquest capitol, es fa una
revisid bibliografica sobre els enfocaments i funcions que té la historia, tant des de la
perspectiva del seu valor educatiu en el context escolar, com de la seva significacié en
I’ambit de la disciplina, tenint en compte la crisi en la que aquesta es troba. Finalment,
per fer I'analisi del context de I’'ensenyament de la historia, és també necessari fer una
revisid de quins han estat els paradigmes imperants en I'ambit de la psicopedagogia,
quins estudis s’"han desenvolupat al llarg del segle XX i quines teories estan actualment

en la base de I'aprenentatge constructiu del saber historic.

El tercer capitol aprofundeix en I’epistemologia de la didactica de la historia i els
sabers de les disciplines referents que afecten la concepcié dels tallers en tant que
estrategies basades en la transposici6 de coneixement historic-arqueologic i

coneixement psicopedagogic.
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A continuacio, en el quart capitol s’aprofundeix en el context en el que apareixen
els tallers d’historia, concretament a partir de les accions divulgatives de dues entitats,
I’Associacié Arqueologica de Girona (AAG) i la Societat Catalana d’Arqueologia (SCA) a
Barcelona, que protagonitzen les primeres accions que fan referéncia i defineixen per

primer cop el que sén els tallers d’historia i arqueologia.

Atés que 'estudi abasta un llarg periode de 25 anys, dins d’aquest mateix capitol
s’ha inclos una analisi de cadascuna de les fases per les que va passar la concepcid i
realitzacio de I'experiéncia anomenada taller d’historia i arqueologia. Al llarg de les dues
primeres fases, que son de substrat i de creixement es van anar provant i definint, tant
els objectius com les estrategies i els materials utilitzats en els tallers, sempre en relacio
al resultat que donaven. En la darrera fase que fou la de consolidacié, es van
sistematitzar les estratégies emmarcades en el paradigma constructivista sempre
partint del metode cientific. Alhora, un cop experimentats els materials, es van buscar
les solucions als problemes sorgits en la fase anterior sempre a partir dels parametres
de les disciplines historica i arqueologica com des de I’'ambit disciplinar psicopedagogic.
Ates que I'experiencia dels tallers va ser desenvolupada des d’altres ambits com ara el
dels museus i el patrimoni, en la darrera part del capitol es defineixen els diferents

formats existents aixi com les caracteristiques generals que tingueren.

El cinqué capitol planteja les bases metodologiques de I'estudi i es presenta el
seu disseny. S’estableix la mostra que s’analitza i les diferents formes de registre de
dades que son els qliestionaris als monitors i al professorat i el grup de discussié. En el
capitol sise es descriuen els tallers d’historia i arqueologia que han tingut major
incidéncia.

Al capitol sete es presenten els resultats que ofereixen els diferents sistemes de
registre de dades. En primer lloc es comparen les competéncies i objectius que
apareixen en el curriculum escolar de primaria de la matéria de Medi Social i s’estableix
una relacié amb els objectius competencials dels que parteixen els tallers. A continuacié
es fa una analisi dels qulestionaris passats als monitors. Posteriorment s’analitzen les
dades de contractacié per coneixer la incidéencia que tingueren els tallers en el conjunt
de poblacid escolar de primaria, els tallers més contractats, els cursos més representats

i I'evolucié de tots aquesta factors al llarg del temps.
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El capitol vuité recull les conclusions de I'estudi i es posen en relacio les hipotesis
i els objectius plantejats amb els resultats obtinguts, per acabar responent a la pregunta
formulada a l'inici de la recerca. Finalment, es fa una analisi de les respostes dels
glestionaris contestats pels mestres i es fan propostes de futur, relacionades tant amb

els tallers com amb les disciplines i corpus conceptual en el que s’emmarca el treball.

Al final d’aquest darrer capitol hi ha el llistat de la bibliografia utilitzada en
aquesta investigacio, referenciada a partir de la normativa de I’American Psychological

Association (6ena edicid, 2a impressio).

L’Annex aporta els diferents sistemes de recollida de dades, tant pel que fa a les

dades quantitatives com les qualitatives.
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Capitol I. Plantejament del problema. Introduccio

En aquest capitol es defineix el que sén els tallers d’historia i arqueologia mateéria
d’estudi d’aquest treball, i es fa una aproximacio als objectius i circumstancies en les que
aquestes experiencies didactiques es van crear.

A continuacid es planteja el fet que a pesar de que els tallers va ser estrategies
aparegudes i desenvolupades en un context socio-educatiu molt concret, s’han seguit
desenvolupament al llarg de vint i cinc anys. Per a l'autora del treball aquesta
persistencia dels tallers es deu a diferents factors que es desenvolupen en el
plantejament del problema i que sén I'eix fonamental de les hipotesis que es formulen.

1. Els tallers d’historia i arqueologia a I'aula

Els tallers d’historia i arqueologia van ser una experiencia didactica nascuda fora
de I'ambit escolar com a resposta a diferents necessitats educatives i de socialitzacié
disciplinar que van incidir a les aules d’educacio primaria i secundaria a principi dels anys
1990. Aquestes experiéncies didactiques, un cop provades i adequades a les necessitats
de cada cicle de I'’ensenyament van resultar ser exitoses, donat que no només les escoles
van optar per contractar tallers a les empreses de serveis educatius, sind que es va
generalitzar el concepte i praxis “taller” en 'ambit dels museus i els més diversos espais

patrimonials.

En tant que activitats dissenyades per a ser viables a les aules, els tallers d’historia
i arqueologia naixien per ser un complement a la tasca docent. Es caracteritzaven per
plantejar continguts de caracter cientific, presentats a través de la transposicié didactica.
Es fonamentaven en metodologies que promovien la participacié, posant en mans de
I'alumnat objectes i altres fonts d’informacié que els permetien respondre preguntes
sobre el passat. En general, els tallers incidien sobre aspectes de la vida quotidiana dels
més diversos periodes o situacions. L'alumne era el protagonista del seu aprenentatge i
treballava a través del metode cientific, sempre sense perdre la perspectiva curricular i

les exigencies en continguts i en aprenentatge competencial.

Durant vint-i-cinc anys, les empreses de serveis culturals i educatius, i

singularment Schola. Didactica Activa, I'empresa objecte de la recerca, per la seva
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tradicio i incidencia qualitativa i quantitativa, han estat realitzant tallers d’historia i
arqueologia i avaluant-ne els resultats, sempre en contacte amb els mestres i amb
I'alumnat. Els canvis que aquestes experiéncies metodologiques han anat patint per
factors interns (innovacid en els recursos, noves perspectives o coneixements) com la
necessaria adaptacio a la diversitat d’escoles i a les reformes i noves perspectives en els
ambits de la historia, I'arqueologia i la didactica, van donar com a resultat una evolucio
dels tallers en base a I’experiencia. Tanmateix, la idea inicial no va patir grans canvis, sin6
gue es va anar adaptant a les noves circumstancies, per tant, al llarg dels vint-i-cinc anys
podem detectar continuitat i congruéncia quant a criteri en les accions i objectius.
D’igual manera, en el cas d’Schola. Didactica Activa, I'equip que va realitzar tallers al llarg
del periode va romandre estable, i en aquest sentit condicionaments interns quant a
agents executors també van patir poques variacions, casuistiques aquestes que faciliten

I’analisi.

Altrament, hem de tenir present el factor de continuitat en tant que al llarg del
periode estudiat va existir un nombre prou significatiu d’escoles que van mantenir, com
a tradicid la realitzacid de tallers d’historia i arqueologia i que els van incorporar
sistematicament a la seva programacio anual. Aquesta persistencia en la demanda per

part d’algunes escoles també ha estat un factor rellevant que s’ha tingut en compte.

Tot i que al llarg dels 25 anys Schola. Didactica Activa va treballar en diferents
museus i espais patrimonials, la recerca es centra en els tallers desenvolupats en les
aules, es a dir, en un context d’ensenyament formal, dins les hores lectives destinades a
I’ensenyament de les Ciencies Socials i concretament treballant temes d’historia i

arqueologia, sempre a demanda dels mestres i amb la seva presencia i suport.

Cal posar de relleu, que aquesta investigacié és fruit d’'una practica docent
continuada de vint-i-cinc anys a les aules i que els resultats que es presenten sén fruit
d’estudis i reflexions fonamentats en aquesta experiéncia empirica. En aquest sentit, la
recerca es fonamenta en una amplia praxi experimental, i en la validacié a partir de
processos d’avaluacié. En coheréncia amb les dues variables generatrius exposades cal
destacar que totes les accions es van estructurar des d’un entorn arqueologic i que els
actors de I'experiencia van partir d’una experiéncia cientifica en base a I'arqueologia, i

que la necessitat de socialitzar el coneixement historic-arqueologic va ser, precisament,
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allo que va propiciar I'accié didactica. Tot plegat els actors del procés estudiat van ser
arqueolegs formats en didactica, que van treballar en una perspectiva interdisciplinaria
articulada necessariament a I'entorn de les dues variables complementaries: la historica-

arqueologica i la pedagogica.

2. Plantejament del problema

En el context de les reformes educatives de finals dels 80 del segle XX els tallers
d’historia i arqueologia plantejats des de diferents institucions i empreses de serveis
culturals van néixer per complementar la tasca dels mestres a l'aula, tant a nivell
conceptual, aportant noves dades sobre el coneixement historic-arqueologic, com a
nivell procedimental i metodologic, aportant recursos didactics amb voluntat
instrumental, manipulativa i que fossin motivadors i atractius pels infants. Tanmateix, el
gue tenia la voluntat de ser un complement, en un moment determinat de canvis en el
sistema educatiu es va convertir en una veritable estratégia d’aprenentatge que,
depassant els usos conjunturals, podia considerar-se com un eix prou rellevant en

I’ensenyament-aprenentatge de la historia i I'arqueologia.

Les circumstancies en les que es van crear els primers prototipus de tallers i les
gue es van succeir van ser la resultant de conjuntures complexes en les quals incidien
diferents problematiques. Tot i tenint present aquest context I'objectiu de la recerca
consisteix en determinar el paper que van jugar els tallers d’historia i arqueologia com a
instruments didactics que presentaven una manera determinada de treballar la historia.
En aquest sentit, volem analitzar-ne la validesa a través de diferents mecanismes de
recollida d’informaci¢, i diferents instruments que s’han dissenyat especificament per

aquest treball.

D’altra banda, com es veura, un dels aspectes més valorats pel professorat ha
estat el nivell de coneixements i expertesa sobre els temes tractats per part dels
professionals que han desenvolupat els tallers; com també s’han valorat els materials
aportats i la informacio que I'alumnat ha incorporat a partir de les activitats. A tot aixo
cal afegir un fet important: aixi com amb les ciéncies naturals, el sistema escolar n’ha
assumit, per definicid, el caracter cientific, fet que s’ha traduit en la realitzacié de
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practiques a les aules de forma habitual, en el cas de la historia, no se n’ha assumit, per
defecte, el caracter cientific i per tant les practiques a I’aula han mantingut de manera
predominant un caracter no demostratiu, amb un gran pes de les tradicions didactiques
transmissives i memoristiques. Aquest factor sumat a la crisi de la disciplina historica
exerceix una gran influencia sobre el seu ensenyament, que afavoreix la pervivencia de
les opcions cronologiques sincroniques i de continguts extensius dificilment accessibles

per als alumnes.

Tenint en compte aquestes diferents linies pretenem abordar amb la recerca tot
un seguit d’interrogants molt concrets per al periode 1990-2015, pero extensibles fins el

moment de realitzacié de la present investigacioé:

e Han estat utils els tallers d’historia i arqueologia per fonamentar un coneixement

cientific del passat en els entorns formals d’ensenyament aprenentatge?

e Han contribuit a assolir les demandes curriculars quant a formacio

procedimental, competencial o metodologica?

e Fins a quin punt han incidit els tallers d’historia i arqueologia en |la generaci6 de

nous plantejaments didactics a I’entorn de la historia i I'arqueologia?

e S’ha generalitzat la realitzacié dels tallers com a estrategia rellevant en

I’ensenyament-aprenentatge de la historia i I'arqueologia?

e Quines raons expliquen I'éxit de casos com el de I'empresa Schola. Didactica

Activa quant a disseny i execucié de tallers d’historia i arqueologia.

3. Hipotesis

Respecte als problemes assenyalats plantegem les seglients hipotesis de treball:

1. Elstallers d’historia i arqueologia de qualitat, plantejats amb rigor disciplinar, van
ser utils, en els entorns formals de I’educacié primaria per fomentar el

coneixement cientific del passat. Els alumnes de primaria podien assolir una
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comprensid satisfactoria de la metodologia historica i arqueologica si se’ls
plantejaven propostes d’activitats adequades que indistintament fomentessin la
praxi empirica, les opcions inductives i les hipotetic-deductives. Els centres
escolars participants, van utilitzar els tallers per treballar I'assignatura de Medi
Social tal com establia el curriculum, és a dir, potenciant el protagonisme de
I’'alumne, i facilitant materials a fi que pogués construir el seu propi coneixement.
Els tallers d’historia i arqueologia no només van aportar materials i recursos
atractius per I'alumnat, sind que a través del treball en grup van fomentar
I'intercanvi d’opinions, I'aprofundiment en aspectes del passat d’'una manera
activa i el treball del pensament critic a través del plantejament i la resolucié de
problemes. A més els tallers d’historia i arqueologia van formar els alumnes en
I’'ambit competencial potenciant el desenvolupament d’estrategies congruents
amb el métode cientific. Per tant, els tallers d’historia i arqueologia van ser, tant
per I'alumnat com per als mestres, un instrument Util d’aprenentatge, ja que es
van adequar a les demandes dels curriculums i van mitigar les mancances de

I’ensenyament en els contexts de 'aula.

Els tallers d’historia i arqueologia van contribuir a que els alumnes poguessin
assolir les demandes curriculars quant a formacio procedimental, competencial
o metodologica. Malgrat a alld prescrit en les darreres lleis d’ensenyament
guant a construccié de coneixement i en quant al protagonisme de I'alumne en
el seu propi aprenentatge, les escoles no disposaven de recursos ni de
coneixements per fer una aproximacido al passat a partir de la historia i
I'arqueologia, prou satisfactoria. La contractacio de tallers externs sigui a I'aula
0 en museus i espais patrimonials, en un context de sortides escolars, va
contribuir a un millor coneixement del passat en base a practiques
metodologiques actives directament relacionades amb el treball de

procediments i I'adquisicié de competéncies.

El disseny de tallers d’historia i arqueologia destinats a I’ensenyament primari

van contribuir a la potenciacié de nous plantejaments didactics quant a
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coneixement del passat, en base a la potenciacié del treball metodologic i
procedimental, per la doble via de I'adequacié a escala escolar dels metodes de
I’historiador i 'arqueoleg, o bé per la potenciacié de métodes didactics geneérics:

simulacid, gamificacio, expressid, desenvolupament de projectes, etc.

Els tallers d’historia i arqueologia destinats a I'ensenyament primari es van
dissenyar en els darrers temps a partir de les aportacions més innovadores quant
a nous sabers adquirits per les disciplines, i a partir de la transposicié a les aules
dels metodes que fan servir els historiadors, arqueolegs i altres professionals
vinculats amb I'estudi del passat. La logica disciplinar va ser la que va vertebrar
en general, quant a sistemes d’aproximacio i interpretacié de I'objecte de
coneixement, el disseny dels tallers. Aquestes dinamiques s’han anat
transformant oportunament per tal d’adaptar-se als sistemes canviants quant a

disseny i programacio curricular.

Les empreses de serveis educatius, quan han comptat amb equips estables i
qualificats, han plantejat amb més eficacia el disseny i realitzacié de tallers
d’historia i arqueologia. En general la formacido qualificada dels monitors,
superior en general a la dels mestres, el coneixement especialitzat, aixi com
I’experiencia empirica en el descabdellament i control de determinat tipus de
tallers, sumat a maneig de materials i técniques especifics expliquen la
superioritat, quan a resultats, de les empreses de serveis respecte als mestres de

primaria, limitats quan a formacié i disposicio.

L’Us dels tallers d’historia i arqueologia no s’ha generalitzat a les aules. La seva
praxi ha quedat restringida a aquelles escoles que han tingut un especial interés
en la formacié dels seus alumnes en aquest camp. En general, els mestres de
primaria no disposa ni de formacié ni de materials per plantejar tallers prou
funcionals, i aix0 ha provocat la dependéncia respecte a les empreses externes,
malgrat que en general la cultura escolar a Catalunya no ha estat favorable a
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potenciar aquestes activitats en base a intervencions externes a 'escola. Cal
tenir present que els tallers van sorgir en un moment determinat en el que
I'ensenyament de la historia havia de trencar amb les metodologies i
concepcions tradicionals, context en el que els tallers havien de suplir les
mancances de I'aula. Tot i aix0, passats els anys, I’'ensenyament de la historia no
ha experimentat els canvis proposats, i ha seguit essent una materia transmesa
o bé pel llibre de text o bé pels mestres. Aixi les metodologies actives com els
tallers d’historia i arqueologia han quedat com a experiéncies puntuals, i el
caracter practic que els fa singulars no es porta a terme de forma habitual dins

les aules.

7. Les raons de I'éxit quant a disseny i execucio de tallers del cas estudiat, Schola
Didactica Activa, s’expliquen per la bona formacié teorica i empirica, quant a
historia i arqueologia, dels components de I'empresa. També cal considerar les
relacions amb els entorns d’investigacid universitaria que ha facilitat Ia
incorporacié al discurs escolar de les més innovadores aportacions de la recerca
disciplinar. A banda també cal considerar la continuitat i homogeneitat dels
components del grup. Finalment I'éxit també s’explica a partir de la propia
experiéncia empirica en tant que I'empresa ha desenvolupat, amb continuitat,
nombrosos tallers al llarg de molts cursos, i aix0 ha permeés una millora
continuada en base a contrastar les propostes amb la realitat i procedir als

oportuns remodelatges.

Com s’explicita més endavant, la recerca per tal de validar les hipotesis es
planteja a partir d’'una metodologia mixta. La recerca s’inscriu en un context etnografic
en el qual la investigadora participa directament en I'entorn a estudiar i valorar.
Basicament es tracta doncs d’una recerca qualitativa en la qual opcions i resultats es
validen a partir de I'avaluacié de fets, situacions, materials i resultats amb experts.

D’altra banda, també té un fort component quantitatiu en tant que les enquestes de
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satisfaccié del professorat usuari esdevé I'argumentari principal quant a validacié de les

hipotesis.

4. Objectius

En vistes a acomplir la demostracié de les hipotesis esmentades plantegem els

seglients objectius:
Objectius generals:

e Mostrar la validesa dels tallers d’historia i arqueologia a I'aula, és a dir en els
entorns formals d’ensenyament i aprenentatge, com a practica util en tant que
potencien activitats que afavoreixen I'‘aprenentatge competencial i que
fomenten el pensament cientific en I'entorn de la historia i 'arqueologia,
valorant-ne la metodologia i els recursos utilitzats.

e Avaluar la trajectoria i dinamiques quan a utilitzaciéo de tallers d’historia i
arqueologia a les aules a partir d’'un estudi de cas, el dels tallers dissenyats i
executats per I'empresa Schola Didactica Activa, amb una practica quant a

disseny i execucié de tallers que abasta els anys 1990-2015.

Objectius especifics:

1. Coneéixer com s’ha ensenyat la historia al llarg del segle XX i els resultats obtinguts
per comprendre quins son els principals reptes pendents, contextualitzar les

dinamiques amb els processos de disseny i d’avaluacié dels tallers.

2. Relacionar els corrents i el pensament historiografic actual en relacié a la Historia
i 'Arqueologia per considerar si la crisi disciplinar ha afectat la concepcid,

necessitat i utilitat que té per la societat i per I'escola.

3. Revisar el context historic en el que van néixer i es van generalitzar els tallers
d’historia a I'aula per establir quins son els factors que els van crear i comprovar
si aquests factors s’han transformat amb el pas del temps.

4. Analitzar els continguts, la metodologia, els materials i el context en els que es

porten a terme els tallers d’historia a 'aula per comprovar si responen als
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fonaments, finalitats, principis, metodologies i dimensions competencials que
estableix el curriculum d’Educacié Primaria en I'ambit de Medi Social.

5. Analitzar la contractacié dels tallers d’historia a I'aula per part dels docents al
llarg del temps per coneixer quins temes sén els més recurrents, quins son
exitosos i quins no ho sén.

6. Valorar les opinions dels mestres sobre la metodologia, els recursos utilitzats,
I’aprenentatge competencial i coneixer les seves dinamiques a classe en relacio
a la materia de Medi Social.

7. Aproximar la dificultat d’introduir el canvi de paradigma en les classes de

Ciencies Socials.

8. Aportar a la comunitat académica un balang sobre la necessitat de contribuir en

la formacid i creacio de materials didactics sobre historia per a educacio primaria.

9. Suggerir estrategies d’actuacié per a afavorir els canvis metodologics i de

continguts en les classes de Medi Social a Primaria.

5. Metodologia

En el capitol cinque es desenvolupen ampliament els principis metodologics
d’aquest treball, tanmateix, es fa tot seguit un apunt que permeti situar el marc

metodologic i els principis en els que aquest s’insereix.

Aquest treball és un estudi de cas de la transposicié didactica taller d’historia i
arqueologia que es produeix dins de les aules en I'area de Medi Social, per tant abasta
la disciplina didactica i les disciplines referents de I'ambit psicopedagogic, de I'ambit

historic i arqueologic.

Els tallers d’historia i arqueologia sén un experiment didactic fruit de la
transposicié que inclou plantejaments, metodologies i estratégies i a I'hora sabers
historics i arqueologics. Alhora atés que es van realitzar amb alumnes d’Educacié
Primaria, en el plantejament i desenvolupament de |’experiencia es van aplicar criteris i
metodologies provinents dels camps de la psicopedagogia (Piaget, 1947; Vigotsky,

1989), aixi com de les investigacions sorgides de la recerca educativa al llarg del segle XX

28



que han aportat nous metodes i procediments, tot generant una dialéctica entre teoria
i practica didactica (Rodriguez & Valldeoriola, 2009; Sandin, 2003). Tanmateix, com a
treball de didactica de la historia, també té la finalitat d’indagar en la influéncia dels

plantejaments historiografics en I’ensenyament d’aquesta disciplina.

Ates que la recerca es planteja I'estudi, I’adequacid, la necessitat i I'impacte que
van tenir els tallers d’historia i arqueologia realitzats durant vint-i-cinc anys en aules
d’educacioé primaria, es considera que el tractament d’estudi de cas és el més adequat
donat que es pretén establir i observar les caracteristiques d’un seguit d’intervencions

a les escoles amb grups determinat d’alumnes (Cohen & Manion, 1990, p. 164).

Merriam (1998) apunta com a propietats essencials de I'estudi de cas el fet que
sigui particular, que permeti descriure d’una forma rica el fenomen estudiat, i que sigui
heuristic en la mesura que permeti comprendre cada cop millor el cas. (Merriam, 1998,

p. 29)
Jacob (1987) considera que I'estudi de cas es pot utilitzar:
e quan es volen descriure situacions Uniques
e per generar hipotesis i contrastar-les posteriorment amb estudis rigorosos.
¢ Per adquirir coneixements.
¢ Per diagnosticar una situacid i intervenir posteriorment
® Per completar la informacio procedent de les investigacions.

En aquest sentit, el métode de I'estudi de cas és un instrument util de recerca
donat que permet enregistrar la conducta de les persones que intervenen en
I’experiment. Per tant, el que es vol és documentar |'experiencia tallers d’historia i
arqueologia a l'aula en profunditat, analitzant el comportament d’aquells qui el
protagonitzen. Dins d’aquesta modalitat de recerca és important destacar el paper de
I'observador, que en aquest cas, és un observador participant, perquée esta vinculat al

projecte d’intervencid.

En aquest sentit, tractant-se d’un estudi de cas, no es pretén la generalitzacio

dels resultats, pero si que aquests es tinguin en compte per a properes accions,
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concretament, que aporti a les institucions i el mén académic noves perspectives i

coneixements que assegurin |'objectivitat i fiabilitat de I’estudi.

Aquest estudi combina la metodologia qualitativa dins la modalitat d’investigacié
etnografica que s’esta utilitzant en contextos educatius per descriure d’'una forma

aprofundida i holistica un fenomen.

Arnal, Del Rincéon & Latorre (1992) concreten les caracteristiques de la recerca

etnografica de la seglient manera:
a) és holistica, ja que descriu els fenomens d’una forma global dins el seu context.

b) és naturalista, perque els fenomens s’estudien en el seu medi, utilitza la

induccio i es basa en evidéncies per establir concepcions i teories,

c) té un caracter fenomenologic, ja que els significats s’estudien des del punt de

vista dels agents socials,

d) esta lliure de judicis de valor, I'investigador utilitza I'etnografia educativa

evitant valorar el que observa.

e) les dades empiriques s’obtenen directament després d’haver viscut

I’experiencia en el seu context.

Aquesta recerca té, alhora un caracter descriptiu que ens portara a desenvolupar
meétodes quantitatius que permetin explicar el context de les intervencions educatives
reals. Les dades quantitatives permetran identificar la relacio entre dues o més variables

(Van Dalen, Moyano, Muslera, & Meyer, 1981).
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Els tallers d’historia i arqueologia en ’ensenyament primari a Catalunya.

Avaluacié de la seva aplicacio al periode 1990-2015.
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Capitol Il. L'ensenyament de la historia i els origens dels tallers

1. Breuitinerari per 'ensenyament de la Historia al llarg del segle XX

Per poder entendre el sorgiment dels tallers, els hem de contextualitzar en el
temps des d’una perspectiva escolar i academica, perd0 també en la conjuntura
historiografica i pedagogica en qué sorgeixen i es produeixen. L'objectiu d’aquest capitol
és el de fer una analisi exhaustiva de les problematiques i els condicionants que
afavoreixen I'aparicid i consolidacié d’aquestes estratégies didactiques. Per aixo es fa
imprescindible un aprofundiment en el que ha estat la didactica de la historia a les aules

al llarg del segle XX i fins I'actualitat.

De la mateixa manera, com a historiadors, hem concebut els tallers des d’una
perspectiva marcada per la historiografia contemporania perd que a I'hora esta
impregnada de |’"heréncia historiografica del nostre temps. Per aix0 és necessari fer un
repas de la concepcié que hi ha hagut de la historia i de la funcid que se li ha atribuit des

de les institucions académiques i politiques i ldgicament des de la propia escola.

Tanmateix, aquesta analisi s’ha de fer atenent a diferents realitats paral-leles que

no forcosament s’han retro alimentat, pero que sens dubte s’influencien i interactuen.

El marc general del que ha estat I’'ensenyament de la historia al llarg del segle XX,
els reptes actuals que es plantegen i les funcions que ha de tenir I'aprenentatge de la

historia a I'’ensenyament primari.

1.1 Antecedents, segle XIX

La configuracid del sistema educatiu a Espafia es va produir al llarg del segle XIX,
donat que amb anterioritat no existia un sistema reglat. En el context de la consolidacié
dels estats-nacié europeus, era necessari recérrer a l'educacié per a instruir als
ciutadans. Fins aleshores I|'educacié havia estat reservada a la formacié i
perfeccionament de les elits, perd la necessitat d’incrementar I'especialitzacié i els
nivells de produccio convertiren en qiestio d’estat el control sobre I'’educacié, entesa a

partir d’aguest moment com a I'eina necessaria per al progrés dels pobles.
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En aquest context, la Ley Moyano de l'any 1857 prioritzava garantir un
ensenyament primari en el que I"'alumnat havia d’adquirir una formacié en lectura,
escriptura, aritmetica i religid. Va ser una llei d’especial transcendéncia ja que tot i que
va ser matisada i actualitzada, va restar vigent fins el 1970. (Hernandez, 1993, p. 76). La
llei establia 'ensenyament gratuit per a primaria i I'inici de secundaria als 9 anys, amb
dos cursos generals i quatre d’especialitzacio. El llibre de text tenia caracter obligatori i
els programes escolars també. En aquest pla, a I'ensenyament secundari la historia no
s’introduia fins el tercer any dins de |'assignatura Historia Sagrada, Catecismo y Moral
Cristiana i també de la de Geogrdfia y Historia de Espaiia. | no va ser fins el 1861 que es
va introduir I'ensenyament de la historia a primer grau d’ensenyament secundari amb
les assignatures Doctrina Cristiana e Historia Sagrada i en el tercer curs Nociones de

Historia general y particular de Espafa.

El 1868, el Ministre de Foment, Manuel Zorrilla, va introduir reformes que es
centraven en fomentar la construccié de noves escoles a partir de la iniciativa privada i
per aquest motiu establia una normativa flexible en quant a mateéries, organitzacié dels
estudis, durada, programes, llibres de text, etc... Val a dir que el llibre de text representa

un aveng, sobretot si tenim en compte la poca preparacié dels docents.

En aquest nou context, I'’ensenyament tenia la finalitat d’augmentar el nivell
cultural dels infants i es potenciaven les assignatures que preparessin als joves per al
mon del treball. Aquests canvis es van mantenir en el curt decurs de la Primera Republica
gue va apostar per les assignatures relacionades amb la historia. A I’educacio secundaria,
s’'introduiren per primera vegada noves assignatures com ara Principios e Historia del
Arte i Principios de Literatura e Historia de Espafia o bé, Historia Antigua i Historia media

y moderna. (Hernandez, 1993, p. 79)

Amb la fi de la Primera Republica, el Marqués de Orovio, que era el ministre de
Foment, va signar el reial decret del 26 de febrer de 1875 en el que s’eliminava la llibertat
de catedra, el professorat havia d’explicar tot allo que marcaven els programes tenint en
compte que «no se ensefie nada contrario al dogma catdlico ni a la sana moral,
procurando que los Profesores se atengan estrictamente a la explicacion de las

asignaturas que les estdn confiadas, sin extraviar el espiritu décil de la juventud por
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sendas que conduzcan a funestos errores sociales». (Circular del Ministro de Fomento

de 26 de febrero de 1875).

No cal dir que aquest decret tindria una influencia clara en I’ensenyament de la

historia que seguiria lligada a la historia sagrada durant un llarg periode de temps.

Un any més tard, al 1876 es creava la Institucion Libre de Ensefianza. Una escola
de formacio que defensava I'educacié laica i la llibertat politica i moral dels professors
al marge de I'estat. La Institucion Libre de Ensefianza, fundada pel professor Giner de los
Rios, s’inspirava en la Universitat de Londres, i adopta els principis pedagogics de

Pestalozzi, a través del seu deixeble A. Froebel (Gutiérrez, 2008, p. 56).

Giner de los Rios, va iniciar la seva tasca en I'ambit universitari i després va fundar
altres centres privats com el Instituto Escuela de Madrid per a ensenyanca mitja que
tingué el seu paral-lel amb [l’Institut Escola de Barcelona. La Institucion Libre de
Ensefianza va assajar experiéncies de renovacié pedagogica basades en les aportacions
dels nous models de pensament i el meétode cientific; tot i aixd aquests mai no van incidir
en el camp de les Ciéncies Socials, la geografia i la historia que es van continuar impartint

de forma tradicional i magistocentrica.

1.2 'ensenyament de la historia a principis del segle XX

Al 1900 el nou pressupost va transformar el gran Ministerio de Fomento en dos
ministeris més especifics que eren el Ministerio de Instruccion Publica y Bellas Artes i el
Ministerio de Agricultura, Industria, Comercio y Obras Publicas. Les reformes
successives, especialment la del 1901 van introduir la geografia i la historia a
I’ensenyament primari. Pero tant en el segle XIX com a principis del segle XX,
I’ensenyament de la historia tenia només la funcié de despertar el sentiment nacional i
I'amor a la patria a través de les narracions que en feia el mestre. El propi Rafael Altamira
fa una descripcié molt fidedigna del que era una classe d’historia al 1891 en la seglient

reflexio:
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«El procedimiento que de ordinario se sigue es el de conferencias que el
profesor relata, durante la hora u hora y cuarto de clase... Unas veces la
conferencia es la mera repeticion de un Manual que se designa como libro de
texto, otras (las mas, aunque no siempre por motivos cientificos) se prescinde
de ély se obliga a los alumnos a tomar notas durante toda la clase: lo cual supone
un trabajo penoso, escasamente Util y que, por afiadidura, sera el Gnico que ellos
saquen en la obra de su educacidn historiografica. Asi nos han ensefado, y asi se
ensefia en casi todos nuestros Institutos y Universidades. En uno y otro caso, ya
deba estudiarse el libro de texto o las notas de clase, la resultante es una
instruccién mecanica, en que se da todo el trabajo en forma de resultados, se
obliga al alumno a que aprenda de memoria hechos cuya verdad descansa en la
palabra del profesor o del autor, y no se procura despertar en él la facultad critica,
ni el problema de los origenes y modo de formacién de aquellos conocimientos,

ni la intuicién real del objeto». (Altamira, 1895 citat per Cuesta, 2001, p. 79-93).

A Catalunya, la Renaixenga va comportar un ampli moviment cultural que va
propiciar la recuperacid de la propia historia. Pero la introduccié de la historia nacional
catalana a les escoles no va arribar fins que Francesc Flos i Calcat va crear el Col-legi Sant
Jordi a Barcelona al 1898 que va ser el primer centre modern d’ensenyament del catala,
considerada, a més, la primera escola que aplica els preceptes de I'Escola Nova (Monés,

2008, p. 83).

Tot i que el seu camp experimental fou la geografia, en el que aconsegui aplicar
nous metodes pedagogics, en I'ambit de la historia Flos i Calcat va publicar Breu resum
de la historia de Catalunya per acostar als infants la historia més propera. Va introduir
un metode pedagogic basat en el joc. Al 1899 funda I’Associacié Protectora de
I’Ensenyanca Catalana que a partir de 1914 va tenir el suport de la Mancomunitat de
Catalunya, gracies al qual va augmentar de 200 a més de 8.000 socis. L’Associacid creava
i concedia beques per a infants, organitzava colonies escolars, i cursos populars de
llengua, geografia i historia de Catalunya (Gonzalez-Agapito, Marqués, Mayordomo, &

Sureda, 2002, p. 279-280).
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A Catalunya, també va tenir un paper important el pedagog Joan Bardina, amic
de Giner de los Rios. Afirmava que no es podien afrontar reptes de pais si els joves no
rebien la formacié adequada. Per aquest motiu, va deixar la seva tasca periodistica per
dedicar-se de ple a I'’ensenyament. Va defensar la coeducacid i I'ensenyament laic. Enric
Prat de la Riba li va encomanar la creacié d’un patronat d’escoles catalanes, pero
mancava professorat preparat. Per aquest motiu, al 1906, es va crear una Escola Normal
amb professorat molt qualificat com Frederic Rahola, Josep Carner, Alexandre Gali en la

gue també impartia classes ell mateix (Gonzalez-Agapito et al., 2002, p. 187-189).

Els canvis més importants que va introduir Bardina van ser: la supressio total de
la lligd magistral, dialeg i reduccid de I'Us del llibre de text, supressié de premis i castigs,
escolaritzacio en catala, introduccio de la historia i de la literatura catalana, coeducacio,
importancia atorgada als treballs manuals i a I'ensenyament practic, excursions des del
punt de vista formatiu, especialment com a llicons de geografia i historia, participacié
activa dels alumnes en totes les activitats de |’escola, també en tasques administratives
i d’ordre intern. L'Escola de Mestres Joan Bardina, només va durar quatre anys, pero
trobarem els seus alumnes a tots els avencos pedagogics posteriors (Monés, 1977, p.

202).

Un dels més importants pedagogs del primer quart del segle XX fou Francesc
Ferrer i Guardia. Ferrer s’havia format a Paris i defensava una escola laica, inspirada en
el positivisme pedagogic de Spencer i del moviment pedagogic de I'Escola Nova. La
influencia més directa la rebé dels corrents anarquistes de Paris, que propugnaven un
sistema d’ensenyament basat en el desenvolupament harmonic de totes les facultats
humanes. Un aprenentatge fonamentat en la rad i la ciéncia, al marge de la fe, en un
entorn natural, amb jocs a I'aire lliure, sense premis ni castigs, en réegim de coeducacio,
respectant la personalitat de I'alumne, i donat que es pretenia formar éssers lliures,
I’escola havia de contribuir a la formacié integral dels estudiants a través d’una formacié

llibertaria, que tingués en compte la justicia social (Monés, 1977, p. 210).

