3. Comprensio de la informacio i
coneixement des de la perspectiva
constructivista

Consol Aguilar Rédenas

1. Per que P’opcié critica

Per a realitzar una aproximacié constructivista a la didactica de la llengua,
considerem que lanostraopcié curricularhad’anar unidaalaperspectivadel’opcié
critica, on el curriculum s’entén com una construccié historica i social.

Aquestenfocament del procés d’ ensenyament-aprenentatge implica un apre-
nentatge significatiu que connecte ambel que els estudiants i les estudiants jasaben,
amb les seues hipotesis, que fomente una interaccié dels nous aprenentatges amb
el seu coneixement previ per tal d’evitar I’ acumulaci6 d’informacié sense cap altre
sentit, que ajude a crear problemes i a donar solucions partint d’una trajectoria
que va del real fins al possible, afavorint un canvi d’actitud.

Aquesta opci6 curricular implica I’analisi dels processos ideologics clau
presents en la nostra societat, els quals, segons Kemmis (1988), s6n els segiients:
els processos de discurs (llenguatge i comunicacio), relacions socials (organitzacié
i presa de decisions) i acci6 social (i practiques). Mitjangant aquests processos
la vida social pot ésser reproduida i transformada.

Des d’aquesta aproximaci6 a la didactica de la llengua i la literatura, escol-
tar, parlar, llegir i escriure apareixen com a elements a tenir en compte en els pro-
cessos de resoluci6 de problemes. Cal remarcar que actualment I’estudi dels con-
tinguts al voltant de la produccié de textos proporciona importants elements al
voltant de I’expressié oral i la lectoescriptura, i les estrategies per a treballar la
comprensi6, per a poder analitzar les condicions dels processos de comprensio,
de processament de la informaci6 i de comunicacié en el marc del discursien el
procés lectoescriptor. Aixi podem esmentar tot el treball al voltant de Ia pragmatica
textual (recordem les diverses tipologies textuals).
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Henry Giroux (1990), des del pensament critic, ens demostra que existeix
una relacié entre la teoria i els fets. Exposa que els marcs tedrics actuen com un
conjunt de filtres que condicionen la visi6 de la «realitat», donat que, el mateix
llenguatge, esta constituit parcialment del que en la nostra societat es considera
«real».

Tanmateix, Giroux (1992a: 9) assenyalaque la pedagogia critica, comafor-
ma de critica educacional, ha estat massa influida pel discurs dela modernitat. Atés
que s’ha trobat cada vegada més reduida a I’interés modernista en la tecnica i el
procediment, algunes versions d’aquesta opcidcriticalimiten les seues possibilitats
alliberadores, per a centrar-se quasi exclusivament en els aspectes del dialeg, el
procésil’intercanvi. Aix{, emula perillosament la tradicio progressista-liberal on
I’ensenyament es redueix a fer que els alumnes simplement expressen o avaluen
les propies experiencies. Conseqiientment, I’experiéncia dels estudiants i de les
estudiants origina formes de comprensio que defugen les contradiccions que s’ ori-
ginen en el procés. Per tant, no es contempla entendre els limits d’una posicié
concreta, captar els missatges contradictoris o estendre les idees més enlla dels
limits d’experiéncies concretes.

La pedagogia critica s’entén com una forma de practica compromesa que
iguala I’aprenentatge ila creaci6 de ciutadans critics, i no pas simplement bons.
Aquesta pedagogia, també anomenada fronterera, respecta el concepte de diferén-
ciacoma partd’unalluitacomuna per estendre laqualitat de la vida pblica, oferint
alsestudiantsiales estudiants 1’ oportunitat de llegir criticament els diferents codis,
experiéncies i llenguatges culturals, i amés, aprendre a trobar els seus limits des-
cobrint les abséncies que existeixen entre el curriculum oficial i les autorepre-
sentacions de grups subordinats. Es tracta, doncs, d’una pedagogia que mira de
lligar el concepte emancipatori dela modernitat amb el postmodern de resistencia,
redefinint la nostra visié tradicional de comunitat, llenguatge, espai i possibilitat.

