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RESUM

Tot i ser conscients de la complexitat i acceleracié que emmarca la realitat educativa
actual, els educadors no ens podem permetre viure en una permanent angoixa i temor
causats per aquestes incerteses 1 imprevisibilitats. Hem de ser valents per a implicar-nos
en un mén globalitzat, hem de saber trencar esquemes i rutines, hem de sorprendre els
que ens envolten, perd per a reencantar 1’educacié no n’hi ha prou amb el voluntarisme,
sind que necessitem unes bones bases tedriques organitzades i nitides que assegurin I’a-
prenentatge. A través d’aquesta aportacié repassem aquesta fonamentacié conceptual i
mostrem una exemplificacié de la seva aplicabilitat en I’ambit del patrimoni mitjangant
Pestrategia de resolucié de problemes.

PARAULES CLAU: disciplinarietat, pluridisciplinarietat, interdisciplinarietat, transdis-
ciplinarietat, intervencié educativa, didactica del patrimoni.

ABSTRACT

While aware of the complexity and acceleration surrounding the current education-
al reality, we educators cannot afford to live in a state of permanent anguish and fear
caused by such uncertainty and unpredictability. We have to be brave and committed in
and to a globalised world, we must do away with fixed schemes and routines, surprise
those around us, although good will and enthusiasm alone will not suffice to restore
drive and joy to education, and good, organised and clear theoretical bases are needed to
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guarantee learning. This contribution is a review of this conceptual basis, and we provide
an example of its applicability in the sphere of heritage by means of a problem-solving
strategy.

INTRODUCCIO

La necessitat globalitzadora en el mén de I’educacié es va tornar a mostrar
d’una manera especial 1 des del pragmatisme didactic fa practicament un segle,
en el marc del Congrés de Calais (1921). Tanmateix des del vessant de la recerca
serd indispensable esperar fins a la meitat del segle per a observar propostes tan-
gibles sobre conceptes com pluridisciplinarietat 1 interdisciplinarietat, als quals
se n’afegird uns quants anys més tard el de transdisciplinarietat. La disciplinarie-
tat es preocupa per atendre un tnic objecte d’estudi tot 1 que accepta I’existencia
d’altres influeéncies.

La pluridisciplinarietat s’interpreta com ’estudi d’una sola disciplina a tra-
vés de diverses disciplines alhora; convergéncia que beneficiard notablement
I’esmentada disciplina. La interdisciplinarietat sobrepassa les disciplines, tot 1
que la seva finalitat queda inscrita en la investigacié disciplinaria. Finalment, la
transdisciplinarietat pretén comprendre el mén actual entre 1 a través de les dis-
ciplines, 1 fins 1 tot més enlla de les disciplines.

Aixi doncs, disciplinarietat, pluridisciplinarietat, interdisciplinarietat 1
transdisciplinarietat representen els quatre angles d’un quadrat anomenat
«coneixement». Aquest coneixement es pot interpretar des de diferents vessants,
tot i que ens centrarem en aquell més pragmatic, en 'activitat didactica quoti-
diana que es pot portar a terme en qualsevol aula de la nostra geografia.

Malgrat que la realitat educativa actual és complexa 1 accelerada, tots
aquells que influim en el procés formatiu de persones no ens podem permetre, 1
més si es tracta de generacions joves, viure en una permanent angoixa i temor
causats per aquestes incerteses i imprevisibilitats. Hem de ser els primers d’im-
plicar-nos en un moén globalitzat, hem de saber trencar esquemes i rutines, hem
de sorprendre els que ens envolten, en una paraula, reencantar I’educacid. Perod
I’'impacte o la motivacié no sorgeixen del no-res, sind que necessiten uns bons
fonaments que els emparin per a assegurar 1’exit, 1 per aix0 la nostra aportacié
pretén oferir aquest doble «sentir»: per una banda unes bases teoriques organit-
zades 1 nitides que assegurin els conceptes que pretenem transmetre, 1 per una
altra una exemplificaci6 de la seva aplicabilitat, desafiant la nostra imaginaci6 i
provocant 'impacte intel-lectual 1 emocional a un potencial col-lectiu d’escolars.
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Es la nostra intencié resseguir les paraules que, en I’article anterior, la doc-
tora Maria Cindida Moraes expressa: «aixi un aprenentatge, per a ser significa-
tiu, necessita ser relacional, per a poder connectar el nou al conegut, a allo que
no ha estat oblidat. Es aquest mateix patré en xarxa que esti present en els com-
portaments d’un sistema complex com és I’ésser huma i que embolica maltiples
relacions, bifurcacions i inestabilitats».