L’Escola Moderna de Ferrer i Guardia, fou una alternativa real capag d’afrontar
I'aprenentatge dels obrers, ja que ni les escoles laiques ni les religioses no podien, ni
volien, respondre a les expectatives culturals de la classe obrera. En la seva estada a

Franca Ferrer i Guardia havia aprés el control que exercien tant la burgesia com I'estat
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sobre I'escola, «els governs s’han encarregat sempre de dirigir I'educacié del poble, i
saben millor que ningl que el seu poder esta gairebé totalment basat en I'escola, i per
aixo la monopolitzen cada vegada amb més obstinacio» (Ferrer i Guardia, 1990, p. 58).
Per tant, calia crear una escola on els ciutadans es formessin amb llibertat per fer front
a la voluntat de control dels seus governants «homes la independéncia intel-lectual dels
quals sigui la forca suprema, que no se subjectin mai a res; disposats sempre a acceptar
el millor, feligos pel triomf de les idees noves (...)» (p. 63). Aixi doncs la missié de I'Escola
Moderna «consisteix a fer que els nens i les nenes que li sén confiats arribin a ser

persones instruides, veridiques, justes i lliures de qualsevol prejudici» (p. 15).

Per assolir aquesta fita, Ferrer i Guardia es basa en el metode cientific «solucions
comprovades pels fets, teories acceptades per la rad, veritats confirmades per
I’evidéncia, aixd és el que constitueix el nostre ensenyament (...)»(p. 109). Es per aixo,
que més que fer emfasi en I'ensenyament de la historia, Ferrer i Guardia assenyala la
importancia de reforgar tant les ciencies naturals com la geografia. «Tota la historia de la
ciencia moderna, comparada amb I’escolastica de I'Edat Mitjana, pot resumir-se en una
paraula: «retorn a la naturalesa. Per aprendre, mirem abans de comprendre. En lloc de
raciocinar sobre allo que és incomprensible, comencem per veure, estudiant i observant
el que tenim a la vista, I'abast dels nostres sentits i de la nostra experimentacié» (p. 83).
Per fer possible els seus objectius, 'Escola Moderna de Ferrer i Guardia va generar una
gran quantitat de materials didactics de tota mena, pero en allo que fou més prolifica
fou en la publicacié d’una gran quantitat de llibres com per exemple Patriotismo y
Colonizacion (¢ Cudl es la patria del pobre?) que tenien la finalitat d’abordar qiiestions
socials més que no pas estrictament historiques. En el cas de I'educacié secundaria,
I’Escola Moderna va publicar una enciclopédia de divulgacio cientifica en la que a més
de tractar-se la historia de les civilitzacions, en un dels volums, es plantejava I'evolucio

de la tecnologia i I'impacte que aquesta havia tingut al llarg dels segles.

Val a dir també que I'Escola Moderna va introduir les visites escolars com a
estrategia dins de la dinamica dels aprenentatges dels infants, a través de les que es
visitaven ciutats i centres industrials propers, per coneixer tant la realitat industrial com

social dels qui hi vivien.
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L’estat considera Ferrer i Guardia un perill i acusat injustament per haver instigat
la revolta popular en la Setmana Tragica, fou assassinat I’any 1909. La seva mort va anar
acompanyada del tancament d’una gran quantitat d’escoles laiques de totes les
tendéncies. També es va emetre una ordre prohibint els Ilibres escolars publicats per la
seva editorial, pero la llavor que va sembrar va arrelar anys més tard amb la Il Republica.
El seu testimoni va ser recollit per Celestin Freinet, que va crear a Franca I'Escola

Moderna. Hermini Almendros fou qui va difondre la tasca de Freinet a Catalunya.

Les accions politiques i socials per consolidar una nova idea d’escola es van anar
succeint i al 1908 I'ajuntament de Barcelona es proposa pal-liar els déficits escolars a la
ciutat, creant dues escoles que gaudirien de prestigi internacional. Al 1914 es posa en
funcionament I'escola del Bosc dirigida per Rosa Sensat, formada a I'Institut Rousseau
de Ginebra. Rosa Sensat basa la seva pedagogia en la participacié activa de I'infant i en
el contacte permanent amb el seu entorn natural i social. L'altre centre creat per
I'ajuntament fou I'Escola del Mar, fundada per Pere Vergés, que es basa igualment en
I'idealisme pedagogic de I'Escola Nova, tot i que s’especialitza en I'atencié d’infants que
patien problemes de salut, per aixo es va ubicar al costat del mar. Anys més tard, en el
context de la politica educativa duta a terme per la Mancomunitat de Catalunya, es va
fundar, I’'any 1923, I'Escola Parc del Guinardd, que va promoure |'activitat fora de I'aula,
i la llibertat i I’harmonia amb la natura que esdevingueren els pilars teorics de l'ideari
d’aquesta nova escola a la que mestres i professors atorgaven la funcié de formar a

ciutadans lliures i compromesos socialment (Monés, 1977).

Al 1915, la Mancomunitat de Catalunya havia convidat a Maria Montessori. El
seu metode va tenir una gran acceptacid i cinc anys més tard ja hi havia una vintena
d’escoles Montessori a Catalunya (Aracil, 2006, p. 16) que també van contribuir a

modernitzar I’escola catalana.

Amb la dictadura de Primo de Rivera s’acaba aquest impuls de la nova escola que
no ressorgiria fins la Il Republica. Va ser un impas de set anys durant els quals es va crear
la Mutua Escolar Blanquerna, dirigida per Alexandre Gali. L’escolaritzacié s’iniciava a
I’ensenyament primari on s’aplicava el metode Montessori i arribava fins a batxillerat,

una experiéncia de I'escola activa en dictadura.
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1.3 'ensenyament de la historia durant la Il Republica

La Il Republica, tot i els pocs anys de vida que tingué, va comportar canvis
importants en I'ensenyament. A I'Estat Espanyol fou el primer intent d’escolaritzar i
formar tots els infants. El Ministre d’Educacid Marcelli Domingo es proposa crear
27.000 places escolars de les que se’n van crear 12.000. La seva primera accio va ser un
nou Pla d’Estudis aprovat el 1932 basat en el de 1903. Es va remodelar tant
I’ensenyament primari com el secundari, donant molta importancia als idiomes i a les
assignatures optatives. En el segon curs d’ensenyament secundari s’estudiava una
assignatura de Geografia i Historia i durant el tercer curs una altra d’Historia Universal.
El 1934 s’aprova el Pla Villalobos per a I'ensenyament secundari en el que la geografia,
la historia i les Ciencies Socials hi eren presents. Hi havia 7 cursos de batxillerat. Als
quatre primers, s’estudiava Geografia i Historia, als tres darrers Ciencies Socials. Es
tractava d’una historia d’Espanya i universal, pero mai historia de Catalunya, tret dels

centres gestionats per la Generalitat de Catalunya (Hernandez, 1993, p.93).

La Generalitat republicana va crear I'Escola Normal i I'Institut Escola el mateix
any 1931. L'Escola Normal s’ocupava de la formacié de mestres de primaria i I'Institut
Escola de I'ensenyament secundari: el seu primer director fou Josep Estalella i els
principis pedagogics que la inspiraven eren molt propers als de la Institucion Libre de

Ensefnanza.

L’ensenyament de la historia va progressar sobretot en la metodologia que
posava els alumnes en contacte amb el paisatge i el patrimoni a través d’excursions,
simulacions i representacions. A nivell conceptual, Jaume Vicens Vives, un referent en la
historiografia catalana posterior, fou qui va estructurar els coneixements (Hernandez,

1993, p.97).

El 27 de juliol de 1936 es crea a Barcelona el Consell de I’Escola Nova Unificada
(CENU) amb la finalitat de posar en marxa una escola nova, gratuita, Unica, laica, en
coeducacio i en llengua catalana. Hi destaca la folklorista i feminista Maria Baldd va
dirigir una d’aquestes institucions educatives, I'Escola Farigola, on va dur a terme una

experiéncia d’educacio social que pretenia organitzar juntes directives infantils per
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organitzar excursions i per decidir quin material s’adquiria. També s’organitzaven

conferencies per acostumar I'alumnat a parlar en public.

Al mateix temps, es van dur a terme experiéncies que pretenien iniciar els infants
en la politica democratica creant consells republicans dins |'escola. Potser no
s’estudiaven fets de la historia de Catalunya, perod si s’ensenyava els estudiants a ser

ciutadans compromesos i critics d’un estat democratic.

L'esclat de la Guerra Civil no va frenar la voluntat de les institucions catalanes ni
la dels mestres de continuar amb la tasca engegada a I'inici de la Il Republica, pero en el
bandol nacional, el mateix 1936 s’iniciava el desmantellament del sistema educatiu
republica. Es reintroduiria la historia sagrada que estaria cridada a ser I'assignatura més
important; I"Gnic objectiu pedagogic d’aquest moment seria la instruccid de nous

patriotes, que educats amb métodes totalitaris, serien fidels al regim.

1.4 ’ensenyament de la historia durant el franquisme

El 1938 un cop consolidat el caracter del nacional-catolicisme-espanyolista del
bandol rebel, es van prendre mesures per bastir la cartera d’educacié que havia de ser
un dels pilars fonamentals de la «Nova Espanya». L’educacio primaria continuava essent
la descuidada del sistema i es posa en mans quasi exclusivament de I'església. S’accedia
al I'ensenyament secundari als 10 anys. Al llarg dels 7 cursos que comprenia, s’estudiava
Geogrdafia e Historia, Historia del Imperio Espafiol i hi havia una assignatura de formacio
patriotica anomenada Conferencia de Formacion Patridtica de la Juventud. Una historia
explicada a partir de les glories d’Espanya i que tenia el Siglo de Oro com el punt d’origen

al que calia retornar (Hernandez, 1993, 111).

No va ser fins el 1945 que es va regular 'ensenyament primari. Els objectius eren
que els alumnes coneguessin les quatre regles matematiques i sabessin llegir i escriure.
També se’ls introduia molt lleugerament en la Historia d’Espanya, sempre des d’una

perspectiva grandiloqiient, patriotica i catolica.

Cal tenir en compte que als anys 50, el tant per cent d’escolaritzacié dels infants

espanyols era del 50%, (Hernandez, 1993, p. 114), per tant els déficits eren vertiginosos.
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Pero I'entrada a la segona meitat del segle XX, obri un nou periode en el que s’acaba
I'autarquia i el pais passaria a una dictadura tecnocratica i conservadora que milloraria

els nivells d’escolaritzacié i que arribaria fins I'any 1975.

Amb la Ley Reguladora de la Ensefianza Media del 1953 es pretenia donar un nou
enfocament a l'ensenyament donant-li més qualitat pedagogica, acabar amb
I'eciclopedisme, descongestionar assignatures i que els alumnes assolissin una formacié
integral, sempre sota els preceptes del nacional-catolicisme. L’escola primaria es va
democratitzar, donat que es van escolaritzar un major nombre d’alumnes, pero els
majors avencos serien per al batxillerat. Amb aquesta nova llei, la Historia es cursava a
tercer i quart curs de batxillerat, juntament amb Historia del Arte i Historia de las

Culturas que es cursaven a cinqué (Hernandez, 1993, p. 115).

En resum, I'ensenyament de la historia durant el primer franquisme va tenir poc
pes: com ja s’ha dit, s’ensenyava principalment historia sagrada i fets politics, situats en
contextos historics emblematics pel regim. No hem d’oblidar, pero, que els infants no
només aprenien historia en el context escolar; en les diferents publicacions del regim
adrecades a la joventut, novel-les, cursets, colonies, s’introduia la visié franquista de la
historia. En aquest context, les llicons d’historia que s’impartien, tractaven sobre els
episodis que es consideraven més importants de la Historia d’Espanya, sempre amb
connotacions ideologiques, amb I'Unic protagonisme d’homes, amb alguna excepcid
com la d’Isabel la Catolica, i en la que es posaven en valor vides que podien ser objecte
d’admiracié o fets militars en la que els victoriosos eren els espanyols. Moltes de les
explicacions que es donaven es justificaven amb la voluntat de la divina providéncia. Es
remarcaven alguns dels topics masculins, com Indibil i Mandoni, Don Pelayo i el Cid o el
descobriment d’America. En tot aquest discurs, la Historia de Catalunya no apareix,
només es citen alguns personatges catalans, dels quals tampoc no se n’especifica

I'origen.

Pel que fa al batxillerat, es regia pels mateixos topics que I'ensenyament primari.
Pel que fa a la Historia Universal, s’estudiaven totes les etapes, perd sempre es donava
més pes a aquells aspectes relacionats amb la propagacié del cristianisme i a aquells fets
que afectaven Espanya, especialment el colonialisme. En aquets sentit, no es tractaven

moments tan importants com les revolucions anglesa o francesa. Es seguia un esquema
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politic en les explicacions i qulestions socials, economiques o culturals quedaven

excloses (Valls, 1984, p. 44).

1.5 Canvis vers la modernitat

El nou pla d’estudis de I'any 1967 no va comportar massa canvis, pero si que cal
remarcar que no es centrava tant en la narraciod de fets historics sind que donava una
mica més de pes a «l’evolucié material, social, economica i intel-lectual de I'Espanya
franquista» (Valls, 2009, p. 51). Mentre que fins aquesta data els fets esdevinguts a la Il
Republica i la Guerra Civil es tractaven per sobre i I'explicacidé es reduia sempre a
desqualificacions del govern republica i a I’enaltiment del Movimiento Nacional, a partir
d’aquest nou pla d’estudis si que es fa referéncia a una voluntat reformista de la
Republica davant d’una situacié econdmica i social complexa i fins i tot es reconeixen
I’escassedat i les dificultats que va viure la societat espanyola de la postguerra (Valls,

2009, p. 53).

Un altre aspecte a destacar és que es van anar abandonant les enciclopédies
escolars que havien estat els llibres utilitzats a les aules. Els llibres de text publicats a
partir del 1967 tenien un plantejament més didactic i anaven acompanyats de més
il-lustracions historiques i dibuixos que els feien més atractius als estudiants (Valls, 2009,

p. 56).

La llei de 1970 va significar un canvi important en 'ensenyament. Cal, pero, tenir
en compte, que responia també als canvis que estava vivint la societat d’aquell moment.
El Plan de Estabilizacion havia millorat I'activitat economica, la poblacio treballava i es
comencava a creure la societat del benestar. Espanya s’havia obert a Europa i al mon, el
turisme comencava a ser basic i I’economia del tercer sector esdevenia cada cop més
forta. En aquest context, les families buscaven millors escoles pels seus fills, en un
moment en qué la majoria de poblacid ja estava escolaritzada. Alhora sorgiren noves
escoles, principalment privades que des de plantejaments progressistes, implementaven
noves técniques pedagogiques basades sobretot, en un major protagonisme de

I'alumnat (Hernandez, 1993, p. 140).
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De fet, aquests canvis en la forma d’ensenyar procedien dels moviments de
renovacié pedagogica europeus. Cal remarcar, pero, que ni mestres ni professors tenien
cap tradicié ni formacié en aquestes noves tecniques, és per aixd que els llibres de text

van seguir tenint un pes fonamental.

Els manuals escolars també van canviar amb la llei i es van dotar encara de més
imatges, amb peus de foto explicatius, acompanyats de textos, mapes, grafiques i tota
mena d’informacié complementaria. En quant a la didactica desenvolupada, es comenca
a deixar de banda les estratégies memoristiques i es va apostar pel desenvolupament
d’activitats en les que I'alumne podia expressar a la seva manera allo apres. A més,
també es va introduir la investigaci6 com a metode d’aprenentatge (tot substituint el

tradicional aprendre repetint) i les sortides, el treball en grup, etc..

Pel que fa a I'’ensenyament de la historia, és important remarcar el canvi de nom
de I'assignatura que passa de Geografia i Historia a Ciencies Socials. Aquest canvi es va
produir per la influéncia que tingueren en alguns dels redactors de la llei les experiencies

anglo-saxones de les que parlem més endavant (Hernandez, 1993, p.142).

Pel que fa als continguts en historia, es va anar abandonant el plantejament del
nacional-catolicisme de la historia per un model més obert, inspirat en els Annals de
I’escola francesa, és a dir, presentant una visid de la historia estructuralista en la que les
civilitzacions prenien el major protagonisme. Alhora, pel que fa a la historia
contemporania, els plantejaments eren menys simplistes i s"anava dotant de discurs

historic alld que durant els anys anteriors es presentava com una historia maniqueista.

Concretament la llei de 1970 dividia I'educacié primaria en dues parts. A la
primera, de ler a 5¢, les Ciéncies Socials es treballaven molt per sobre a mode
d’introduccio, i la historia anava acompanyada d’altres Ciencies Socials com I'economia,

la sociologia, la politica, I'antropologia i I'art .

Pel que fa a la segona etapa d’EGB, I'assignatura es concebia de manera ciclica,
és a dir, els continguts es repetien, es presentaven en un principi de forma molt senzilla
i segons passaven els cursos, cada cop esdevenien més complexos (Hernandez, 1993, p.
144). A 6¢e s’introduien 11 temes d’historia que s’anaven repetint als seglients cursos, 7&

i 8¢, des de diferents perspectives i sempre de forma més amplia. El programa era llarg i
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sovint no es podia dur a terme tot el temari i les preteses Ciéncies Socials es quedaven
en el fons en Geografia i Historia, sobretot aquesta darrera tenia més protagonisme, ja

que comprenia un 60% dels temes de I'assignatura (Hernandez, 1993, p. 144).

L'any 1975 va comencar el Batxillerat Unificat Polivalent (BUP). Al primer curs
s’estudiava Historia de las Civilizaciones y del Arte, a segon es feia Geografia Humana y
Economia del Mundo Actual i a tercer curs es tornava a estudiar Historia y Geografia de
los paises hispdnicos. Pel que fa a la formacidé Professional, s’estudiava Formacion

Humanistica als dos primers cursos.

La historia que s’estudiava a primer de batxillerat era de caracter universal,
mentre que la que s’estudiava a tercer era d’Espanya, perd mai va apareixer als temaris
la Historia de Catalunya de forma especifica. Tot i que el conjunt de la programacié era
molt ampli, la historia que s’impartia donava a I'alumnat una idea general del que havia
estat el passat i tot i que les qliestions quotidianes, els problemes socials, les injusticies
en quedaven al marge, I'alumnat, en aparenca havia d’adquirir uns coneixements prou

complerts dels fets del passat.

Amb tot, a Catalunya, els moviments de renovacié pedagogica i en especial del
grup de Ciéncies Socials de Rosa Sensat, van posar-se a treballar en una nova concepcio
de la historia i les Ciencies Socials de forma global. Pero en termes generals aquesta no
va arribar a quallar en tot el sector docent tot i que es va crear una dinamica de treball i
discussid que va ser molt important, especialment a finals de la década dels 70, quan ja

s’albiraven grans transformacions en |I’ensenyament.

1.6 Referents a altres paisos

Fins ara s’ha estat tractant I'evolucio de I'ensenyament de la historia a Espanya,
tanmateix, un cop arribats al darrer quart del segle XX, no podem defugir fer esment del
gue ha patit aquest mateix procés en altres paisos europeus que ens han influenciat com
ara el Regne Unit. Triem el Regne Unit perquée és un territori en el que I'ensenyament-
aprenentatge de la historia ha estat objecte d’estudi sistematic al llarg del segle XX, tant
des d’una perspectiva historiografica, qué ensenyar, com des d'una perspectiva
pedagogica, com fer-ho. També, per la capacitat de reflexié i les conseqlients aportacions
gue suposa en quan a experiencia i visid de I'ensenyament de la historia.
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A més, el Regne Unit ha estat un pais paradigmatic en la posada en marxa
d’estratégies didactiques provinents tant de I'’educacié formal com de I'educacié no
formal en I'ambit que ens pertoca. En aquest sentit ha estat pioner, no sols en reflexionar
sobre quina historia calia ensenyar, sind també en posar-la en valor a través del
patrimoni més proper a I'alumnat. Ja al 1905, des del Board of Education (nom que va
rebre el Ministeri d’Educacié britanic des del 1899 fins el 1944), es reconeixia que
ensenyar historia era una tasca de gran dificultat. Tot i aix0 s’afirmava la necessitat
d’impartir-la donat que els infants, pel sol fet de ser anglesos, tenien drets i deures que
haurien d’exercir d’adults i que era la historia la materia encarregada de tragar com
assolir-los. D’igual manera la historia havia de reforcar la seva identitat, dotant-la de
caracters que els fessin diferents a d’altres ciutadans d’altres paisos. Alhora els
personatges importants del passat s’havien de coneixer i aprofundir en les seves
personalitats donat que servirien d’exemple i de model per a ser imitats (Board of

Education, 1905, p.61, citat per Bourdillon, 1994).

Aixi doncs la historia s’entenia com una matéria per reforcar el sentiment
patriotic i de pertinenca a I’hora que tenia una funcié moralitzant i exemplificant, similar

al paper que tenia a Espanya.

En la mateixa publicacié ministerial del 1923, s’aprofundia més en la tasca del
mestre d’historia. S’afirmava aleshores que tot i I'interés que tenia per al pais ensenyar
I'alumnat els fets i les figures més importants de la nacio britanica, estava demostrat que
nens i nenes per sota dels 13 anys no entenien les dates i s’arribava a la conclusié que
«dates were out of date», és a dir que les dates estaven fora de lloc. El professorat
considerava que se n’havia abusat en I'ensenyament tradicional i com a solucio
plantejava la compatibilitat entre parlar de fets importants tot relacionant-los amb
aspectes socials i de la vida quotidiana (Board of Education, 1923 p.12-13 citat per
Bourdillon, 1994).

Al llarg dels anys 20 hi va haver mestres britanics que van assajar diferents
estratégies alhora de plantejar el treball del temps passat i mentre que uns apostaven
per la cronologia basica com a estructura per anar ampliant posteriorment
coneixements, altres comencgaven a innovar proposant el treball d’algun aspecte

quotidia al llarg del temps. F.C. Happold, al 1928, en el seu llibre The aproach to History,
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afirmava que els alumnes no eren recipients passius que es poguessin omplir de dades,
qgue per aprendre calia fer-ho de forma activa a través del joc, la discussio, de mapes
conceptuals, escrits personals, aixi com amb el treball amb els recursos que ens ofereix

la historia (Bourdillon, 1994, p. 12).

Al 1927, des del Ministeri d’Educacid es publicaven de nou orientacions sobre
I’ensenyament del passat per a infants menors de 14 anys i es feia emfasi que calia
ensenyar una historia que els alumnes poguessin entendre, per exemple, els
descobriments, aventures, invents i la manera com els humans hem treballat, i que els
conflictes religiosos o politics només s’havien de treballar a I'aula si havien de servir per
entendre els grans canvis que havia sofert la nacid al llarg del temps. També es feia
esment que la historia és necessaria per entrenar la moral, tot mostrant als nens i nenes

quin és el cami del bé i quin el cami del mal (Bourdillon, 1994, p. 13)

Malgrat aquests intents, al Regne Unit, igual que succeia a la resta de paisos
europeus, I'ensenyament de la historia a principis de segle XX estava dominat per la
tradicio, especialment pel que feia als continguts que eren eminentment politics, a

I’entorn de la historia britanica i amb alguns apunts d’aspectes socials i economics.

En el Plowden Report de 1967 publicat pel Central Advisory Council For
Education, s’afirmava: «Es dificil arribar a un acord sobre la matéria d’historia ensenyada
als nens. S’ha dit una i una altra vegada que la Historia és pels adults. Com la poden
estudiar els nens sense ser falsejada o simplificada?». Finalment el mateix article
proposava que el treball de qualitat en historia es produeix quan aguesta no s’ensenya
d’una manera separada sind amb matéries com la geografia o el medi que conviden a
I’exploracié (Central Advisory Council for Education 1967, p. 226). D’aquesta manera, al
Regne Unit es passava de I’'ensenyament tradicional de la historia a una nova orientacié
en la que els fets historics deixaven pas a una visio més interdisciplinar de la ma de les

Ciencies Socials.

Al 1969 es comenca a publicar el Teaching History per part de I'encara existent
Historical Association, des d’on es recomanava que a classe s’utilitzessin a partir dels 15
anys arxius i documents. En aquest nou context, la creacié al 1972 per part de I’Schools

Council, del History 13-16 Project, va canviar la forma tradicional d’ensenyar historia. El
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projecte es proposava que els alumnes «fessin» historia, «Pupils were “to do” history,
not merely receive it» en comptes de rebre-la (Schools Council History 13-16 Project,
9761). | s’afirmava que per aprendre del passat calia consultar les mateixes fonts
primaries i secundaries que estudien els historiadors, dins el seu context cronologic, a

partir de les preguntes que, quan i per que?.

Amb el Projecte 13-16 naixia a Gran Bretanya a la decada dels 70 una nova
manera d’ensenyar historia que proposava accions de recerca a través de fonts primaries
per afavorir que els alumnes poguessin crear el seu propi relat del passat. No hi ha dubte
de les influéncies que aquesta nova manera d’ensenyar el passat tindria, també a

territoris allunyats com el nostre.

1.7 'ensenyament de la Historia durant la transicio democratica i la LOGSE

Lluny del context britanic, a Espanya I'ensenyament de la disciplina historica
havia patit durant quaranta anys la imposicido d’una ideologia feixista. Els programes
escolars gairebé no havien experimentat canvis al llarg dels anys, i tot i una lleugera
apertura de la perspectiva i fets historics a la década dels setanta, la finalitat Unica a
I’hora d’impartir aquesta matéria era la de legitimar el cop d’estat del General Franco i
la Guerra Civil, alhora que simplificar els fets per a poder-los tergiversar i manipular
segons els interessos del vencedors. En aquest sentit, la historia s’havia convertit en un
conte infantil de molt bons contra molt dolents, adjectius i substantius com unitat
nacional, patria, salvacié, alliberacio, glorids, ordre, autoritat, respecte, jerarquia,
catolicisme, es contraposaven a termes com antinacional, anticatolic, separatista,
anarquista, desordre, crim, barbarie, saqueig, profanacié, violacié, miséria, fam,... per
desgracia encara hem de lamentar, ben entrat al segle XXI que aquest vocabulari estigui

a l'ordre dels dia tant al carrer com en alguns mitjans de comunicacié.

La transicié democratica fou un pacte entre totes les forces politiques en el que
es comprometien a no fer servir els fets esdevinguts durant la Guerra Civil com a
confrontacio politica o ideologica. Aquest pacte es va materialitzar en la llei d’amnistia
per la que s’indultaven tots els «delictes» comesos per ambdues parts, amb anterioritat

a la data del decret. En realitat es tractava d’un pacte de silenci que tindria repercussions
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d’abast social a llarg termini. No s’ha indagat en la memoria del passat dels perdedors i
no s’ha fet justicia ja que les victimes del franquisme mai no han tingut dret a recuperar
la dignitat, la qual cosa ha provocat un trauma social que previsiblement, té
conseqliencies de gran abast. Pensem que una d’aquestes conseqiiéncies és no parlar-
ne i més concretament, no tractar-ho a les escoles. Tot i que no disposem de dades que
ho demostrin, la Guerra Civil i el franquisme no s’estudia a la majoria d’escoles tot i que
el curriculum inclou la historia contemporania de Catalunya i Espanya. Molt sovint, en
converses privades, els mestres expressen que sén temes massa feixucs pels infants de

primaria, també de cicle superior i aquest fet fa que no s’estudiin fins a la secundaria.

Presentant-se doncs, la transicié democratica com un procés de continuacio del
franquisme, en el que el nou cap d’estat, seria nomenat pel mateix dictador, en el que
els mateixos politics feixistes es mantindrien en els carrecs; sense revisid, sense
trencaments i convertint-se Espanya en un estat democratic sense passar comptes amb
el passat, no es d’estranyar que I'ambit de I'ensenyament trigués encara molt de temps

a canviar.

Es significatiu que si bé els canvis politics esdevinguts al llarg dels segles XIX i
primera meitat del XX, sempre comportaven reformes en I'ensenyament, la transicié
democratica fou tan continuista, que fins i tot la llei d’ensenyament de 1970 es va
mantenir encara fins el 1980, tot i que el canvi veritable no va arribar fins a la LOGSE
I’any 1990. Es dificil entendre que les decisions de I'Estat en quant a politica educativa,
no es veiessin contrastades per iniciatives i accions del professorat que semblaria que
havia de tenir pressa, després de 40 anys de dictadura, de poder treballar el passat

prescindint de la visio oficial.

Tanmateix no va ser aixi, la recuperacié del sentiment de llibertat a I'hora
d’ensenyar historia trigaria forga a arribar. El professorat no tenia criteri més que per
seguir ensenyant allo dictat pels programes i els llibres escolars. Pel que fa a Historia de
Catalunya, no hi havia orientacions, ni coneixements a |’abast. Per altra banda, a pesar
que I'any 1979 es va aprovar I'Estatut d’Autonomia i que aquest especificava que la
Generalitat tenia competéncies plenes en ensenyament, en aquells primers anys de
dictadura no hi va haver una voluntat clara de la Generalitat d’assumir aquestes

competencies. En canvi, si que es va fer pressié perquée I'any 1978 s’aprovés I'Us del
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catala a I’escola. Poc temps més tard, a I'any 1980, |'estat limitaria les competéncies en

ensenyament de les autonomies (Hernandez, 1993, p. 174).

Pel que fa al govern, la voluntat de fer visible la reforma democratica, va portar
al 1976 a la introduccié d’'una nova assignatura denominada Educacion para la
convivéncia que s’imparti als cursos de 7¢ i 8¢ d’EGB a partir del curs 1977-78, que havia
d’introduir I'alumnat en una perspectiva civica i democratica. A partir de 1979, els llibres
de secundaria van incorporar coneixements especifics de la Constitucié que pretenia

formar els alumnes en el concepte de democracia.

A partir de I'any 1977-78, el Ministeri d’Educacid i Ciéncia es va comencar a
replantejar una reforma de I'ensenyament que va comportar petits canvis en els cursos
segiients. L’educacié primaria es dividiria en 3 cicles (1er i 2on serien el cicle inicial, 3er,

dart i 5¢ serien el cicle mitja i 6&, 7¢ i 8¢ serien el cicle superior.

Pero no va ser fins I'any 1981 que es van comencar a introduir canvis a nivell
curricular que venien a modificar parcialment la Llei General d’Educacié de 1970. El
Decret 69/1981 fixava els continguts de preescolar i cicle inicial. A preescolar s’establia
una area anomenada Experiencia social i natural que incloia alguns aspectes historics.
Pel que fa al cicle inicial d’EGB I’area rebia la mateixa denominacio i s’establien 31 temes

entre el Medi Social i el medi natural (Hernandez, 1993, p. 177)

Pel que fa a la reforma del curriculum de cicle mitja, aquesta va comportar canvis
més importants. A tercer s’introduia, per primer cop des de la Il Republica, el
coneixement del barri, poble o ciutat de I'infant, a quart el de la comarca, provincia i
regid, aixi com el coneixement de la seva historia, mentre que a cinqueé es tornava a la

historia i geografia d’Espanya.

Tenint en compte que els programes definitius es van aprovar el maig de 1982,
després del cop d’estat del 23 de febrer, el resultat final fou una proposta més centralista.
En aquest nou context en el cicle inicial prevalia la geografia per damunt de la historia i

d’un total de 18 temes només 2 corresponien a Historia de Catalunya.

Al quart curs, de 30 temes, 2 es dedicaven a l'estudi de les institucions de la

localitat, perd no es dedicava cap tema a la Historia de Catalunya, mentre que a cinqué
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curs, de 36 temes, només 4 s’aproximaven a la Historia de Catalunya. A més 5 temes es

dedicaven a la geografia humana i comarcal i 2 temes a I'actualitat de Catalunya.

En resum, d’un total de 84 temes, només 10 corresponien a la Historia local,

Catalunya i Espanya (Hernandez, 1993, p. 182).

Pel que fa al cicle superior de primaria les reformes parcials no es van arribar a
dur aterme perqueé les eleccions de 1982 van donar el govern al Partit Socialista Obrer
Espanyol i aquest va voler treballar en una reforma profunda que seria la LOGSE.
Tanmateix, dels 78 temes de Ciencies Socials previstos en |'avantprojecte de llei, n’hi
havia 12 de prehistoria i historia antiga, 6 d’historia medieval, 10 d’historia modernai 17
d’historia contemporania. De tots ells, cap tema feia referéncia a la Historia de Catalunya,

ni apropava els alumnes a la historia del seu entorn immediat (Hernandez, 1993, p. 189).

Pel que fa a les classes impartides, el métode segui essent la transmissié de
coneixement basada en explicacions dels mestres inspirades en el llibre de text. Tothom
rebia els mateixos aprenentatges a tot I'estat, el curriculum era tancat i homogeni. Un
llibre de text amb histories resoltes i acabades, llicons desconnectades i textos farcits de
dates i de conceptes que no plantejaven altres optiques o interpretacions. El relat no era
tan esbiaixat com només uns anys enrere, introduia I'educacid civica i la democracia i era
molt més neutre amb la Il Republica, pero es tractava d’una historia extremadament
allunyada de la realitat d’infants i joves, una historia que s’havia de memoritzar, pero

gue servia de poc recordar i que mai no era significativa pels alumnes.

A Catalunya, tanmateix, hi havia molt d’interés en els avencos que feien altre
paisos democratics, perd I'abséncia d’una ruptura democratica amb el regim anterior,
feia dificil trencar la dinamica de I'escola tradicional conservadora. | com veurem, a pesar
de la implementacié de la LOGSE, podriem dir que es van adaptar els continguts, es van
implementar alguns procediments, pero el replantejament radical, és encara al 2017,

una assignatura pendent.

1.8 La Llei d’Ordenacidé General del Sistema Educatiu (LOGSE)

L'1 de gener de 1986 Espanya va entrar a la Unidé Europea. Els reptes que aquest

fet suposa no havien de ser només economics o politics, era necessari que el sistema
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d’ensenyament respongués a les necessitats d’un pais membre, és a dir, d’'un pais que
entre altres moltes coses, tingués un projecte educatiu modern i centrat en els reptes de
futur. En aquets sentit, el mateix 1982, el govern de Felipe Gonzalez va iniciar el
plantejament de la reforma. El 1983 es van dur a terme els primers assajos de la ma del
ministre Maravall que assajaria diferents implementacions en alguns centres del territori

MEC.

Per la seva banda, la Generalitat de Catalunya va comencar a assumir les
competencies en ensenyament. L’estabilitat politica, la millora de I’economia, I'empenta
de la societat civil i les noves necessitats del col-lectiu docent immers de ple en la

normalitzacié democratica, van impulsar les primeres accions.

Es van crear equips técnics que treballarien per a la programacié del curriculum
de les diferents arees de cicle superior de primaria i posteriorment es faria el mateix per
a I'educacié secundaria. Joan Guitart, Conseller d’Educacid, comunicava el 23 de juliol
de 1984 una ordre per la qual s’aprovava un Pla Experimental de la Reforma del cicle

superior de primaria i de primer cicle de secundaria.

El 30 de gener del 1986 s’aprovava el Decret que establia el Programa Educatiu i
el novembre de 1986, el Ministeri aprova el Programa Experimental, amb I'argument
que eren necessaries experiencies diverses d’arreu de |'estat per poder contrastar-les.
En aquest programa experimental de la Reforma, I’assignatura d’entorn social pertanyia
al grup d’assignatures obligatories. La programacio era molt oberta, la Generalitat només
establia un primer nivell de concrecid dels continguts, quedant en mans del professorat

el segon i el tercer nivell.

La reforma introduia altres novetats molt importants. En primer lloc, els
continguts no eren només conceptuals, sind6 que eren també procedimentals i
actitudinals, i tots tres tipus eren avaluables, per tant calia un replantejament global de

la matéria.

Aquest va anar a carrec en un primer terme de César Coll encarregat de dirigir
I’equip de treball que va redactar el curriculum de Ciencies Socials (Coll, 1992). A nivell
psico-pedagogic, plantejava el desenvolupament a partir de la psicologia genética

descrita per Jean Piaget (1978), pilar fonamental de I'’educacié moderna, que estudia la
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manera com es produeix el coneixement. Dins d’aquest mateix corrent epistemologic,
es partia de la concepcid de I'aprenentatge basada en el constructivisme, en la que es
considera necessari tenir en compte els coneixements previs del alumnes abans d’iniciar
el treball dels nous continguts i en la que I'objecte de coneixement i el subjecte es
construeixen simultaniament en una interaccié dialéctica. Un altre aspecte important
era I'aprenentatge significatiu descrit per Ausubel (1978), en front de I'aprenentatge
memoristic. Es tractava que els coneixements que I'alumne havia d’estructurar i
aprendre tinguessin significat per a ell, que fossin rellevants. En I'ambit de la historia,
I’'aprenentatge significatiu planteja que I'alumnat treballi amb coneixements que dotin

de sentit la seva realitat.