La pedagogia fronterera presenta, a més, una correcci6 tedrica i politica de
la defensa, dins de la teoria social critica, que el coneixement i el poder estan rela-
cionats. Aquesta correccié no abandona la critica, siné que n’amplia les possi-
bilitats. La correccié, remarca Giroux (1990: 10-11),es facanviantla importancia
de la relaci6 coneixement-poder, donant importancia a més del tema de la domi-
nacié, “al tema politicament estrategic de captar les maneres en qué el coneixement
es pot reconfigurar, reterritorialitzar i descentrar per tal de reesciure les fronteres
iles coordenades d’una politica cultural d’ oposici6™. Aixi, lapedagogia fronterera
amés d’incorporarlacriticade textos oficialsil’ {is de formes alternatives derepre-
sentaci6 (barrejant el video, la fotografia i la premsa), el que fa és incorporar la
cultura popular comun objecte serids de politicaianalisi,ifacentre del seu projecte
larecuperacié d’aquelles altres formes de coneixement i historia. També demostren
com es poden adaptar aquestes practiques culturals a practiques pedagogiques.

Giroux presenta, com a exemple, el treball de Robert Scholes (1985), on es
proposen elements d’una pedagogia fronterera sobre el concepte de poder textual.
Scholes defensa que cal veure els textos en termes historics i temporals, i afirma
que els professors, en lloc de donar simplement informacid als alumnes, haurien
d’ensenyar textos i posar-se a ensenyar «textualitat».
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Giroux (1992: 11-12) concreta aquesta idea de la manera segiient:

Pedagogicament aix0 es refereix a un procés d’estudi textual que pot ésser
identificat amb tres formes de practica: lectura, interpretaci6 i critica, que
corresponen exactament al que Scholes anomena lectura dins, sobre i contra
un text. En dos mots, llegir dins d’un text vol dir identificar els codis cul-
turals que estructuren I’obra d’un autor. Pero també té el valor pedagogic
de palesar com funcionen aquells codis com a part de I’intent propi d’un
alumne de produir textos escrits que sén dins del mén que han construit
amb llurs lectures.

Scholes hi afegeix que és especialment important donar als alumnes
I’oportunitat de «recontar la historia, resumir-la i allargar-la». Interpretacid vol
dir llegir un text juntament amb una serie d’interpretacions diferents que repre-
senten un segon comentari del text. Aci tenim la tasca pedagogica d’ajudar els
alumnes a analitzar textos «dins d’una xarxa de relacions amb altres textos i prac-
tiques institucionals» (...) per tal de proveir els alumnes de «tot el sistema inter-
textual de relacions que connecten un text a altres —un sistema que, finalment,
incloura la redacci6 de I’alumne mateix».

Giroux assenyala la importancia dels dos primers estadis de la practica
pedagogica defensada per Scholes, atés que demostren la necessitat dels alumnes
de captar el text i trencar-lo suficientment. Aix{, insisteix en la idea que aquest
autor vol que els alumnes llegesquen el text segons el que haja volgut dir I’ autor
a fi d’assegurar que el text no és merament una imatge d’espill de la posici6
subjectiva de I’alumne; perd també vol que els alumnes obrin el text a una gran
varietat de lectures per tal que puga ésser «suficientment altre perqué I’ interpretem
isobretot, perque el critiquem (...)». Finalment, Scholes vol que els alumnes refu-
ten els codis culturals del text mitjancant la reivindicaci6 del poder textual del
lector i que analitzen el text en funcié de les seues absencies, a fi que puguen
desenvolupar una posici6 fora de les assumpcions que concerneixen el text.

2. La necessitat d’un aprenentatge reflexiu

Molts i moltes ensenyants, en aquest moment d’implantacié de curricula
nacionals, es plantegen com aplicar en la practica tot aquest cimul d’informacio,
quasi sempre tedrica, que forma part del seu bagatge professional. A més, a molts
d’aquests ensenyants, el mot «didactica» els produeix una sensacié comuna: la
«didactica» no aprofita per ares. No s extrany aquest efecte si analitzem els con-
tinguts teorico-practics d’aquests docents en els seus anys de formaci6 professional
i el nombre d’hores dedicades a la seua formacié docent.