CAMINANT DES DEL CONEIXEMENT FINS A LES ESTRATEGIES
D’INTERVENCIO EDUCATIVA

Des del paradigma, passant pels models didactics, 1 traduint-los a continua-
ci6 a meétodes amb cognoms sempre al darrere, arribem a les estrategies d’inter-
venci6 educativa, les actuacions especifiques que es porten a terme en una aula
qualsevol, amb nens i nenes, o bé nois 1 noies, amb unes caracterlsthues perso-
nals, academiques, familiars 1 ambientals especifiques perd plurals alhora. Inter-
pretem les estrategies d’intervenci6 educativa des d’un doble vessant, tot 1 que
complementari: les estratégies d’ensenyament i les estratégies d’aprenentatge.

Una estratégia d’ensenyament correspon a ’actuacié seqtienciada, poten-
cialment conscient del professional en educacid, del procés d’ensenyament, en la
seva triple dimensi6 de saber, saber fer 1 ésser (Rajadell, 1992).

La dimensi6 del saber se centra en ’adquisici6 1 el domini de determinats
coneixements, fet pel qual s’utilitzaran una série de metodologies fonamental-
ment de caracter informatiu o memoristic, aixi com una determinada tipologia
d’estrategies didactiques, com ara explicacions, lectures o bé conferéncies. A
I’hora de seleccionar i aplicar una estrategia didactica concreta tindrem sempre
present la necessitat d’interioritzacié del concepte, seguidament ens interessa-
rem per la seva integracid i finalment, 1 com a objectiu més profund, ens podrem
arribar a plantejar una possible innovacid.

Aquesta dimensié evoluciona a través de cinc fases successives:

—Memoritzar: fixar metodicament en la memoria un concepte proposat
normalment per una persona aliena.

—Recontixer: trobar un element concret després d’haver portat a terme
una exploracié general en una mostra d’elements que acullen alguna semblanca.

— Comprendre: interioritzar en els propis esquemes de coneixement un
concepte de manera funcional 1 significativa.

— Interpretar: atribuir a un concepte o element una significacié determinada.

—Jutjar: emetre una decisi6 de caracter valoratiu a un concepte, situacid o
persona externa.
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Les diferents estratégies d’ensenyament que es troben en aquesta dimensié
podem agrupar-les segons el personatge que pren el paper protagonista en
aquest procés d’adquisicié de coneixements, 1 que diferenciem en tres grups:
quan recau en la figura del formador, hi trobem les estrategies expositives o bé la
interrogaci6 didactica, entre d’altres. La resolucié de problemes, la pluja d’idees,
o bé Pelaboracié de projectes, entre d’altres, afavoreixen el protagonisme a I’a-
lumne, tot i que sempre hi hagi la possibilitat de col-laboracié del docent. Per
acabar es poden adqumr coneixements a partir d’ estrategles centrades en el
medi, com ara el cinema, ’estudi de cas, la premsa escrita o qualsevol document
audiovisual.

Aprofundir en aquesta dimensié és imprescindible perd no de manera
exclusiva, tal com esmenta el mateix Morin: «un cap ben fet és un cap apte per a
organitzar els coneixements 1 per a evitar-ne ’'acumulaci6 esteéril» (Morin, 2001,
p. 26).

La dimensi6 del saber fer pretén que la persona desenvolupi aquelles habili-
tats que afavoreixin la realitzacié de certes actuacions, tot tenint en compte la
capacitat de modificacié 1 de transferéncia posterior a diferents contextos. No es
pretén eliminar la memoritzacid siné que es prioritza el desenvolupament d’es-
trategies cognitives superiors, tot partint del coneixement que es té del concep-
te, per a avancar cap a ’associacié amb els coneixements existents préviament, i
per a arribar a ’'autonomia.

Aquesta dimensié evoluciona a través de cinc fases successives:

— Aplicar: utilitzar conceptes, férmules o bé informacions en situacions
diverses, sense plantejar-se practicament ni el seu origen ni la seva conveniéncia.

— Utilitzar: requereix un coneixement intern dels instruments, com també
de les condicions basiques per a la seva manipulacié.

— Transferir: aplicar el concepte que ja s’ha apres en un context i condi-
clons concrets, a un altre context o situaci6 diferents.

— Autoaprendre: formacié permanent d’una persona a partir de ’activacié
1 aplicaci6 d’estrategies cognitives basiques.

—Reflexionar: actuacid i implicacié que van més enlla del propi saber, inci-
dint fins 1 tot en el propi concepte de coneixement; és quan parlem de metacog-
nicid.