A més, la reforma plantejava que I'alumne havia de ser el protagonista del seu
propi procés d’aprenentatge, per tant era imprescindible dotar-lo d’autonomia. En un
context cultural i social heterogeni, que I'alumne fos el protagonista de la construccio
del seu coneixement volia dir que també calia dotar d’autonomia al professorat. Es per
aixo que el programa era obert i només s’establien els continguts del primer nivell de
concrecio. El centre, en funcid de les necessitats dels seus alumnes adaptaria el segon

nivell i el professorat definiria el tercer nivell de concrecid.

L'equip de treball de Cesar Coll, fou substituit quan va ser necessari crear una
sintesi entre el que s’havia experimentat a primaria i a secundaria separadament. El
segon equip, dirigit per Francesc Xavier Hernandez, qui tenia I’encarrec de reajustar les
Ciencies Socials en I'etapa 12-16 sintetitzant les experiéncies previes, arribaria a una més
profunda definicid dels tres nivells de concrecid. La nova proposta no es feu esperar i va
sortir publicada el mes d’abril de 1988 (Generalitat de Catalunya, Marcs referencials

d’experimentacid 12-16, desplegament curricular. Ciéncies Socials, 1988).

La proposta feia una aposta per una visié diacronica de la historia. Els continguts
conceptuals s’estructuraven a partir de 5 grans blocs. El primer es referia a la Humanitat
i el medi fisic, i en ell es tractaven aspectes com la interaccié humana amb el medi,
diferents tipus de societats lligades a I'entorn al llarg del temps, i la necessaria
responsabilitat per preservar-lo. El segon bloc era Ocupacio del territori, demogrdfia,
habitat i urbanisme. A més d’una aproximacié a la demografia, tractava d’analitzar com

eren les diferents formes d’habitatge i urbanisme al llarg del temps. El tercer bloc
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Transformacio i explotacio del territori: Activitats economiques i progrés tecno-cientific,
tractava d’aproximar-se de forma diacronica a les activitats economiques al llarg del
temps i als avencos tecnologics que les han acompanyat en cada moment. El quart tema
era L’organitzacio dels homes i el territori: politica i societat, pretenia acostar els alumnes
a les diferents formes d’organitzacié social i politica. Finalment el cinque bloc era
Culturalitzacio del territori: manifestacions culturals i artistiques. Pretenia treballar
I’evolucié de les diferents formes culturals i artistiques al llarg del temps, donant molta
importancia a la creacid artistica. En general dins aquests blocs es treballava tant la
historia general com la historia de Catalunya i d’'un total de 100 objectius terminals, 47
estaven dedicats a la historia, 12 tractaven explicitament sobre historia contemporania
de Catalunya, 4 d’historia moderna de Catalunya, 5 d’historia medieval de Catalunyai 1

d’historia antiga de Catalunya (Hernandez, 1993, p. 215).

Tanmateix, aquesta proposta no va reeixir, una part del professorat percebia un
canvi excessiu en relacio al que es venia fent a les aules, altres el van titllar de
nacionalista, des de I'estat es va afirmar que liquidava la historia d’Espanya, pero la
proposta encara que acabés modificant-se va acabar essent un punt de partida pels
objectius i continguts de geografia i historia que van aparéixer publicats a I'ordre del 20
de juliol de 1988. En aquest cas, es tractava d’un programa menys agosarat, en la que la
geografia era descriptiva i la historia politica i en perspectiva cronologica, pero per
primer cop les editorials que necessitaven posicionar-se en aquells moments previs a la

reforma, van comengar a incorporar continguts sobre Historia de Catalunya.

El caracter obert i flexible del curriculum fa dificil saber del cert qué es feia a les
aules, quins temes d’historia es treballaven i de quina manera, pero si que cal tenir en
compte que per al professorat la reforma implicava un canvi radical en la concepcié i en
la metodologia de I'ensenyament. Aquest canvi es feia especialment complex en I'ambit
de la historia, que fins aleshores s’havia impartit a partir dels fets i que ara havia
d’incorporar els procediments i les actituds, valors i normes. Per ajudar al professorat en
aquesta tasca es van realitzar nombrosos cursos de formacid, molts d’ells en el marc de

les Escoles d’Estiu.
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1.9 El posit de I'antifranquisme a I'ensenyament. Els Moviments de Renovacid
Pedagogica i les Escoles d’Estiu

Segons Hernandez (1993), des de la fi de Guerra Civil, van ser molts els intents de
recompondre la dinamica de canvi de la societat republicana. Perd I’estat franquista no
permetia I’existéncia de cap tipus d’organitzacié que tingués connotacions politiques. La
repressié en I'ambit de I'’ensenyament fou ferotge, pero també en tots els altres ambits
des del de I’economia fins a la cultura. L’apertura economica de comencaments dels anys
60 i la pressid social europea que es faria visible en fets historics com el maig del 68 a
Paris, van esperonar la societat catalana. La inquietud de pares i mestres vers a una millor
educacid pels seus fills, va conduir, a la década dels 60 a la creacidé de noves escoles que
no només buscaven més qualitat en la formacié dels infants, davant el deficient
ensenyament de les escoles publiques, sind que també pretenien recuperar la tradicié

pedagogica catalana, i el catala com a llengua vehicular.

En aquest context, el 1965, es va fer el primer curs de formacié a I’Escola de
Mestres Rosa Sensat. Qui impartia les classes eren els vells mestres de la republica que
el franquisme havia apartat de les aules catalanes; Alexandre Gali, Oriol Martorell,
Angeleta Ferrer, filla de Rosa Sensat... Els alumnes participants eren mestres joves que
treballaven en les escoles privades catalanes on I'antifranquisme es podia dur a terme
d’una manera clandestina. En aquests cursos els mestres joves preguntaven als grans i
aquests els donaven consell, per tant més que cursos el que es feia era un assessorament

(Casals, 1997, p. 30).

L’Escola de Mestres no només estava compromesa amb els mestres, sind que
també ho estava amb la cultura, amb el pais i els valors democratics. Per aix0, entre I'any
1971 1973 es va anar professionalitzant fins que el 1980 es va convertir en I’Associacio
de Mestres Rosa Sensat. L’any 1972 s’havien comencat a crear els grups de treball i les
Escoles d’Estiu comencaren a ser multitudinaries a partir del 1974 amb la participacio

directa o indirecta de la militancia politica clandestina.

L’Associacio de Mestres va ser doncs impulsora de la tasca de renovacio de
I’escola publica, que havia d’abandonar el model tradicional per ser una escola activa en

la que I'alumne havia de ser el protagonista. En aquest sentit, I'any 1977 I’Associacio de
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Mestres Rosa Sensat passa a formar part del Moviment de Renovacié Pedagogica de
Catalunya que durant els primers anys de la democracia lluitara per integrar la
vuintantena d’escoles privades del Col-lectiu d’Escoles per a I’Escola Publica Catalana

(CEPEPC) en la xarxa d’escoles publiques de la Generalitat de Catalunya.

El grup de treball de Ciencies Socials de Rosa Sensat va ser molt rellevant durant
les décades dels 70 i els 80. Comptava amb membres de molt de pes en I'ambit de la
didactica com Onofre Janer, Roser Batllori, Joan Pagés i Pilar Benejam. El resultat dels
treballs duts a terme per aquest grup es publicava en la revista Perspectiva Escolar i per
tant, arribava a tot aquell professorat interessat. En aquells primers anys, es tractava més
la qliestio de la metodologia que no pas els conceptes, perd pel seu plantejament, les
propostes i materials de treball publicats pel grup de CCSS van ésser utilitzats per molts
mestres, especialment aquells que ensenyaven a les escoles actives catalanes. El fet que
la Ley General de Ensefianza hagués reconvertit I'ensenyament de la historia en el de
Ciencies Socials, tal com s’havia fet també a altres paisos con Franca i el Regne Unit, va
permetre al grup de Rosa Sensat inspirar-se en els models que es portaven a terme en

ambdds paisos, molt més avancats en qlestions de pedagogia activa que el nostre.

El grup de treball de CCSS de Rosa Sensat, entenia que el coneixement d’aquestes
disciplines havia de contribuir a formar ciutadans critics que poguessin transformar el
nou estat democratic (Hernandez, 1993, p. 252). Perd aquest repte mai no s’abordava
només des de la disciplina historica, de fet, aquesta es deixava una mica de banda. |
aquest fet no es produia només per la repercussié que durant el segle XX van tenir els
postulats de Piaget sobre I'ensenyament del passat (Piaget, 1933) sind perquée de fet no
estava massa clar quin paper havia de tenir I'ensenyament del passat i encara menys el
passat nacional. En bona mesura el que els succeia als mestres, era que hi havia una
contradiccid entre la visi6 romantica-nacionalista de la Historia de Catalunya, que
pecava, tal com ho feia la instruccié en la resta de paisos d’Europa, de voler formar els
infants sobre els fets rellevants i els herois de la patria, i una forma d’entendre el passat
des d’una perspectiva dialectica propera al materialisme historic i interessada en una

historia més social, economica i universal i no tant patriotica.

L’'empenta del grup de CCSS de Rosa Sensat va ser important perque fins i tot es

van proposar programes detallats per a la primera i la segona etapa d’EGB. En el
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programa de primer cicle, tenia molta importancia la geografia i la preséncia de la
historia, com ja apuntavem abans, era més feble. En el programa de segon cicle la
geografia i la historia tenien el mateix protagonisme. El plantejament de la historia era
cronologic, intentant relacionar aspectes del passat amb el present. Hi havia molta
historia social plantejada des de la perspectiva marxista donat que es tractaven les
societats esclavista, capitalista o feudal i es partia d’exemples locals per després passar
a realitats estatals o mundials. A més, es van editar treballs especifics de comarques

catalanes, des de I'estudi aprofundit del local es pretenia entendre el més global.

En aquest context, els diferents intents per «modernitzar» la didactica de la
historia van tenir els seus fruits a primaria, pero la secundaria va quedar lluny d’aquesta
tasca renovadora dels mestres. Els professors van trigar més a realitzar els primers
experiments, que no van arribar fins el 1975 amb la posada en marxa del grup Germania
75 fundat a Valéncia i protagonitzat en bona manera per professors catalans. Les
publicacions d’aquest grup van tenir forca incidéncia a Catalunya. Igualment la van tenir
els materials publicats per un altre grup valencia anomenat Garbi, que es dedicava a la
didactica de la geografia. Pero la major influencia la va tenir el grup Eina Historia 13-16,
inspirat en els grups de renovacio britanics. En aquest cas, I'interes dels grups es centrava

en la metodologia més que ens els continguts.

Cal tenir en compte en aquest apartat dedicat a qui foren els principals actors en
laimplementacié del canvi democratic en I’ensenyament, la gran importancia que tingué
I'aparicié de publicacions com la revista Guix que donaven a conéixer experiéncies de
mestres que estaven portant a terme també una pedagogia activa o bé els quaderns BC,
gue abordaven episodis de la historia de Catalunya des d’una perspectiva didactica.
Ambdues pertanyents a |I’Editorial Grad que ha estat referent en la publicacié de treballs

didactics de tots els ambits.

1.10 El canvi fallit d’objectius de les Ciéncies Socials

La LOGSE posava I'ensenyament en la visid sociopolitica de la democracia. La
finalitat de I’area de Ciencies Socials era la d’ajudar els alumnes a construir coneixement

a partir de les propies vivencies i dels coneixements previs. Es tenien molt en compte els
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postulats de Piaget (1978) i en aquest sentit, la tasca del mestre era la de descentrar
I'alumne i allunyar-lo de I’egocentrisme que liimpedia d’analitzar la realitat d’'una forma
objectiva. Es posava emfasi en que s’havia d’ajudar a l'infant a explorar la realitat des
d’una perspectiva cientifica, perdo donat que I'alumnat a aquestes edats no podia
desenvolupar un coneixement cientific, es proposava d’acostar-lo a través d’un conjunt
de conceptes, procediments i actituds que I’havien d’ajudar a explorar aquesta realitat
per poder comprendre-la. Per tant, es posava tant d’emfasi en els conceptes com en els
procediments, atorgant un gran protagonisme al docent, que ja no era un mer
transmissor de coneixements, siné que tenia la potestat de decidir qué ensenyar i com

fer-ho.

L'area de CCSS tenia com a finalitat facilitar la comprensié de I'entorn de
I'alumne, i en aquest sentit, posava emfasi en les capacitats de participacio social. Un
altre punt fort era fomentar la capacitat d’indagacio, exploracié i recerca d’explicacions,
reforcar el plantejament d’hipotesis, elaborar estratégies metodologiques, la recerca
sistematica i confrontada d’informacio, la recerca de proves per recolzar explicacions.
Pero després en el desenvolupament curricular, en el que la historia tenia molt poc pes,
ni els temes ni els procediments que es proposaven sorgien de plantejaments cientifics

coherents.

Els procediments proposats eren la recollida de dades, la utilitzacié d’eixos
cronologics, la introduccid al treball de documents historics, la realitzacié d’entrevistes,
la dramatitzaci, ... estratégies totes elles menors en el métode cientific. Pages afirma «El
predomini, pero, de capacitats d’ordre inferior en els objectius terminals (descriure,
identificar, indicar, coneixer, aplicar...) i la seva aplicacié6 a continguts concrets, fa
preveure que la reflexié necessaria per construir coneixements i per pensar no suplira el
pensament rutinari, memoristic i repetitiu que tradicionalment ha adquirit I'alumnat a

través de I’ensenyament de les CCSS» (Pages, 1994, p. 17).

Des del mén academic es feia un pas més i es proposava un canvi en la concepcié
de les Ciéncies Socials que definitivament calia tractar com a ciéncies amb tot el que

aquest terme suposava en quant a metodologia.
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Pilar Benejam, al 1994, introduia en I'ambit de la pedagogia una nocié sobre la
ciencia en la que afirmava que «La ciencia es defineix avui com el conjunt de respostes
que la comunitat cientifica dona als problemes que planteja la societat en un moment
historic determinat. Aquest conjunt de respostes tracten de mantenir una coheréencia
interna, una logica, perque formen part d’'una manera d’entendre i de veure el mén.
Segons aquesta definicio, la ciéncia ha deixat de ser objectiva, eterna i universal per
passar a ser considerada com una construccio social, una interpretacié del mén feta pels

homes» (Benejam, 1994, p. 2).

Aguest plantejament donava lloc a qué la historia no es contemplés com un
corpus de coneixement tancat, sind com un conjunt de dades sotmeses a possibles
reformulacions i per tant, a noves interpretacions. Per tant, I'alumnat ja no havia de ser
receptor d’'un coneixement sind que havia de tenir la possibilitat de construir-lo ell
mateix a través de les dades disponibles allunyades dels postulats politics, perd sempre
en funcié d’'unes idees, perquée «el saber no és innocent, és ideologic, i no esta acabat»

(Benejam, 1992, p. 3).

Pero el que afirmava Benejam no es referia només a la forma d’ensenyar i
aprendre historia, es referia també al caracter no objectiu de la ciéncia historica i en
aquesta qliestié rau en bona mesura la crisi de la disciplina que és també la del seu

ensenyament.

La ciéncia no ha de ser contradictoria en ella mateixa, ha de tenir coheréncia,
perd alhora ha de ser una construccié social, per tant el resultat dels interessos i
necessitats de la societat. Tanmateix, totes les societats son diferents, fins i tot en el mon
globalitzat actual, cadascuna de les societats tenen les seves necessitats ben definides i
és molt complex, per no dir impossible, establir uns criteris objectius per a tothom. Si la
didactica de la historia s’ha de construir a cada lloc, segons els interessos i inquietuds de
mestres i alumnes, aix0 significa que cap programa establert per un estat és viable, ni

tan sols aplicable, per molt obert que sigui.

La prova és en el decurs de I'aplicacio de la LOGSE: ni el curriculum ni la practica
docent semblava canviar I'ensenyament diguem que «tradicional» de la historia. La

disciplina historica seguia essent més una instrucciéd dels governs envers els seus
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ciutadans que no pas una ciencia que estigués al servei del pensament critic i actiu

d’aquests ciutadans (Pages, 1994, p. 14).

Pel que fa a 'ensenyament secundari, I’assignatura rebia el nom de Geografia i
Historia, per tant, ja en el titol es recuperava el protagonisme de les dues disciplines que
la regien «per la seva major capacitat estructuradora dels fets socials» (Reial Decret
1631/2006 - Ensenyaments minims corresponents a |’educacié secundaria obligatoria -
Annex 11.2), pero sense deixar de banda d’altres disciplines com la sociologia, I'economia
o la historia de I'art. La llei apostava per diversificar, ampliar, aprofundir, perfeccionar els
coneixements adquirits a la primaria tant a nivell conceptual com a nivell procedimental.
Per tant no es tractava tant d’abordar nous aspectes de I'ambit del coneixement
d’ambdues disciplines sind de reincidir i ampliar-los des d’una perspectiva més

complexa.

En els objectius generals de I'ensenyament de les Ciencies Socials a secundaria,
I’'alumnat havia d’identificar, valorar de forma critica, analitzar, comprendre, consolidar,
apreciar, reconeixer, adquirir capacitats per comprendre la realitat humana i social del
mon. Per tant es tractava que aprengués a construir coneixement, pero encara hi havia
un gran pes de la visio tradicional en el sentit que I'alumne havia d’aprendre a aprendre
amb la finalitat de coneixer millor el seu entorn perod sense especificar de qué li havia de

servir i encara menys amb la finalitat que actués en el futur.

Per exemple, quan el curriculum es refereix al patrimoni, per exemple, diu que
I'alumne ha d’apreciar la riquesa patrimonial, perd no diu per qué, ni diu el que. En
resum, no és un coneixement que tingui la finalitat de ser aplicat. Dels quatre grans
temes que plantejava I'assignatura, només un era especificament d’historia, els altres
tres tocaven aspectes més relacionats amb la geografia i un d’ells englobava aspectes
referits al mén actual, en el que també hi havia alguns aspectes relacionats amb

conceptes historics.

Ara bé, el principal fre al canvi del plantejament de I'’ensenyament van ser les
editorials que van decidir els continguts educatius de les diferents materies i en aquest
sentit, I'assignatura de Ciencies Socials n’és paradigmatica. Tot i que algunes editorials

van plantejar llibres de text innovadors, els més exitosos i per tant més utilitzats donaven
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poc lloc a la investigacié i presentaven els sabers com a tancats (Prats, 2002, p. 20).
L'aprenentatge consistia exclusivament en respondre preguntes a partir de les
afirmacions que plantejava el llibre de text. En aquest context, no és d’estranyar que la
reforma no suposés massa variacions respecte a I'ensenyament memoristic que s’havia
implementat fins aleshores. En tot cas, suposava un enrenou pel professorat haver
d’avaluar conceptes i procediments de forma separada quan en realitat els procediments
que s’avaluaven no eren altra cosa que els exercicis que plantejaven els llibres de text,
no cal dir que del tot allunyats del paradigma constructivista sobre el que es basava la
reforma. En aquest sentit, el segon i tercer nivell de concrecié entraren en contradiccié
amb I'esperit del pretés canvi i res no feia pensar que les coses haguessin de canviar a

curt termini.

Tanmateix, el major problema que planteja la implementacio de la LOGSE va ser
I’'augment del fracas escolar, que és degué més a la manca de recursos a I’hora d’aplicar-
la i als canvis que estava patint la societat que no pas als seus plantejaments (Benejam,
2002, p. 22-28). De fet, el fracas escolar s’havia iniciat a la decada dels 80 i la seva
progressio fins els nostres dies ha anat deslligada de les reformes de I’'ensenyament. En
tot cas, les mesures empreses pels diferents governs, han pogut pal-liar la seva visibilitat,

perd no han evitat que el suspens estigui a I'ordre del dia a les aules de secundaria.

Amb el canvi politic a Espanya, no es va trigar a proposar un decret per a reformar
I’ensenyament en I'ambit de les humanitats. La preséncia del debat de les humanitats
en I'ambit politic i als mitjans de comunicacido no comptava amb I'opinid i I'experiéncia
de qui realment estava a les aules ensenyant historia als alumnes, és a dir, el professorat.
El decret no progressa per I'oposicio dels partits nacionalistes i també del propi PSOE,
pero és un fet que recollim perque demostra fins a quin punt I'ensenyament de la
historia esta en permanent perill de caure en la funcié d’adoctrinar els ciutadans vers un
sentiment basat en el record dels herois i esdeveniments que forgen la grandesa de la
patria, més que no pas en un conjunt de sabers que permetin resoldre els problemes

actuals i plantejar els reptes de futur que té la humanitat.

1.11 L'ensenyament de |a historia a la principis del segle XXI
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Amb tot el que hem exposat anteriorment, semblaria que acabat el segle XX es
feia necessari un nou replantejament del sistema educatiu, donat que el fracas escolar,
la conflictivitat als instituts, els canvis socials i les noves necessitats economiques obrien
nous interrogants als ja existents, perd a més, s’hi sumaven altres reptes nous que mai
no s’havien plantejat abans, la globalitzacié i I'accés a la comunicacid i a la informacié o

desinformacio respectivament.

A finals del segle XX, I'any 1996, Jaques Delors, president de la Comissié
Internacional sobre I'Educacid per al Segle XXI publicava un informe en el que plantejava

els reptes planetaris de I'’ensenyament i introduia noves perspectives per abordar-los.

En aquest informe, Delors proposa que per abordar els reptes de futur de
I’educacio, la institucio escolar ha de desenvolupar quatre aprenentatges que esdevenen
els pilars del coneixement. Aquests aprenentatges son: aprendre a coneixer, aprendre a
fer, aprendre a viure junts i aprendre a ser (Delors, 2013). Tots quatre pilars tenen la
mateixa importancia i el mateix valor. En el primer, aprendre a coneixer, es posa especial
rellevancia en l'accés als instruments, conceptes i metodologies del coneixement
cientific, sense descartar la necessitat de combinar aquest amb un coneixement cultural
de caire general. Per tant, dins de I'aprendre a coneéixer, la comissié inclou I'aprendre a
aprendre que es refereix tant la capacitat d’atencié com la memoritzacié i el pensament.
Per aprendre a pensar cal utilitzar o bé el metode hipotétic-deductiu o el metode

inductiu, ja que tots dos sén utils en funcid del coneixement que s’estigui construint.

L'aprendre a fer no només es centra en la capacitat de fer anar les mans i el
pensament per desenvolupar un ofici o un projecte, sind que inclou algunes
competencies especifiques de gran rellevancia que suposen un canvi substancial en la
concepcid del que és I'ensenyament. No es tracta per tant, d’aprendre a fer per
desenvolupar tasques fisiques, siné també per desenvolupar competéncies socials, com
per exemple, la capacitat de comunicacid, de solucionar conflictes, I'aptitud del treball
en equip, o la capacitat de tenir iniciativa i d’assumir riscos i projectes nous. Per poder
desenvolupar aquestes capacitats I'individu ha de tenir una formacié practica en la que
tingui I'oportunitat d’experimentar el coneixement adquirit. A més cal que es potencii la
creativitat, sense la qual I'infant no té forma d’expressar ni solucionar els problemes que
se li puguin plantejar.
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El tercer pilar, aprendre a viure junts, a viure amb els altres, planteja el repte de
resoldre els conflictes, des dels més petits entre persones als conflictes més grans que
té la humanitat. Per poder fer-ho, cal primer saber qui som i després cal poder posar-nos
en la pell dels altres. Altres propers o llunyans que viuen i entenen la vida de maneres
diferents a la nostra. Per tant, cal abordar els prejudicis i estudiar en que consisteix la
diferencia, només comprenent l'altre podrem arribar a acords. En aquest sentit,
I'informe afirma que destruir la curiositat i la capacitat creativa dels infants significa
afavorir les tensions entre humans, donat que el dialeg i I'intercanvi d’arguments sén
imprescindibles en un mén globalitzat. El treball en grup per assolir objectius comuns i
I'aprofundiment en la comprensié de la diferencia poden esdevenir processos efectius

per assolir aquesta competéncia.

Finalment el quart pilar és I'aprendre a ser, en el que també es fa especial atencié
a l'objectiu d’aconseguir que tothom pugui desenvolupar el seu talent i la capacitat

creativa per a realitzar els seus projectes personals (Delors, 2013).

L'any 1997, els paisos de la OCDE (Organitzacié per a la Cooperacid i el
Desenvolupament) van crear el Programa per a I’Avaluacio Internacional dels Estudiants
(Programme for International Student Assessment. PISA). El primer informe PISA va
apareixer I’any 2000, amb uns resultats preocupants; Espanya quedava a la cua dels
paisos desenvolupats en quant a coneixements del seu alumnat, tant en matematiques,
comprensio lectora, com coneixement cientific (Informe Pisa 2000). Una altra dada
preocupant va ser el percentatge d’abandonament escolar a la secundaria que també

era molt elevat.

Aquesta situacio no es va abordar per part del partit al govern que era el Partit
Popular, donat que no es va fer una reforma de I’ensenyament fins I'any 2005, quan el
PSOE pujava de nou al govern, després de dues legislatures en mans del Partit Popular.
La nova llei, la LOE (Ley de Ordenacién de la Educacidn) proposava canvis en relacio a la

LOGSE. Aquests no afectaven tant I'organitzacié escolar com el curriculum.

Els conceptes, procediments, actituds, valors i normes, que en I'anterior llei
apareixien amb els seus propis objectius, quedaven ara recollits en els continguts, per

tant, els objectius englobaven sabers i actituds de les tres tipologies. Pero potser el més
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important va ser la voluntat de dotar I'alumnat d’habilitats i actituds a partir de les quals
el coneixement esdevé un procés de comprensid, apropiacié i aplicacid de sabers
(Mufioz, 2008, p. 13). Aquestes habilitats i actituds es van concretar en les competéncies
basiques que s’integraven al curriculum, no vinculades a una o varies materies, sind que
afectaven a totes elles tant en la metodologia com en els continguts conceptuals. Les
competencies serien doncs un dels elements basics del curriculum tant a primaria com

a secundaria, no només com a sabers i actituds, sind també per a I'avaluacio.

Dins el conjunt de les 8 competéncies descrites, si que n’hi ha de més
directament relacionades amb I'ensenyament de les Ciéncies Socials, com ara la
competencia social i la ciutadana o bé la competencia artistica i cultural, tot i que la resta
de competéncies també sén susceptibles de ser treballades en I'ambit de les Ciéncies
Socials. En aquest cas, les competéncies comunicativa, matematica, coneixement i
interacci6 amb el mén natural, tractament de la informacié o bé la competéncia
d’aprendre a aprendre tenen o poden tenir cabuda en una visié transversal del Medi

Social.

Tanmateix, amb el pas dels anys, tot i haver patit diverses reformes, en aquest
moment esta en vies d’aplicacio la LOMCE, res no fa sospitar que I'ensenyament de la
historia hagi variat gaire el seu rumb. Es cert que cada cop els mestres aposten més pel
treball per projectes i que en aquest sentit, es ddna més protagonisme als alumnes a
I’hora de triar algun dels temes que es treballen a I'aula. Tanmateix, I’'ensenyament de
la historia segueix sense tenir uns objectius clars, ates que el que diu el curriculum i el
que es fa als centres docents no té massa a veure. Tampoc el que diu el curriculum es

veu reflectit en els llibres de text.

Aixi doncs, en relaci6 a I'ensenyament tenim un panorama en el que després de
reiterats intents des de I'administracié central i autonomica de transformar la institucié
escolar amb la finalitat de disminuir o evitar el fracas escolar, d’arribar als nivells
d’aprenentatge que hauria de tenir un pais del primer mén, d’adequar els curriculums a
les necessitats de la societat del segle XXI, d’atendre més i millor a la diversitat, |a realitat

a les aules segueix una dinamica ben allunyada dels proposits politics.
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1.12 Caracter competencial del curriculum

La Generalitat de Catalunya, va publicar el mes de mar¢ del 2016 el curriculum
competencial per a I'educacié primaria, com a resultat del I'aprovacié del DECRET
119/2015, de 23 de juny, d’ordenacio dels ensenyaments de I’educacio primaria. Aquest
curriculum competencial integra aspectes pedagogics, avengos cientifics, directrius

europees i legislacio vigent.

El caracter competencial del nou curriculum es fonamenta en tres principis:
I’adquisicié de coneixements i la seva aplicacié en un mon en canvi constant, la iniciativa
de I'alumnat, I'esperit critic i la creativitat i en tercer lloc col-loca I'alumne en el centre
de I'aprenentatge, per tant, n’ha de ser el protagonista. En aquest sentit, les decisions
educatives es centren en les inquietuds i necessitats de I'alumnat, pel que s’ha de crear
un entorn de recerca en el que aquest pugui construir coneixement de forma individual
i col-lectiva. El curriculum destaca que I'aprenentatge competencial afavoreix que els
coneixements siguin significatius i que han de permetre la resolucié de problemes de la

vida quotidiana dels infants.

Aixi mateix, les unitats didactiques o el treball per projectes ha de partir dels
interessos de I'alumnat, o totalment o en part. Es proposa com a metodologia aquella
basada en la seqiiencia didactica del cicle d’aprenentatge que inclou I’exploracié de
coneixements previs, la introduccié de nous continguts, I’estructuracié de coneixement
i la seva aplicacié a la vida quotidiana. Les estratégies d’aprenentatge que es destaquen
son les relacionades amb el métode cientific i que inclouen la indagacid i la recerca, fent
emfasi en que a I'alumnat se li han de plantejar preguntes i no respostes. En aquest
sentit, es considera positiu que es plantegin situacions en les que les explicacions o
solucions no siguin Uniques i que portin a la discussid i reflexio sobre diferents punts de
vista. Es aquest procés de recerca el que cal posar en valor en I"avaluacié més que no
pas els resultats finals. Un altre dels aspectes en el que es fa @mfasi és el treball en grup,

tot i que la recerca personal també és important.

Per a dur a terme les tasques esmentades, I'alumnat ha de disposar de materials

adequats, innovadors, que l'apropin al coneixement i que estimulin la curiositat i
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I'interes pel coneixement. Finalment es suggereix el desenvolupament de dinamiques o

instruments perque els alumnes verbalitzin allo que han apres.

Dins d’aquest nou curriculum, el maig del 2015, ja es van publicar les
competencies basiques de I'ambit del coneixement del medi, que inclouen el medi
natural i social i per tant, la historia i les Ciencies Socials. Les competéncies s’estructuren
a partir de 4 dimensions, de les que tenen relacié amb les Ciéncies Socials, la dimensio
mon actual i la dimensié ciutadana. Val a dir, que els conceptes clau que aporten les 13
competencies son gairebé els mateixos que presentava el curriculum de la Generalitat
de Catalunya de 2007, amb alguna ampliacié sobretot dirigida a integrar les minories

socials i també la discriminacié de genere.

Per tant, el curriculum del 2015 presenta un marc més innovador
pedagogicament i més estructurat d’acord amb els objectius establerts per la Unid

Europea, pero la concrecio dels conceptes clau és la mateixa que hi havia al 2007.

Tornant al desplegament curricular, dins de les quatre dimensions es
desenvolupen 13 competencies que creiem oportu comentar perquée tenen relacio amb

els criteris i metodologies que es porten a terme als tallers d’historia i arqueologia.

En primer lloc la competencia 1, Plantejar-se preguntes sobre el medi, utilitzar
estratégies de cerca de dades i analitzar resultats. Engloba un seguit de sabers
relacionats amb I"aprendre a aprendre i amb el metode cientific. Es tracta de generar en
I'alumnat una inquietud per fer-se preguntes sobre |'entorn i construir les respostes a
partir de la recerca de dades en les fonts d’informacié aplicant el metode cientific. Per
tant, és una competéncia molt important i imprescindible si volem que com defensarem
més endavant, els futurs ciutadans tinguin criteri i puguin pensar com han de construir
el futur. En tant que competéncia instrumental entenem que ha de ser transversal i que

s’ha de poder aplicar a I'adquisicié de qualsevol dels continguts de I'area.

Atés que el curriculum deixa ben clar que el protagonista de I'aprenentatge ha de
ser I'alumne i que aquest ha de disposar de materials i fonts d’informacié per construir
coneixement, sembla obvi que totes les materies i també el Medi Social i cultural s’han
de desenvolupar a partir de preguntes que o bé han de ser formulades pel mestre o bé

pels alumnes. Cal, doncs, ensenyar els infants a cercar les dades o bé, donar-les-hi a fi i
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efecte que puguin aprendre a processar-les i a interpretar-les posteriorment. Pensem,
doncs, que aquest conjunt de fonaments, finalitats, principis, metodologies i la
Competencia 1 de la dimensié mdn actual, no contemplen ni I’'ensenyament memoristic
ni I’ensenyament transmissiu de dades o fets del passat per part del docent. Tampoc no
inclou la recerca a través del llibre de text, donat que aquests poques vegades estan
pensats per generar preguntes, sind que més aviat presenten afirmacions que pivoten
sobre coneixements que, en I'ambit de la historia, sovint apareixen com a veritats

absolutes tancades.

Pel que fa a la Competencia 2, analitzar el present a través dels canvis i
continuitats al llarg del temps, té I'objectiu d’explicar el present a través del passat, fent
especial emfasi en la comprensio del temps, a partir de criteris senzills. També el
patrimoni com a expressio cultural de les societats que ens han precedit és un dels
conceptes clau. Realment, aquesta competéncia és molt amplia i es deixa a mans dels
mestres i alumnes triar quins continguts treballar a I'aula, ja que quan, dins del capitol
de canvis i continuitats, diu estudiar les civilitzacions i dins d’aquestes, les societats,
I’economia, la tecnologia, la cultura, les idees, les religions, les expressions artistiques,
els invisibles (dones, minories, els infants), esta clar que no es poden estudiar totes les
civilitzacions, siné aquelles que en un context o entorn determinat tinguin relacié amb
I"'alumnat i per tant, sigui significatiu. Aquesta segona competeéncia, que podriem dir que
en un tant per cent molt elevat esta tota relacionada amb el passat, no esmenta cap
tematica especifica, ni cap fet d’historia a excepcié dels simbols nacionals de Catalunya

que s’integren dins el capitol d’organitzacié social, de forma forga incoherent.

En tot cas, pensem que es tracta d’'una proposta molt oberta que deixa molta
llibertat i criteri al mestre que haura d’anar adaptant els continguts treballats a I'aula als
fets i esdeveniments del present i a les necessitats i inquietuds del seu alumnat per poder
aprofundir en un passat que permeti explicar I’entorn cultural, economic i politic en el

que vivim.

La Competéencia 3 interpretar I'espai a partir dels elements del territori i de les
seves representacions per situar-s’hi i desplagar-s’hi, fa referéncia en el capitol

“organitzacidé politica” a I'organitzacié territorial i politica de Catalunya, d’Espanya i
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d’Europa, ens trobem doncs davant d’uns conceptes clau molt amplis que s’han d’ajustar

a les necessitats de cada grup.

De la mateixa manera la Competéncia 4 organitzar paisatges, ecosistemes tenint
en compte factors socials i naturals que els configuren, per valorar les actuacions que els
afecten, no s’interessa per la historia pero si per les activitats econdomiques que han
portat a la humanitat a interactuar amb el medi d’'una forma determinada, tot introduint
termes com sostenibilitat i ecologia que considerem que avui dia sén imprescindibles si
volem construir un futur en el que les activitats economiques siguin respectuoses amb

el medi.

La Competencia 5 valorar problemes socials rellevants interpretant-ne les causes
i les conseqliéncies per plantejar propostes de futur, inclou un capitol relacionat amb la
historia que té com a conceptes clau el passat, present i futur de les societats i
comunitats culturals. El fet que s’inclogui el futur s’ha de considerar com una ampliacio
de la perspectiva i com el resultat de 'aplicacié de coneixement. Es a dir, analitzem les
societats del passat, per entendre com sén ara i com hem de pensar el seu futur. També
aquesta competéncia inclou, igual que ho feia la competéncia 1, el temps pero ara parlar
de temps historic i de termes més complexos com la perioditzacié, datacié simultaneitat,
successio, causalitat, conceptes tots ells que no s’acostumen a treballar a les aules de

Medi Social de primaria.

No és fins la Competéncia 9 utilitzar materials de manera eficient amb
coneixements cientifics i criteris tecnologics, per resoldre situacions quotidianes, que
tornem a trobar conceptes clau relacionats amb les Ciencies Socials, com per exemple la
tecnologia i la vida quotidiana, pero és sobretot a la Competéncia 10 dissenyar maquines
simples i utilitzar aparells de la vida quotidiana de forma segura i eficient, que trobem
conceptes relacionats amb I'economia com la tecnologia i la seva relacié amb les
condicions de vida i de treball de diferents époques historiques. També interessa la
Competencia 11 adoptar habits sobre I'adquisicio i us de béns i serveis, amb
coneixements cientifics i socials per esdevenir un consumidor responsable, on també
trobem conceptes relacionats amb les Ciencies Socials com la demografia i I'economia
com el que fa referéncia als trets demografics, econdmics, socials, politics i culturals de

la societat catalana, espanyola i europea.
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Certament, els titols d’aquestes dues darreres competéncies tenen poc a veure
amb alguns dels conceptes clau que s’hi proposen. Pensem que aquest fet ve determinat
per la necessitat d’adaptar els continguts existents en el decret del 2007 a un nou

curriculum més competencial.