Trobem diverses reflexions al voltant d’aquest problema, aixi com de la
necessitat de fomentar una visi6 de ’aprenentatge com a conducta reflexiva.' Gi-

1. Entre altres estudis, centrats en la didactica de la llengua, al voltant de la necessitat de fomentar
una visi6 de I’aprenentatge com a conductareflexiva, en destaquemels segiients: AADD (1992),
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meno Sacristdn (1993: 62-68) comenta que el mateix concepte de reforma planteja
un problema semantic, en introduir-nos en un mon de significats molt variats, en
la mesura que el terme s’utilitza per a proposits molt diferents, i cobreix progra-
mes d’actuacié molt diversos politicament i pedagogica. Igualment opina que no
n’hi ha prou de canviar els pronunciaments pedagogics, per a modificar la realitat
del curriculum a les aules i els comportaments del professorat. En aquest sentit,
diu:

Les practiques entorn als materials, les formes d’usar-los, els mecanismes
de consumirenovacié d’aquests constitueixen practiques en les quals s’ ex-
pressen les condicions dominats del sistema educatiu, el que és1’educaci6
(...).L’homogeneitzacio, estabilitzacié i pervivencia de certs materials com
a dominants en els sistema d’ensenyament no pot entendre’s sense des-
cobrir-hi la capacitat de control que tenen per aimposar en el sistema escolar
una certa estandarditzaci6 de la cultura i unes determinades visions de la
realitat. (Gimeno, 1991: 11-12)

La formaci6 del professorat és, doncs, un problema fonamental, donat que
«materials innovadors requereixen professors que els usen adequadament i pro-
fessors innovadors exigeixen materials distints als dominants».

Altres autors, es manifesten en una linia semblant. Aixi, Angel Pérez (1993:
42-53) defensa la necessitat de recrear la practica a través de la reconstruccio6 del
pensament pedagogic com a eix de la formacié de professors, a través d’un procés
de deconstrucci6 dels esquemes de pensament i d’accid critica, consolidats em-
piricament. Es necessari, doncs, estimular en la formaci6 dels futurs docents con-
juntament lareflexié tedricail’ experimentaci6 practica, I’experimentacid reflexiva
i la reflexi6 sobre la practica.

D’altra banda, Jurjo Torres (1991) opina que un professional reflexiu haura
d’explicitar les seues creences i teories en la mesura que aquestes influeixen en
el seu treball, condicionant els processos de pensament dels seus estudiants. Ens
demostra que el curriculum ocult és molt important en la perpetuacié del discurs
ideologic educatiu «legitimat», i que les dimensions classe social, genere i raga
influeixen en la formacid de laidentitat cultural dels estudiants i de les estudiants.

Aquest coneixement «legitimat» es correspon amb el discurs oficial dels
grups que controlen el poder i tracten de vendre les seues propostes curriculars
com les tiniques valuoses, interessants i rigoroses. Torres assenyala que oblidar-
se de reflexionar des de la historia és un perill que transporta d’una manera oculta
el missatge de la inevitabilitat i la impossibilitat de transformar la realitat.

L’alternativa de treball proposada va encaminada, per tant, al segiient ob-
jectiu: que els estudiants i les estudiants descobresquen que un docent, amés d’un
tecnic eficag, ha d’ésser un agent critic, reflexiu, analitic i actiu quant al seu paper
professional i social.

AADD (1993), Allen & Wright & Laminack (1989), Breen (1990), Candlin (1990), Cassany,
Luna & Sanz (1993), Cuenca (1992), Gonzélez Nieto (1990), Lomas & Osoro (1992), Lomas,
Osoro & Tusén (1992), Miret (1993), Nussbaum (1993), Osoro (1991).
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Aquesta aproximacio parteix d’una concepcié del procés d’ensenyament-
aprenentatge ons’entenen les estratégies didactiques com a estratégies indagatives.
Aquestes estratégies reformulen 1’ habit indagador del pensament, i es basen en
elfetquesil’aprenentatge s’enfoca comun procés de descobriment, I’ensenyament
s’hade plantejar com una tasca constant de soluci6 de problemes, de co-resolucié
de contradiccions o conflictes cognitius. Per aixo, objectius, métode, material, mit-
jans tecnics, contingutsiavaluacid es dirigeixena estrategies didactiques basades
enactituds constructivistes, interactives. Amés, aquesta alternativa posal’atenci6
en els processos més que no en els productes observables que s’obtenen com a
resultats atenent i estimulant els components idiosincrasics i creatius de I’ apre-
nentatge.