Si passem a la presentaci6 d’estrategies especifiques per a aplicar en un con-
text educatiu, ens trobem amb tres agrupacions ben definides: en primer lloc, les
estratégies per a desenvolupar continguts procedimentals, com ara la simulacié
o bé I’error didactic. També figuren les estratégies per a ensenyar habilitats cog-
nitives, referides al subjecte o bé a I'objecte, partint d’una primera analisi de la
realitat per a anar avangant de manera seqtienciada a través dels continguts, 1

62



EL PAPER DE LES ESTRATEGIES D’INTERVENCIO EDUCATIVA EN EL NOU PARADIGMA DEL S. XXI

diferenciant les habilitats d’aplicacié de les d’analisi-sintesi 1 valoracid; la resolu-
ci6 de problemes o I’estudi de cas en sén clars exemples. Finalment, distingim
les estrategies per a ensenyar habilitats psicomotores, entenent-les com aquelles
destreses de caracter perceptiu i motor, acompanyades de cert suport mental,
per a la realitzaci6 de determinades tasques; entre aquestes, hi trobem I’entrena-
ment sistematic, activitats de dramatitzacid, actuacions ludiques, manuals o fins
1 tot tallers.

Finalment, la dimensi6 de I’ésser aprofundeix en la faceta afectiva de la per-
sona, on tenen un paper prioritari la modificacié i consolidacié d’interessos,
actituds 1 valors. Aprendre a percebre, reaccionar i cooperar de manera positiva
davant d’una situacié comporta una complexitat superior a la simple retencié
d’unes dades. Per tant té en compte la persona com a ésser individual 1 social. Es
tracta d’'una dimensié complexa tant per la seva evolucié com per la dificultat de
ser avaluada, perd a més a més cal tenir en compte que els resultats que se’n des-
prenen es fan tangibles a mitja o fins i tot a llarg termini. En formen part contin-
guts de caracter personal (com ara ’autonomia, la iniciativa, la creativitat, la res-
ponsabilitat, o bé I’esperit de superacid) i1 continguts de caracter més social (la
col-laboracié, la solidaritat o bé el sentiment de pertinenga a un grup en sén
alguns dels exemples).

Levolucié d’aquesta dimensié la podem repassar, seguint el mateix procés
esquematic que en les anteriors dimensions, a través de les cinc fases que asse-
nyalem a continuacié:

—Percebre: prendre consciencia i sensibilitzar-se davant una situacié con-
creta que se’ns presenta, manifestant-ho a través de I’interés i la motivacid, 1
amb un desig de millora continu.

—Respondre: manifestacié de 'interes i la motivacié per a efectuar la con-
testa més adequada.

— Valorar: prendre com a valor propi una resposta aliena, fet pel qual hem
de considerar els altres i les seves formes particulars de ser 1 d’actuar.

— Organitzar: representa una manera concreta de ser i de pensar, fet que
ens permet I’adopci6 d’estrategies diverses per a arribar a assolir determinats
objectius.

—Implicar-se: compromis que adquireix la persona davant un valor, enfor-
tit per I’esforc 1 la seva maxima defensa.

La dimensid de I’ésser es pot observar des de tres vessants diferents tot 1
que complementaris, que seguidament mostrem: en primer lloc figuren les estra-
tegies per al canvi d’actituds i valors personals, atenent per sobre de tot les dife-
réncies individuals, 1 tenim com a exemple I’ensenyament personalitzat, entre
altres variants. També trobem, en segon lloc, el conjunt d’estrategies que afavo-
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reixen el canvi d’actituds 1 valors soc1als, ja que I’individu es troba immers en
una societat i per tant ha d’ aprendre a viure-hi i a conviure-hi; estrategies com la
simulaci6 social o el treball en equip sén imprescindibles de practicar per a asse-
gurar I’assoliment d’aquesta dimensionalitat. I en darrer lloc, tot 1 que trobarem
diversos autors que consideren que aquestes formen part de I’apartat anterior, hi
ha estrategies especifiques que provoquen, o poden provocar, el canvi d’actituds
1 valors especificament professionals, entre les quals figuren el treball cooperatiu
o bé el treball en equip.

Una vegada repassades les estrategies especificament d’ensenyament, també
s’ha de tenir en compte I’altre gran bloc d’estratégies, centrades en I’aprenen-
tatge.

Una estratégia d’aprenentatge consisteix en 1’actuacié, més o menys cons-
cient, de ’alumne amb la intencionalitat d’aprendre de forma total o parcial un
nou concepte a partir de ’actuacié d’una altra persona, fisica o virtual, que exer-
ceix el rol d’educador que pretén ensenyar. En el procés d’aprenentatge, hi
intervenen tres moments basics: adquisicid, retencid 1 recuperacid; sense oblidar
la importancia del suport al llarg de tot el procés (Rajadell, 1992).