Finalment, la Competéncia 12 Participar en la vida col-lectiva a partir de valors
democratics, per millorar la convivéncia i per afavorir un entorn més just i solidari i la
Competencia 13 Valorar el sistema democratic partint del coneixement dels sistemes
politics per esdevenir futurs ciutadans critics, proposen els principis i els valors
democratics, els drets i els deures dels ciutadans i la convivencia, aixi com |’organitzacio
institucional i politica de Catalunya, Espanya i a Unid Europea, les formes d’estat, és a

dir, tracten aspectes politics i democratics (Generalitat de Catalunya, 2015).

El desplegament competencial de I'area de Medi Social, no esta exempt
d’algunes de les contradiccions que hem esmentat anteriorment i que segueixen
presents malgrat el pas del temps i I'experiéncia i replantejaments que forcosament
aquest hauria de provocar, atés que en els exemples de continguts clau, conviuen les
tensions politiques internes immanents al binomi Catalunya-Espanya, I'organitzacid
cronologica i per etapes de la historia, la visid romantica protagonitzada per la presencia
dels simbols nacionals, val a dir que descontextualitzats, i I'intent d’afrontar I'estudi del

passat i de I’'entorn des d’una mirada actual.

Fins aqui hem consultat diferents fonts bibliografiques per mirar de reconstruir
les consideracions i fets més importants que han afectat I’ensenyament de la historia al
llarg dels segles XIX i XX tant a Espanya com a Catalunya. En aquest itinerari hem pogut
comprovar que els factors politics han estat fonamentals en la deriva de I'ensenyament
de la historia. Tanmateix, la pressio social, les necessitats de la propia institucio escolar
aixi com el marc base que estableix el fet de pertanyer a la Unié Europea, exerceixen una

pressio sobre I'ambit escolar que afecta també els tallers d’historia i arqueologia.

2. Context en el que apareixen els tallers d’historia i arqueologia

2.1"arqueologia a Catalunya
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A principis dels anys 80 Catalunya comptava amb més d’una setantena
d’excavacions programades que abastaven des del paleolitic fins I’'época medieval (SCA,
1987) Com és natural, no tots els equips de recerca tenien els mateixos objectius ni es
regien per les mateixes directrius metodologiques, pero si que tota aquesta activitat va
plantejar nous reptes tant a nivell de recerca com també a nivell social i no només per

part d’agquests equips, sind també per part de I'administracio i dels museus.

En aquest context, 'any 1982 la Generalitat de Catalunya va crear I'exposicio
«L'Arqueologia a Catalunya, avui» que es va instal-lar a Barcelona, a la Sala del Tinell i
Capella de Santa Agata; a Girona, a Sant Pere de Galligants; a Lleida, a La Seu Vella; i a
Tarragona, al Museu Nacional Arqueologic. Aquella primera exposicid, que aplegava els
jaciments i objectes més importants de I'arqueologia catalana, va ser la llavor de tot un

seguit d’accions que la van seguir.

L’any 1985, la SCA va organitzar un col-loqui que portava per titol «La Projeccié
Social de I’Arqueologia». Va ser una trobada que aplega professionals de I'arqueologia i
d’altres sectors com I'ensenyament, museus i administracio. Es pretenia debatre sobre
el paper que el patrimoni havia de jugar en la nostra societat. Va ser un col-loqui exitds,
i tot i que no disposem de dades concretes (donat que no es van publicar les actes), les
dues persones amb les que hem consultat (Assumpta Aragall i Robert Sala) assenyalen
la importancia que va tenir i la nombrosa assistencia de professionals dels ambits

esmentats, vinguts d’arreu de Catalunya.

En part, el debat no es centra en qlestions merament cientifiques o
metodologiques, més aviat s’orienta a la necessitat de projectar els nous coneixements
a la societat, i per fer-ho calia divulgar (Menéndez, 1996, p. 45). Tanmateix, el propi
col-lectiu reconeixia la manca de formacié per aconseguir-ho. «Tal vegada és que la
nostra formacid (universitaria), estrictament cientifica no ens ha permés sensibilitzar-
nos suficientment de la importancia de la difusié. Cal que els arqueodlegs intervinguin
des del primer moment en una estratégia de rendibilitzacié social de I'arqueologia»

(Menéndez, 1996, p. 46).

Pero aixo que hem d’explicar a la societat, només ho hem d’explicar perque li ho

devem o és que el coneixement adquirit pels arqueolegs pot ser rellevant socialment?
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Eudald Carbonell I'any 1985 publicava en la monografia de Sota Palou tota una
reflexio sobre la funcid de I'arqueologia i la tasca de I'arquedleg (Carbonell et al, 1985).
El criteri establert per I'equip d’excavacio es centrava en coneixer el conjunt de relacions
paleo-eco-socials que els humans establiren en el jaciment i el seu entorn. Es a dir la
manera com el grup huma que I'ocupa va interactuar amb I’entorn i el context social en
el que aquesta interaccid es va produir. Per fer-ho calia incidir en I'analisi dels objectes
recuperats. Impregnat pel materialisme historic, aquest projecte arqueologic, i els que
el van seguir, tenia I'objectiu d’establir un dialeg amb el sol d’ocupacid a fi i efecte de
formular hipotesis al llarg del seu procés de comprensio. La finalitat de la recerca no rau,
perod, en trobar una resposta a les hipotesis plantejades, sind que va més enlla, donat
gue té la finalitat de conéixer el passat per comprendre el futur i poder-lo transformar
(Carbonell, 1985, p. 27). Al final d’aquesta mateixa publicacié hi ha tot un capitol dedicat
a la didactica en el que es fan unes consideracions sobre els continguts més importants
a treballar amb els alumnes com la cronologia, la localitzacid, geografica i geologica, del
jaciment, I'ecosistema en aquell periode, tant animal com vegetal, el tipus d’ocupacid i
la cronologia. A continuacié es fa una proposta d’activitats concretes pensades pels
alumnes, totes elles imaginatives i participatives. Tot seguit es proposa una visita al
museu on es van portar els materials obtinguts i per acabar el capitol es proposen una
programacié d’accions de divulgacio, entre les quals hi ha conferéncies, visites als
jaciments i publicacions. D’aquesta manera, al llarg dels anys que dura I'excavacio, del
1978 al 1982, es van dur a terme totes aquestes accions que tenien I'objectiu de donar
a coneixer entre les persones del poble tant el metode de treball com els coneixements

adquirits.

Tres anys més tard, el mateix equip d’excavacions, dirigit per Eudald Carbonell,
va publicar la monografia del Puig d’En Roca (Carbonell et al, 1988) en la que també es
dedica tot un capitol a I'aplicacié i divulgacié pedagogica del complex paleolitic. En
aquest cas, en la introduccio al capitol s’afirma que «I’escola que vulgui seguir pel cami
de la renovacié pedagogica ha de ser una escola arrelada al seu medi» (Carbonell, 1988,
p. 157). En aquest sentit, I'arqueologia esdevenia no només una manera d’entrar en
contacte amb aquest medi sind una forma de coneixer les seves caracteristiques

geografiques i geologiques ates que la ubicacié del jaciment i la seva formacid eren tan
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importants com |'ocupacié que en van fer les poblacions del plistoce. Aixi doncs,
I'arqueologia esdevenia una manera d’apropar I'alumne al seu entorn immediat, pero
els autors de la monografia anaven més lluny, «L’estudi de la historia aixi com de les
Ciencies Socials per extensid, ha de perseguir en ultim terme I’'assumpcio dels valors que

li permetran, de forma solidaria, transformar la realitat» (Carbonell, 1988, p. 157).

No hem trobat més monografies sobre projectes de recerca en excavacions
arqueologiques de la decada dels anys 80 que incloguin un apartat de didactica i
divulgacié. Val a dir que, en general, s’han produit dos tipus de publicacions, les
cientifiques i les divulgatives, perd molt poques vegades unes o altres inclouen
propostes didactiques especifiques com és el cas que ens ocupa. Cal afegir pero, que
I’equip dirigit per Eudald Carbonell comptava en aquella @poca amb dos docents, Xavier
Puig que era llicenciat en historia i Esteve Verdaguer que era mestre. Ambdds van

participar en la redaccié d’aquests capitols.

Per altra banda, ja hem exposat anteriorment que el mén de I'arqueologia
catalana, en ple desenvolupament, veia necessaries les accions de difusié i divulgatives.
En aquest context es van posar en valor jaciments arqueologics de gran interes com les
Mines de Gava, obertes al public I'any 1993, en les que es va crear una escola taller que
no només tenia tasques de recerca, sind que es va dedicar tot un equip huma a la
didactica. Un altre exemple fou el jaciment de les Toixoneres, conegut avui com la
Ciutadella Ibérica de Calafell, que no només es va excavar sind que també es va
reconstruir tant per indagar en l'arqueologia experimental per contrastar hipotesis
sobre els sistemes constructius com per convertir-lo en un espai on es pogués mostrar

com era la vida de les societats costaneres ibériques (Santacana, 1996, p. 129).

En el context dels museus, el Museu Argueologic de Tarragona va ser també
pioner a I’'hora d’implicar el mén de I'ensenyament en I'arqueologia romana. L’any 1980
el Museu inicia una col-laboraciéo amb I'Escola d’Estiu del Camp de Tarragona i I'ICE en
un curs monografic que portava el titol de «Museus i pedagogia». En el marc d’aquests
curs es van crear les primeres activitats didactiques del Museu que poc a poc es van anar
incrementant en nombre, tant d’activitats com de materials pedagogics (Sada, 1996, p.

142).
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Des d’aleshores, I'impacte de I'arqueologia a Catalunya ha estat irregular, els
equips de recerca han anat assumint com a propi el repte de fer arribar els nous
coneixements a la societat, les accions divulgatives s’han anat produint de forma
continua, s’ha aconseguit que hi hagi una sensibilitzacid social sobre la proteccid i
preservacio del patrimoni, perd encara hi ha molts reptes pendents i un d’aquests reptes
és el d’aconseguir que I'arqueologia sigui més present en el mon escolar. D’aquesta

qlestio en parlarem en el proper apartat.

2.2 L’Escola de Paleolitistes de Girona. Fase de substrat

En aquest apartat volem fer un repas del context en el que es van crear els
primers tallers d’historia i per aix0 exposarem cronologicament les diferents accions que
es van fer per part dels equips humans que entre la década dels 70 i els 90 es van

comprometre amb la recerca i el patrimoni arqueologic

Els primers tallers que es van fer a Catalunya van ser una de les moltes
estrategies que va engegar I'escola de paleolitistes gironins a la década dels 70 per donar
a coneixer el patrimoni prehistoric catala. Foren accions divulgatives que van realitzar
els mateixos arqueolegs, organitzats entorn de I'AAG, i que estaven profundament
lligades a la seva concepcid sobre la necessitat i la utilitat de socialitzar el coneixement
cientific, per crear consciencia critica envers I’esdevenir de la humanitat i la seva relacio
amb el planeta. Mirar el passat de forma objectiva, per introduir el criteri cientific entre

els més joves, era la millor manera d’afrontar amb garanties els reptes de futur.

Cal fer un repas als esdeveniments i fites cientifiques d’aquella epoca per
contextualitzar les accions que es van realitzar i que van ser, sens dubte, una part
important de la llavor que més tard va donar com a resultat la generalitzacid de les

accions divulgatives sobre el patrimoni catala.

Als anys 70 del segle XX, en I'ambit cientific i especialment en la recerca
prehistorica, encarcarada després de tants anys de dictadura, hi havia una gran
quantitat de reptes pendents, i un d’aquests reptes era el coneixement del nostre passat

més remot. La Prehistoria catalana es coneixia prou, perd els estudis realitzats es
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limitaven a identificar caracteristiques estetiques i formes culturals dels objectes que
s’havien recuperat, defugint una recerca aprofundida sobre les causes, accions,
processos que havien dut els grups humans a actuar i a interactuar amb el medi d’'una

forma determinada.

En aquest ordre de coses era logic que hi hagués un gran desconeixement de
quines havien estat les primeres comunitats humanes que s’havien instal-lat a |'actual
territori catala, en part perque mai cap investigador havia estat interessat en descriure
les cultures més antigues. Hi havia hagut alguns intents erronis, perd a més, cal remarcar
gue fer-ho no era tasca facil, donat que les eines més antigues localitzades no responien

als criteris estetics i morfologics que coneixien els academics de I'época.

La situacid va canviar I'any 1972, amb la tesi doctoral del Dr. Henry de Lumley Le
Paleolithique Inférieur et Moyen du Midi Méditerranéen dans son cadre géologique. La
publicacid de la tesi va esperonar un grup d’investigadors gironins a crear I’AAG, per dur
a terme una intensa activitat de recerca a fi i efecte de descobrir i treballar sobre el
paleolitic inferior a les comarques gironines. En aquell moment la primera ocupacié
humana a Catalunya s’atribuia al paleolitic mitja. La troballa de la Mandibula de
Banyoles al 1886 per part de Vicen¢ Roura era una evidéncia que hi podia haver ocupacié
antiga a Catalunya, tot i que es tractava només d’un fossil molt puntual. També a I’Abric
Romani, excavat per Amador Romani i Norbert Font del 1909 al 1911 i pel Dr. E.Ripoll i
H. de Lumley del 1956 al 1962 havien demostrat la preséncia humana al nostre territori
al paleolitic mitja. Perd hi havia indicis d’indUstria litica molt més antiga que a parer dels
arqueolegs de I'AAG es podia atribuir a periodes encara més reculats. La tesi d’H. de

Lumley els impulsa a demostrar-ho (Garcia, 2009, p. 12-14).

S’iniciaren prospeccions a la Vall mitjana del Ter a Girona i a la Selva i a principis
dels anys 70 es reiniciaren les excavacions al Cau del Duc de Torroella de Montgri. Els
resultats semblaven concloents i tot i que H. de Lumley a la seva tesi defensava que es
tractava d’industries del Paleolitic Inferior, Ll. Pericot, maxima autoritat catalana en
paleolitic, que havia excavat el jaciment als anys 30 seguia defensant erroniament que
es tractava d’una industria atribuida una cultura mesolitica, holocena: I’Asturia (Canal

et al, 1989).
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Efectivament, les industries del paleolitic inferior gironi mai no havien estat
estudiades i no hi havia al pais investigadors que s’haguessin enfrontat a aquesta
realitat. Per tant, la iniciativa de registrar les primeres ocupacions humanes a Catalunya,
més enlla de I'atribucié d’'una morfologia a les eines havia d’anar acompanyada d’un nou
model d’analisi que defugis els metodes descriptius i permetés avangar en el
coneixement dels processos que van dur a terme els nostres avantpassats en la

fabricacid i Us d’instruments de pedra.

Aquest primer assaig analitic es va dur a terme amb la industria del Puig d’En
Roca per part d’Eudald Carbonell I'any 1976 (Carbonell et al, 1988). Per poder
desenvolupar aquest nou metode anomenat sistema logic-analitic, era imprescindible
coneixer les diferents tecniques de talla de pedra paleolitiques. En un principi, les eines
es van analitzar en funcid de la part del procés de talla al que pertanyien. A les ascles
resultants de la talla d’un nucli, base negativa, se les analitzaria com a bases positives
de primera generacié. Quan aquestes ascles mostraven retocs, amb la finalitat de
convertir-les en instruments especialitzats, se’ls les analitzava com a bases positives de
segona generacié. A partir d’aquest criteri, es van poder analitzar totes les eines
trobades i comprendre a quina fase del procés de produccié pertanyien (Carbonell,

1988, p. 76).

Fem emfasi en aquest aspecte tan concret perqué la comprensié de les eines de
pedra des d’aquesta perspectiva va contribuir a plantejar una nova manera d’observar-
les i de presentar-les a la societat i a I'alumnat en particular, que més endavant es va

integrar en els tallers de prehistoria.

El sistema logic-analitic parteix de la idea que la humanitat, en la seva interaccié
amb el medi genera accions que modifiquen |'estat natural de les coses. Per tant, la
tecnologia esdevé una dialectica entre el medi i I'acci6 humana que es va produint al
llarg del temps. Dit d’una altra manera, la humanitat s’adapta al medi a través de la
tecnologia, per tant, és en el procés tecnologic en el que podem trobar tota la informacid
que fa referéncia als plantejaments, necessitats, accions, interaccié amb el Medi Social

i natural, que ha dut a terme la humanitat al llarg del temps.
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Aquesta visio dialéctica entre I’entorn i 'accié humana que té com a resultat la
tecnologia, és la base per a I'analisi dels instruments de pedra que seran estudiats no
com a objectes culturals acabats, sind com a part del procés del que sén resultat i mitja

alhora.

Aqguesta mateixa perspectiva sera la que s’utilitzara mes endavant en les accions
divulgatives. La finalitat era donar a coneixer a la societat els dilemes als que es van
enfrontar els primers humans i la seva forma de relacionar-se amb I’entorn, per tal

d’establir connexions entre el present i el passat.

Una altra acci6 lligada al canvi de situacié dels anys 1970 fou que I'any 1976 es
va inaugurar a la Fontana d’Or de Girona i a la Biblioteca de Catalunya de Barcelona una
mostra que portava el titol «EI Paleolitic a les Comarques Gironines» (Canal i Soler,
1976). Aquesta exposicid es va fer en el marc de I'excursioé que feren els participants del
IX Congrés de la Unid Internacional de Ciéncies Prehistoriques i Protohistoriques de Niga.
Va ser la primera exposicido en la que es van mostrar eines del paleolitic inferior a
Catalunya i va anar acompanyada de visites i de tallers didactics. Arrel d’aquella
exposicié Josep Canal i Narcis Soler van publicar el llibre E/ Paleolitic a les Comarques

Gironines, editat per la Diputacid de Girona (Canal i Soler, 1976).

Eudald Carbonell ens ha explicat que la primera excavacié simulada que es va fer
en una escola va ser a l'escola publica de Bellcaire d’Emporda, I'lany 1978. En aquella
primera experiéncia hi van participar tant ell com Xavier Puig del que ja hem parlat i del

que ho tornarem a fer més endavant.

L'any 1979, durant les fires i les festes de Sant Narcis, es va fer una exposicié
titulada «Girona fa 1.000.000 d’anys. Puig d’En Roca. Girona» organitzada per I’/AAG amb
el suport de La Caixa de Pensions “La Caixa” en la que per primer cop es parlava a la
societat gironina d’ocupacions humanes reculades a un milié d’anys d’antiguitat.
Aquesta exposicid anava acompanyada de dibuixos il-lustratius de la talla dels codols
gue anys més tard van ser la base per a fer didactica de la talla litica i arqueologia

experimental.

El curs 1978-1979, en el context de I'exposicid «El Paleolitic a les comarques

Gironines» es va dur a terme dins el programa de I'Obra Infantil de la Caixa “La Caixa a
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les Escoles”, un seguit de tallers didactics que anaren acompanyats d’una publicacié,
presentada en forma de triptic DinA4, que anava adrecada als infants i mestres i en la
que s’explicava el Paleolitic a Catalunya a través de les descobertes que I’AAG havia anat
fent del 1972 al 1979. Aquest opuscle deu ser probablement la primera publicacid
didactica sobre el paleolitic a Catalunya adregada al moén escolar. Com diu el text del
final del triptic «La nostra intencié en preparar la present exposicid, ha estat Unicament
de facilitar el coneixement de les més velles cultures de la nostra terra als nostres
escolars, i presentar I’home prehistoric, que en elles visqué, amb un aspecte plenament

huma tant en la seva cultura com en la seva vida social» (AAG, 1978-79).

Cal assenyalar també, que ’AAG va incloure en les seves publicacions didactiques
nombroses il-lustracions que van ser posteriorment utilitzades per explicar el paleolitic
a Catalunya donat que es tractava de dibuixos de les eines de pedra molt clars i
entenedors, que a més s’havien trobat en el propi territori, cosa que suposava una
novetat si tenim en compte que fins aleshores en els llibres de text sempre es publicaven

imatges d’eines provinents d’altres territoris ben allunyats del nostre.

Alhora, les accions divulgatives endegades des de diferents institucions per
donar a coneixer el patrimoni local van experimentar un gran impuls quan el 1979 la
Diputacié de Girona va dur a terme un nou programa de visites escolars que incloia
guatre itineraris en qué s’explicaven als alumnes indrets patrimonials de primer ordre.
Els itineraris eren: Sant Pere de Rodes, Santa Maria de Vilabertran, Rhode i la Ciutadella
de Roses; Santa Maria de Ripoll, Sant Joan de les Abadesses; Empuries, Ullastret, Serinya
i el Museu Comarcal de Banyoles i el quart grup incloia el Museu Arqueologic de Girona,
els Banys Arabs i el Museu d’Art (Alcalde, 2012), aquestes visites les duien a terme
estudiants d’historia de la Universitat de Girona i es van fer publicacions divulgatives
que es lliuraven a cada alumne i que havien editat conjuntament la Diputacié de Girona

i la Generalitat de Catalunya. (Diputacié de Girona. Generalitat de Catalunya, 1982-83).

Al llarg dels anys 80 les accions divulgatives continuaren marcades a partir d’aqui
per la creacid a finals de I'any 1983 del Centre de Recerques Paleo-eco-socials (CRPES),
un grup de recerca independent associat al Museu d’Historia de Girona, en el que es van
organitzar diferents equips de treball en arqueologia espacial, analisi d’industria litica,

analisi de fauna i divulgacid. Aquest equip va col-laborar estretament amb I'AAG i
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I’esfor¢ conjunt va donar com a resultat la internacionalitzacié dels descobriments del
paleolitic inferior de Girona (Garcia, 2009, p. 18). Alhora es van fer nombroses accions
divulgatives que no només tenien com a finalitat la seva publicacié sind que es van
realitzar activitats de tota mena, entre les que destaquen exposicions, tallers en el marc
d’exposicions, tallers i experiéncies didactiques en escoles, visites al patrimoni i un

seguit de publicacions didactiques al Diari de Girona.

I'any 1985 el diari Los Sitios. Diari de Girona, va publicar un seguit de fitxes que
portaven per titol L’Arqueologia a les Escoles que foren el fruit de la col-laboracié entre
el Servei Técnic d’'Investigacions Arqueologiques de la Diputacio de Girona i el C.R.P.E.S.
Museu d’Historia de Girona. L'arqueoleg Eudald Carbonell, i Xavier Puig i Esteve

Verdaguer, redactaven els continguts.

Es van publicar un total de 9 fitxes. La fitxa nimero 0 era una presentacio en la
que s’explicava la informacié que aportaria cadascun dels apartats, que eren: fitxa
resum; historia del jaciment; evolucié geologica i ecologica; cronologia; descripcid
arqueologica; planol; entrevista al director i aplicacié didactica. Per tant, es situava el
jaciment en l'espai i en el temps, es feien una descripciéd del que s’havia trobat,
acompanyades de les explicacions de l'investigador responsable i finalment una
proposta d’activitats didactiques. En aquest darrer apartat hi havia coneixements que
s’havien d’adquirir abans de la visita; coneixements que s’adquirien durant la visita; la
visita propiament dita al jaciment o museu; una vinyeta amb il-lustracions; un treball de
reflexio, un apartat de comportament civic i un de final amb lectures recomanades. Les
fitxes que es van arribar a publicar foren les seglients: Empuries, la Fonollera, Els Caus
del Duc, El Puig d’En Roca, La Ciutadella de Roses, L'Arbreda; La Cova de I’Aragé, la Caula
i Sota Palou. En conjunt les fitxes L’Arqueologia a les Escoles van donar a coneixer
aquests jaciments, principalment prehistorics, a la societat en general, a I’hora que
proposaven a les escoles un treball especific transdisciplinar que acostava els infants i
joves al coneixement del patrimoni i als sistemes cientifics d’obtencié i interpretacié de
dades sobre el nostre passat més antic. Era un treball de contingut cientific pero que
també tenia en compte els nous coneixements sobre les formes d’aprenentatge dels

infants proposats tant des de I'escola suissa com de I'escola russa.
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Paral-lelament el CRPES va publicar alguns materials didactics que permetien
aprofundir en el coneixement dels jaciments que s’estaven treballant en aquell moment.
Una de les experiéncies més rellevant fou “Aprendre Investigant i divulgant: la
prehistoria de les Escaules” amb autoria d’Esteve Verdaguer i Josep M. Coromines. Es
tracta d’un treball molt complex en el que un grup d’alumnes de 7¢ i 8¢ d’EGB del col-legi
public Taiala de Girona i d’altres alumnes de BUP dels instituts Jaume Vicens Vives i
Narcis Monturiol de Figueres van col-laborar per actuar com a “arqueodlegs” en un

projecte al que van dedicar hores no lectives, fins i tot en dissabtes.

Es van articular diferents grups de treball que es van repartir tasques que anaven
des de visitar els jaciments en procés d’excavacid, a I'’elaboracié d’inventaris, dibuix de
peces arqueologiques, proposta dels seus possibles usos, treball experimental
d’elaboracié d’eines de pedra per comprendre com havien estat fetes les de les
excavacions, i fins i tot I'elaboracié d’'un comic que explicava com era la vida a la
prehistoria. En la descripcié de I'experiéncia els autors afirmaven «és clar que en
aquesta memoria, que d’alguna manera enceta una nova forma de treballar, no és una
via acabada, siné que forma part d’aquest procés dialéctic investigadors-professionals-
mestres-pedagogs-alumnes receptors i productors» (Verdaguer, Coromines, 1983, p.
71). Es tracta d’un seguit d’activitats que podem afirmar que eren fruit de la nova
manera com l'arqueologia podia afavorir el treball del passat a les escoles des d’una
perspectiva participativa. En les conclusions de I'estudi els alumnes valoraven molt

positivament I'experiéncia i demanaven poder-la dur a terme en horari lectiu.

Els anys 1985 1989 es publicaren dues monografies, la de Sota Palou i la del Puig
d’en Roca, en les que com ja hem esmentat anteriorment hi ha un capitol final dedicat

a la divulgacio i aplicacio pedagogica que hem descrit més amunt.

A l'octubre de 1985 sortia un nou numero de la revista Guix dedicat
exclusivament a la didactica de la prehistoria. Es recollien diferents articles en els que
es posava en valor la prehistoria i especialment I'arqueologia com a metodologia que
permet arribar a un coneixement contrastat sobre el passat des d'una perspectiva
interdisciplinaria. En aquest sentit es donaven a coneixer diferents experiéncies que
tenien I'objectiu d’apropar els alumnes al coneixement de la prehistoria a partir d’'una

metodologia participativa. Eudald Carbonell en el seu article, proposava diferents
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maneres d’acostar-se al passat, des de la investigacié desenvolupada amb I'objectiu de
comprendre la realitat d’altres temps fins a la simulacié de feines per posar I'alumnat
en la pell dels nostres avantpassats. Carbonell afirmava que I'arqueologia és una “arma
pedagogica” sempre i quan estigui supervisada pels arqueolegs, que es seleccionin els
continguts de forma adequada i que siguin continguts essencials pel coneixement del
passat, que I'alumne pugui treballar en un ambit cientific, i que I'objecte arqueologic
sigui estudiat en el seu context, com a fruit d’un procés tecnic i huma i no com una pega

de museu (Carbonell, 1985).

En aquest numero de Guix, també apareixia un article de Xavier Puig i Dolors
Vives en els que donaven a coneixer una experiencia pionera a Catalunya d’arqueologia
escolar, duta a terme l'any 1981. Xavier Puig i Dolors Vives, ambdds dedicats
professionalment a I'ensenyament, eren membres del CRPES, per tant treballaven
conjuntament per donar a coneixer el paleolitic a les comarques gironines. La seva
experiéncia a les excavacions els va permetre copsar la importancia de I'arqueologia
com a eina didactica. A més, tenien un gran interes en donar a conéixer les noves dades
gue en aquell moment es tenien sobre els primers europeus, sobretot perqué alguns
dels jaciments en procés d’excavacié eren molt propers a I'escola on treballaven altres
mestres companys, a Bellcaire d’Emporda. Per tant, eren jaciments de I'entorn dels
infants. Aleshores decidiren, amb l'ajut de I'Eudald Carbonell, dur a terme una
experiéncia agosarada i complexa: primer van fer una cala al pati de I'escola i hi van
reproduir activitats humanes propies de quatre periodes de la prehistoria: el paleolitic
inferior, el paleolitic mitja, paleolitic superior i neolitic. Posteriorment la van excavar,
pero la complexitat de I'excavacid no va permetre arribar al nivell inicial que encara és
al pati de I'escola esperant que algu torni a emprendre un projecte similar. Cal remarcar
que el projecte es va dur a terme els dissabtes, i per tant, fora de I’horari escolar, pero

que tots els infants de I’escola hi van participar, ja que tots hi eren convidats.

Deéiem que el projecte va ser complex perqueé les activitats que es van planificar
pretenien ésser molt fidels als coneixements que es tenien de les formes de vida
d’aquests periodes i aquests coneixements es basaven en dades arqueologiques que van
ser les fonts d’informacié que van nodrir el projecte. A |la primera sessio, en la que es va

reproduir el nivell de paleolitic inferior, no es tractava simplement de tallar pedra dins
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la cala. Es van fer forats de pals de cabana inspirats en el jaciment de Terra Amata a la
Provenca, instruments de pedra de diferents materials i tipus, es va treballar la fusta, a
més es van trencar ossos tal com ho feien els nostres avantpassats, sobre una enclusa
de pedra, per extreure’n el moll. Un cop acabada I'experiéncia, entre tots els participants

van cobrir les restes amb diferents nivells de terres.

La segona sessio es va dedicar a reproduir la vida en el paleolitic mitja, moment
en que Catalunya va ser poblada pels neandertals. Per no reproduir la tasca de tallar
pedra, I'objectiu va ser reproduir el comportament simbolic d’aquesta especie humana.
Es va col-locar I'esquelet d’un conill a terra, es va envoltar de pedres i van dansar al seu
voltant. A continuacid, van trepitjar sobre un llit de fang per deixar-hi les petjades, com
a Laetoli (tot i que aquest jaciment és d’'una época molt més arcaica) es van llengar dins
el nivell eines de silex fabricades anteriorment i es va procedir a cobrir tot el jaciment.
A continuacié es va reproduir la vida al paleolitic superior. Es van fabricar eines de silex
per matar i escorxar un conill, després es va encendre un foc i es va coure el conill.
També es va tallar pell, es van gravar ossos, pintar codols i fabricar collarets. Un cop tots

els participants van tastar el conill, es va procedir a tapar de nou el jaciment.

La darrera sessio va ser destinada a la recreacié del neolitic. Es va construir una
paret de pedra seca i toves simulant una cabana, a l'interior s’hi va encendre un fogar.
Es van ficar una cabra i un cabrit dins la cala i els alumnes les van munyir i alimentar.
Amb I'ajut de pals es van fer recs i s’hi van plantar llavors, també es van treballar el fang
i la pedra. Posteriorment es va encendre el jaciment i es va procedir a tapar-lo fins

arribar al nivell del sol del pati.

Dos mesos més tard, es va excavar el nivell neolitic. Per fer-ho es va muntar una
guadricula aéria i es van utilitzar els instruments d’excavacio habituals. Un cop excavat
el nivell, es van aixecar els planols de I'excavacid i dels objectes i es va fer un diari
d’excavacid. Els dos nivells seglients es van excavar també. Es van siglar els instruments

recuperats i es van plantejar hipotesis sobre el poblament de la zona.

L’experiéncia es va acabar pero posteriorment es van fer sortides per coneixer
els jaciments de la zona i una visita al Museu de Taltelill que en aquell moment era una

infraestructura pionera tant a nivell cientific com divulgatiu (Puig, Vives 1985, p. 13).
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La valoracié del projecte va ser molt positiva, ho demostra el fet que rebés el
Premi Baldiri Reixach. Anys més tard se’n va dur a terme un altre de semblant, el curs
1993-94 a I'escola Salvador Espriu de Sant Feliu de Llobregat que també va mereixer
aquest mateix premi. (Rubio, 1996, p. 111) Tot i que els arqueodlegs que assessoraren i

ho portaren a terme foren uns altres, s’"havien format també a I’equip del CRPES.

El mateix any, en una assemblea General celebrada el 5 de maig de 1985,
s’establien les principals linies de recerca i projectes del CRPES entre les que es trobava,
dins el capitol de reforgament institucional, la col-laboracié amb la SCA, un projecte del

gue parlarem més endavant (CRPES, Assemblea General, 5 de maig de 1985).

L'any 1989 es va publicar una sintesi rigorosa del coneixement sobre el
poblament primitiu amb el llibre Catalunya Paleolitica de Josep Canal i Eudald Carbonell
que, tal com afirmen ambdds autors, és la culminacido de les accions de recerca i
divulgatives endegades a principis dels anys 70 i la demostracié de la importancia i
abundant preséncia del paleolitic a Catalunya i de forma especial, del paleolitic inferior

(Garcia, 2009, 18)

Aquesta dinamica va continuar ininterrompudament i en el context de les
excavacions d’urgencia sorgides arrel dels jocs olimpics del 1992, es van excavar els
jaciments de Sant Julia de Ramis de Girona i es van fer visites escolars i tallers de
prehistoria tal com s’havia fet anys enrere a les comarques de Girona. També es van dur
a terme diferents experiéncies a les escoles de I'Alt Emporda en les que es van
desenvolupar tallers de prehistoria, aquest cop a carrec de I'empresa Schola. Didactica
Activa, pero realitzades per membres de I’antic CRPES. Algunes d’aquestes experiéncies

també van incloure la repeticié de I'accié de Bellcaire en altres escoles.

De fet la divulgacié ha estat sempre una politica constant de I’AAG. Anys mes
tard, al 2001, es va inaugurar a Girona |'exposicié de la Caixa, Humans! Els primers
pobladors de Catalunya. Aquesta exposicio fou iniciativa de I’AAG i comissariada per
Robert Sala i Isabel Boj, va estar un total de 7 anys itinerant per diferents pobles i ciutats
de Catalunya acompanyada sempre de tallers i conferéncies. Un cop acabada la
itinerancia per Catalunya es continua pel pais Valencia del 2007 al 2010 per la que van

passar un total de 189.296 persones.
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Al'inici del segle XXI les accions divulgatives han seguit, no tant de la ma de I'AAG
com de part de I'’equip que provenia de |'escola de paleolitistes de Girona, que des de la
Universitat de Tarragona va crear el Laboratori d’Arqueologia de la Universitat de
Barcelona a Tarragona (LAUBT) i més tard, I'any 2006 I'Institut Catala de Paleoecologia
Humana i Evolucid Social (IPHES). L'IPHES és un institut catala interdisciplinari dedicat a
la recerca avancada, la formacié universitaria i la transferéncia de coneixement en
I'ambit de les ciéncies que tenen a veure amb I'estudi de I'evolucié humana i social. El
seu objectiu és el de promoure el coneixement de I'estudi de les accions humanes en el

medi i I'evolucié biologica i ecologica.

Com deiem, una de les tasques de I'lPHES és la transferéncia de coneixement i
I’educacio, és per aixo que ha engegat nombroses publicacions, exposicions i activitats
divulgatives entre les quals es troba la proposta del programa de divulgacié de

I'arqueologia a Catalunya Sota Terra emeés a TV3 els anys 2010 2012.

2.3 La Societat Catalana d’Arqueologia

El setembre de 1983 sortia el primer Full Informatiu de la SCA, en el que el seu
president, Josep Barbera, escrivia un article on exposava la necessitat de crear una
associacio que integrés totes les entitats, grups, seccions arqueologiques de museus i de
centres d’estudis, arqueolegs i aficionats que tinguessin interés per I'arqueologia.
L’associacié presentava el Full Informatiu a través del qual donaria difusié a les activitats,
publicacions i reunions i congressos que es fessin tant en el nostre pais com en altres
llocs i seria un lloc de reflexid i debat per a les lleis de patrimoni i museus que s’estaven
redactant en aquells anys. A més, la Societat vetllaria per la divulgacié i la preservacio a

través de cursos i activitats.

Com ja s’ha referit, I'any 1985, en el col-loqui «la Projeccid Social de
I’Arqueologia», es va posar fil a I'agulla per integrar el coneixement del patrimoni a
I’ensenyament. Des de la SCA, la llicenciada en historia Assumpta Aragall, va ser la
responsable de la Comissio de Difusid i Pedagogia durant els anys 1984-86. Aquell estiu

de I'any 1985 va participar a I'escola d’Estiu de Rosa Sensat amb el curs «El metode
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arqueologic aplicat a les Ciencies Socials», curs que va realitzar junt amb el mestre
Andreu Clapés. El mes de setembre del mateix any, la comissié de difusié posa en marxa

diferents estrategies divulgatives entre les quals hi havia els tallers didactics.