3. La naturalesa del coneixement

Cal tenir en compte que el coneixement no és neutral ni objectiu, és una
construccié social que emmarca determinats interessos i suposits. En conseqiiencia,
exigeix unarecerca constant. El coneixement, consegiientment, s’ha de posar en
relaci6 amb el tema del poder i, de com aquest influeix en la produccid, assimilacié
1 transformaci6 del coneixement dins de contextos socials i historics especifics.

Appel (1986: 50) opina queI’escola processa les persones i els coneixements
«legitimats» per grups i classes socials especifiques i en moments historics espe-
cifics. Cal, aixi doncs, tenir en compte que en la reordenacié del coneixement hi
ha implicits determinats supdsits ideologics quant a la visié personal del mén.

Des de la pedagogia critica es defensa una &tica on els estudiants i les estu-
diants puguen concebre relacions socials alternatives, on prevalga la dignitat hu-
mana i en les quals la violencia, tant real com simbolica, estiga menys present.
Des d’aquesta opci6 educativa diversos autors exposen que educar per ala demo-
cracia i per alaresponsabilitat ética no significa crear ciutadans passius siné que,
des del que Henry Giroux (1992b: 77-80) denomina pedagogiadelriscidelasoli-
daritat, professors i estudiants treballarien les miuiltiples referéncies que estructuren
elsdiversos codis culturals, experiéncies i histories. S’hauria de donar als estudiants
i ales estudiants I’oportunitat de rescriure el discurs de la diferéncia travessant
distintes zones culturals. Aixd suposaria una font de critica queels fariareplantejar-
se i pensar les relacions entre grups dominants i grups subordinats, grups on ells
mateixos estan implicats, i reflexionar sobre queé caldria canviar en aquestes rela-
cions per tal de fomentar una societat justa i democratica. Aquest aprenentatge
connectaria la vida escolar amb la dinamica de tota la societat. Convé recordar
que als centres educatius es produeixen subjectivitats, es conformen veus i es const-
rueixen identitats socials.

Jurjo Torres (1991: 121-134) seguint la investigaci6 etnografica d’Ever-
hart (1983), remarca que el fet que el coneixement siga definit, conservat i alterat
dins de contextos col-lectius (més que no a nivell individual) fa molt important
comprendre els origens, els processos i els usos del coneixement en els centres
escolars.
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Aquest autor defensa que és necessari establir una distinci6 entre el co-
neixement reificat i el regenerador:

a) El coneixement reificat remarca fets o fenomens aillats i sense pro-

blematitzar, ocultant la seua forma d’obtencid, les seues interrelacions
iel seusignificat més profund. Acostumen a ésser informacions estatiques
que serveixen per a solucionar problemes predefinits, per a resoldre
exercicis que el professorat ja té prevists. Es un coneixement que només
aprofita per a manipular informacié de forma predeterminada i per a fins
prefixats. S’ utilitza per areproduir, per exemple, amb preguntes tancades.
Només interessa a I’alumnat en quant que, reproduint-lo fidelment, pot
«passar» o seguir endavant en el sistema educatiu.
Per tant, ’estudiant desenvolupa formes conductuals passives. Aix0 im-
plica que la preocupaci6 principal de les alumnes i dels alumnes és la
d’elaborar estratégies per a superar les avaluacions i controls d’una manera
minimament satisfactoria i amb el minim esforg, per obtenir titols o
certificats.

b) El coneixement regenerador esta més preocupat per la creacio i cla-
rificacié de significats, duta a terme mitjan¢ant la comunicacié i la inter-
accié grupal. El seu significat no és estatic, siné que es genera de manera
continuada en contextos on les persones comparteixen interpretacions de
la realitat. Les tasques s6n lliurement elegides i compartides, i els con-
tinguts curriculars estan més connectats amb els interessos i les necessitats
dels estudiants i de les estudiants, els quals poden intervenir en la seua
selecci6, organitzacio i seqiienciacid, junt amb el professorat.