Les estrategies d’adquisicid o codificaci de la informaci6 afavoreixen el pri-
mer contacte amb la informacid, que acostuma a ser relativament rapid i poc
profund. En formen part les estrategies d’atencid, com ara escoltar, subratllar o
bé copiar; com també trobem les estrategies de codificaci6 elemental, entre les
quals destaquen el prendre apunts, repetir o recitar.

A partir d’aquesta primera recepci6 de la informacié és indispensable orga-
nitzar-la i, per tant, provocar d’alguna manera afavorir la seva retencic o emma-
gatzemament. Aixi, trobem estratégies d’elaboracié o codificacié complexa,
com ara passar els apunts en net, realitzar una primera lectura de manera tran-
quil-la per a propiciar una retencié inicial, com també una analisi superficial.
També formen part d’aquest bloc les estrateégies d’organitzacié o de codificacié
complexa, entre les quals figuren el resumir, la realitzaci6é d’esquemes, ’elabora-
ci6 de mapes conceptuals o bé diagrames, I’obtencié de la idea principal d’un
text o bé la repeticié exclusivament mental d’un tema concret.

En tercer lloc configuren tot un conjunt les estratégies de recuperacid, evo-
cacid 1 utilitzacié de la informacid, que pretenen reprendre una informacié que
tedricament ha estat retinguda amb anterioritat. En aquesta ocasid, moltes vega-
des considerem que hem recollit una informacié i seguidament I’hem retinguda,
perd en trobar-nos immersos en aquesta darrera etapa se’ns constata que no han
estat realitzades correctament alguna o fins 1 tot les dues etapes anteriors, que
alguna cosa ens ha fallat i ens fa la sensaci6 que el mén se’ns ensorra. Per aixo la
importancia d’anar assegurant pas a pas cadascuna de les etapes anteriors. En
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aquest conjunt d’estratégies, en trobem de recerca, com ara la consulta d’altres
llibres o bé documents, la cerca de mapes, o fins i tot el repas dels mateixos
apunts que hem pres en un primer moment i que potser hem ampliat o polit en
una segona fase. També en formen part, en una etapa successiva, les estrategies
de generacid de resposta, des de la presentacié d’un treball fins a la realitzacié
d’un comentari de text o d’un examen.

Per acabar no podem oblidar les estrategies de suport que embolcallen tot el
procés 1 que, malgrat que molts autors les obliden, considerem que influeixen de
manera notable en aquesta dimensié de I’aprenentatge. Diferenciem les estrate-
gies metacognitives d’autoconeixement de les d’autoutilitzacié. A través de les
estrategies que denominem d’autoconeixement plantegem el perque, el com, el
quan o bé el de que; questions que ens porten a I’aprofundiment 1 la integracié
de nous coneixements amb els que ja teniem, que ens faciliten la comprensi6 1
alhora provoquen I’assentament de nous conceptes. A través de les estrategies
d’autoutilitzaci6 aprofundim en la planificaci6 del temps 1 de I’espai, ens plante-
gem I’avaluaci6 1 també la regulacid.

Aixi mateix també s’han de tenir sempre en compte les estratégies que
podriem anomenar socioafectives, que incideixen basicament en aspectes de
caracter afectiu com ara I’ansietat, ’atencié o bé les propies expectatives, entre
moltes d’altres. També incideixen en el vessant més social, com ara la cerca de
suport, de cooperaci6 o fins 1 tot de competeéncia. Finalment, dins aquest entorn
de caracter socioafectiu, hi té un paper molt important el factor motivacional,
que facilita o dificulta, per exemple, I’activar 1 mantenir la conducta d’estudi.

DIALEG AMB DENTORN, DIALEG AMB EL PATRIMONI

«Les joves ments perden la capacitat natural de contextualitzar els coneixe-
ments i d’integrar-los en el conjunt> (Morin, 2001).

Es evident que totes les estrategles fins aqui esmentades poden aplicar-se a
multitud de contlnguts 1 diversitat de situacions d’ aprenentatge. Aquesta aplica-
cid, no obstant aix0, ha de tenir molt presents quines son les necessitats de I’a-
lumnat, 1 si el nostre objectiu és encarar-los a una realitat caracteritzada per la
complexitat, com a formadors estem obligats a crear practiques pedagdgiques en
les quals els 1 les alumnes puguin solucionar problemes que els facilitin la gene-
raci6 d’explicacions critiques de la realitat que ens envolta.

En aquest sentit, no hi haura estrategla més tutil que aquella que plante;a
una problematitzacié de I'entorn, un qiiestionament d’allo més proper 1 imme-
diat. Una estratégia que permeti aplicar processos creatius a un procés de cons-
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trucci6 de coneixement a partir de la propia experiéncia i en interaccié constant
amb P’entorn i amb els altres, i amb capacitat per a generar coneixement que
puguli ser transferit a problemes 1 situacions més generals.