El mes de desembre de 1985 en el marc del Festival de la Infancia d’lgualada es
van fer tallers de ceramica arqueologica adrecats als infants, que no només van coneixer
les tecniques i decoracions utilitzades pels nostres avantpassats, sind que també van
reproduir aquestes tecniques. El taller va ser coordinat per Assumpta Aragall. Cristina
Escudero, Anna Marques i va tenir el suport de I’Ajuntament d’lgualada i el Museu

d’Historia de la ciutat de Barcelona.

Al febrer de 1986, a la Tribuna del Full d’Informacié de la SCA, Assumpta Aragall
feia una revisio del que havia estat la tasca de la Comissié de Difusié i Pedagogia de la
SCA, assenyalant les deficiéncies i la superficialitat en I'’ensenyament de les Ciéncies
Socials aixi com I'excés de memoritzacié, com a principals motius per endegar accions
de qualitat académica i participatives a les que anomenava “Tallers d’Historia” (Aragall,
1986). Aquest és el primer document en el que trobem publicat aquest concepte. Pocs
mesos després es publica un altre article en el que s’explicava que els tallers pretenien
donar a coneixer el patrimoni historico-arqueologic alhora que estimular els participants
envers els temes relacionats amb el passat llunya, a través de la seva participacié activa
i de materials innovadors adaptats a les diferents edats. Els “Tallers d’Historia” es
definien com “un instrumento de trabajo para las escuelas y una ayuda para los
ensefiantes en el campo de las Ciencias Sociales” (Aragall, 1986). En el mateix article
s’explicava com es desenvolupaven els tallers, que tenien una durada de tres sessions.
A la primera un arqueoleg-monitor feia una introducciéo amb diapositives, a la segona
sessio es treballava sobre una quadricula que reconstruia un sol d’ocupacié del paleolitic
en el que s’hi havien dipositat diferents objectes. Es tractava de dibuixar les restes sobre
el quadre i interpretar la seva situacié i funcid. A la darrera sessid els alumnes
aprofundien en la vida del paleolitic a través dels objectes. En cas que fos possible,

s’acabava l'experiéncia amb la visita a un jaciment arqueologic (Aragall, 1986).

Com aresultat de les diverses accions engegades per la Comissid de Difusié de la
SCA, es va iniciar un treball conjunt amb I'Institut de Ciéncies de I'Educacié de la

Universitat de Barcelona destinat a la creacié de nous materials didactics que portaren
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per titol “Aprendre a Observar” i que van consistir en 26 fitxes per complementar les
visites al Museu Arqueologic de Barcelona. Els autors foren: Joan Alberich, Assumpta
Aragall, Isabel Dominguez, Joaquim Prats i Joan Santacana. Les fitxes aportaven
informacié sobre un element del museu o bé un tema dels que es tractaven, alguns
recolzaven les explicacions amb fonts primaries i moltes il-lustracions. Al final feien una
proposta d’activitats per dur a terme al Museu o a casa (VVAA, 1986, Aprendre a

Observar. Diputacio de Barcelona. Servei de Cultura).

A la primavera del mateix any apareix al Full Informatiu dins I'apartat que
descrivia les activitats realitzades el titol “Tallers d’Historia” en el que s’explica la
realitzacid a les escoles del Baix Penedés de tallers didactics sobre Art Rupestre i

Prehistoria que organitza la SCA amb la col-laboracié de I'ajuntament d’El Vendrell.

El setembre de 1986 s’inauguraven les exposicions anomenades Taller-Escola
sobre Paleolitic i sobre Art Rupestre realitzades per I’Obra Social de la Caixa de
Barcelona, en el marc del programa d’Escoles-Taller que va anar itinerant per diferents
localitats de Catalunya acompanyades ambdues de tallers didactics. No tenim dades del
nombre de participants, perd sabem que les exposicions van estar en itinerancia des de
la seva inauguracio I'any 1986 fins I'any 1988 i que per fer aquestes activitats es

contractaven arqueolegs que feien tasques de monitor.

També per a cadascuna d’aquestes dues exposicions es van fer dues
publicacions: manual per I'alumne i manual pels professors. Dels dos quaderns de
Paleolitic els autors foren Andreu Clapés i Rafael Mora, amb coordinacié d’Assumpta
Aragall i dels quaderns sobre Art Rupestre els textos foren d’Anna Alonso en
col-laboracié amb Assumpta Aragall, Xavier Ballbé, M. Angels Petit i Andreu Clapés. En
aquest cas, encara que deu anys més tard que els publicats pel CRPES, també es tracta
dels primers quaderns didactics publicats a Catalunya en el marc d’exposicions

dedicades a la prehistoria que van tenir abast territorial.

Una altra iniciativa que tingué molt bona acollida engegada per la SCA va ser la
realitzacid, des de I'octubre de 1987, d’un taller-visita al Museu d’Historia de la Ciutat
de Barcelona que patrocina I'Obra Social de la Caixa de Barcelona. La redaccié del

projecte a carrec de la SCA i del Museu d’Historia de Barcelona incloia la creacié d’un
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video que portava per titol “L’'empremta romana a Catalunya”. Aquestes visites
integraven, com hem dit, diferents institucions: per una banda es feien al Museu
d’Historia de la Ciutat, per tant el Museu n’era la seu i particip del projecte, La Caixa les
patrocinava, per tant, aquesta entitat assumia els costos del monitoratge, publicitat i
publicacions. Finalment, els monitors eren seleccionats per la SCA, que havia tingut la
iniciativa i que havia dissenyat el projecte. Entre els membres de la Comissié de Difusid
de la SCA hi havia el mestre Andreu Clapés que era en aquell moment director de I'Escola
Sant Felip Neri. Fou ell qui aporta la idea de construir una maqueta de fusta d’una ciutat
romana amb la finalitat que els estudiants la muntessin en el decurs de la visita. També
participa en aquest projecte |’Associacié d’Etnografia i Folklore (AEEF), que tenia la seva
seu al carrer Avinyd. El Sr. Alfred Lloré, havia trobat a la seu de I’AEEF un bon fragment
de la muralla romana de Barcino. Aixi que un cop visitat el Museu, els grups escolars
s’adrecaven a I’AEEF, on el Sr. Alfred Lloré els esperava amb el video i la maqueta
preparats per a ser visualitzat i muntar respectivament. En acabar els alumnes podien
caminar per dins de la muralla. Aquestes visites, amb el nom d’ «Ave Barcino» van tenir
una gran acollida en I'ambit docent i es van realitzar des de I'octubre de 1987 fins el curs

1990-1991.

Entre els anys 1987 i 1988 en aquesta mateixa dinamica centrada a crear tallers
d’arqueologia i mdn antic, es va realitzar un taller sobre megalitisme al Museu de Gava
en el que els alumnes muntaven un dolmen amb megalits de poliestire expandit, un
taller sobre I’Antic Egipte que es va realitzar a diferents escoles de Catalunya, un altre

sobre I'época medieval a Catalunya i finalment un sobre arqueologia industrial.

No tenim dades especifiques de com es duien a terme aquestes activitats, pero
sabem que en algunes s’utilitzaven maquetes com ara en el taller sobre I’Antic Egipte en
el que els alumnes col-locaven monuments, ciutats i indrets geografics en una maqueta
qgue representava Egipte des de I'aire amb el Nil com a protagonista pintat de blau.
També es va crear una maqueta d’una ciutat medieval feta de fusta que representava el
poble de la Toscana Monteriggioni i que servia per conéixer I'estructura, parts i edificis

d’una ciutat medieval.

Al mateix temps es van iniciar els tallers que acompanyaven |'exposicid

«Sobreviure a la Prehistoria» produida per Estri. Serveis de Patrimoni i Arqueologia que
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va ser la primera empresa catalana dedicada a la divulgacid i didactica de I'arqueologia
i el patrimoni. Els continguts de I'exposicid foren redactats entre la SCA i 'AAG, amb

materials arqueologics aportats per aquesta darrera i pel Museu Arqueologic de Girona.

Aquesta exposicio, inaugurada al Centre Civic la Sedeta de Barcelona, va itinerar
fins I'any 1992, sempre acompanyada de tallers de prehistoria per als escolars i

conferéencies.

L'any 1990, part del grup d’arqueolegs que havien estat treballant en els tallers
d’historia a la SCA, van engegar un projecte per compte propi que va dur el titol de Viure
la Prehistoria. Aquesta experiéncia es va produir el mes d’abril dins el curs escolar, per
encarrec del professor Antonio Figueroba de I'escola Joan Pelegri de Sants, amb un grup

d’alumnes de tercer de BUP, en una casa de colonies de Gerri de la Sal.

Durant una setmana, aquest alumnat va estar realitzant tasques propies del
Paleolitic i del Neolitic en un entorn natural. Es van reproduir processos de fabricacié
d’eines amb codols, després amb silex, es van construir cabanes i amb les eines
fabricades I'alumnat va escorxar un xai que posteriorment van coure al foc per menjar-
lo. A més de fer eines, es va considerar important utilitzar-les, per aixo amb les eines de
silex es va extreure el greix de la pell del xai, es van preparar pals per emmanegar les

eines, i també amb el silex es van treballar els ossos.

Totes aquestes activitats s’Tacompanyaven de sessions teoriques en les que es va
aprofundir sobre conceptes relacionats amb I'evolucié humana i I'accid de la humanitat

sobre el seu entorn.

Posteriorment es va preparar fang per fer atuells de ceramica que es van decorar
amb la petxina cardium i es va reproduir el procés de molta de blat, entre d’altres
activitats. Aquesta va ser la primera experiéncia de llarga duracié fent tallers
d’arqueologia experimental amb un grup escolar. El resultat va ser positiu tot i que la
dificultat i temps que requerien les activitats feien perdre la paciéncia a alguns alumnes,

molt acostumats als resultats immediats.

Després d’aquell primer Viure la Prehistoria en van venir molts més, de fet és un
programa que es segueix realitzant, perdo mai més les activitats dutes a terme han estat
tant fidels a I'arqueologia experimental com en aquella primera experiéncia.
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2.4 Confluéncia de sinérgies envers la socialitzacié del coneixement.

Hem vist en aquests dos darrers capitols com les tres entitats de les que hem
parlat es van esforgar a treballar en coordinacié amb les principals institucions del pais,
les publiques, com la Generalitat de Catalunya, les Diputacions o les Universitats, i
també privades, com les caixes d’estalvis, tant la de Barcelona, com La Caixa. A més,
també hi va haver una voluntat explicita, tant des de I’AAG, com des del CRPES i la SCA
de col-laboracid per tirar endavant accions divulgatives i pedagogiques. En aquest sentit
és remarcable el fet que dos dels membres fundadors del CRPES haguessin assumit
també responsabilitats a la SCA. Hi havia I'objectiu comdU de posar en valor la
prehistoria, la historia antiga i el patrimoni a través d’accions divulgatives que tinguessin

un contingut rellevant per la ciéncia, pero també per la societat.

En aquest sentit, com hem vist, les iniciatives s’havien iniciat amb I'AAG a
principis dels anys 70, amb un doble objectiu: investigar en el passat més remot per
saber quines van ser les primeres espéecies humanes que van trepitjar per primera
vegada el nostre territori i coneixer quines estrategies van utilitzar per sobreviure, i per
un altra banda donar a coneixer el paleolitic catala a la societat per sensibilitzar-la envers
el nostre passat. Cal afegir també que la suma de les accions cientifiques i divulgatives
esperonava a les diferents administracions a recolzar tant la recerca com la divulgacio.
Per tant, en el cas de 'AAG i del CRPES la divulgacié esdevenia no només una eina de
formacié social i pedagogica sind que es pretenia implicar a les comunitats locals perque
fossin conscients i reivindiquessin també la necessitat de coneixer millor el patrimoni i

el passat propi.

La SCA per la seva banda, tenia una finalitat més enfocada a la formacié dels
arqueolegs, a fomentar el respecte i salvaguarda del patrimoni i a la divulgacié. En
aquest sentit, cal destacar la creacié a I'any 1987 de I'empresa Estri. Serveis de Patrimoni
i Arqueologia, que va ser la primera empresa a Catalunya dedicada a la creacié de
materials didactics, tallers, i exposicions, per donar a coneixer l'arqueologia i el

patrimoni. Estri, formava part de l'estructura de la SCA i de fet, ambdues entitats
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compartien local. Es important remarcar la creacié d’aquesta empresa perqué respon a
I’evidéncia de que en I'ambit de la didactica i la divulgacio tot estava per fer i el
plantejament empresarial a més podia esdevenir una sortida professional en un

moment en el que ja era dificil la sortida professional dels arqueolegs.

Estri va iniciar la seva activitat amb la creacié de diferents tipus de materials
didactics. Concretament es va crear una col-leccié de diapositives amb diferents titols:
«L’arquitectura romanica a Catalunya, una visié de la societat medieval», «Com vivien
els romans al camp i a la ciutat», «Arquitectura monumental a Europa, els constructors

de dolmens», «De I’home cagador als primers pagesos. Tecnologia i formes de vida».

També es van crear unes lamines en format DinA3 en les que s’explicava el
procés de construccio d’'un dolmen, la vida en un poblat del neolitic, els canvis climatics

i la vida en el paleolitic.

Aquests van ser el primers materials didactics que es van crear a Catalunya per
afavorir que els docents poguessin treballar el passat amb imatges del propi patrimoni i
amb il-lustracions interpretatives que crea el dibuixant Lluis Albors. Tant les diapositives
com les lamines anaven acompanyades d’explicacions d’un contingut cientific rigords
pero alhora molt didactiques i Utils per a fer les classes més dinamiques. No tenim dades
sobre la venda d’aquests productes, pero podem afirmar, perqué vam ser part implicada

que es van vendre rapidament als centres docents i els Centres de Recursos Pedagogics.

Des d’Estri també es van crear les maletes del Paleolitic, que eren caixes amb
repliques d’eines de pedra fetes amb codols, silex i fusta. Aquestes col-leccions tenien
la finalitat de portar instruments com els creats pels nostres avantpassats a les aules. Es
tractava de passar del concepte presentat pel llibre de text, per exemple, destral de ma
o choper, a tenir I'instrument a la ma i provar d’agafar-lo i fins i tot d’utilitzar-lo. Era
passar de I'aproximacié a un concepte o, si estava representat al llibre de text, una

imatge, a poder tenir-lo a les mans. Passar de la percepcio simple a la vivencia.

Aquestes col-leccions també es van distribuir per molts centres docents i de
recursos i ens consta que actualment hi ha escoles que encara les fan servir, tal com ens

va expressar el coordinador del CRP de Badalona fa només un any.
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No ens estendrem aqui sobre els tallers desenvolupats tant per I’AAG, com pel
CRPES i la SCA perqué en parlarem al proper apartat, pero si que volem destacar que en
aquest periode que va de l'any 1976 al 1987 es van iniciar un seguit d’accions
divulgatives que s’han anat produint sense interrupcié fins a l'actualitat. Com és
comprensible, amb el pas del temps s’han anat incorporant a aquesta tasca
administracions, museus, universitats, entitats i empreses, pero cal destacar que tant
I’AAG com la SCA i el grup d’arqueolegs que havien creat el CRPES i que després van
crear el Laboratori d’Arqueologia de la Universitat de Barcelona Tarragona (LAUBT), avui
dia integrat en I'Institut Catala de Paleoecologia i Evolucié Social (IPHES), han seguit
cadascun des de les seves dinamiques, treballant en la mateixa direccié iniciada quan es

van fundar.

Com a conclusié hem de posar I’'emfasi en el fet que a principis dels anys 80 hi va
haver un moment d’eclosié en el que tant per part dels professionals de I'arqueologia
com per part de les institucions hi va haver un interés per investigar, preservar i posar
en valor el patrimoni. Les accions van ser nombroses, aqui parlarem de les que tenen a
veure directament amb la creacié dels tallers, pero cal recordar que, a més, n’hi va haver
altres de contemporanies, com la creacié del Taller d’Arqueologia a Tarragona (TED’A)
gue va ser una escola de professionalitzacido d’arqueolegs que també tenia com a
objectiu la funcié divulgativa i que dirigia Xavier Dupré. Una mica més tardana va ser la
creacié del Taller Escola de les Mines de Gava, al 1991 que va formar arqueolegs i també
un equip especific de divulgadors que al llarg de la decada dels 90 van dur a terme
tasques didactiques i pedagogiques entre les quals una oferta variada de tallers

d’arqueologia.

2.5Tallers de prehistoria i d’arqueologia nascuts des de I'ambit cientific de

I'arqueologia. Fase de creixement

Després d’aquella primera fase de substrat en la es van realitzar les primeres
activitats practiques d’arqueologia a les escoles, activitats que ja podriem qualificar com

a tallers, i en la que posteriorment des de la SCA es va oferir de forma programada
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diferents tallers als centres docents, volem aprofundir en els fets que van portar els
tallers a una fase de creixement com a oferta escolar en I'ambit de la didactica de les

Ciencies Socials.

En aquest punt i abans de continuar, cal definir qué sén els tallers d’historia en
els seus origens. Comencarem per aquelles definicions i concepcions descrites en el
periode de substrat, per poder fer una analisi de com aquest concepte ha anat
evolucionant i concretant-se al llarg del temps. Posteriorment, en el capitol seglent
farem la definicié que es correspon amb els tallers a I'aula, objecte d’estudi en aquest

treball.

Hem parlat a I'apartat anterior de la primera definicié publicada a Catalunya, que
és la d’Aragall a I'any 1986. Aquesta autora feia emfasi en el fet que les programacions
de Ciéncies Socials cada cop eren més denses i per aguest motiu deixaven de banda els
periodes més reculats del passat. Una de les explicacions era la dificultat que tenia
I'alumnat per entendre el temps historic. En aquest sentit, «Los Talleres de Historia
quieren ser un instrumento de trabajo para las escuelas y una ayuda para los ensefiantes
en el campo de las Ciencias Sociales» i a continuacié afegia els objectius que tenien els

tallers que es realitzaven en aquell moment.

- «Motivar a los alumnos en el conocimiento y estudio de la Prehistoria y
la Historia Antigua, facilitando al maestro el trabajo de exposicidon de una tematica muy
especifica.

- Potenciar el descubrimiento del mundo real de la arqueologia en el marco
de un aprendizaje eminentemente practico, incluso ludico.

- Acercar los contenidos de los museos de la zona a la escuela, asi como
también el patrimonio histdrico local, a fin de que los alumnos los valoren y respeten».

(Aragall, 1986, p. 38)

Aixi doncs, a més d’un instrument didactic, els tallers tenien la doble funcié de
formar o informar el mestre sobre I'estat dels coneixements, especificament aquells
relacionats amb el territori proper a I'escola, i en segon lloc, en tant que activitats

practiques i participatives, esdevenien estimulants pels alumnes.
Quadre resum de la funcid dels tallers en la fase de substrat.
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Objectius

Implementacio dels objectius

. Motivacié dels alumnes

Amb una activitat programada a carrec

d’un especialista

. Aportant dades innovadores obtingudes

de la recerca arqueologica del patrimoni

A través d’una projeccid de diapositives

inicial.

proper al centre docent.

3. Acostant I'alumnat al dia a dia de les e A través d’activitats d’arqueologia
societats preteérites. experimental que reproduien tasques
com les que feien els nostres

avantpassats.

4. Apropant el patrimoni local a I'alumnat. e A través d’una visita en el que aplicar el

coneixement obtingut.

Taula 1. Esquema dels objectius dels tallers elaborats a partir de la descripcié d’Aragall

(1986).

Aquest plantejament es materialitzava en tres sessions. En la primera, els
monitors, que eren al seu temps arqueolegs, feien una xerrada informativa al centre a fi
i efecte d’actualitzar els coneixements tant dels docents com de l'alumnat. A
continuacié es portava a terme en el centre docent una sessidé practica, basada en
I'observacid i analisi, en la que en funcid del tema tractat, es manipulaven repliques
d’objectes arqueologics com ara cranis, quan es tractava de I'evolucid humana; es
tallaven eines de pedra amb codols, per comprendre el procés de talla litica; es pintava
amb pigments per reproduir el procés de realitzacio de les pintures rupestres; o bé es
simulava una excavacié arqueologica amb calaixos plens de diferents capes de terres en
les que s’hi dipositaven préviament repliques d’objectes arqueologics, la tasca dels
alumnes consistia en «excavar» els calaixos, identificar els instruments i intentar

interpretar la seva funcié.

«Per acabar, la tercera sessié consistia en la visita a un jaciment arqueologic
proper, explicacié que anava a carrec del monitor-arqueoleg» (Aragall, 1986, p. 38).
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Aquests foren els primers tallers realitzats en centres docents a Catalunya, creats
i preparats per equips d’arqueodlegs que veien la necessitat de fer arribar el passat a les
escoles d’'una manera actualitzada, motivadora i entenedora. Aquest fet és important,
perque, si bé, tal com s’ha exposat anteriorment, s’havien dut a terme intervencions en
escoles a carrec de I'escola gironina de paleolitistes, aquestes tenien la caracteristica
d’haver estat programades per mestres des dels centres docents. En canvi, en el nou
context que es plantejava a finals dels anys 80, la iniciativa no sortia dels docents, sind
dels propis arqueolegs que veien en els tallers, no només I'oportunitat de posar en valor
el passat, sind també una sortida professional en I'ambit de la didactica de la historia i

el patrimoni.

L'any 1988, I'exposicié «Sobreviure a la Prehistoria», de la que ja hem parlat,
aportava un taller que va ser el primer que es va dur a terme de forma continua i
sistematitzada. No disposem de dades del nombre total de tallers realitzats en el conjunt
de municipis que visita I'exposicid, pero si que tenim informacié de que a Cerdanyola
del Valles, municipi on I'exposicié va ser-hi de I'1 al 31 octubre de 1988 es van dur a
terme 45 tallers amb grups que anaven des de 6& d’EGB, fins a BUP i FP. En total van ser
19 escoles i instituts els que van participar, és a dir, la practica totalitat dels centres

docents de Cerdanyola en aquell moment.

La practica continuada dels arqueolegs-monitors i el contacte constant amb
mestres i professors, va donar com a resultat una major comprensio de les necessitats
especifiques tant pel que fa als coneixements que calia posar en valor entre els docents,
com als recursos i estrategies didactiques relacionades amb el passat. També ens va
permetre comprendre el grau de significacié que podien arribar a tenir per a I'alumnat

conceptes relacionats amb periodes tan reculats.

Aquestes percepcions es podien resumir de la seglient manera: el cos docent
tenia escassos coneixements sobre aspectes relacionats amb la prehistoria catalana;
aquest fet no era estrany, donat que en la majoria dels casos, els jaciments estaven en
procés d’excavacié i no hi havia hagut encara prou divulgacid, per tant no era un
problema de mestres i professors, sind que era problema derivat de la manca de
projeccio social de I'arqueologia. En segon lloc, es tractava d’oferir nous enfocaments al

discurs sobre la prehistoria i I'evolucié humana que «defugis les grans sintesis
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descriptives tematiques per abordar el tema des del seu vessant economic i tecnologic»
(Sala, 1988, p. 36). Per tant, I'exposicid, i els tallers que I'acompanyaven, no tenien
I’objectiu de mostrar les eines i fossils trobats a diferents jaciments de Catalunya, siné
gue presentava aquests espais des de la seva hipotética funcié habitacional, tot tenint
en compte la relacié humanitat-medi. Aixi |'eix vertebrador del discurs era el tipus
d’ocupacido que havien patit els jaciments al llarg del temps i en diferents zones de
Catalunya; segons si havien estat utilitzats com a llocs esporadics d’aixopluc, com a
campaments centrals, com a ocupacions estacionals o com a llocs d’explotacié de

recursos.

Aquest discurs que pretenia explicar el passat huma més remot a través dels
vestigis trobats per entendre com els primers pobladors havien interactuat, aprofitat i
transformat el seu entorn, permetia establir una perspectiva temporal que esdevenia

enriquidora per entendre el comportament de la humanitat en el present.

Ates que l'exposicid havia estat concebuda amb una finalitat eminentment
divulgativa, el taller de prehistoria que I'acompanyava tenia I'objectiu d’aprofundir en
la forma de viure i en les tasques quotidianes d’aquells primers humans i en el paper de
les eines en l'evolucid. Per tant, a nivell conceptual, el taller seguia I'esquema de
coneixements que tractava I'exposicié des d’una perspectiva que feia émfasi en la
dialectica entre I'objecte, I’entorn en el que va ser trobat i la humanitat que el va crear.
Per reforcar aquesta idea, es plantejava als alumnes una situacié quotidiana, com ara
escorxar un animal i se’ls animava a buscar les materies primeres més adequades per a

fabricar els instruments que els permetessin resoldre aquella tasca.

Obviament, hi havia una limitacié temporal que feia impossible entretenir-se en
aquestes activitats practiques, per aixo calia fer un discurs «vivag i planer, triat i no
exhaustiu» (Sala, 1988, p. 36) a fi i efecte de proporcionar als participants coneixements
basics i no accessoris, ja que es tenia en compte que aquests ja serien ampliats a les

aules.

Hem volgut posar I'emfasi en aquests tallers realitzats en el marc de I'exposicid
«Sobreviure a la Prehistoria», perque van ajudar a afinar els objectius tant didactics com

de contingut cientific dels tallers. A més, també va quedar pales aleshores, que |'oferta
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massiva tenia bona acollida en tot el conjunt d’escoles d’un municipi, tot i que es perdia
un dels objectius que havia remarcat Aragall com era la implicacié del mestre o

professor.

Efectivament, la realitzacié d’'una gran quantitat de tallers no permetia la
coordinacié amb els ensenyants, més enlla d’una reunid inicial en la que se’ls informava
dels continguts de I’exposicié i del material didactic que se’ls lliurava abans de la visita-
taller. Per tant, per adaptar el discurs al nivell i interessos de I'alumnat, no es podia fer
altra cosa que parlar-ne uns minuts abans amb el professorat. Per0 precisament,
aquesta manca d’orientacid prévia, feia necessaria la formacié dels arqueolegs-monitors
en I"'ambit de la pedagogia i la didactica. No n’hi havia prou amb connectar amb els
estudiants i explicar-los els continguts de I’exposicid, ni tampoc convidar-los a realitzar
activitats practiques com tallar pedra, era una garantia d’aprenentatge, calia saber
quines eren les necessitats a cada edat, calia aprendre quin llenguatge era el més adient
i sobretot, calia saber com I'alumnat aprenia per poder facilitar el procés

d’interioritzacid dels conceptes en els que s’aprofundia.

Les valoracions orals que feia el professorat van ser sempre positives, pero els
arqueolegs-monitors no sempre quedaven satisfets, doncs la connexié amb els grups de
I"'alumnat de BUP i FP sovint es feia feixuc. Per aquest motiu calia cobrir les deficiencies

percebudes amb formacio.

L'any 1994, en una ponéncia en el marc de les Il Jornades d’Arqueologia i
Pedagogia celebrades al Museu d’Arqueologia de Catalunya, féiem emfasi en la
necessitat de desenvolupar estrategies didactiques a les aules, més enlla de la
transmissio de coneixement, que permetessin a I'alumnat construir coneixement. En
aquest sentit, es posava de relleu el paper i importancia que estaven adquirint els tallers
d’historia tant els que s’estaven consolidant com a oferta didactica dels museus i espais

patrimonials, com els que es realitzaven dins les aules (Boj & Campins, 1998, p. 74).

| és que com deiem, al llarg de la década dels anys 80 i 90 I'oferta de tallers
d’historia, entre els que es trobaven els de prehistoria i arqueologia havia anat
augmentant exponencialment. Com és logic, aquest creixement va anar en funcié de les

necessitats i de les possibilitats de les institucions i entitats que oferien els tallers.
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En I'ambit dels museus i dels espais patrimonials, els tallers van passar a formar
part de I'oferta escolar. Si bé, fins aleshores, les activitats que s’havien vingut oferint
eren visites lliures, a finals de la década dels 80, el projecte de visites guiades al Museu
d’Historia de la Ciutat, de la que ja hem parlat, de la ma d’arqueolegs o historiadors, que
s’estaven especialitzant en didactica, va esdevenir una evidencia que mostrava que no
només calia obrir les portes dels museus a les escoles, sind que també era necessari
oferir visites guiades de la ma d’experts que tinguessin coneixements actualitzats per
entendre el patrimoni que estaven explicant i que a més sabien com fer-ho entre els

escolars.

Els grans museus, com per exemple, el Museu Arqueologic de Barcelona, van
trigar forca a crear i portar a terme activitats del tipus taller. Si que es van crear aules-
taller, on els responsables de les visites feien projeccions de diapositives per
contextualitzar els continguts treballats durant les visites guiades, pero la creacié d’una
oferta estable de tallers no va arribar fins més tard, ben entrada al decada dels 90

(Portabella, 1996, p. 65).

Abans de crear una oferta de tallers, aquest Museu va apostar per la creacié de
maletes didactiques que els mestres i professors poguessin endur-se a les escoles. Es
tractava de poder portar a les aules repliques de materials arqueologics per facilitar als

ensenyants la tasca de mostrar com era la vida quotidiana en el passat.

També el Museu Nacional Arqueologic de Tarragona va ser pioner en la creacié
dels primers tallers sobre el mén roma, especialment el taller d’arqueologia que es
prepara i realitza en col-laboracid amb la cooperativa Codex d’arqueologia romana
(Sada, 1996, p. 145). En aquest cas, cal destacar la col-laboracié continuada del museu
amb I'ICE de Tarragona i les escoles d’Estiu al llarg dels anys 80 i molt especialment el
treball amb el Camp d’Aprenentatge de la Tarragona romana, creat I'any 1982 per la

Generalitat de Catalunya (Sada, 1996, p. 141).

Altres museus més petits portaven anys oferint activitats didactiques a les
escoles. Un d’aquests casos és el Museu del Montgri i Baix Ter, que disposava d’espais
molt didactics i interactius que tractaven la prehistoria del Massis del Montgri, que

havien estat concebuts per membres de I'escola de paleolitistes de Girona i tenien una
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tradicio en tallers d’arqueologia. Aquesta oferta s’ana consolidant en diferents
activitats: talla de pedra, emmanegament, pintura rupestre i excavacié (Buch, Palomo,

Rovira, 1996, p. 1706).

Un altre museu paradigmatic va ser el Museu de Gava. El curs 1991-1992 es van
iniciar les visites guiades i les activitats didactiques que les complementaven, aquestes
centrades també en la manipulacié d’objectes, la simulacié d’excavacid i la fabricacié de

denes de collaret com les que es fabricaven a les mines (Borrell, 1996, p. 117).

Aquesta activitat creativa que portaven a terme equips pedagogics dels museus
esmentats, es va anar estenent a molts dels museus importants del pais, que van
incrementar la seva oferta, i també a d’altres infraestructures com cases de colonies.
N’és un exemple Ca n’Olivé, a Pontds (Emporda), localitzada al costat d’un dels jaciments
ibers més importants i més estudiats en els darrers anys a Catalunya. Aquesta casa de
colonies va aprofitar la seva ubicacid per crear, amb I'ajut d’'una empresa dedicada a
I'arqueologia i la didactica, un seguit de tallers que es definien com a «activitats
practiques on es potencia el treball manual, la interpretacid i experimentacio per part
del participant que reprodueix activitats primitives i tradicionals» (Palomo, 1998, p.

139).

Aixi doncs, des dels primers tallers sistematics que es van comencar a oferir des
de la SCA, I'any 1988, fins a finals de segle XX, la projeccié i nombre de tallers realitzats

va anar incrementant-se tant en nombre, com en distribucid i tematica.

Volem destacar en aquest punt el fet que al llarg del temps i segons s’anaven
realitzant tallers i s’Tanaven ampliant les tematiques, tant els materials utilitzats com les
fonts historiques de les que I'alumnat obtenia informacid, que fins aleshores havien
estat objectuals, s’ampliaven també amb fonts documentals i maquetes. La tasca duta
a terme pel Camp d’Aprenentatge del Cister en la que hi participa activament Josep
Baluja, va ser pioner en la realitzacié de tallers sobre arquitectura medieval (Baluja,

Gabriel, Corbella, 1998, p. 193).
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Els tallers d’historia i arqueologia en ’ensenyament primari a Catalunya.

Avaluacié de la seva aplicacio al periode 1990-2015.
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Capitol lll. Epistemologia de |la didactica de la historia

1. Latransposicio didactica

En el capitol anterior s’ha fet un repas al que ha estat I'ensenyament de la
historia al llarg del temps al nostre pais fins arribar a I'actualitat i s’ha indagat en els
origens de la divulgacié didactica de la prehistoria i I'arqueologia com a clar antecedent
del que va ser 'augment de les experieéncies anomenades tallers didactics en I'ambit de
la historia i I'arqueologia a Catalunya. Es I'hora d’entrar, doncs en el camp epistemologic
en el que s’inscriu aquest treball, que és el de la didactica de les Ciencies Socials i,
concretament en la didactica de la historia i arqueologia com a disciplina que fa
comprensible per a tots els publics, també I'escolar, els coneixements sobre el passat a
través d’estrategies que provenen tant d’aquestes disciplines referents com de la
psicopedagogia, de I'educacio formal, de la no formal i de la comunicacié, amb recursos

especifics creats per aquest proposit.

Hernandez (2000) planteja tres concepcions diferents a I’hora de definir aquesta
disciplina. La primera seria el paradigma simbiotic, en el que la didactica de les Ciéncies
Socials seria una subdisciplina de la didactica general. Aquesta perspectiva
proporcionaria un marc psicopedagogic amb finalitats d’ensenyament-aprenentatge,
pero deixaria fora la possibilitat d’incidir en altres segments de la poblacid i altres ambits

que no fossin I'escolar (Hernandez, 2000, p. 20).

La segona concepcid seria la que Hernandez defineix com a paradigma
tecnologic, en el que la didactica de les Ciéncies Socials és un saber tecnologic «entés
com a aplicacié sistematica dels coneixements cientifics (geografia, historia, CC.SS en
general)» (Hernandez, 2000, p. 22). En aquest cas, la didactica de les Ciencies Socials
seria fonamentalment «una interseccié tecnologica» de les disciplines referents sense

corpus disciplinar propi.

La darrera concepcié descrita per Hernandez és el paradigma autonom, en el que
defineix la didactica de les Ciencies Socials com a disciplina que es caracteritza per «la
interaccio constant entre els sabers cientifics de les disciplines referents (geografia,

historia), els sabers cientific-tecnologics de la propia didactica de les Ciéncies Socials; i
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els sabers cientific-tecnologics de la didactica general, la historia, la psicologia cognitiva

i les ciéncies de la comunicacié» (Hernandez, 2000, p.24).

Aquesta darrera concepcid permet plantejar hipotesis i sotmetre I'estudi a les
seves rutines d’analisi i observacié que permeten establir un marc disciplinar que
«articula i reavalua, amb logica propia i des d’'una oOptica propia, saber, recursos i
estrategies metodologiques aportades per altres disciplines» (Hernandez, 2000, p. 25).
En aquest sentit, la didactica de les Ciencies Socials té tres dimensions. La primera seria
la transposicio didactica de I'objecte d’estudi, la segona seria la validacié de metodes i
tecniques per fer comprensible I'objecte d’estudi i la tercera serien el conjunt de
metodologies psicopedagogiques en les que es basa per arribar al public participant en

I’accio didactica.

Pel que fa a la transposicio, aquesta ha de partir del corpus de coneixements que
proporciona el saber, en aquest cas el saber historic. Per fer aquesta tasca el didacta ha
de reelaborar el discurs cientific adaptant-lo a les necessitats del public que en aquest
cas és escolar. Per a fer aquesta tasca, el didacta ha d’establir els criteris que I'orientaran
i que sén tant criteris relatius a la historia (funcions, sentit, utilitat, significativitat) com
els relatius a I'’ensenyament aprenentatge, és a dir, que cal que els infants sapiguen i
com ho han d’aprendre. Per altra banda, el didacta haura de buscar o crear els materials
i mecanismes perque I'alumnat pugui estructurar el seu coneixement i acabar construint

una idea propia a partir dels seus coneixements previs.

Hernandez assenyala que la didactica de les Ciéncies Socials tindria dues linies,
la investigacid basica que té com a finalitat la creacié de processos i técniques per a
donar a coneéixer un objecte d’estudi i la investigacié aplicada que «es centra en tota la
problematica inherent a les multiples variables que entren en joc en la implementacid

didactica, divulgativa o comunicacional de I'objecte d’estudi» (Hernandez, 2000, p. 28).