L’ opci6 curricular constructivista recull una concepci6 del procés d’en-
senyament-aprenentatge basada en 1’aprenentatge significatiu.

Atés que I’aprenentatge consisteix en un procés de reorganitzaci6 interna
des que es rep una informacié fins que s’assimila completament els estudiants i
les estudiants passen una série de fases on han anat modificant els seus successius
esquemes fins a comprendre plenament aquella informacid, interaccionant-la,
establint-ne connexions a partir dels coneixements que ja posseeixen.

Els estudiants i les estudiants, a partir d’una tasca constant de soluci6 de
problemes, extrauen la seua informacio personal i conformenla seuaactitud docent.

4. La formacio dels coneixements previs

Richard E. Mayer (1986: 21) exposa que una definicié general del pensament
inclou tres idees basiques:

a) El pensament és cognitiu perd s’infereix de la conducta. Es déna inter-
nament, en la ment o el sistema cognitiu, i ha d’ésser inferit directament.

b) El pensament €s un procés que implica alguna manipulacié, o estableix
un conjunt d’operacions sobre el coneixement en el sistema cognitiu.
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¢) El pensament és dirigir i té com a resultat la «resolucié» de problemes
0 es dirigeix cap a una solucié.

Mayer (1986: 22) estableix un seguitde processos cognitius basics, i recorda
queencaraque estan estretament relacionats, els psicolegs els han separatiestudiat
individualment:

Aquests processos cognitius inclouen: sensacié i percepcio (recepcid i
reconeixement d’estimuls), aprenentatge (codificaci6 de I’inpur d’infor-
‘ maci6), memoria (recuperacié de Iinput d’informacic) ipensament (mani-
pulaci6 de la informacié percebuda, apresa i recordada). Aquests topics
formen el nucli del que s’ha denominat psicologia cognitivaienlamesura
en que cadascun inclou una manipulaci6 activa d’informacié, cadascun
implica pensament. Bruner (1973) va emfasitzar el rol de la resoluci6 de
problemes en la memoria i I’aprenentatge i va suggerir que la percepci6
implica «anar més enlla de la informaci6 donada». Bartlett (1932) va sub-
ratllar el paper de laresoluci6 de problemes enla memoriail’ aprenentatge
i va suggerir que aprendre i recordar requereixen un «esforg en favor del
significat».

J.L.Pozo, M. Limén, A. Sanz & M. A. Gémez (1991) opinen que, si ente-
nem I’aprenentatge com un procés basat, almenys parcialment, en el canvi i
I’evolucié dels coneixements previs dels estudiants, és necessari tenir en compte
com s’han format aquests coneixements:

Entendre 1’aprenentatge com un procés de canvi conceptual —a més de
metodologic i actitudinal- comporta vincular explicitament deliberada-
ment ambdés tipus de coneixements per mitja de tecniques i recursos di-
dactics. Es tracta de partir dels coneixements dels alumnes per modificar-
los mitjangant la presentaciéil’analisid’un coneixement cientific més ela-
borat. Perd aixd només sera possible siaquest coneixement cientific es pre-
senta de manera que faga referéncia al mén quotidia de I’alumne, que és
ons’hanoriginatels seus coneixements previs. Aix{, el «canvi conceptual»
no ha d’entendre’s com un procés de substitucié d’uns coneixements per
uns altres, siné més aviat com un procés d’evolucié —que no és instantani
siné que requereix temps— de les idees dels alumnes. L’aprenentatge
significatiu és sempre el producte de la interaccié entre un coneixe-
ment previ activatiunainformaci6 nova. Entre les condicions necessaries
peraaconseguir aquest aprenentatge, (...) un requisitessencial és disposar
de técniques i recursos que permetesquen activar els coneixements previs
dels alumnes per confrontar-los amb la nova informacié. (J. L. Pozo, M.
Limén, A. Sanz & M. A. Gomez, 1991: 13-14)

Els coneixements previs dels estudiants, presenten les segiients carac-
teristiques:

a) S6n construccions personals elaborades de manera més 0 menys espon-
tania en la interacci6 quotidiana amb el mén.
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b) S6n prou estables i resistents al canvi, per la qual cosa moltes vegades
persisteixen a pesar de molts anys d’instrucci6 cientifica.