OBRIR ELS ULLS AL PATRIMONI

Diverses son les practiques 1 les experiéncies que ens demostren la gran
potencialitat que té el patrimoni com a font d’aprenentatge. El patrimoni no
només és punt de referéncia directa per als humans, siné que és també, en
paraules de Santacana (2005), element fonamental de la memoria individual 1
col-lectiva. En tots els sentits, el patrimoni es configura com un element contex-
tualitzador, un espai on cercar referents i, en aquest sentit, una font inesgotable
d’estimuls per a ’aprenentatge.

De fet, el patrimoni és una realitat complexa que s’ha generat per diversos
motius, en un moment historic concret i responent a uns ideals 1 a uns objectius
que cal coneixer. I és que sovint el patrimoni se’ns presenta silencids, mancat de
les claus d’interpretacié necessaries per a comprendre’l, fet que dificulta que ens
hi puguem apropar amb certa naturalitat, la qual cosa en dificulta la decodifica-
ci6. I és per aix0 que qualsevol «traduccié» dels elements que el configuren ens
podra ser de gran ajut per a sentir-lo com a propi i incorporar-lo a la nostra
experiéncia vital.

En aquest sentit, entenem que des de I’entorn escolar cal potenciar i crear
situacions d’ aprenentatge que permetln a ’alumnat dotar el patrimoni de signifi-
cat, obrir els ulls al patrimoni 1, espeaalment saber-lo mirar amb deteniment.
Algunes de les condicions que aquestes situacions haurien d’introduir sén:

— Establir connexions amb les idees prévies, preconceptes, interessos i expec-
tatives de ’alumnat. Només apel-lant a allo que I’alumnat coneix 1 alldo amb que
s’ha enfrontat alguna vegada serem capagos de crear «sinapsi», connexions entre
I’element patrimonial i els coneixements i experiencies de I’alumne/a. El nou
coneixement es construeix i transforma en la practica, en continua interaccid
entre I’element patrimonial i els esquemes cognitius dels/les alumnes.

— Generar processos interactius entre element patrimonial i subjecte obser-
vador. Molt lligat amb el punt anterior, és en els processos interactius que se
succeeixen entre el patrimoni i I’alumne/a, en les sinapsis, on s’origina el nou
coneixement. No podem abordar I’estudi del patrimoni entenent que aquest
forma part d’una realitat externa i allunyada de nosaltres, sind que en certa
mesura, com a éssers humans, hi intervenim de manera directa 1 la nostra obser-
vaci6 en tot moment influira en ’analisi que en fem.
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— Entendre el patrimoni com una realitat complexa. Tot 1 que és factible
abordar un element patrimonial des de la visié parcel-lada d’una dnica discipli-
na, també és cert que el seu dOptim aprofitament didactic passa per generar pro-
cessos globals amb capacitat per a comptar, en paraules de Morin, amb la com-
plicitat de la cultura cientifica i la cultura humanistica. Es evident que I'estudi de
determinat element patrimonial requereix d’una visié transdisciplinaria, polie-
drica, amb capacitat per a copsar tots els matisos, des dels més ideologics 1 poli-
tics fins als més artistics 1 sensorials. Aixd només és possible si eduquem vers
una mirada oberta, amb capacitat per a trencar els limits que cenyeixen cada area
de coneixement, 1 en cerquem els terrenys fronterers entre elles.

— Potenciar espais 1 processos creatius i constructius que portin a la genera-
ci6 de nou coneixement. Considerem que el patrimoni constitueix un entorn
procliu a la generacié de processos creatius, estimulador de diverses explica-
cions, versions i 1nterpretac1ons Tot 1 que entenem que I’estudi del patrimoni ha
de tenir una aproximacié guiada, també és cert que en els processos d’aprenen-
tatge lligats al patrimoni cal potenciar la intuici6 i 'autonomia en un constant
exercici desxifrador d’idees 1 processos vinculats a arees tan diverses com I’ar-
quitectura, la historia, I’art, la biologia, la fisica o la matematica.

Aquestes son algunes de les premisses a tenir en compte en la creacié de
situacions educatives vinculades al patrimoni. Entenem, en tot cas, que qualse-
vol estratégia aplicada al patrimoni, sigui aquest tangible o intangible, ha d’o-
rientar-se perqué ’alumnat aprengui a qiiestionar i comprendre millor la realitat
que I’envolta. Lestudi del patrimoni ha de col-laborar que I’alumnat contextua-
litzi idees 1 processos, canvis 1 continuitats al llarg del temps, 1, especialment, ha
d’ajudar-los a comprendre que la nostra visi6 de la realitat és, només, una de les
possibles maneres d’observar el mén.