El didacta aprofundeix en un corpus de saber cientific fruit de la recerca en
I’ambit de la historia i I'arqueologia. Aquest conjunt de coneixements, pel seu caracter,
especificitat i complexitat no és accessible al public, i no és comprensible ni significatiu
per I'alumnat atés que esta allunyat de la seva realitat. La tasca a fer és la de construir

un discurs que sigui comprensible, assequible i significatiu sense renunciar a la
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complexitat intrinseca de I'objecte d’estudi. La didactica no seria una disciplina si la seva
tasca fos la de simplificar, sind que es tracta de «fer comprensible, ensenyar i ensenyar
a ensenyar» (Hernandez, 2000, p.28) per socialitzar el coneixement i donar a la societat
els sabers necessaris per afrontar els reptes de futur. En aquest procés, és
imprescindible que aquests sabers siguin d’utilitat social. Pero, que és util del nostre
passat? els fets? el metode? o el resultat de la interaccié entre ambdues coses, és a dir,
el pensament critic? La consciencia historica? | a través de quin metode pedagogic? Les
respostes a aquestes preguntes vindran determinades pel context en el que es vulguin
fer les actuacions didactiques, en aquest cas els tallers. Per tant el context, és I'escolar,
i més concretament, per generar una interaccié directa amb el receptor de les accions

gue és I'alumnat.

Aquest fet és el primer condicionant del procés didactic que estudia aquest
treball, per tant, a continuacié analitzarem en primer lloc quina és la funcié que han
tingut la historia i 'arqueologia al llarg del temps per avaluar com aquesta visié sorgida
del corpus disciplinar afecta el seu ensenyament. Posteriorment, analitzarem de quina
manera afecten I'ensenyament dels parametres espai-temps les aportacions de la
psicologia cognitiva. Finalment descriurem els principis en els que es fonamenten les
accions tallers d’historia i arqueologia com a estrategies didactiques per a donar a

coneixer el passat a la poblacid infantil.

2. Valor educatiu del coneixement historic a I’escola

A la nostra societat el coneixement del passat ha tingut valor, si més no, al llarg
del segle XX, pero sobretot fins la generalitzacio dels ordinadors i Internet. A principis de
segle XX no tothom tenia accés a la informacid, a les llars de la poblacio treballadora no
hi havia llibres o n’hi havia pocs. Els fills de les families obreres havien de comengar a
treballar aviat per poder participar en el sosteniment economic de la familia, per tant la
possibilitat d’estudiar i formar-se estava reservada en la majoria dels casos a les families
de la classe mitjana i la burgesia. La informacié estava a les biblioteques i n’hi havia
poques, per tant aconseguir llibres per aprendre i saber era un repte que no estava a

I’abast de tothom. En aquest context, el coneixement tenia un valor social. Cal afegir que
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al llarg del segle XX, tant a Catalunya com a Espanya hi ha hagut elevats index
d’analfabetisme. Aquest fet, dividia la societat entre els que havien tingut la possibilitat
d’anar a I'escola i formar-se i els que no ho havien pogut fer i per tant eren analfabets.
L'analfabetisme a Espafia ha estat una xacra que ha persistit tossudament al llarg del

temps.

A finals del segle XX es va viure un creixement econdomic que fa fer possible la
igualtat d’oportunitats en quant a I'escolaritzacio i a I’accés al coneixement. No tothom
anava a la universitat, hi havia families que no s’ho podien permetre, pero si que podem
afirmar que mai tants estudiants havien pogut ocupar tantes places universitaries.
Deiem que a finals del segle XX es donava valor social al coneixement per ell mateix, és
a dir, no calia que el saber servis per a res, el fet era tenir un minim de cultura. En bona
mesura, aquesta voluntat de tenir cultura no estava restringida a les classes mitjanes i
altes, sind que era una voluntat o un desig que la societat compartia de forma unanime.
La lluita obrera de principis del segle XX havia dut les classes treballadores a organitzar-
se no només per lluitar i defensar els seus drets, condicions laborals i de vida, sind també
per l'accés a l'escolaritzacié i al coneixement. En aquest context, anar a l'escola i
aprendre era quelcom que la majoria de poblacié valorava perque s’entenia com un dret.

Aprendre era positiu, aprendre tenia valor.

Al segle XXI tota aquesta percepcié del coneixement i de la cultura ha canviat. Ara
només cal prémer una tecla per entrar al Google i disposar de tota la informacié que
calgui: és facil. No importa si la informacio obtinguda és valida o si no ho és ni tan sols la
font d’on vingui. Tampoc no és important el procés, I'estona que un hagi dedicat i tots
els passos que hagi hagut de fer per obtenir aquelles dades, en general el procés és molt

curt, quasi inexistent perque la Viquipéedia es considera ja valida i suficient.

La cultura com a corpus de coneixements que cal tenir per forjar-se un futur, per
poder opinar, per decidir a qui votar, per saber qui som, ja no té cap valor. Quan cal una
informacio, es busca i després s’oblida. El coneixement és entes per I'alumnat com un
tramit. Un tramit, un obstacle que cal superar, saber alguna cosa per aprovar un examen,
perd un cop passada la prova, aquella informacié deixa de ser util i es desestima,

s’oblida.
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La pregunta que ens hem de fer, és si el saber ja no té valor, si tenir el que en
deiem «cultura» ja no és necessari, per a qué hem d’ensenyar historia? Que en pot
treure I'alumnat d’estudiar el feudalisme o el paleolitic inferior? De qué els ha de servir
en aquesta societat de la informacié on tothom té accés a les dades encara que de

vegades siguin falses? Erronies?

Som conscients que no som els primers en fer-nos aquestes preguntes que tot
mestre s’hauria de fer. Tanmateix volem mirar de respondre-les, perquée ha estat aquesta
reflexid la que ens ha portat a crear els tallers d’historia i arqueologia a I'aula, amb la
finalitat de formar ciutadans capacos de raonar i arribar a conclusions sobre els fets del

passat que els expliquin el present en el que viuen.

3. Aprendre historia per aprendre a pensar

L'aprendre a pensar té una relacido molt directa amb les preguntes que l'individu
es formula, la recerca d’informacio i les respostes que aquesta recerca genera. Pensar,
tenir criteri en I'ambit de la historia, significa haver avaluat dades, opinions, punts de
partida, fets, personalitats, és a dir, haver creuat diverses informacions amb la finalitat
de construir una resposta. Analitzar dates i interpretar-les esta en la base del

coneixement cientific i per tant és un procés intel-lectual intrinsec a I'aprenentatge.

Un dels primers mestres en fer una reflexié en aquets sentit va ser Rafael Altimira,
secretari del Museo Pedagdgico Nacional, I’any 1895, palesa en el seu llibre La ensefianza
de la Historia la necessitat d’abandonar I'aprenentatge memoristic del passat, escrit en
els llibres de text, per passar a proporcionar a I'alumne les fonts historiques amb la
finalitat que aquest les pogués interpretar. Altimira feia émfasi en I'efecte devastador
que tindria per a la societat no ensenyar als infants i joves la historia com a disciplina

cientifica;

«cuanto mas grande serd el dano producido en los alumnos de las clases de
historia, tal vez destinados a ser algun dia profesores de esta materia, o
gobernantes de su nacién, cuya vida pasada y presente conocen mediante juicios

ajenos, que no pueden por si mismos discutir(...)» ( Altimira, 1895, p. 30).
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Altimira es referia, en aquest cas, a la necessitat de no creure les afirmacions que
contenien els llibres de text, ni les de I’historiador, ja que entenia que la historia és una

disciplina en la que I'alumnat ha de poder investigar.

A més Altimira fa una constant reflexid sobre com la historia és I'Gnica matéria

que afavoreix la formacid de I'esperit critic en I'alumnat.

«Con esto, falta completamente el fin de la ensefianza, que es la formacién de la
personalidad del alumno, el despertamiento de sus cualidades originales,
representadas en la historia por el espiritu critico, el absoluto respeto a la verdad
y a lo real, la circunspeccién en el juicio y en la teoria, el apartamiento de toda
anticipacién no autorizada por la comprobacién de los hechos» (Altimira, 1895,

p. 31).

Tanmateix i a pesar de les observacions d’Altimira, com hem vist en el capitol
anterior, la historia ha estat una disciplina ensenyada amb un sol emissor, el mestre, i un
grup de receptors, els alumnes, en un discurs lineal, Unic, que presentava la visio dels
poderosos, dels vencedors i sempre amb una finalitat social alliconadora i la missid

politica de forjar homes que lluitessin per la patria.

Avui dia, en molts paisos, aquesta visio ja és del tot obsoleta i son molts els autors
gue defensen un valor social i cientific per al coneixement historic. Dean (2008) defineix
la historia com una disciplina que essencialment consisteix a «plantejar preguntes,
guestionar les fonts en el context de la situacié de I'época i utilitzar la imaginacio per
construir una comprensio de que va passar i per qué la gent va fer el que va fer» (p. 17)
Per tant, si la historia consisteix a formular preguntes, cal que hi hagi un metode per
qlestionar-les. No es tracta de que els alumnes facin d’historiadors, siné que aprenguin

a obtenir informacio de les fonts.

Aquest metode ha de poder servir per analitzar de forma racional les situacions
diverses que s’han esdevingut en un temps i un espai determinat. Saber aplicar el
meétode de recerca, que és el métode cientific, és fonamental, ja que la historia és una

disciplina en construccid, no acabada i revisable (Hernandez, 2002, p. 52).

Hernandez (2002), fa émfasi en el caracter instrumental de la historia,
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«L’ensenyament de la historia, ha de dotar I'alumnat d’'un métode per afrontar

I’analisi critic de fets i situacions diverses en el temps i I'espai.
El domini del métode és més important que les dades historiques.

El metode d’investigacid historica permet el replantejament constant de

I’esdevenir huma» (pag. 52).

Per tant, sense el metode cientific no hi ha visid critica i no hi ha construcciéo de

coneixement. Els conceptes historics son importants, perd ho és més aprendre a

desenvolupar els mecanismes de la recerca historica.

En una linia diferent, Dean, al 2008 publicava un decaleg en el que establia les

seglents funcions per a I'’ensenyament de la historia.

«Per ajudar a comprendre el present.
Per despertar l'interés pel passat.
Per ajudar a donar als alumnes un sentit d'identitat.

Per ajudar a donar als alumnes una comprensié de les seves arrels culturals i les

herencies compartides.

Per propiciar que els alumnes coneguin i entenguin altres paisos i altres cultures del

mon modern.
Per entrenar la ment per mitja de I'estudi disciplinat.

Per introduir els alumnes en la metodologia caracteristica dels historiadors, basada

en el métode cientific.
Enriqueix altres temes del curriculum i estimula les aficions per el temps lliure.

Ajuda a adquirir sensibilitat social, estetica, cientifica, ...

10. Per preparar els alumnes per a la vida adulta» (Dean, J. 2008).

Dean, com ho fa Smith (2007) introdueixen en les funcions de la historia un sentit

identitari vinculat al fet patriotic o cultural. Per tant per aquests autors, la historia té una

funcid de formaciod de ciutadans que sentin la pertinenca a un estat.
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Ben lluny d’aquesta perspectiva, Prats i Santacana (2011) assenyalen:

«(...) Por ello, es importante definir la historia para ser ensefiada como un cuerpo
de saberes que no solamente incorpora lo que ya conocemos gracias a los
historiadores, sino que ademads nos indica cémo se construye el conocimiento y
cudles son los procesos y las preguntas que debemos formularnos para llegar a

tener una idea explicativa del pasado» (Prats & Santacana, 2011, p.31).
Aquests autors plantegen les seglients funcions de I’ensenyament de la historia:
1. «Permite analizar, en exclusiva, las tensiones temporales.

2. Estudia la causalidad y las consecuencias de los hechos histoéricos.

3. Explica la complejidad de los problemas sociales.

4. Permite construir esquemas de diferencias y semejanzas.

5. Estudia el cambio y la continuidad en las sociedades.

6. Potencia la racionalidad en el andlisis de lo social, lo politico, etcétera.
7. Ensefia a utilizar métodos y técnicas de la investigacion social.

8. Ayuda a conocer y contextualizar las raices culturales e histéricas».
(Prats, Santacana, 2011, p.37)

Per a Pages (1998):

«la historia no sén relats encadenats (...). la historia no té un acabament. Es canvi
i continuitat, és accid i reacci6, és transformacio i estancament, és un producte
huma protagonitzat per humans que tracta sobre problemes humans que han
passat, passen i passaran. Es la indagacié sobre la rad de ser de la humanitat i les
seves possibilitats de seguir sent. Aquest és el valor educatiu en el qual s’han
d’educar els nens i els joves per adquirir protagonisme en la construccio del seu
temps, de la seva societat, i per aprendre del passat el valor que té seguir
aprofundint en la construccié d’una societat més justa, més democratica, més

solidaria» (Pages, 1998, p. 6).
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L’ensenyament de la historia per donar fonament a valors democratics no és pero
una perspectiva recent John Dewey, el pedagog més influent dels EEUU elabora un
discurs entorn del concepte democracia, terme que pensa que era necessari reformular.
Per ell, la democracia no és només un sistema de govern sind que s’apren en la practica
de les coses quotidianes. En aquest sentit, Dewey pensava que la democracia és una
forma de vida que s’aprén a 'escola (Dewey, 1975, p. 240) Es a dir, perqué la societat
tingui una forma de govern democratic, aquest ha de sorgir d’'una forma de vida que
també sigui democratica que s’articula a través de la cultura, la ciéncia, I'’educacid, la
filosofia, etc... (Trilla, 2010, p. 170). Aixi doncs, no és que Dewey estigués interessat en
el coneixement cientific, siné en la seva naturalesa i métode, és a dir, en el fet que els
problemes que té la societat es puguin analitzar de forma racional per obtenir respostes

gue puguin ser implementades pels propis ciutadans.

La relacid que estableix Dewey entre |'adquisici6 d’habits democratics, el
pensament lliure i la ciéncia, que esta en la base de les valoracions actuals sobre la
importancia de I'aprenentatge de la historia. En aquest sentit, tant Altimira, de qui
parlavem més amunt, com Dewey es van avancar al seu temps, probablement perqué
ambdods entenien la importancia de generar en els infants i joves un sentit critic que els
permetés abordar els problemes del passat i de la societat des del métode cientific, a
través de I'analisi de les dades, no perquée I'alumnat copiés la tasca dels cientifics o
historiadors, sind perque tingués elements d’analisi de la realitat i des de la mirada

resultant hi pogués intervenir.

Benejam (1994) sintetitza el que hem exposat quan assenyala que els principis
del coneixement social i historic tenen tres fonaments: els continguts han de ser
significatius pels alumnes, han de ser rellevants per la ciencia i s’han de traduir en
comportament i en accid social. Per tant, per a Benejam, la historia per ser ensenyada
s’ha de plantejar com una disciplina I’estudi de la qual ha de ser rellevant per la propia
historia, pero a I’hora ha de fomentar que I'alumnat actui com a ciutada compromes
intervenint en la vida social, per tant, amb criteri i capacitat per saber respondre als
reptes que la societat té en cada moment. En aquesta mateixa linia G. Tribé afirma “la
historia que s’ensenya en I'escolaritat obligatoria ha de servir per aprofundir i consolidar

la democracia” (Tribd, 2001, 45).
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Es especialment interessant, i esta en la linia del que exposarem al final del
seglient capitol d’aquest treball, la visié de I'ensenyament de la historia que ens ofereix
Wineburg en la segiient reflexié «My claim in a nutshell is that history holds the
potential, only partly realized, of humanizing us in ways offered by few other areas in the
school curriculum» (Wineburg; 2001, p. 5). Wineburg és un dels autors que proposen
gue, més enlla dels fets de la propia historia, cal que els éssers humans aprenguem a
pensar historicament posant en valor els métodes per obtenir dades sobre el passati la
seva conseqlient interpretacid. Els preceptes de Wineburg s’emmarquen dins d’'un nou
corrent anomenat Historical Thinking que no només és teoric, sind que té una amplia
base experimental en estudis realitzats tant en el Regne Unit com en Estats Units.
Aquests estudis s’han dut a terme amb alumnat de 7 a 17 anys que han treballat el passat
a partir de fonts primaries no analitzades amb I'objectiu de coneixer el seu contingut,
sind la finalitat d’aquest. Per tant, les fonts historiques sén considerades per aquest
corrent com a proves del passat més que no pas fonts d’informacid. Aquestes fonts o
proves s’ha de saber de quins contextos provenen, quina finalitat tenen, amb quines
altres proves estan relacionades, i aquest procés de coneixement i validacié més enlla
del que diuen, que també és important, genera en els infants destreses que estan en el

nucli de la investigacié historica. (Wineburg, 2001).

Per poder pensar historicament, Seixas (2006) estableix que I'alumnat ha de ser

capacg de:

1. «Establir la rellevancia historica per explicar perqué avui dia ens preocupen certs

esdeveniments, tendéncies o qlestions del passat.
2. Utilitzar probes basades en fonts primaries
3. lIdentificar la continuitat i el canvi
4. Analitzar les causes i les conseqiiéncies

5. Prendre perspectiva historica. Comprendre el passat “com si es fos d’'un pais

estranger”, amb els seus contextos socials i culturals (...) i fins i tot emocionals (...).
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6. Comprendre la dimensié moral de les interpretacions historiques: Com jutgem els
actes dels nostres avantpassats? Com diferents interpretacions del passat

reflecteixen diferents posicions morals avui (...)» (Seixas, 2006, p. 1-2).

Aixi doncs, podem concloure que I’'ensenyament de la historia es dirigeix cap un
rumb impulsat de fa molts anys per I'escola innovadora de comencaments de segle XX,
que recull els experiments britanics en I'ambit del projecte 13-16, del que Historical

Thinking és hereu, amb estudis en I'ambit de la psicopedagogia que I’avalen.

Més enlla de les dificultats que pugui tenir aquest nou paradigma a I'hora de
d'implementar-se en els diferents paisos, tant per la seva concepcié com per la
preparacio del professorat, quin efecte tindra en I’'ambit dels historiadors el fet d’adaptar

les fonts d’informacio a aquest nou criteri?

Mattozzi, referint-se al valor i la importancia de la historia oral assenyala que la
seva finalitat hauria de ser «la formacié de la consciéncia historica com a dimensid
cultural que potencia les capacitats d’observacié i analisi dels nivells en que es
descompon la realitat» (Mattozzi, 2009, p. 42). Per assolir una consciéncia historica és
necessari que es produeixi un estudi sistematic dels sabers que es deriven del

coneixement disciplinar i alhora una analisi dels objectes i comportaments humans.

Aquest estudi i analisi han de partir dels criteris establerts per la transposicid
didactica, és a dir, la font d’informacid historica, ja sigui oral o escrita, ha d’estar sotmesa
a «l’escrutini critic en funcido de les finalitats formatives de I’ensenyament i de
I’aprenentatge en funcid de criteris cognitius i didactics» (Mattozzi, 1999, p. 31). Per tant,
Mattozzi dona per fet que és necessaria una accid de transposiciéd sobre la font
d’informacié per a que pugui ser processada pels infants i joves, ja que sense aquesta
transposicid, no es poden superar els problemes de I'aprenentatge en I'ambit de la

historia.

Aquesta afirmacio, que esta en la base de I'epistemologia de la didactica de la
historia, la distingeix de I'epistemologia de la disciplina historica, tanmateix, no es pot
fer didactica de la historia sense historia, és per aix0 que en I'apartat seglient s’indagara

en les funcions de la historia des de la perspectiva dels historiadors i de les fonts com a
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proves necessaries per reconstruir el passat. També hi veurem apareixer la crisi de la

historiografia que ha afectat 'ensenyament de la historia.

4. Historiografia i ensenyament de la historia

A I'hora de plantejar aquest apartat, hem consultat diferents autors (Carr, 1981;
Fontana, 1992 i 2013; Burrow, 2008; Vilar, 1997; Hobsbawm, 1992; Nair, 2010), tot
buscant en ells reflexions que ens ajudin a entendre perquée la historia s’ha ensenyat
d’una determinada manera al llarg del temps i quina és la necessitat social actual de tenir
coneixements historics, davant els reptes humans universals que ens esta plantejant el

segle XXI.

De Pierre Vilar, recollim unes anécdotes que explica en el seu llibre Pensar
historicamente en les que, tot repassant el que va ser el seu pas com a alumne per la
Sorbona de Paris, descriu la impressidé que provocaren en ell les exposicions dels seus
professors d’historia de les que en destaca I'elogiiencia, la intel-ligéncia, el llenguatge i
la passid que transmetien en les seves dissertacions i I’'admiracié que provocaren en ell.
Classes magistrals, en un context universitari, de les que Vilar en destaca només el delit
d’escoltar els seus professors (Vilar, 1997, p. 72). Fa referéncia especial al professor
Albert Mathiez que era especialista en la Revolucié Francesa i del que va aprendre els
mecanismes socials profunds que provocaren la insurreccid, interpretacié que Vilar
atribueix a una visio de la historia holistica, en la que es relacionen els fets politics amb

els fets socials i qualificada per ell mateix com a historia total (Vilar, 1997, p. 72).

De la lectura del seu llibre es pot concloure que Vilar, com qualsevol altre alumne,
va estudiar historia escoltant els seus professors i la va aprendre als arxius quan

investigava a Barcelona la historia de Catalunya.

Tot i fer aquesta referéncia al que és I'aprenentatge «tradicional» de la historia,
volem centrar el capitol en el seu ensenyament i en la dificultat d’establir quée és alld que

els historiadors han considerat oportu explicar sobre el passat al llarg del temps.

Fontana, en la introduccio al seu llibre La historia després de la fi de la historia,

escriu:
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«...ja fa forca temps que els que ens dediquem a I'ensenyament (de la historia)
haviem descobert, pel nostre compte, que reemplacar la vella historia de reis i de
batalles per la no tan nova dels models de produccié no ens havia permés de fer
millor i més viu el nostre treball, d’acostar-lo als problemes reals dels alumnes i

del seu medi (....)»(Fontana, 1992, 8).

Per tant, els canvis en els paradigmes interpretatius de la historia no sén cap garantia

d’arribar a donar sentit social a I'estudi del passat.

Carr (1981) comengava plantejant en el seu llibre ¢Qué es la Historia? que la
resposta a aquesta pregunta no es pot deslligar del moment en que vivim i tampoc de la
idea que tenim de la nostra societat. | és que al llarg del temps, i a mesura que la societat
canvia, també canvia la forma com veiem el passat i el que volem i esperem del futur. Es
per aixo que igual que els historiadors son fruit del seu temps, els mestres també ho sén,
i ni els uns ni els altres es poden abstreure de la influencia dels temps i la societat en la

que viuen.

Som conscients que la historia narrada o investigada i la historia ensenyada no
sempre han partit dels mateixos suposits, no han tingut uns objectius sempre
coincidents en el temps, ni tampoc els canvis en I'evolucié del concepte de
necessitat/utilitat del passat han estat iguals en el context historiografic que en el
context escolar. Tanmateix, no podem entendre les problematiques actuals de
I’ensenyament-aprenentatge de la historia sense fer una mirada a I'ambit de la
historiografia. Pensem que la crisi que ha patit la disciplina historica a finals del segle XX
té a veure i afecta en bona mesura la crisi de la historia a I'ensenyament. Per aquesta rad
cal fer un repas del que ha estat aquest relat del passat, quins enfocaments ha tingut i
com aquests han estat o no relacionats amb la forma d’impartir-la a les escoles. Per aixo
ens cal fer una analisi de les diferents formes de pensament que han afectat la
historiografia fins a la situacid actual. Aquesta sintesi per forca ha de ser molt succinta i
no pot ser sistematica ni completa. Ens referirem aixi als historiadors principals com a

exemples de la percepcid i paper de la historia en les grans etapes de la historiografia.

Fontana assenyala que la historia ha de servir per crear una consciéncia critica al

servei de la millora de les condicions socials, i estem d’acord en que segurament aquest
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és I'objectiu més important avui, per a nosaltres, pero la historia i el seu estudi sén un
producte de cadascuna de les societats que I’han escrit, amb els seus objectius i
interessos, i tant en el cas de la recerca com en el de I'’ensenyament, les passes que s’han
anat fent al llarg del temps han deixat petjada, algunes més profundes que d’altres. Qué
és el que ens afecta encara del passat de la historiografia i de la funcié que ha tingut la
historia a nivell social en diferents epoques? Després d’haver discutit I'interes i I'objectiu
de l'ensenyament de la historia per diferents autors, veurem apareixer en el

desenvolupament de la historiografia interessos que tenen finalitats similars.

Herodot afirmava que escrivia perque no s’oblidessin els actes i les gestes
realitzades pels grans homes. La seva tasca no va estar mancada d’una voluntat clara
d’explicar allo que s’havia esdevingut, per aixo va recollir i descriure amb tota mena de
detall informacid relativa als costums i les creences dels grecs, conscient com era de la
grandesa de la cultura a la que pertanyia pero alhora amb gran respecte per altres

civilitzacions contemporanies (Burrow, 2007, p. 49).

Tucidides, en canvi, tenia un altre objectiu, per ell la historia havia de ser util per
als homes. Va expressar que la seva obra havia estat escrita com a ensenyanca per la
humanitat, atorgant-li un caracter etern, ja que pensava que essent la condicié humana
una constant invariable, era facil que els fets s’anessin repetint durant els anys. En aquest
sentit, 'obra de Tucidides és didactica perqué no només narra fets contemporanis a ell,
sind que ens mostra com és la condicié humana i les conseqliéncies que tenen els actes
dels homes posant-ne exemples. A la Historia de la Guerra del Peloponeés basteix una
narracio que busca en els actes humans les causes dels episodis del conflicte. Per primer
cop situa una relacié de causa-efecte argumentada. Tant un com l'altre consideraven
I’ésser huma i els seus actes el nucli de la historia pero la major diferencia entre ells rau
en qué mentre Herdodot busca la manera d’explicar els esdeveniments d’una historia
universal, Tucidides, tot i que molt fidel a les dades que tenia, va escriure el relat que les

classes dominants tenien de la politica i de la guerra (Fontana, 2013, p. 20).

En aquest mateix grup d’historiadors grecs, en el que només citem els que
considerem més destacats, no pot faltar Polibi, historiador grec del periode hel-lenistic
que va viure sota el govern de la Republica romana i va escriure sobre Roma amb

pensament de roma. La seva aportacid més important va ser la formulacié d’una teoria
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ciclica dels governs que incloia I’analisi social. Es a dir, va analitzar la historia de Roma
des d’una perspectiva social més enlla dels fets, incloent diferents visions en la seva
interpretacid. Per tant, la seva historia no era la dels governants, sin6 el fruit de la seva
analisi dels fets com a historiador integrat en I'oligarquia romana pero també com a grec
vengut per I'imperialisme (Fontana, 2013, p.25). Cal destacar també que Polibi va ser el
primer en afirmar que «el estudio de la historia es a la vez una educacién en el sentido
mas verdadero y un adiestramiento para la carrera politica (...)» (Herodot, llibre |, citat
per Burrow, 2008, p. 105). Per tant, Polibi pensava que no es podia educar I'ésser huma

d’una manera profunda o verdadera si no se I'ensenyava historia.

Dels historiadors romans, Titus Livi és el primer que escriu la historia d’un poble,
el romailes seves arrels, magnificant la importancia dels governants que a cada moment
havien conduit el desti de la patria. En el mateix context apareix el que es pot considerar
el primer biograf: Suetoni. A Les Vides dels Dotze Cesars explica amb forga curiositats i
anécdotes les vides dels personatges més famosos del seu temps. Es una narracié que
té la funcié de presentar la fortalesa de la Roma antiga a través de la vida dels grans

homes que la van fer possible i que la van legitimar.

En definitiva, la historiografia classica ens deixa narracions humanistes, en les que
I’ésser humai les seves vicissituds n’eren el principal eix, des d’un punt de vista individual
i col-lectiu, atés que també explica i analitza les estructures necessaries per a
I’organitzacié politica i social. Es una historia que té la funcié social de legitimar l'ordre
establert a través de la narracié dels fenomens historics que pateix, que sempre tenen

com a causa el comportament huma.

En canvi, la historiografia cristiana, el que pretenia era explicar de quina manera
el designi divi afectava I'esdevenir huma essent la fe la base del nou ordre social. En
aquest sentit, la humanitat no tenia res a fer davant de la voluntat de la providencia i per
aquest motiu, la tasca Unica dels historiadors era la d’interpretar el relat de la Biblia i
descriure els fets politics que acompanyaven el govern dels qui havien estat assenyalats
per conduir els homes vers la fe (Fontana, 2013, p. 31). Un dels més destacats pensadors
cristians fou Agusti d’Hipona, que va escriure La ciutat de Déu en la que atribueix la

caiguda de Roma a un castig divi davant la decadéncia de I'Imperi (Burrow, 2008).
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Tanmateix, al llarg de I'’época medieval es van produir canvis que van alterar
aquesta visid inicial determinista del cristianisme. El primer i més importat va ser la
caiguda de I'lmperi Roma d’Occident. En aquest context van adquirir protagonisme les
oligarquies locals i aquestes van desenvolupar un nou model econdmic basat en un

complex sistema de relacions economic-socials que es coneix amb el nom de feudalisme.

Aixi mateix, el mén feudal dona lloc a una societat organitzada en tres grans
estaments. De primer la noblesa, que va ser la que establi les condicions en les relacions
socials; en segon lloc el clergat, que vetllava pel fet religios, pero que també formava
part de I'entramat de poder en les relacions socio-economiques, donat que els clergues
que gestionaven |’església eren nobles; i finalment, els camperols que foren els que amb
el seu treball i els impostos suportaven economicament els altres dos estaments. En
aquest nou ordre de coses, van apareixer nous tipus d’historiadors que lluny del relat
cristia, tingueren la funcié de redactar les croniques reials per justificar el seu poder.
Aquestes, no s’escriuran en llati sind en llengua vulgar per fer-les més accessibles
(Fontana, 2013; 35). En llengua catalana tenim escrites quatre croniques cabdals per
coneixer I'Europa medieval: les croniques de Jaume | o Llibre dels Feits, Bernat Desclot,

Ramon Muntaner i Pere el Cerimonios.

Al renaixement italia es va produir un canvi important en aquesta dinamica
medieval, especialment a Floréncia, on s’establi una republica que trencava amb
I’estructura feudal. Els historiadors van tornar a consultar els textos antics, pero no tant
per coneixer els fets del passat, sind per saber com els grecs i els romans havien resolt
els problemes politics. Els humanistes foren, a més, iniciadors de la critica historica
perque van analitzar els textos classics i en van comparar diferents versions per detectar
les contradiccions. També en aquest context neix I'arqueologia, només de primer per
col-leccionar la cultura material del passat, perd també per coneixer les formes de vida

dels avantpassats des de la quotidianitat.

Un dels grans historiadors del renaixement fou Maquiavel qui va escriure
nombroses obres entre les quals destaca el Princep i Historia de Florencia. Maquiavel
estava convencut que no es podia governar de forma racional si no es coneixia bé
I’organitzacié politica que havia donat lloc a les lleis que regien les institucions al llarg

del temps. lgual que Tucidides, pensava que com els homes sempre han estat iguals,
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I’analisi aprofundida dels fets del passat podia contribuir a resoldre els problemes del
present i no entenia el motiu pel qual si bé el dret i la medicina es basaven en els
coneixements adquirits pels antics, per que no ho feia la historia? Maquiavel ha passat
a la historia pel seu pretés pensament de tira, pero en realitat el que va fer va ser pensar
i descriure com havia de funcionar una republica en la que els homes fossin lliures, ja
gue afirma que les Uniques ciutats que prosperen son aquelles en les que els homes que

hi viuen poden prendre decisions i actuar amb plena llibertat.

Josep Fontana (2013) posa de relleu el fet que al llarg de tots segles aquests la
majoria dels historiadors entén el pas del temps com una evolucié lineal
d’esdeveniments lligats a I'ésser huma o a la voluntat divina. Si bé es cert que sovint els
humans repeteixen comportaments, cada periode es distingeix dels altres per la seva
propia conjuntura. Tanmateix, al segle XVI, segons Fontana, la historiografia,
especialment la castellana, fa émfasi en una visié ciclica, perdent I'oportunitat de crear
la nova manera de fer historia que haurien permes tant el descobriment del nou

continent, com tots els avencos en geografia, antropologia o en historia natural.

En la seva revisié, Fontana assenyala que el descobriment d’America va suposar
un enriquiment economic de la monarquia i de I'església que no van tolerar ni en canvi
ni la renovacio vers la modernitat. En aquest context, Luis Cabrera de Cordova, pretes
hereu de Maquiavel, afirma en el seu llibre Ars Historica que consultar el passat resulta

molt util perque la historia “torna” encara que sota diferents noms.

La idea d’una historia en la que es van repetint situacions d’'una manera periodica
tingué i encara té un gran abast social i porta a I'immobilisme i a la resignacid, ja que si
tot es torna a produir de forma inexorable, significa que la humanitat no aprenid’alguna

manera aquesta concepcid porta al desengany i la rendicié davant del desti.

Precisament perqueé la historia ciclica és una falsedat i perque tots els humans
som diferents, volem posar de relleu la cronica d’un dels frares que participaren en la
conquesta d’America, Fra Bernardino de Sahagun que recull amb tota mena de detalls
les caracteristiques de la cultura nahuatl davant del que ell creu que sera la seva
desaparicidé a causa de la politica dels conqueridors. Fra Bernardino no va lliurar mai els

seus llibres a I'església, donat que tal com s’ha dit abans, la situacio d’intolerancia que
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vivia Espanya, provocada en bona part pel rebuig al protestantisme, van impedir que

aquestes obres calessin en el mén del coneixement.

Aixi doncs, tot i que la historiografia quedés en bona mesura aplacada a causa de
les dissidencies religioses a les que estava sotmesa Europa, la ciéncia no cessa d’avancar
i d’alguna manera aquests avengos van revertir més tard en una altra forma de ciéncia
que apareixeria al final de I'edat moderna: la ciéncia social, és a dir, la ciencia de 'home
i la societat, ciencia que va descriure Giambattista Vico. Fontana (2013, p. 56), posa de
relleu que Vico en el seu llibre La Ciéncia Nova, de 1725, distingeix la histdoria humana
de la historia natural i diu que tot i ser la primera una ciéncia, no es pot regir amb les
mateixes lleis que la segona, per aixd parla de la disciplina historica com una nova ciencia

social, donat que té per objectiu I'estudi de la realitat social humana.

Dins del marc dels pensadors de la ll-lustracio, és essencial d’esmentar Voltaire,
fonamentalment perqueé estava interessat en la historia ja que li servia per comprendre
la societat en la que vivia (Fontana, 2013). A més, la seva estada a Anglaterra el va fer
entendre la llibertat que adquireix la societat després de la revolucié que havia viscut

aquest pais i la puixanca economica que la succei, un cop desarticulat el sistema feudal.

Voltaire, després d’aquesta experiencia arriba a la conclusié que el coneixement
€s un instrument per crear consciencia i aquesta és I'Ginica eina en mans de la humanitat
per canviar el mén. En aquest sentit Marx és I'historiador que més se li ha acostat.
Voltaire entengué que el que canvia en I'evolucié de la humanitat és la cultura i establi
quatre grans etapes de la historia: la Grécia classica, la Roma imperial, 'Europa del
Renaixement i el segle de Lluis XIV en el que la rad humana, la cultura i el
desenvolupament industrial marcaven una nova época. No obstant, tot i que va viure
molts anys i que va estar al costat dels homes més poderosos del seu pais, mai no va
aconseguir que aquests fessin servir el coneixement per fer el mén més just que ell

hauria desitjat (Fontana, 2013, p. 65).

No va ser fins a Montesquieu que la historiografia va reprendre el seu discurs
narratiu per aprofundir més en la realitat humana que en la divina. Montesquieu feu una
revisio de la Historia de Roma i arriba a la conclusié que un cop coneguda la dinamica

del passat, aquest no s’ha d’acceptar tal com ve, sind que el seu aprenentatge ha de
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servir per preveure les crisis i intervenir en les lleis per evitar-les. Montesquieu pensava
que I'evolucié de la humanitat té a veure amb les formes de subsistencia que aquesta ha
anat desenvolupant al llarg del temps. | després d’analitzar els pobles cagadors, els
recol-lectorsi els pagesos i pastors, parla dels que es dediquen al comerg i a la produccio,
arribant a la conclusié que la nova societat que es forjara amb les noves activitats
economiques requerira d’un sistema de govern democratic perque aquest sera el que
millor garantira la propietat burgesa. Es per aixd que apel-la al principi de llibertat dels

homes per canviar les lleis quan arribés la necessitat de fer-ho.

Per tant, mentre Voltaire creia en el coneixement per al progrés de la humanitat,
Montesquieu pensava que la politica i les seves lleis eren |’Unica forma de transformar
el mén. Cap dels dos no ho va poder demostrar. Tampoc Rousseau que davant de la
incapacitat de proposar solucions als greus problemes de la societat, que considerava
corrupta a causa de la civilitzacio, va trobar en I'educacié dels infants una via per

transformar la consciencia col-lectiva (Fontana, 2013, p. 69).