¢) Tenen caracter implicit, enfront dels conceptes explicits de la ciencia.
Seguint Moreno & Pozo (1989), assenyalen com aquest fet condiciona
la metodologia que es pot utilitzar per a estudiar els coneixements previs
o per atractar-los didacticament al’aula, donat que, encara que en alguns
casos s’identifiquen a través del llenguatge, quasi sempre es descobreixen
implicits en les activitats o prediccions dels estudiants, de manera que
constitueixen teories o idees «en acci6», que els alumnes no poden
verbalitzar. Per tant, un dels factors que cal tenir en compte sera fomen-
tar, en primer lloc, la presa de consciéncia dels alumnes pel que fa a les
seues propies idees, perqué només fent-les explicites i essent-ne
conscients, les podran modificar.

d) Cerquen la utilitat més que no la «veritat», com suposadament farien les
teories cientifiques. Aquests autors defensen que malgrat haver rebut
moltainstrucci6 en sentit contrari, els alumnes solen persistir forga temps
enels seus coneixements previs intuitius. Aquesta persisténcia de les idees
prévies s’explicaen part perque el seu domini d’aplicaci6 no es correspon
amb el dels coneixements adquirits mitjangant I’ aprenentatge escolar. A
I’aula es proporcionen coneixements generals, mentre que les seues idees !
i coneixements previs sén especifics, i es refereixen moltes vegades a |
realitats proximes i concretes a les quals 1I’alumne no sap aplicar les lleis
generals que se li expliquen a classe. i

A partir dels processos cognitius de 1’alumne que sén a la base dels seus
coneixements previs, es poden classificar tres tipus de concepcions diferenciades,
perd en continua interaccié. Aquest diferent origen d’un o un altre tipus de conei-
xement, exposen els estudiosos, n’afecta I’ organitzacio iel grau de consistencia
ocoherénciai, consegiientment, el grau de facilitat per alograr un canvio evolucio
en les idees dels estudiants:

a) Concepcions espontanies: es formen en I’intent de donar significat a les
activitats quotidianes i es basen essencialment en 1’ds de regles d’in-
feréncia causal aplicades a dades recollides —en el cas del mén natural—
mitjangant processos sensorials i perceptius.

b) Concepcions induides: I’ origen d’aquestes concepcions no estara tant dins
de I’alumne com en el seu entorn social. Els estudiants accedeixen a les
aules amb creences socialment induides sobre nombrosos fets i fenomens.

¢) Concepcions analogiques: existeixen algunes arees de coneixement, res-
pecte de les quals els alumnes manquen d’idees especifiques, ja siguen
espontanies o induides; per aixd, per tal de poder-les comprendre, es troben
obligats a activar, per analogia, una concepcié potencialment util per a
donar significat a aquell domini.
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5. La presentacio de la matéria

Respecte a I’ordre de presentacié de la matéria, Ausubel (1976: 189-190)
opina, que els conceptes més generals i inclusius de la disciplina s’han de presen-
tar en primer terme i, en acabant, sén progressivament diferenciats en termes de
detall i especifitat.

Aquest ordre de presentaci6 correspon a la manera en qué es postula que el
coneixement es representa, organitzai emmagatzemaen el sistema nerviés huma,
ireconeix que els nous conceptes i informacions poden ésser apresos i retinguts
significativament sols en la mesura que ja es dispose de conceptes més inclusius
iapropiadamentrellevants en1’estructura cognoscitiva. Aquests conceptes juguen
un paper inclusiu o subministren un ancoratge conceptual. Ausubel explica que
enabsenciade conceptes clars i estables que puguen servir com a punts d’ancoratge
i focus organitzadors per a la incorporacié de nou material, potencialment sig-
nificatiu, els estudiants tenen poca opci6, llevat de memoritzar tasques d’apre-
nentatge per a proposits d’examen.