LA RESOLUCIO DE PROBLEMES, UNA ESTRATEGIA D’APROXIMACIO AL PATRIMONI

Tot i que la resolucié de problemes no és una estratégia didactica recent, la
seva repetida aplicaci6 a ’ambit de les ciéncies anomenades «pures» no li ha
donat massa camp d’actuacié en altres arees. Tot i la seva gran versatilitat com
a estrategia didactica, és cert que en les matematiques, la fisica o la quimica s’ha
mogut com peix a I’aigua, 1 encara que en altres arees s’ha emprat també fre-
quentment, ha estat circumscrita de manera generalitzada en les primeres. Des
de la decada dels seixanta, també és cert que s’ha inserit en altres espais, com per
exemple el mén empresarial. No és moment aqui de realitzar un recorregut his-
toricoevolutiu de I’aplicacié d’aquesta estratégia, siné més aviat centrar ’atencié
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vers les potencialitats que pot suposar la resolucié de problemes en un ambit
poc freqlient com podrla ser el patnmom

Des del mateix moment en qué plantegem la utilitzacié de la resolucié de
problemes en I’ambit del patrimoni hem d’aplicar una visié més amplia, un
zoom d’augment superior que ens permet1 entendre el patrimoni urba dins del
marc de I’entorn educador. Es a dir, els sistemes educatius de molts paisos han
entés que I’educaci6 ja no succeeix tinicament 1 exclusivament en el marc de Ies-
cola, 1 que I’entorn constitueix font 1 punt de partida de multitud d’aprenentat-
ges. Moltes ciutats 1 municipis han realitzat un esfor¢ orientat a configurar pro-
postes educatives globals, de manera que els infants 1 joves d’una localitat puguin
trobar ofertes educatives estructurades a partir de les quals introduir-se en un
procés d’aprenentatge integral. En aquest sentit, es fuig de la concepci6 restricti-
va de 'entorn exclusivament com a «contingut» d’aprenentatge per a passar a
una concepcié del medi com a recurs i com a agent educador. Aquesta idea és
especialment idonia quan ’oferta procedeix d’institucions com ara museus, cen-
tres culturals, biblioteques o altres, mentre que encara resta una tasca educativa
important a fer respecte a elements patrimonials com conjunts monumentals,
jardins i places elements arquitectonics, obres artistiques al carrer, etc.

Es per aixd que considerem la resolucié de problemes com una estrategia
capag d’originar situacions generadores de coneixement que permet una interre-
lacié entre formador, alumne i element patrimonial, introduint-los en una espi-
ral d’aprenentatge que comporta aspectes d’intuicid, de simulacid, de formu-
laci6é d’hipotesis, d’interpretacid, de capacitat critica, de reflexié i de creacié
d’opinié 1 d’actituds vers el patrimoni.

Quin és el paper que atribuim a cadascun dels elements que conformen
aquesta interrelacié?

Per al formador, 1a resoluci6 de problemes suposa una estratégia molt com-
pleta que requereix d’una preparaci6 prévia i el situa a ell mateix en el cor de Ie-
lement patrimonial a estudiar. Es a dir, I’estrategia té sentit quan és el mateix
docent qui s’ha incorporat en un procés de recerca sobre I’element en qiiestié, i
ha estat capag de cercar algunes de les p0351bles preguntes 1 algunes de les p0351-
bles respostes enmig d’una eXperlmentamo 1 una interaccié amb I’element patri-
monial que li han permes construir-ne les claus d’interpretacié.

A aquesta visio, el docent pot sumar el coneixement que té dels alumnes,
dels seus diferents ritmes d’aprenentatge, dels seus interessos 1 del moment
concret en el qual treballar una estratégia d’aquest tipus. Tot 1 I’organitzacid i pla-
nificacié dels continguts a desenvolupar, el formador déna marge d’actuacié
suficient per a poder adaptar Pestratégia a les aportacions de I’alumnat, 1 espe-
cialment al propi procés d’analisi de I’element patrimonial. En aquest sentit, la
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resolucié de problemes no potencia el descobriment espontani 1 atzards, sin
que en tot moment proposa punts d’observacié mitjangant el plantejament de
preguntes, situacions possibles, comparacions; en definitiva, mitjancant el dialeg.
El formador, doncs, no només posa en contacte ’alumnat amb I’element patri-
monial sind que hi potencia la posada en practica de processos cognitius vinculats
amb arees diverses.