Meés enlla del que recollim en Fontana, volem fer notar que és el primer cop en
la historia i en la historiografia que es vol canviar la societat de soca-rel comengant per
I’educacid i utilitzant-la com a motor de canvi. Tanmateix, davant la submissié a la que
recorrien els reis per fer efectives les seves politiques, i donada la impossibilitat de viure
en I'estat natural en el que es trobava I’home primitiu, Rousseau proposa el contracte
social, és a dir, el compromis individual i col-lectiu que es fa efectiu a través de
I'establiment de drets i deures per afrontar les necessitats de la propia societat,

prescindint d’un poder superior com era el del monarca.

Turgot va heretar la concepci6 historica de Montesquieu, arribant perd més enlla.
Partia de la idea que l'esdevenidor huma esta sotmés a les transformacions
economiques que son les causes i les conseqliencies que porten a la seva evolucié. Per
tant, el que havien de fer els governants era adequar les lleis perque aquest progrés en
la produccié economica pogués arrelar i millorar les condicions de vida de la societat. El
seu contemporani Mably, en aquesta mateixa linia pensava que la historia dels fets i la
cronologia no tenia sentit, que el que calia era entendre les causes dels esdeveniments

qgue transformen la societat.
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Tots aquests historiadors il-lustrats partien de I’analisi d’'una societat que estava
experimentant el pas de I'economia agraria a I'economia de produccié industrial, una
societat que durant segles havia estat treballant per pagar els impostos cada cop més
desiguals i arbitraris que establia la noblesa i que amb el desenvolupament economic i
cultural comengava a albirar una nova forma de viure en aparenga més lliure. Acabada
la ll-lustracio, la historia s’havia convertit en una ciéncia basada en una analisi critica i
raonada de les fonts, i en la que I'economia, la politica i la cultura n’eren eixos

fonamentals (Fontana, 2013, p. 124).

L’heréncia revolucionaria del segle XVIIl suposava una amenaca per a I'Europa
del segle XIX, una nova Europa en la que prenia importancia la idea de nacié per damunt
la idea de llibertat. Per refermar aquesta voluntat es donara valor a I’educaciéo com a
formula de control del pensament. Aquest és un altre punt d’interés vital per a una
revisié de I'educacié i formacié en historia per com es configura el que veurem de

manera sistematica en practicament tota I'educacié posterior.

A Franga veurem com I’ensenyament de la historia que havia estat reservada als
princeps, ara s’estendra a les capes benestants de la societat, amb la intencié de formar
patriotes i no ciutadans (Fontana, 2013, p.116). No es tracta de posar en valor la lluita
de classes, perqué aquesta lluita divideix i com no hi ha possibilitat de tornar al model
anterior, cal unir de nou als ciutadans sota la idea de nacié. La nacio és governada pel
poder i el poder ve de Déu. Segons Leopold von Ranke al seu llibre Pueblos y estados en
la historia moderna la finalitat de les nacions és mostrar-se fortes i posicionar-se en el
context internacional. La millor manera de mostrar la capacitat de les nacions és, segons
aquest autor la guerra. L'estat té com a funcid principal defensar-se dels enemics, per
tant, li cal que els seus ciutadans estiguin units i se sentin forts per fer la guerra contra
els enemics i assegurar-se aixi les seva existéncia. (Ranke, 1979, p. 520 citat per Fontana,

2013, p. 131).

Aquests plantejaments responien al nou corrent de la historiografia anomenat
positivisme. Tot i que el positivisme va sorgir en arribar la primera meitat del segle XIX,
va tenir un fort arrelament en els diferents ambits del coneixement. De fet, la gran
eclosié cientifica del segle XIX es deu en bona mesura a aquesta expansié del criteri

cientific que busca el progrés i el benestar de la humanitat. Perd aquest esperit cientific
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aplicat a la historia no pretén una millora de les condicions economiques i socials sind
gue es centra en buscar dades sobre els fets esdevinguts per assolir una explicacio exacta
del passat a partir de les fonts historiques. Per tant, en nom de I'objectivitat no
aprofundeix en les causes i les conseqliencies dels fets sind que només s’elabora una
narracid. Segons Fontana, el positivisme és una estratégia per mantenir I'ordre burges

(Fontana, 2013, p.117).

Pels positivistes, la historia és una ciéncia que aporta coneixement, per aixo és
una ciencia positiva. Els historiadors positivistes es posaren a buscar dades, documents,
objectesi els interpretaven creant nous relats historics basats en el metode cientific. Pels
positivistes, el progrés és un progressiu domini del mén per part de la humanitat a través
del coneixement. El metode historic positivista es dividia en dues parts: I'analisi de les

dades i la critica, a través de la qual s’establia la seva valua o no.

El metode cientific, fonamental pels positivistes, es basa en els fets historics, pero
els fets historics, per si mateixos no son res. Es la interpretacié que fem d’aquests fets el
que els fa rellevants o no per la historia. De fet, tots els fets esdevinguts sén historics, la
qliestid és que I'historiador en tria uns de determinats en funcié de la importancia i la
perspectiva que els déna (Carr, 1981, p. 18). Pero pels positivistes, els fets s’havien de
valorar i analitzar des d’una perspectiva objectiva. Com era impossible desvincular-se del
present, només s’estudiaven els fets que es podien analitzar des de certa perspectiva i
conseqlientment, el present en quedava al marge. Amb aquest argument, també en

guedaven al marge la historia social i la historia cultural (Burrow, 2008, p. 549).

Com hem vist seguint a Fontana (2013), doncs, I’heréncia revolucionaria de la
Franca del segle XVIII, sera ofegada durant el periode de la contrarevolucio i no reviura
de nou fins que sorgeixi la consciéncia que el capitalisme no contribueix a la prosperitat

sind a un increment de les desigualtats fonamentada en I'explotacié de la ma d’obra.

Efectivament, al llarg dels segles XIX i XX la revolucié industrial va donar com a
resultat un gran augment de la riquesa de la burgesia i un gran empobriment del
proletariat, és per aquest motiu que es recupera l'esperit més progressista de la
Revolucidé Francesa a través de la critica a les formes d’explotacié implementades pel

capitalisme.
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Des d’un punt de vista historic, podriem dir que el materialisme historic és una
reaccié al positivisme. | més enlla de la suma de formes de pensament de diferents
autors de la filosofia i de la historia, el materialisme historic fou una nova forma de

pensament destinat a transformar el moén (Fontana, 2013, p. 139).

Si I'objectiu del materialisme historic era transformar el moén, s’havia de
comencar pel present, per aix0 calia estudiar molt bé el capitalisme. Per a Marx, la
historia tenia tres significats: els esdeveniments es produeixen per lleis objectives i
principalment economiques; el desenvolupament del pensament dialectic i la lluita de
classes. Les diferents fases de I’evoluciéo humana es caracteritzen per la naturalesa de les
relacions socials que els éssers humans han establert entre ells durant el procés de
produccié que protagonitza aquestes fases de desenvolupament. En aquest sentit, el
capitalisme, considerat com una forma d’esclavitud, ha de ser abolit. Aixi com el
positivisme tingué I'objectiu de legitimar i aplanar el cami del capitalisme, ara que ja era
evident que el progrés de la humanitat no passava per aquest model economic, calia
eliminar-lo i proposar una nova forma d’organitzacié econdmica en la que no hi
haguessin diferéncies de classes. En 'analisi historica que fan Marx i Engels, el passat

serveix per explicar-nos el present pero no el legitima.

Darwin va ser qui va introduir la historia en la ciéncia natural (Carr, 1981, p. 76).
La seva irrupcié en el mén del coneixement no va ser només per demostrar que la
humanitat esta subjecta, com totes les altres espéecies vives, a la seleccid natural, sind
gue ens feu veure que no podem deslligar I'ésser huma del seu medi. El medi i la
humanitat estan lIligats i no podem explicar I'esdevenidor huma sense tenir en compte
els canvis i necessitats en I'entorn natural. Aquest fet, significava que la humanitat no
era mestressa del seu desti, sind que en determinades condicions mediambientals es

veia obligada a actuar no segons la seva voluntat siné en clau de supervivencia.

Aqguesta visid naturalista i que posava la humanitat en I’entorn ecologic i natural
al que pertany, no va arribar a afectar la perspectiva materialista en la que el procés
d’industrialitzacié esdevé el marc dialéctic entre les forces de produccid i les relacions
socials de produccid, donat que no es va tenir en compte que els recursos s’esgoten i

que la nostra accié al planeta amb aquest afany de produccio, I'arribaria a posar en perill.
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El marxisme, tanmateix, va donar sentit a la feina de I’historiador ja que aquest
amb I'analisi del passat havia de proporcionar eines per contribuir a una visio critica de
la societat i, només des d’aquesta critica, es podia preparar els homes per a lluitar per
un futur més igualitari, més just. Un futur que s’havia de poder transformar a través de
I’accid social. Pero el marxisme va ser tergiversat i utilitzat en benefici dels diferents
posicionaments (Fontana, 2013, p. 238). En caure el bloc sovietic, un politoleg
estatunidenc, Francis Fukuyama (1992), va escriure en el seu llibre La fi de la Historia i
I’dltim home que en acabar aquella part de la historia humana protagonitzada per la
lluita de les ideologies que va dividir el mén en dos bandols, es podia afirmar que el
comunisme havia mort i que "Gnica férmula viable de govern seria el liberalisme
democratic no basat en les diferents formes de pensament, sind aferrat a una Unica
forma d’economia que és la que es deriva de la politica neoliberal sota els auspicis de la

democracia.

Pero tornem a principis del segle XX, quan la burgesia, després de tornar a tenir
a les seves mans el control social, havia aconseguit recompondre el seu poder o bé
minvant o fent desapareixer els moviments obrers o bé fent seves les reivindicacions
socials a través d’'un extrem sentiment patriotic, en el que la lluita de classe passa a
convertir-se en 'eliminacié d’aquells pobles que esdevenien un fre i una «xacra» pel

desenvolupament nacional (Fontana, 2013, p. 154).

En aquest context la lluita contra la dictadura del proletariat va esdevenir també
la lluita contra el materialisme historic. Marx entenia la historia com una disciplina
cientifica i per tant, la investigacio sobre el passat havia de servir per transformar el mon.
En conseqiiéncia, sorgiren alguns corrents historiografics que lluitarien contra la historia
com a disciplina cientifica. Aquest posicionament explica que naixessin diferents visions
que negaven el caracter cientific de la historia. Una d’elles fou I’historicisme que es
basava en qué la realitat humana lligada al passat, és a dir, a la historia, no es podia
separar de la filosofia; la historia ho és de la rad humana i dels seus ideals, per aixo
historia, politica i filosofia sén una mateixa cosa. Per als historiadors i filosofs
historicistes, la historia no podia ser reconstruida perqué no podia ser analitzada de

forma objectiva. A més, atés que esta subjecta a les accions sovint irracionals de I’ésser
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huma, no és possible establir teories o lleis. Per tant, per als historicistes, la historia

servia per recuperar el passat, perd no per predir-lo.

Tanmateix, no es pot investigar el passat sense un cos doctrinal, és per aix0 que
era necessari recorrer a altres disciplines com la sociologia, I'antropologia o bé
I'economia, que a partir d’aquest moment vertebraran la interpretacido del passat
(Fontana, 2013, p. 168). En tot cas, cap d’aquestes disciplines té el proposit de predir el
futur i per tant, tampoc de transformar-lo, simplement sdén visions colaterals de
I'esdevenidor huma des de perspectives que no tenen la finalitat de generar un
pensament critic, sind que es queden amb la pretensié, no poc respectable, de

comprendre el present.

No podem acabar aquest repas historic sense parlar de I'escola dels Annals.
L’escola dels Annals va néixer a Franca i va tenir un rapid impacte a Europa, també a casa
nostra. Va trencar amb la concepcié marxista de la historia, va superar la construccié
historica a partir dels fets i va posar emfasi en altres disciplines com la geografia,
I’economia, la politica o la sociologia. Els historiadors dels Annals, es centraren en
estudiar periodes del passat en els que s’aprofundi més que mai, per exemple |'época
medieval. El seu discurs és narratiu pero no es plantegen ni s’aborden les causes ni les
conseqliencies dels canvis historics. L'escola dels Annals es basa en I’ anomenat

estructuralisme.

Tot i haver nascut en I'ambit de la lingliistica, I’estructuralisme parteix del fet que
la realitat esta composta de sistemes o estructures que es regeixen per les seves propies
lleis i relacions. En aquets sentit, la societat és una estructura, i la historia esta basada
en estructures, per exemple, les diferents cultures o civilitzacions sén estructures.
L’estructuralisme crea un métode per estudiar i analitzar estructures perd després té
problemes per explicar-les al llarg del temps. Enfront del saber acumulatiu, de dates i
dades, |I' estructuralisme insistia en un coneixement més actiu: en la comprensio, per
part de I'historiador de I'estructura i el funcionament dels diversos sistemes socials. Pero
ho feia deixant de banda el que és el nucli essencial de la historia: el temps. En aquest
sentit, el problema al que s’enfronta aquesta historia és que descriu moments, pero no

els explica.
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Aixi doncs veiem com al llarg del segles els intents de la historiografia per
treballar des d’una coheréncia cientifica, objectiva i que respongués a allo que ens cal
saber per afrontar el futur, han estat sempre plens d’entrebancs. Encara avui dia es
discuteix si la historia és una ciéncia o no ho és. De fet, el que esta en entredit és
I’objectivitat historica. La seleccié de dades i la seva interpretacié ha estat molt sovint

tergiversada, perdent tot rigor, tota credibilitat.

Més enlla del marxisme, la historia ha aconseguit explicar el passat, pero el relat
s’ha construit a través dels estudis dels fets, no dels problemes reals de la poblacié. A
més, la historia esta tan impregnada d’ideologia politica que el ciutada, els mestres, no
saben fins a quin punt tot allo escrit pels historiadors és real o fruit dels interessos als
gue responen. En aquest sentit, la historia ha proporcionat respostes pero no ha respost

a les preguntes que veritablement preocupen a la humanitat.

De tot el que s’ha exposat en el capitol anterior, es pot concloure que els
coneixements i els sabers sorgits de la recerca historica no han tingut aplicacié social; és
per aixo que I'escola no ha sabut treure’n profit més enlla del relat patriotic o descriptiu
més o menys ben explicat que no ha tingut I'objectiu de respondre als interessos reals
de la poblacig, sind que s’ha recreat en la voluntat de saber dels historiadors i el conjunt
de pressions disciplinars i politiques a les que aquests s’han vist sotmesos al llarg del

temps.

Tanmateix, «el pasado sigue siendo la herramienta analitica mas util para
enfrentarse al cambio constante» (Hobsbawm, 1998, p. 31) i I'atraccié que proporciona
el passat per explicar la continuitat i per legitimar els estats, les col-lectivitats, les

cultures, és molt fort. Tothom necessita un passat, perque el passat ens explica.

Per altra banda, la conjuntura actual fa que la historia visqui unes circumstancies
diferents del que hem plantejat fins ara. Segons Hobsbwam, el desenvolupament
cientific, de les altres ciéncies, les que mai s’han qiestionat, que sén les ciencies
naturals, esta creant un nou marc pel coneixement historic. La historia tornara a tenir
capacitat per ajudar-nos a comprendre el mén perqué els nous desenvolupaments
cientifics han irromput en la historiografia. | segons defensen alguns autors com

Hobsbawm i Fontana, és necessari partir del punt de vista marxista per tornar la historia
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a la investigacid racional, no amb la finalitat de reconstruir periodes, sinéd amb I'objectiu
d’explicar el conjunt de les accions humanes. Per explicar-nos a nosaltres mateixos, sota

una visio planetaria, no del tot, sind total.

La genética ens aporta dades sobre I'origen de la nostra espécie i torna a donar
en I'evolucionisme biologic un marc per comprendre I'accié humana al llarg del temps.
La funcié de la historia en el sentit més ampli del terme és explicar com i per qué Homo

sapiens va passar del paleolitic a I’era nuclear.

Per altra banda, els esdeveniments que es produeixen en el mén en aquest ben
entrat segle XXI, ens porten a pensar que no n’hi ha prou amb coneixer les accions
humanes esdevingudes en altres temps, cal també actuar perqué els reptes que té la

humanitat sén complexos i sén urgents.

Si I’'ensenyament de la historia s’ha de fer des d’una perspectiva humana, per
saber qui som els Homo sapiens, des d‘una perspectiva social, per saber com ens
comportem i quines sOn les nostres identitats, tot aix0 ha de servir per poder

comprendre i actuar.

La globalitzacié ens posa al davant moltes contradiccions. Nair (2010) assenyala
que la globalitzacié no unifica, sind que divideix, ja que posa de relleu la diferencia per
sobre de la unitat. En un mon ple de desigualtats, cada societat defensa els seus

interessos i sovint els posa per sobre els d’altres.

Per gestionar aquestes tensions Nair (2010) proposa la democracia com a vincle
entre els éssers humans. L’estat de dret és qui ha de garantir la democracia, posant la
llei per damunt del poder. Al seu temps la llei ha de garantir I'educacio que a través de
la pedagogia dona lloc a la ciutadania. L'eina que té la ciutadania és la cultura que
defineix els valors comuns que son la tolerancia, el respecte i la igualtat en drets. En tant
que instrument per transmetre aquests valors, la cultura que és una construccio
historica, permet |'estabilitat identitaria de I'ésser huma i déna pautes de relacié i de

comportament (Nair, 2010, p. 276).

Aixo significa que la cultura i la historia sén els instruments que ens poden ajudar
a plantejar un futur amb menys desigualtats i més llibertat, pero per fer-ho cal «invertir
la visid tradicional, que considera el passat com el centre fix i estable entorn del qual fem
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voltar el present, i a situar el present al centre de les nostres preocupacions, utilitzant el
passat per a fer la rotacid dialéctica que inspira una consciéncia lucida» (Fontana, 1992;

121, text entre cometes de Walter Benjamin).

5. Aportacions de I'arqueologia a I’'ensenyament

Al llarg del darrer terg del segle XX, els canvis en la concepcié de I'arqueologia i
els avencgos tecnologics i de coneixement van convertir aquesta disciplina en una
oportunitat per a fer ciéncia historica a les aules. Com hem vist més amunt, les primeres
experiéncies d’arqueologia escolar a Catalunya es van dur a terme a finals dels anys 70,
de la ma d’equips d’arqueolegs interessats en donar a coneixer la seva tasca de
recuperacio i investigacio del passat i alhora socialitzadora dels coneixements adquirits.
Al llarg dels anys 80 i 90 aquestes accions es van seguir produint. La preséncia de
I'arqueologia a les escoles es va posar en valor en diferents jornades, organitzades
sobretot des de I'ambit dels arquedlegs com per exemple les celebrades al Museu
d’Arqueologia de Catalunya, Jornades d’Arqueologia i Pedagogia que precisament
posaven de manifest I'interés en aprofundir en les experiéncies escolars i en entorns

patrimonials que tenien I'arqueologia com a eix disciplinar.

Quina necessitat o quina oportunitat ofereix I'arqueologia al mdén escolar? En
volem debatre aqui perqué pensem que aquestes necessitats/oportunitats son d’alguna
manera la llavor o el punt de partida de les accions a les que es dedica aquest treball

d’investigacié sobre els tallers d’historia.

Com deéiem, en general, va ser el moén de I'arqueologia el que es va sensibilitzar
per una socialitzacié de la metodologia de recerca i dels coneixements obtinguts que
havia de revertir en la posada en valor del patrimoni, en la seva conservacio i respecte i
també a I’hora de reforcar la identitat social i cultural. Aquestes aportacions que podia
fer I'arqueologia a finals del segle XX eren el fruit del moment de represa cultural que al

nostre pais es vivia d’'una manera especial.

Al llarg de la década dels 70, la fi del Franquisme dona lloc a un nou context en

el que tots els ambits del coneixement i de la cultura van trobar I'oportunitat de
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reorientar els seus objectius per adaptar-se a la nova realitat i els reptes que aquesta
plantejava. Ja hem vist que en el mén de I'ensenyament van agafar embranzida els
moviments de renovacid pedagogica, i el mén de la ciéncia i la cultura no en quedaren

al marge.

Al principis de la democracia, el recanvi generacional a les universitats i la
recuperacié de la Generalitat de Catalunya van permetre impulsar nous projectes de
recerca sobre el patrimoni de la ma de joves arqueolegs que tot just comencaven, pero
calia bastir equips de recerca i sobretot revisar els objectius i metodes en l'accid

arqueologica.

Des de finals del primer terc del segle XX bona part de I'arqueologia que s’havia
fet havia estat molt influenciada per la recerca realitzada per Gordon Childe. El seu llegat
va ser una visio que presentava Europa com un mosaic de cultures primitives que havien
anat desenvolupant-se des de diferents punts i algunes interactuant al llarg del temps
(Trigger, 1992). Childe no pensava que existis una evolucid cultural en un mateix
territori, sind que defensava que el progrés (sempre present en la historia de la
humanitat) es produia a través de l'intercanvi cultural. D’aqui sorgi la idea del
difusionisme, les cultures més desenvolupades s’havien anat irradiant i expandint
entrant en contacte amb altres cultures que haurien adquirit els caracters menys
resistents al canvi com ara la tecnologia. Per descriure aquestes cultures, Childe es va
centrar en definir quins eren els elements més caracteristics que podien haver patit
menys canvis al llarg del temps, com per exemple, els atuells de ceramica. A aquests
objectes de la cultura material els va considerar fossils directors. Seguint la metodologia
posada en marxa per I'arqueologia francesa del segle XIX d’arrel geologica, molts dels
arqueolegs del nostre pais van dedicar esforcos a determinar cultures, buscant fossils
directors, és a dir, elements de la cultura material que eren estudiats des d’un punt de
vista més estetic i morfologic que no pas funcional. Val a dir que les tecniques d’aquells
temps tampoc no eren les que tenim ara, pero sobretot, I'aplicacié a I'arqueologia del
fossil director va omplir els museus de peces arqueologiques que lluien per al gaudi de
la ciutadania. Aquestes peces, servien per saber que en una epoca determinada la
humanitat havia estat capa¢ de crear aquells instruments, perd no servien per

reconstruir la vida quotidiana, ni per interpretar el medi en el que la humanitat havia
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viscut, tampoc per saber a quines dificultats s’enfrontaren; es presentava I'objecte amb

una cronologia, associat a una cultura, que es podia situar en I'espai i en el temps.

Paral-lelament a la Unid Sovietica es va desenvolupar I'arqueologia marxista que
aplica el materialisme historic a un esquema evolucionista. Per al marxisme, la
tecnologia era fonamental, no per definir les cultures, sind com a forma de control de
I’entorn natural (Trigger, 1992, p. 204). L'arqueologia marxista es fixava en el procés
d’elaboracié dels instruments dels nostres avantpassats per distingir els diferents
estadis economics (Marx, 1906, p. 200, citat per Trigger, 1992, p. 207). Aquests estadis
economics, marcats pels modes de produccio determinaren la consciéncia social (Marx
i Engels, 1962, p. 362-363, citat per Trigger, 1992, p. 208). Marx no pensava que el canvi
tecnologic es produis per una major capacitat o per un suposat progrés, sind que
pensava que responia a les circumstancies sorgides del context social. En aquest sentit,
si les troballes arqueologiques havien de servir per reconstruir com havien estat les
societats i les circumstancies que els donaven entitat, no n’hi havia prou amb excavar
nivells arqueologics i recuperar la cultura material, calia fer excavacions en extensié per
saber com aquells objectes havien estat dipositats, com els grups humans s’havien
comportat en el seu habitat, per coneixer, en la mesura del que fos possible, la seva

organitzacié social i la seva interaccié amb el medi.

L’arqueologia sovietica es va basar en I’estudi aprofundit dels instruments, d’'una
forma racional i objectiva per comprendre com funcionaven les societats. Aixi fou durant
molt temps I'Unica en «assignar el paper principal en I'explicacié de la historia a I'accié

humana» (Trigger, 1992, p. 228).

En la segona meitat del segle XX a Europa i els EEUU, quan ja havien estat
determinades moltes de les cultures de la prehistoria i I'antiguitat i ja se n’havien fet
analisis cronologiques i per tant es podien situar totes en el temps, la recerca
arqueologica va patir una revoluci6 anomenada New Archaeology o Arqueologia
Processual. Clarke i Binford (Binford, 1965; Clarke, 1984), representants d’aquesta nova
filosofia de I'arqueologia, sostenien que els objectius de I'arqueologia no eren trobar
objectes i determinar cultures, siné que calia preguntar-se el com, el quan i el perqué
d’aquells objectes i de els cultures que els creaven. Per tant, la recerca ja no es basava

tant en la cerca de I'objecte, siné que calia entendre el procés del que formava part
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aquell objecte, casa o ciutat, la seva funcid, possibles usos i el context eco-social. Per
assolir aquests objectius calia fer servir el métode cientific, és a dir, plantejar hipotesis i
contrastar-les a través de la recollida objectiva de dades. Aquestes dades no només les
proporcionaria la cultura material del registre arqueologic. L’antropologia, la geologia i
les altres ciencies com la biologia havien de contribuir a construir coneixement. Binford
(1978), per posar a prova el nou paradigma, entre altres, va formular una hipotesi sobre
el comportament huma relacionat amb [’adquisici6 de recursos animals i, per
contrastar-la, va estar convivint durant un periode amb els esquimals d’Alaska, els
Nunamiut. D’aquesta manera va poder conéixer de primera ma com aquesta comunitat
esquartera els animals. Amb aquesta experiéncia Binford va inspirar altres equips de
recerca que van apostar no només per entrar en contacte amb comunitats que perviuen
en periodes preindustrials o fins i tot prehistorics, sind que també van donar lloc a
I'arqueologia experimental. Per altra banda, per coneixer bé els objectes i els processos
dels quals eren resultat, calia abstreure’s de la nostra realitat. Mai un arqueoleg del
segle XX hauria pogut analitzar un instrument antic sense que aquesta analisi no es veiés
influenciada per la seva propia realitat cultural i tecnologica. Aixi doncs, per acostar-se
a la realitat dels objectes calia reproduir aquella realitat. L'arqueologia experimental

parteix del plantejament d’aquestes problematiques i hi déna una resposta.

L’arqueologia experimental ha estat una de les metodologies que més resultat
han donat a I’"hora d’acostar els investigadors a la realitat d’altres temps, a una realitat
concreta, quotidiana, una realitat gens abstracta, apta per a ser treballada en entorns

d’aprenentatge tant universitaris com escolars i de caire formatiu i divulgatiu en general.

En els darrers quaranta anys I'arqueologia ha anat allunyant-se de la historia, en
el sentit que ja no es busca explicar no només el que va passar sind per que va passar i
com es va produir, aproximant-se cada cop més a altres disciplines que aporten
coneixements imprescindibles com per exemple la genética i la geocronologia que

permeten donar una major precisio a les hipotesis del comportament huma.
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6. Aportacions del metode cientific

Segons CFS Cardoso (1981), el metode cientific son «els mitjans de que disposa
la ciéncia per plantejar problemes verificables (contrastables) i sotmetre a la proba les
solucions proposades per a tals problemes« (Cardoso, 1981, p. 46). Aixd no significa que
totes les ciéncies tinguin un Unic métode, pero si que totes parteixen del plantejament
d’un problema i de la recerca de mecanismes de recollida de dades per validar o no la

hipotesi que s’hagi plantejat un cop formulat el problema.

El metode cientific, o els métodes cientifics es basen en fonaments logics. Un
d’aquests fonaments és la induccid. Entenent per induccio «el tipus d’inferencia que,
partint d’enunciats singulars (particulars, contingents) condueix a enunciats universals»

(Cardoso, 1981, p. 52).

El metode contrari seria la deduccio, que consisteix en el procés que «partint

d’enunciats generals, assoleix enunciats particulars» (Cardoso, 1981, p. 52).

En el primer cas, els enunciats particulars no sempre condueixen a enunciats
generals universals i valids. Aleshores, només podem dir que si les premisses sén valides
la conclusio és probablement verdadera. En canvi, en el cas de I'argument deductiu, si
les premisses sén verdaderes, la conclusié també ho sera. En aquets darrer cas el

metode també s’anomena hipotetic-deductiu.

Segons Bunge al seu llibre La ciencia, su método y su filosofia (citat per Cardoso,

1981) el metode hipotétic-deductiu es desenvolupa en cinc grans fases:

Plantejament del problema, construccidé del model teoric, deduccié de
conseqliencies particulars de les hipotesis, la proba de les hipotesis i introduccio de les

conclusions a la teoria.

En el cas de la didactica de la historia a I'educacid primaria, no és possible de
plantejari desenvolupar totes aquestes fases, pero si el métode cientific com a punt de
partida per a ensenyar I’'alumnat a investigar en la part de la prova de les hipotesis, és a
dir, en el moment en que hem d’anar a buscar els testimonis. En aquets sentit, la

didactica ha de formar I'alumne com a investigador amb capacitat per portar a terme
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una analisi logica, estructurada i raonada de la font d’informacié. El coneixement del
passat s’ha de fer a partir de les evidencies que aquest ens ha deixat ja sigui en forma
de documents escrits, de testimonis orals, d’objectes o bé elements patrimonials, ja que
el coneixement en disciplines com la historia i I'arqueologia només es pot assolir a través

de I'analisi de les fonts amb criteris cientifics.

Després de la fase de classificacid i identificacid necessaries en tot treball
cientific, pero que no sempre es poden dur a terme en una aula, ve la fase de I'analisi
critica de la font, en la que s’estableixen els punts de vista des dels que s’ha emés la
font, cercant els punts de vista i interessos, aquest és el punt medul-lar del treball

cientific en I'ambit social i historic (Hernandez, 2002, p. 106).

Dins de I"'ambit de les fonts d’informacio, hi ha les fonts textuals que poden ser
primaries o bé secundaries. Les fonts primaries sén aquelles que sén contemporanies
als fets esdevinguts (Trepat, 1995, p. 164). Conseqlientment, les fonts secundaries sén
aquelles que expliquen o bé interpreten informacions procedents d’una font primaria.
En aquest cas els llibres de text o qualsevol altre tipus de publicacié divulgativa sén de

caire secundari.

Les aules d’educacid primaria tenen més accés a les fonts d’informacio
secundaria entre les que es troba el llibre de text que no pas a les fonts d’informacio
primaria. Un dels motius és la falta d’accés a aquesta tipologia de fonts per part dels
mestres, atés que es tracta de documents que solen trobar-se en arxius, sovint allunyats

de I'imaginari social i també de I'ambit escolar.

Una altra de les fonts d’informacié del passat sén els objectes, pero en aquest
cas, pot succeir el mateix que en I'anterior, quan es tracta d’objectes procedents de
I'arqueologia o quan sén molt antics en el temps és molt dificil per part del professorat

tenir-hi accés per poder-los investigar a les aules.

El treball cientific a partir d’objectes permet desenvolupar el treball tant inductiu
(a partir de les dades que obtenim de I'objecte es formulen teories generals) o bé el
deductiu (a partir de les teories generals s’interpreta I'objecte). Cal tenir present que
I’objecte no ve determinat només per la morfologia, materials o I'Gs que se li va donar

sind pel context social en el que es troba (Bardavio & Gonzalez, 2003, p. 77-78).
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Les dades que proporciona el passat tant si son objectuals com si son textuals,
han de poder ser processades per I'alumnat a través d’estrategies que parteixen de
I’'observacio, la classificacid i I’analisi, accions que els portaran a la interpretacio, sempre
que es plantegi el treball de la font com un procés de descoberta i raonament. Es a dir,
el fet que es doni a I'alumnat un facsimil o bé una replica d’un objecte del passat, el fet
gue I'alumnat I'observi o el toqui no garanteix I'aprenentatge, ja que perque aquest es
produeixi cal que aquest procés de manipulacid i analisi vagi acompanyat d’un
raonament conscient i logic que porti a I'alumnat a I'aprenentatge a partir de la

comprensio global de I'objecte.

En aquest sentit, el procés de raonament i d’interrogacio té una llarga tradicid.
La maiéutica és un terme que apareix en un passatge del Teetet de Platd, en el que
Socrates afirma que practica I'art de la maiéutica. Aquest art o metode consisteix a
portar I'interlocutor al descobriment de la veritat a través d’un seguit de preguntes fins
gue aquest arriba a trobar la resposta per si mateix a través del raonament (Ferrater
Mora, 1990, «mayéutica») Per tant, cal desenvolupar el métode cientific a les aules a
través de les fonts primaries que aporta el passat, perd aquest procés ha d’anar
acompanyat d’'un raonament constant que ha de ser dirigit pel mestre o bé, com veurem

en el cas dels tallers, del monitor.

7. Aportacions del pensament critic

El pensament critic no és en si mateix una metodologia, esta lligat al métode

cientific i desenvolupa unes estratégies que li sén propies.

Tenir la capacitat de pensar criticament és un objectiu que s’ha d’assolir al llarg
de I'escolaritzacié i encara més enlla. Pensar criticament és una tasca col-lectiva i no
individual. El pensament critic és oposat al pensament il-ldgic o irracional i no es refereix
tant als coneixements que tenim sind als processos de raonament sobre aquests

coneixements.

El pensament critic es basa en habilitats cognitives com I’analisi, la sintesi, la
comparacio, la classificacié i I'assoliment de conclusions, entre altres (Lépez Frias, 2013,
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p. 15). Sense capacitat per pensar no hi ha analisi i no hi ha aprenentatge. L’etimologia
de la paraula KRITHS, significa judici o avaluacié. Per tant aquell que pensa criticament

avalua alguna cosa.

Es evident que no n’hi ha prou en fer un taller d’historia a I'aula per adquirir les
destreses del pensament critic, pero si és cert que alguns dels criteris que estan a la base
d’aquesta forma de pensament s’adquireixen amb el treball disciplinat i logic que aporta

el metode cientific.

Concretament, el pensament critic és disciplinat, perqué aporta un ordre en el
treball que inclou estratégies fonamentals en el metode cientific com les que estableix

la Foundation for Critical Thinking (2010):

e Interpretacié: comprendre i expressar la rellevancia d’una amplia quantitat
d’experiéncies, situacions, dades, creences, regles,... Inclou: categoritzacio,
decodificaciod, aclariment del sentit.

e Analisi: Identificar les relacions d’inferéncia reals i suposades entre els enunciats,
preguntes, conceptes, descripcions. Inclou: examinar idees, detectar arguments,
analitzar arguments.

e Avaluacié: Valoracié de la credibilitat dels enunciats. Per valorar la credibilitat
s’ha de buscar si hi ha contradiccions o si I'evidencia concorda amb la conclusié
ala que s’ha arribat.

e Inferencia: identificar i assegurar els elements necessaris per treure conclusions
raonables. Inclou: qlestionar I'evidéncia, proposar alternatives, treure
conclusions. En resum vol dir comprendre les implicacions d’una postura o
pensament assumit per algu.

e Explicacié: Capacitat d’exposar els resultats del raonament de manera reflexiva i
coherent. A través de quadres i esquemes enunciar el resultat de la recerca,...

e Autoregulacié: Monitoreig autoconscient de les activitats cognitives.

Per altra banda, Meyers (1986) assenyala que el pensament critic «es la habilidad
para formular generalizaciones, abrigar nuevas posibilidades y suspender juicios». En
aquest sentit, ens interessa molt la metodologia introduida pel pensament critic, ja que

evita fer judicis de valor i permet que I'individu observi la realitat des d’una distancia
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que pensem que és necessaria per poder processar els problemes socials de forma
objectiva, pensant en el génere huma i no en individus. Per tant, aquest plantejament
és rellevant per analitzar, comprendre i prendre decisions sobre problemes socials.
També Dewey (1982) associa el pensament critic a «suspender juicios, ejercitar una

mente abierta, con un escepticismo sano y como pensamiento reflexivo».

No totes aquestes estrategies es desenvolupen en els tallers pero com a base del
plantejament de I'obtencié de coneixement pensem que és una pauta a seguir. Per altra
banda, algunes de les recomanacions que es fan és el treball en grup, classes de 75
minuts per donar temps al raonament i espai on els alumnes es puguin expressar sense
restriccions. Pel que fa a I'actitud del professorat, ha de ser oberta, s’ha d’iniciar la sessié
amb preguntes o plantejant una controveérsia, els alumnes han de poder formular
hipotesis. Es per tot aixd que considerem que els tallers contribueixen a treballar el

pensament critic dels alumnes.