Pel que fa a 'alumnat, la resolucié de problemes es presenta com una estra-
tegia en la qual ’alumne pren un protagonisme destacat. En la interrelacié cons-
tant amb ’element patrimonial ’alumne posa en practica els seus coneixements 1
les seves habilitats, 1 en tot moment se I’encoratja a introduir-se en un procés
interactiu on la deduccid i la induccid, el descobriment 1 ’experimentacié sén
instruments necessaris per a resoldre el problema plantejat. En aquest sentit,
I’estudi del patrimoni implica a ’alumne posar de manifest aspectes cognitius,
actitudinals i socials, 1 pren un paper rellevant el conjunt de procediments vincu-
lats a les diferents arees de coneixement. Alhora, ’aproximacié a I’estudi del
patrimoni suposa un imprescindible intercanvi d’idees i punts de vista amb
altres companys de I’equip, de manera que la intersubjectivitat és considerada
una eina clau en la resoluci6 del problema plantejat.

Per acabar, pel que fa a I'element patrimonial, val a dir que el patrimoni
presenta una multidimensionalitat que connecta, complementa i contraposa
diverses visions, diversos matisos que cal coneixer per tal de facilitar la contex-
tualitzacié de determinades idees o fendmens. El patrimoni es presenta a I’alum-
nat amb la seva propia narracid, la seva loglca dlscurswa, com una realitat pro-
vocadora, evocadora de multiples interpretacions i susceptible de ser observada
des de diferents perspectives.

De fet, aquesta multidimensionalitat ens permet «jugar» amb ’element
patrimonial des del punt de vista complex, detectant-ne les diverses cares: didac-
tlca, disciplinaria, psicopedagogica, antropologica, arquitectonica, social, econod-
mica, ideologica i politica, entre d’altres.

Es evident que abordar el patrimoni des d’aquesta multivisié no és facil,
perd també és cert que I’aplicacié de la resolucié de problemes no s’hi circums-
criu només a una siné que és capag de visualitzar, analitzar i sintetitzar la inter-
connexid existent entre els factors 1 aspectes que defineixen ’element patri-
monial.

Quant a ’estratégia, cal dir que la resolucié de problemes permet plantejar
diversos elements vinculats a I’estudi del patrimoni: les relacions causa-efecte,
els canvis 1 les continuitats, el pas del temps, la intervencié humana, I’analisi 1
classificacié de fonts primaries, etc. En tots els casos, la principal potencialitat
des del punt de vista didactic és que introdueix ’alumnat en un procés de desco-
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briment guiat, enfrontant-lo de manera directa amb els diversos elements que
componen el seu entorn immediat. I aquesta confrontacié no només és de carac-
ter cognitiu, sind que també permet la generacié de noves mirades, noves expe-
riencies, noves emocions respecte a una realitat que, tot i propera, sovint passa
desapercebuda. La resolucié de problemes permet evidenciar que el patrimoni
forma part de la nostra vida, de la nostra historia, 1 en aquest sentit, el descobri-
ment dels seus detalls ens ajuda a coneixer-nos també a nosaltres mateixos. Es
d’aquesta manera que podem copsar com la resolucié de problemes aplicada al
patrimoni ens permet desenvolupar en I’alumnat una série de dimensions: di-
mensié sensorial, dimensié intuitiva, dimensié social, dimensié emocional,
dimensié racional/cognitiva.

ELEMENTS CLAU PER AL DESENVOLUPAMENT DE LESTRATEGIA

Aplicar la resolucié de problemes a I’ambit del patrimoni té un procedi-
ment propi que cal definir. De manera resumida, plantegem alguns dels passos
clau a seguir en el desenvolupament de I’estrategia:

a) Preparacié de Iactivitat

—Lobjectiu. Es important congixer quin és ’objectiu que volem assolir
amb la visita al patrimoni. Es a dir, cal evidenciar si la visita es fara com a intro-
duccid, aprofundiment, ampliacié o conclusié d’un tema, 1 en quina fase intro-
duirem Destrategia.

— La planificacié. La preparacié prévia constitueix un element fonamental
en I'aplicacié d’aquesta estrategia i, com hem comentat amb posterioritat, el
docent és la peca clau en aquesta fase. El professorat ha de coneixer I’espai on es
mostra I’element patrimonial, ha de congixer les potencialitats educatives que
presenta, observar les possibles interaccions a establir entre I’alumnat i I’ele-
ment, determinar quins seran els aspectes evidenciats, 1 quin sera el procés a
potenciar pels alumnes.

—La creaci6 d’expectatives. Tot 1 que una activitat fora de ’aula genera
certa motivacié per a I’alumnat, és important que es crei un clima d’interés
abans de dur-la a terme. Com més connexions realitzem entre la visita i els con-
tinguts treballats a ’aula, més garanties hi ha que es produeixi un aprofitament
didactic de I’element patrimonial a estudiar.

b) Desenvolupament de I’activitat

—En el camp de treball. Com hem comentat anteriorment, la creacié i el
plantejament del problema sén possiblement el punt clau de Iestrategia. Tot 1
que en la preparacié prévia ja hem introduit alguns dels interrogants a resoldre,
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és en aquest punt quan hem de deixar que I'alumnat prengui protagonisme vers
el seu propi procés d’aprenentatge, 1 s’insereixi en ’estudi de I’element mltjan-
cant els propis lnterrogants Si bé és cert que algunes Vegades hem de guiar el
procés, també és 1mportant que I’obrim a la participaci6 i la creativitat de I’a-
lumnat, perque aporti les seves propies con]ectures sobre el problema plantejat.
La manifestaci6 dels coneixements previs, la interaccié amb els detalls que com-
ponen ’element patrimonial 1 el contrast de les noves informacions poden ser
fonamentals per a la construccié de nou coneixement.

—La formulacié d’explicacions possibles. Tot 1 que iniciem un plantejament
previ del problema, és important deixar que I’alumnat experimenti per si mateix 1
contrasti les seves hipotesis de treball. Hem de tenir molt present que no es tracta
que tots 1 totes tinguin les mateixes hipotesis, 1 no és necessari que hi estiguem
tots d’acord. En aquest sentit, cal que el docent potencii diverses explicacions,
interpretacions i idees.

¢) Valoracié de la visita

— Analisi 1 sintesi. Davant de I’element patrimonial, i també de retorn a
’aula, s’esdevé un dels punts importants del procés: realitzar una analisi 1 una
sintesi dels principals elements que s’han treballat, les conclusions, interpreta-
cions i idees que s’han gestat durant P’estudi de I’element patrimonial. Es impor-
tant manifestar que més enlla de perseguir unes conclusions definitives, el
docent ha de potenciar la generacid i el contrast d’opinions diverses.

—Evidenciar el procés. La resolucié de problemes té un dels seus punts
clau en la manifestacié i explicitaci6 del procés viscut. Es a dir, cal que ’alumnat
s’adoni dels passos que ha seguit per tal que pugui aplicar cadascuna de les habi-
litats 1 de les eines en altres situacions similars. Aixi doncs, es tracta d’un procés
metacognitiu que ha d’ajudar els alumnes a emprar els processos d’identificacid,
planificacid i resolucié en altres contextos.

— Valoracié de I’ exper1enc1a No podem donar per acabada l’estrategla
sense una valoracié del proces viscut. Es important que aquesta valoracié vagi
emergint al llarg de tot el procés i que, en finalitzar-lo, ’alumnat manifesti ober-
tament les potencialitats 1 les deficiencies que hi ha detectat.

La resoluci6 de problemes aplicada al patrimoni permet construir experién-
cies educatives adequades a les condicions 1 a la realitat de ’alumnat 1 de la reali-
tat que I’envolta. Entenem, no obstant aix0, que aquest ha de ser un cami obert,
transformable, atent a les necessitats de I’alumnat.
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UNES DARRERES REFLEXIONS

A través d’aquestes paraules hem volgut mostrar els aspectes basics que con-
figuren les estratégies d’ensenyament i aprenentatge, tenint en compte que, mal-
grat que s’estigui plantejant una revisié de paradigma educatiu, el dia a dia de les
aules, dels entorns educatius seguird mantenint el mateix esquema tot i que
les activitats especifiques, el llenguatge, el control del temps o bé els recursos uti-
litzats vagin modificant-se d’acord amb I’evolucié dels temps.

El nostre objectiu basic ha estat efectuar un recorregut a través de les dife-
rents tlpologles d’estrategles didactiques, diferenciant els dos grans blocs d’en-
senyament 1 aprenentatge, 1 aprofundint en cadascun d’ells en aquelles agrupa-
cions més significatives.

Esperem que hagin contribuit a saber emplacar i utilitzar per a cada situa-
ci6 de la nostra vida professional aquella que considerem més adient segons el
moment de les persones i tenint sempre present que en la nostra professié no
existeixen mai dues situacions iguals 1, per tant, les nostres actuacions forgosa-
ment requereixen la creativitat i la innovacié constants.

El mateix José Antonio Marina ens recorda que si volem ser fidels a la reali-
tat hem d’admetre que hi ha dos nivells d’intel-ligéncia: a la planta baixa trobem
la capacitat intel-lectual, 1 en el pis de dalt, I'4s que fem d’aquesta capacitat. «La
discrepancia entre “ser intel-ligent” 1 “comportar-se intel-ligentment” ens revela
que entre ambdds nivells hi ha un hiatus, on actua un camp de forces mal des-
crit, fet que obre un interessant i urgent camp de recerca» (Marina, 2004, p. 18).
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