8. Aportacions de la psicopedagogia

En aquest apartat exposarem aquells principis provinents d’estudis realitzats per
la Psicologia Evolutiva i la Psicologia de la Instruccio que es tenen en compte avui dia en
tot procés d’aprenentatge i especialment aquells que han influit en I'ambit de la historia.
Aquests principis son: el constructivisme i I'aprenentatge significatiu en relacié al

desenvolupament de l'individu i el seu vincle amb la societat.

Els autors referents de la psicologia cognitiva que van contribuir a bastir el
pensament constructivista sén Jean Piaget, Lev S. Vygotsky, David P. Ausubel i també
Jerome Bruner. No és el proposit d’aquest treball aprofundir en les teories de cadascun,

pero si prendre d’aquestes allo que afecta al nostre objecte d’estudi.

Jean Piaget, que es va inspirar en I'obra Emili de Rousseau, va establir que el
desenvolupament cognitiu és un progrés de la capacitat de I'individu per comprendre,
explicar i predir el mén que 'envolta. En tant que ésser que es fa preguntes, 'home

necessita entendre el seu entorn i és aquesta necessitat cognitiva pero també afectiva
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la que el porta a construir esquemes mentals explicatius de la realitat a partir de les
informacions que ha obtingut a través de I'experiéncia. El comportament i les accions
de I'ésser huma sén el resultat de les seves representacions mentals. A través de les
accions, els problemes mentals entren en relaci6 amb I'ambient, modificant-se

mutuament, llavors neixen els nous significats.

Una de les aportacions més importants de Piaget (1999) fou la descripcid dels
estadis de desenvolupament cognitiu, que sén les fases de maduracié en les que el
subjecte conforma el seu coneixement. El pas d’un estadi a un altre no es produeix per
I'acumulacié de sabers, sind que a cada estadi I'infant desenvolupa una estructura
cognitiva propia que li serveix per a ordenar la realitat, per tant, el pas d’un estadi a un
altre comporta la creacié d’esquemes i d’estructures noves. Els esquemes mentals sén
dades que lindividu recull i interpreta. Aquests esquemes s’organitzen a la ment en
forma d’estructures o xarxes de significat. Es tracta d’estructures estables pero no
estatiques, és a dir sdn capaces de modificar-se per mantenir la coheréncia interna del

sistema davant la diversitat d’estimuls (Trilla, 2001, p. 182).

En aquest sentit, I'aprenentatge és un procés d’adaptacié de les estructures
mentals de I'individu al seu entorn. Aquesta adaptacio es produeix en dues fases, la fase
de modificacié i la fase d’assimilacié. Cada canvi en el coneixement és una adaptacio
producte de la sintesi entre el procés d’assimilacié i el procés d’acomodacié. Es per aixd

que Piaget s’emmarca en la concepcio constructivista.

8.1 La comprensio del temps

Per altra banda, Piaget (1946) va descriure les dificultats que tenen els infants
per a comprendre el temps. No hi ha dubte que es tracta d’un concepte molt abstracte
i que la seva comprensié esdevé un inconvenient a superar quan es tracta d’ensenyar
historia i arqueologia. Piaget va descriure tres estadis per a la comprensio del temps en
els infants: I'estadi del temps viscut, I'estadi del temps percebut i I'estadi del temps

concebut.

133



Inicialment, I'infant no és conscient del pas del temps. No és fins que pren
consciéncia dels canvis que viu el seu propi cos, o dels ritmes biologics que s’adona que
existeix un ordre temporal en el que les coses passen abans o després. La tasca del
docent és ajudar l'infant a construir estructures temporals, ja que és a través de
I’experiencia que I'infant passara de viure el temps des d’un punt de vista exclusivament
biologic a una percepcid que encara que no visqui pot entendre i finalment a la
concepcid intel-lectual del passat (Hannoun, 1977, p. 96). Per tant, perquée l'infant
comprengui el temps percebut, és a dir, aquell que no ha viscut, la forma més adequada
és reproduir-lo, reviure’l de la forma més fidedigna possible. A continuacié

desenvolupem aquesta questio.

8.2 Les dificultats per comprendre el temps passat

L'any 1933 Jean Piaget, va publicar els resultats d’un estudi breu, preliminar, que
tenia per objectiu coneixer com les limitacions cognitives dels infants afectaven la
comprensié del temps historic. El mateix autor, havia descrit I’'egocentrisme infantil com

la dificultat que té el nen per distingir-se del medi.

L’estudi va consistir en un questionari a un grup d’infants per determinar les
dificultats que tenien per entendre un temps que no han viscut, per tant, les dificultats
d’entendre el passat. En acabar, va fer la reflexié de la necessitat d’aprofundir molt més

en aquest estudi a través de la col-laboracié entre pedagogs i psicolegs.

Tanmateix, a pesar de que Piaget va fer émfasi en qué no es podien treure
conclusions del qliestionari, considerat per ell mateix només un sondeig, I'impacte que
tingué aquesta publicaci6 en el mén académic va ser enorme i de fet, va donar
arguments als pedagogs que maldaven per eliminar la historia de I'ensenyament escolar

(Piaget, 1933).

Piaget, atribuia a I'egocentrisme infantil i més concretament a I'artificialisme
mitic, les «deformacions» i «contrasentits» que fa la memoria dels infants quan

s’estudien lligons d’historia «massa precoces» (Piaget, 1933, p. 100). | en posava

134



exemples: si després d’explicar a I'infant la biografia d’'un personatge de segles enrere,
li fem preguntes sobre aquest, en pot explicar alldo que ha apres, pero no és capag de
situar-lo en el seu temps siné que el situa en I'actualitat. Per tant, concloia que en els
infants el passat és concebut en funcié del present i no a l'inrevés. Aquest fet era
incompatible amb I'ensenyament de la historia, ja que per comprendre-la bé, s’ha
d’entendre que el present és fruit del passat i no que el passat sigui resultat del present

com pensen els infants (Piaget, 1933, p. 102).

Per altra banda, va arribar a la conclusié de que l'infant atribueix a moments
mitics del passat I'origen de les coses, perd no ho interpretava com una incapacitat de
comprendre sind com una «actitud especificament pueril envers el passat» (Piaget,
1933, p. 103-104). El passat per als infants, segons aquest autor, no és llunya ni esta
ordenat en époques diferents, tampoc és qualitativament diferent del present. Per tant,
tot i que podem explicar a I'infant com vivien els romans, com anaven vestits, com eren
les seves cases i els seus edificis principals, mai no entendran els dos mil anys que ens
separen d’ells i tot el que aixd comporta. En aquest sentit, seria molt complex introduir
el concepte de canvi i evolucid, intentant establir causes i conseqliéncies donat que la
incapacitat de comprendre el temps historic i la seva complexitat ho faria impossible.
«D’aquesta manera retrobem I'egocentrisme en I'ambit historic, de la mateixa manera

que existeix en totes les representacions de I'infant» (Piaget, 1933, p.104).

L'impacte que tingué I'estudi de Piaget, va ser com deiem molt important, i va
frenar de cop la consideracié dels progressos que alguns mestres havien fet a les aules
amb metodes actius, pero sobretot va justificar la decisio aplicada a alguns paisos com
el regne Unit, de que la historia només s’abordés a |'’ensenyament secundari. A més

legitimava el treball superficial del passat, sense aprofundir en els conceptes historics.

L’aprenentatge de fets dins un marc cronologic és molt complex per a un infant
justament perque no pot comprendre com un espai buit la linia temporal. Perdo pensem
que si al llarg de la infantesa es va treballant aquesta linia i s’hi van ancorant
personatges, formes de vestir, objectes que esdevinguin referents, tot i no comprendre
el temps, I'infant sabra situar el que va abans i el que va després i per tant quan arribi

als 12 anys, tindra coneixements per ordenar els fets que vagi interpretant.
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8.3 La importancia de I’entorn social de I'individu

Pel que fa a Vygotsky, la seva aportacié més important va ser el fet de concebre
I'individu dins I’entorn social, és a dir, I'individu és un subjecte social, per tant, en tant
gue neix, interactua, es forma i és part de la societat, n’és un producte. Aquesta
formacié I'individu la fa de fora cap a dins. Es a dir, en tant que producte social, la
persona es construeix de fora cap a dins, ja que és la societat la que el forma. En aquest
sentit, I'aprenentatge precedeix a la propia consciencia, ja que aquesta és també un

producte social que sorgeix de les relacions que tenen les persones entre si.

Un altre dels conceptes essencials de I'obra de Vygotsky és el de zona de

desenvolupament proper que defineix com,

«la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de
resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,
determinado a través de la resolucion de un problema bajo la guia de un adulto
o en colaboracion de un compafiero mas capaz... El estado de desarrollo mental
de un nifio puede determinarse Unicamente si se lleva a cabo una clasificacién
de sus dos niveles: del nivel real de desarrollo y de la zona de desarrollo

potencial» (Vygotsky, 1978, p.133-134).

Aguest concepte és molt important perqueé significa que el que la persona pugui
aprendre no depén només d’ell, sind que també depen de qui I'estigui guiant en aquest
procés. Aixi doncs, la diferéncia entre Piaget i Vygotsky rau en qué mentre el primer
pensava que l'aprenentatge depéen del desenvolupament cognitiu de la persona,
Vygosky defensava que el desenvolupament cognitiu de la persona esta determinat per

I’aprenentatge.

Aixi doncs, el constructivisme es basa fonamentalment en la idea que I'individu
és el resultat d’una construccio propia que es produeix dia a dia a través de la interaccio
entre les seves disposicions internes i el seu entorn (Carretero, 1993, p. 21). En aquest
sentit, no n’hi ha prou de presentar una informacié a un individu perque I'aprengui, sind
que és necessari que aquest aprenentatge es vagi construint a partir dels esquemes que

ja posseeix com a fruit de la seva relacié amb el medi, per tant a partir de la seva
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experiencia. Alhora, I'alumne no és |'Unic responsable d’aquest procés, siné que cal que
també hi intervingui un mediador que elabori els continguts, que crei un ambient i
condicions oOptimes, i que guii l'activitat perqué aconsegueixi ser una auténtica

construccio de coneixement (Coll, 1990).

Aixi mateix, Carretero (1987) assenyala que el procés constructiu d’aprenentatge
és intern i que per tant, no es conforma amb la presentacié de la informacié. L’afirmacio
gue s’acaba de fer és, doncs, contradictoria amb I’'ensenyament tradicional que es basa
en la transmissié de coneixements als alumnes esperant que aquests les interioritzin i
les aprenguin. Al mateix temps, considera que I'estrategia més eficac per aconseguir
I"aprenentatge és la creacid de contradiccions i conflictes cognitius i finalment considera
gue el paradigma constructivista afavoreix I'aprenentatge per la interaccid social

(Carretero, 1987, p. 68).

8.4 Interaccid amb els coneixements previs i motivacio: I'aprenentatge significatiu

Tal com hem expressat en el plantejament del problema d’aquesta tesi,
I’'aprenentatge memoristic i conductista no proporciona a I'individu capacitat d’analisi
del mén en el que viu i per tant no el converteix en un ciutada actiu amb pensament

critic.

Al llarg del segle XX la investigacid en psicopedagogia ha donat com a resultat
nous plantejaments que han canviat la concepcid del que és I'aprenentatge i que per

tant, proposen altres formes d’ensenyar.

Una d’aquestes aportacions és la de David Ausubel que va descriure que perque
I’aprenentatge sigui significatiu, és a dir, perque tingui significacié per a I'individu i sigui
aplicable, cal que en primer lloc es generi una actitud positiva, que sigui motivadora.
Aquesta motivacié genera un procés de descoberta que esdevindra aprenentatge quan
els conceptes adquirits entrin, es relacionin i vinculin als que ja estan integrats en

I’estructura cognitiva.
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«(...) se cree que la adquisicién de nuevos significados es coextensiva con el
aprendizaje significativo, un proceso que se considera cualitativamente diferente
del aprendizaje memorista en funcion de la capacidad de relacion no arbitraria y
no lineal del contenido de lo que se debe aprender con ideas ya existentes en la
estructura cognitiva. En otras palabras, los nuevos significados son el producto
de una interaccion activa e integradora entre nuevos materiales de instruccién e
ideas pertinentes ya existentes en las estructuras de conocimiento del

estudiante» (Ausubel, 2002, p. 82).

Atées que la motivacio i l'actitud positiva sén desencadenants del procés
d’aprenentatge, és necessari presentar a I'alumnat un material que desencadeni aquest
procés. En el decurs de la interaccio amb el material, I'alumne relaciona objectes amb
conceptes. Obviament el material treballat no proporcionara tota la informacié, donat
que a més no hi ha una Unica manera d’obtenir-la. Al llarg de la vida, aquest individu
tindra noves ocasions d’entrar en contacte amb els conceptes treballats. En aquest cas
els ancoratges generats en la seva estructura cognitiva permetran incorporar nous

sabers.

Aixi doncs, és molt important en el procés d’aprenentatge significatiu, la qualitat

dels materials que es donin a l'estudiant.

«La presentacion al estudiante de un material potencialmente significativo. A su
vez, esta ultima condicién supone: 1) que el propio material de aprendizaje se
pueda relacionar de una manera no arbitraria (plausible, razonable, y no
aleatoria) y no lineal con cualquier estructura cognitiva apropiada y pertinente
(esto es, que posea un significado ‘légico’); y 2) que la estructura cognitiva de la
persona concreta que aprende contenga ideas de anclaje pertinentes con las que

el nuevo material se pueda relacionar» (Ausubel, 2002, p. 25).

En tant que els conceptes apresos vagin adquirint sentit, també ['individu
comprendra millor el seu entorn per tant, I'aprenentatge no és només un procés, sind
que també és un producte (Ausubel, 2002). En tant que producte, permet establir
relacions logiques entre conceptes/objectes i I'entorn, afavorint la seva comprensiod per

part del subjecte.
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En tant que procés d’aprenentatge, cal que el mestre, en aquets cas monitor el
guii i l'orienti. En aquest punt podem posar un exemple relacionat amb l'objecte
d’aquesta tesi. Imaginem que donem a un grup d’infants una maqueta d’una ciutat
romana. En principi és una maqueta amb molts elements, muralles, forum, temple, circ,
teatre, amfiteatre, cases, etc... Els alumnes comencen a construir la ciutat tot jugant.
Perd ho fan de forma lliure. Saben, perqué ho han estudiat abans, que les ciutats
romanes s’estructuraven en dos carrers principals, al centre dels quals hi havia el forum.
Per tant van col-locant les cases a I'entorn de dos espais centrals. Quan arriba el moment
de col-locar el temple no en tenen dubtes perque saben que estava situat al forum, pero
no saben on posar el circ, donat que és un edifici molt gran, tampoc saben on col-locar
el teatre i I'amfiteatre. Aleshores, en aquest procés, cal que el monitor els doni pistes i
els faci raonar sobre la possible ubicacié d’aquests edificis. Un cop construida tota la
ciutat, establerts els barris, les cases, un cop I'alumnat hagi descobert la situacid i la
funcié de cadascun dels edificis, hauran aprés com és una ciutat romana. Un cop passat
el temps, quan vagin a visitar les ruines d’una ciutat romana del seu entorn, reprendran
els ancoratges de les estructures cognitives creades amb el treball de la maqueta, seran
capacos d’identificar elements, perqué en coneixeran les caracteristiques principals i
podran ancorar nous conceptes en |'estructura cognitiva existent, per tant fer-la més

rica i més util per a la comprensié del seu entorn.

8.5 Logica i raonament: I'aprenentatge per descobriment

Mentre que Piaget pensava que els infants poden aprendre en funcié de les
possibilitats que els ofereix cadascun dels estadis de desenvolupament, Bruner (1989)
pensava que les persones podem aprendre sempre. Bruner és, probablement, |'autor
gue més ha contribuit a la transformacié de les metodologies aplicades a la historia. La
seva teoria neix com a reaccid al pensament conductista. El més fonamental és que
I'alumnat construeix coneixement a través del plantejament de situacions en les que
s’ha de resoldre un problema a través de la formulacié d’hipotesis, com a estratégia
logica de I'acte de descobriment (Barrdn, 1993, p. 4). Aquesta metodologia parteix de la
base que la humanitat és curiosa per naturalesa, per tant el plantejament d’una tasca

139



de descobriment sol ser atractiva per I'alumnat. Perd no es tracta de plantejar un
descobriment per plantejar un repte, sind amb la finalitat que I'alumnat aprengui a

partir de la construccié de significats des dels seus coneixements previs.

L'aprenentatge per descobriment és un procés inductiu en el que l'individu es
proposa comprovar les hipotesis formulades a través de la recerca. Per fer-ho cal que
autoreguli els procediments de resolucid, aixo significa que ha d’escollir, organitzar,
aplicar i controlar la seqiéncia d’operacions que componen les estratégies de
comprovacié (Barrén, 1993, p. 4). El raonament inductiu significa arribar a conclusions
generals a partir de giestions o problematiques molt concretes. En la seva aplicacio a
les classes d’historia el mestre convida I'alumnat a especular sobre evidencies
incompletes i després de realitzar una investigacié sistematica, I'alumnat les valida o no.
El problema que acompanya l'aprenentatge per descobriment és que sovint es
considera el fet de no haver validat una hipotesi com un fracas, donat que no es té en
compte el treball en I'aplicacié del pensament intuitiu, i del pensament analitic, només

es valora el resultat encertat o no de la recerca.

Per concloure, Prats i Santacana (2011, p. 57) assenyalen que en el cas de la
historia «aprender por descubrimiento no es otra cosa que permitir que el alumno
relacione de forma légica y coherente conceptos y elementos que previamente le han

sido proporcionados, aplicando elementos metodoldgicos propios de la disciplina».

Per concloure, al llarg d’aquest capitol hem tractat totes les disciplines de
referéncia i metodologies que constitueixen |’epistemologia de la didactica de la historia
i que per tant, vertebren la concepcid i estratégies que desenvolupen els tallers

d’historia i arqueologia.
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Els tallers d’historia i arqueologia en ’ensenyament primari a Catalunya.

Avaluacié de la seva aplicacio al periode 1990-2015.
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Capitol IV. Els tallers d’historia i arqueologia. Proposta
consolidada d’una estrategia didactica.

1. Fase de consolidacio dels tallers d’historia i arqueologia

En aquest capitol es fara referéncia a la fase de consolidacid dels tallers d’historia

i arqueologia i es definiran les diferents tipologies de tallers.

La fase de consolidacié dels tallers d’historia i arqueologia, vingué donada per
diferents factors. El primer és la fidelitzaciéd de les escoles que en un inici havien
contractat els tallers d’historia i arqueologia, que a excepcié d’algunes discontinuitats
explicables per casuistiques no relacionades directament amb aquestes activitats, van
seguir contactant amb I'’equip de monitors que els havia iniciat. Aquest equip, un cop
superades les condicions de precarietat logiques quan s’inicia una activitat professional
gue no existia abans com a tal, va aconseguir generar una situacié d’estabilitat que poc
temps més tard va permetre la creacid d’una infraestructura empresarial. Per altra
banda, la necessitat dels museus de generar una oferta educativa innovadora, va portar
a la creacié i generalitzacié d’una oferta de tallers que va anar creixent fins al final de la
primera década del segle XXI. Al mateix temps, per a cobrir les necessitats que els
museus generaven quant a creacié d’activitats didactiques i quan a monitoratges, van
sorgir nombroses empreses de serveis didactics, sovint adscrites al territori, que es van
anar posicionant a I’hora de cobrir i donar sortida a I'oferta d’activitats de cada espai

patrimonial.

La generalitzacio dels tallers i altres activitats didactiques, com les visites guiades,
va donar lloc a una gran diversitat de férmules. No és I'objectiu d’aquest treball recollir-
les, perd si que cal remarcar que el caracter divers i, per tant ric de les accions
didactiques dissenyades respon al fet que no es va actuar sota un criteri o criteris
comuns, sind que cada museu, cada empresa, actuava segons uns criteris i necessitats

propies, la qual cosa tingué com a resultat, també, una qualitat desigual.

En tot cas, la consolidacié de les accions didactiques anomenades tallers va

contribuir a mantenir i fins i tot augmentar la seva demanda. Les exigencies del
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professorat, que sempre han existit, ateés que els tallers i altres activitats han tingut
historicament una finalitat més didactica que ludica i per tant calia que I'alumnat
n’obtingués un aprenentatge, va esperonar a treballar per la qualitat i la innovacié. En
aquest sentit, el manteniment i increment de I'oferta fa pensar que I'existéncia de
competencia va donar lloc a una major competitivitat i capacitat de tots els agents

implicats.

2. Tipologies de tallers d"historia

Com hem vist, van anar sorgint diferents propostes de tallers d’historia i aquest
fet es veu reflectit en I'increment de I'oferta que podem copsar en les actes de les |l
Jornades d’Arqueologia i Pedagogia com les celebrades al Museu d’Arqueologia de
Catalunya, en les que la quantitat d’experiencies presentades en aquest segon certamen

va ser molt superior a les presentades en el primer (Menéndez, 1998).

Si bé la majoria d’iniciatives procedien dels museus, com hem exposat hi havia
empreses que realitzaven els tallers als centres docents i altres que ho feien en cases de

colonies. Aquest fet fa que puguem distingir diferents tipologies de tallers.

Tallers en els museus

La realitat dels museus és ben concreta. Normalment, la visita a determinades
sales o exposicions, va acompanyada d’un taller o activitat didactica, en aquest cas

Santacana (1999, p. 192) defineix el taller didactic en un museu com:

e Una informacid teorica sobre els objectius i funcionament del taller,
e Una fase d’aprenentatge, guiada per monitors que no excedeix dels 40 minuts

e Un breu resum, revisié del que s’ha fet.

També assenyala que en els models anglosaxons, els tallers que es realitzen

consisteixen principalment en manipular objectes.
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La realitat és que normalment el grup escolar arriba al museu i el
monitor/educador que espera el grup, el porta al punt d’inici de I'activitat. Les activitats
solen durar entre 45’ i 1 hora quan es tracta de visites a exposicions i també quan es
tracta d’activitats del tipus taller. Per tant, I'alumnat participa en activitats que com a

maxim tenen una durada de 2 hores en total.

Santacana (1999) parla també d’altres tipus de tallers basats en I'experimentacio

i en la simulacid.

A falta d’una sistematitzacié previa de la tipologia dels tallers d’historia, oferim
a continuacié una proposta basada en I'experiéncia propia adquirida durant 25 anys, a
través del treball realitzat en diferents museus, jaciments arqueologics i en una gran

quantitat d’escoles i instituts.

Aixi, podem classificar els tallers en diferents tipologies en funcié dels objectius i
els procediments que implementen. Cadascuna d’aquestes tipologies respon a les
necessitats especifiques que plantegi el grup participant o bé als condicionants que

existeixen a I’hora de desenvolupar els tallers, ja sigui a I'escola o fora de I’escola.

Tallers de manipulacid, observacio i analisi d’objectes

Desenvolupen les estratégies més senzilles d’aprenentatge. Sén interessants en
I’ambit de I'arqueologia i del passat en general perqué donen la possibilitat a I'alumnat
de tenir a les mans objectes als que no tenen accés d’altra manera. A través de
I'observacid i manipulacié d’aquests objectes els alumnes poden fer una analisi del
material, la morfologia i fins i tot formular hipotesis sobre els possibles usos. Si disposen
de dades sobre la localitzacio d’aquests objectes i se’ls donen d’altres objectes que els
acompanyaven al nivell arqueolodgic, els alumnes poden mirar d’atorgar un periode a
I'objecte i fins i tot proposar la funcié de I'ocupacié on s’han trobat. Aquest tipus de
tallers sén molt adients a I'educacié primaria que és quan els alumnes han d’aprendre a
obtenir informacié de les fonts historiques, com ara els objectes. A més, pel seu caracter

quotidia, els transporten a les formes de vida d’altres temps.
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Tallers d’experimentacié de processos tecnics

Sén activitats eminentment practiques. N’hi ha de diferents tipus i tenen
diferents graus de complexitat. Les més complexes sén aquelles en les que I'alumnat
crea instruments per a fer-los servir per a altres tasques, tot reproduint els processos
tecnologics dels nostres avantpassats més llunyans. Es tracta, per exemple, de tallar
codols o ascles de silex per fabricar eines que permetin raspar o serrar per fer cabanes
o eines de fusta, fer burins de silex per gravar pedra o os a fi i efecte de crear un relleu
en una roca o instrument, fabricar ganivets per tallar carn, fabricar eines de gran format
amb codols, com ara unifacials per trencar ossos grans i extreure’n el moll, seleccionar
fustes adequades i fer foc, fer cordes per després utilitzar-les a I’hora de lligar pals per
fer una cabana, fabricar una llanga de fusta i treballar-la fins assolir les mesures i pes
que permeti arribar a una diana, buscar pigments naturals i barrejar-los amb diferents

tipus d’aglutinants per fer pintures rupestres....

Aquest tipus de tallers tenen la finalitat d’apropar els problemes de les tasques
quotidianes dels habitants de la prehistoria a I'alumnat. Per tant, I'objectiu no és tant la
manipulacié com I'experiéncia de la fabricacié/consecucié d’un objecte amb un objectiu

concret.

Per la seva complexitat, aquests tallers son adients per a cicle superior
d’educacié primaria i per educacié secundaria, ja que no es tracta estrictament de
coneixer un procés tecnic, siné que fan una mirada a I'objecte com a fruit d’'un procés.
En aquest sentit, la dimensié temporal i evolutiva i experimental fan que sigui complex

per a alumnes de menys de 10 anys.

Atesa la seva complexitat, aquests tallers no es poden dur a terme en un context
d’aula. El programa Viure la Prehistoria que ofereix la Xarxa d’Albergs de la Generalitat

de Catalunya és la que més s’acosta a aquests plantejaments.
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Tallers de reproduccié parcial de tasques del passat

Aquests tallers sén més simples que els anteriors, ja que no pretenen reproduir
tot un procés, sind que es pretén que els alumnes en reprodueixin només una part. Per
exemple, donem codols o ascles de silex als infants i els ensenyem a tallar. Els alumnes
poden copsar la dificultat d’aquesta tasca, perdo només en reprodueixen una part, donat
gue els materials necessaris i les instruccions que reben els orienten suficientment com
perque no hi hagi experimentacid o aquesta sigui minima. Un altre exemple seria donar-
los els instruments per fer foc i que ho intentin, o bé, donar-los pigments preparats
perque pintin en un paper o una pedra. En aquest cas, es tracta d’aproximar-nos a una
part del procés, per tant, sén activitats interessants, amb alt contingut didactic, pero
més adients a alumnat de cicle inicial o mitja d’educacié primaria. Alguna d’aquestes

activitats, com la de pintura es podria fer amb alumnat d’educacid infantil.

Aquesta tipologia de tallers és la més facil de reproduir tant en espais
museografics com a les aules. Es un procediment interessant que acosta els infants a un
aspecte concret del passat perd que no aprofundeix en el procés que va donar com a

resultat el conjunt d’accions ni en les solucions técniques.

Es a dir, si I'objectiu és motivar 'alumnat i desenvolupar una activitat diferent,
aquesta tipologia de taller pot acomplir aquesta funcié, pero al nostre parer els tallers
tenen l'objectiu d’apropar els infants a la realitat d’altres temps per entendre els
processos mentals i técnics que van permetre els éssers humans del passat resoldre
determinades qliestions. En aquest cas, el taller és una mera experimentacié que no

porta a I'objectiu assenyalat.

Tallers de recerca historica

Aquests tallers, orientats a I'alumnat de secundaria i batxillerat, tenen la finalitat
d’incentivar la formulacié d’hipotesis. Per a la seva realitzacié se’ls donen diferents tipus
de fonts d’informacio, tant objectuals com documentals i fotografiques. L'analisi
d’aquestes fonts d’informacid i el creuament de les dades obtingudes els permet fer
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interpretacions que responguin de forma afirmativa o negativa a les hipotesis
plantejades. Per tant, aquests tallers tenen la finalitat d’introduir el métode cientific

entre I'alumnat.

Sén activitats molt utils i eficaces en el treball de la historia, aquesta és la

tipologia de tallers que analitza a partir d’aqui la nostra avaluacié.

3. Els tallers d’historia | arqueologia com a fruit de la transposicio didactica

Descrites les diferents tipologies de tallers d’historia, procedim en aquest
apartat, a exposar les caracteristiques concretes que tenen els tallers d’historia i

arqueologia.

Els tallers d’historia i arqueologia sén activitats complexes que en un origen es
van crear a partir de criteris derivats del context de la disciplina historica perd que amb
el pas del temps han evolucionat vers la didactica entesa com a disciplina autonoma

desvinculada tant de la historia com de la pedagogia.

Per tant, la concepcid dels tallers en la fase de consolidacié respon ja a un criteri
disciplinar que es basa en la transposici6 com a procés que esta en el fonament
epistemologic de la didactica. Segons Chevallard (1985, citat per Pages, 2011, p. 31) la
transposicié didactica és la transformacio dels sabers de referencia en sabers escolars.
Hernandez (2000) va més enlla quan assenyala que la transposicié didactica no només
és la reelaboracié dels sabers de les disciplines referents sind que disposa de la seva
propia logica i Optica per generar i implementar sabers i metodologies fins i tot si
provenen de les disciplines referents. Per altra banda, Mattozzi (1999) afirma que el
didacta té la funcid de sotmetre a I'escrutini critic el saber historic, en funcié dels
diferents nivells de I’ensenyament a qui s’adrecin les accions i als criteris cognitius que

s’estableixin.

L’esquema que presentem a continuacié ha sorgit de la practica i experimentacio
de la transposicié didactica en el cas dels tallers d’historia i arqueologia. Aquesta parteix

del coneixement i analisi aprofundida de les disciplines de referéncia que en aquest cas
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son la historia, I'arqueologia i la psicologia cognitiva, les sotmet a les necessitats
especifiques de I'alumnat, en funcid dels condicionants en quant a edat, nivell i
necessitats d’aprenentatge establertes pel curriculum en I'ambit de I'ensenyament
reglat, i presenta els conceptes fruit de la transposicié a través d'un conjunt
d’estrategies i recursos especifics generats per a aquesta finalitat (Esquema 1). El procés
didactic no acaba en aquets punt, sind que a continuacid genera els seus propis sistemes
i mecanismes de registre de dades i d’avaluacié per poder reinicidir i reelaborar tant el
discurs com les estratégies i materials didactics a fi i efecte d’adequar-los tant com sigui

possible a les necessitats del public destinatari, en aquets cas, public escolar.

Entorn disciplinar historic Transposicio en funci6 d’uns
' o ‘ condicionants: public, aula,
Coneixement arqueologic ensenyament formal
Entorn disciplinar
psicopedagogic 1
Treballa conceptes historics A través de metodologies Amb materials i recursos
provinents de diferents
disciplines
Tallers

Figura 1. Transposicio dels coneixements en els tallers

3.1 Estructuracio de sabers de la disciplina historica

En la transposicié didactica cal com s’ha vist, estructurar i reelaborar els
coneixements procedents del saber historic i arqueologic per adaptar-los a les
necessitats dels infants d’educacio primaria. La seleccidé d’aquests sabers es fa en funcié
de dos criteris. De primer el didactic, que estableix quée és el que I'alumnat ha d’aprendre

tenint com a objectiu I'entrenament en el métode cientific a través del raonament i del
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pensament critic. |1 en segon lloc el criteri psico-pedagogic que estableix els mecanismes

de I'aprenentatge i els seus limits.

En el cas dels tallers, a partir d’aquest punt es va elaborar el discurs didactic
tenint en compte aquells aspectes que poguessin ser més propers i rellevants per a
I'alumnat. Com hem vist en el capitol de revisié de la utilitat social de la historia, cal que
es doni als infants instruments i dades que quan siguin adults puguin utilitzar per
transformar la realitat que els envolta, per aixo és necessari afrontar aspectes del passat
que abordin problematiques com les que es viuen avui dia. Atés que aquestes
problematiques son molt complexes i a fi d’evitar que I'alumnat no les pugui processar,
es proposa acostar-lo a les realitats d’altres temps, des d’'una perspectiva molt concreta,
molt quotidiana per poder passar posteriorment, quan I'alumnat sigui més madur, a una
visid més general. En aquest sentit, els aspectes historics i arqueologics a treballar foren
les solucions que a cada periode del passat va desenvolupar la nostra espécie a fi de
sobreviure en el medi, és a dir, el control del territori i economia (habitatge i intercanvi),
I’enfrontament, el mén simbolic (religié i simbolisme) i la tecnologia (eines i tecniques).

Aquest conjunt de comportaments sén entesos com la base de la cultura humana.

Dins d’aquests ambits, es van seleccionar aspectes que permetien I'alumnat
reconstruir les formes de vida en altres temps, tenint en compte els conflictes, les

desigualtats i les injusticies, aspectes que son per si motivadors.

Aquests punts de partida van tenir com a resultat la creacid de tallers que a nivell
conceptual estaven molt lligats al territori, i que permetien aprofundir en periodes
desconeguts com era la prehistoria, la protohistoria o fins i tot I'época medieval a
Catalunya. Matisem que eren periodes desconeguts pel professorat, perque provenien

de recerques recents i perque eren molt locals i per tant desconeguts pel gran public.

Per altra banda, la fragmentacié que pateix la historia a les aules esdevenia un
problema a resoldre, donat que teniem interés en donar visions al llarg del temps o bé
a estudiar situacions i les seves causes i conseqiieéncies encara que es perllonguessin en
diferents etapes de la historia. El fet és que aquests intents de plantejar la historia des

de problemes socials o d’estudiar fenomens al llarg del temps mai no van tenir éxit a poc
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a poc l'oferta de tallers es va anar adaptant a la demanda real existent, que era aquella

sorgida de la visio tradicional de la historia i del llibre de text.

3.2 Estructuracio de sabers procedents de les disciplines psicologica i pedagogica

Els tallers d’historia i arqueologia s’estructuraven des de |’entorn disciplinar

Plantejament d’un Motivacid a través del Situacid en el

problema ‘ protagonisme ‘ temps
Desenvolupament l

metodologic Interaccié amb

¢mmm | Creaci6 de recursos | ¢amm I'entorn per

construir
coneixement

Resolucio del Exposicio de

problema plantejat mmm) | conclusions m==) | Taller d’historia i
arqueologia

Figura 2. Flux de les estratégies desenvolupades als tallers

psico-pedagogic a partir de les concepcions teoriques de construccié de
coneixement, d’aprenentatge significatiu i d’aprenentatge per descobriment (Piaget,
1999; Vygotsky, 1978; Ausubel, 1983; Bruner, 1995). Per poder dur a terme les
metodologies que posen en practica aquestes teories era necessari desenvolupar

estrategies d’aprenentatge

basades en els conceptes previs dels alumnes, la situacio en |'espai-temps, la interaccid
amb elements de I'entorn proper dels que I'alumnat en pogués obtenir informacid, la
motivacid generada per una situacid en la eren els protagonistes i la tasca i

responsabilitat de resoldre els problemes que es plantejaven.
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Aquesta aplicacio didactica de les diferents teories de I'aprenentatge calia dur-la
a terme a través de recursos didactics que més endavant explicarem i aplicant
metodologies que provenen del metode cientific intrinsec a totes les disciplines

referents.

3.3 Metodologies aplicades als tallers d’historia i arqueologia

Els tallers d’historia a l'aula desenvolupaven diferents metodologies, la
combinacio de les quals dona com a resultat una experiéncia d’aprenentatge complexa.
Aquests metodes sén: el metode interactiu, el metode cientific (inductiu i hipotétic-

deductiu), el pensament critic.

3.4 Metode interactiu

Els tallers d’historia i arqueologia apliquen el metode interactiu (Quinquer, 2004,
p. 1) en el que I'alumnat interactua entre iguals i coopera per obtenir un resultat o en

aquets cas, respondre a una pregunta.

Quinquer estableix que el métode interactiu s’aplica de la seglient manera:

(Quinquer, 2004, p.7).

1. Através del treball cooperatiu en grup en el que els alumnes assumeixen reptes
en comu, aportant idees i a partir del principi de reciprocitat.

2. Quan l'alumnat és capag d’expressar diferents punts de vista i per tant discuteix
idees i es busquen solucions en comu o bé solucions alternatives que permeten
el grup enriquir-se i avancar en la recerca, més del que s’avancaria
individualment.

3. Quan tot el grup esta integrat en la recerca sigui quines siguin les mancances o
dificultats d’alguns dels individus, sense que cap dels membres del grup quedi
exclos i que es consideri aquesta integracié com una perdua de temps. La

interaccio i la superacio del problema cohesiona el grup. Les explicacions entre
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infants poden ser més entenedores que les paraules que els adrecin un adult,

fins i tot si és mestre.

Per tant, el treball en grup és la férmula més atractiva i util per a la realitzacid de
tallers. A més, cal tenir en compte que al final de I'activitat, quan el grup exposa les
conclusions a les que ha arribat, I'assumpcié de la responsabilitat de cadascun dels
membres del grup 