Tot aix0 €s molt important atés que, com recorda Michael Stubbs (1982:
135):

Un mestre que fa seqiiéncies de preguntes tancades, un professor d’uni-
versitat que parla durant cinquanta minuts sense aturar-se o un mestre que
tracta que els seus alumnes parlin més, estan tots mostrant en la forma i
estructura de llur expressi6 teories implicites sobre la relaci6 entre I’en-
senyament i I’aprenentatge amb el llenguatge i sobre el que significa per
als estudiants ser «intel-ligent»

Segons Lluis del Carmen (1991: 20-23), els criteris basics que shan de tenir
en compte en la seqiienciacio i organitzaci6 dels continguts s6n els segiients:

a) Pertineéncia en relaci6 al desenvolupament evolutiu dels alumnes i de les
alumnes.

b) Coherencia amb la logica de les disciplines que es tracten d’ensenyar.

¢) Adequaci6 dels nous continguts als coneixements previs dels alumnes i
de les alumnes.

¢) Prioritzacié d’un tipus de contingut a I’hora d’organitzar les seqiiencies
(un contingut organitzador i uns altres d’estructurats en relaci6 a aquest
com a continguts de suport).

e) Delimitaci6 d’unes idegs-eix que actuen com a eix de desenvolupament
i sintetitzen els aspectes fonamentals que s’han d’ensenyar.

f) Continuitat i progressi («curriculum en espiral» de Bruner).

g) Integracid i equilibri.

h) Interaccid.

L. del Carmen ens recorda que la planificacié de 1’ensenyament no és altra

cosa que I’elaboraci6 sistematica i reflexiva d hipotesis de treball que ens situa
en millors condicions d’incidir en la practica; perd en el procés d’aquesta, les
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hipotesis s’ aniran modificantienriquint de vegades a partir d’elements no prevists,
o desintegrant-se degut a la seua inconsistencia.

L’ ordenaci6 del contingut que ha d’ésser ensenyat condicionala seqiiencia-
litzacié del procés d’ensenyament-aprenentatge, passant a ésser una dimensio
determinant de les estratégies metodoldogiques per la coheréncia en la resta dels
elements didactics que 1’opcié que es prenga exigira.

Els aspectes a contemplar seran els segiients:

a) coheréncia tematica,

b) estructura formal,

c) integraci6 psicologica dels continguts que s’aprenen.

El coneixement esdevindra instrument de comprensi6 i transformaci6 del
moén en la mesura que passe aésser un instrument de pensament, laqual cosanomés
és possible si €s un coneixement significatiu. Cal, doncs, una connexié en I’in-
dividu, entre el seu ambit de significats subjectius i el coneixement cientific per
a modificar-los i fonamentar una base cognoscitiva estable.

6. Les activitats intel-lectuals

Diversos autors, com Fernando Herndndez (1988: 54-59), assenyalen que
la globalitzacié de I’ aprenentatge no es fonamenta tant en allo que s’ensenya, com
enel paper que s’atorga, a I’horad’ensenyar, a totala seqiiéncia de I’ aprenentatge
ialesinterrelacions entre el professoril’estudiant. Per tant, incideix en1’activitat
dels alumnes respecte al tractament de 1a informacié com una de les funcions basi-
ques dels projectes de treball: formes d’abordar i d’ordenar la informacio; I’apre-
nentatge de procediments que permeten realitzar definicions, plantejar pregun-
tes, establir prioritats i jerarquies en relacié amb els continguts de la informaci6
ilapossibilitat de plantejar relacions causals que expliquen les diferents giiestions
derivades del tractament de la informacio.

Els detractors del model d’ objectius defensen que el professor necessita estar
preparat per a desenvolupar sistemes educatius oberts per mitja de dissenys com-
plexos i no per a la formulacié d’objectius precisos. La seua funci6 €s activa. El
model de «projecte per objectius» (recordem les taxonomies de Bloom (1956) i
Krathwol (1964) en la linia del métode racional de Tyler), ha estat reformulat i
criticat pels didactes, que I’han acusat d’ ocupar-se més de la formulaci6 d’ objectius
(el professor tecnificai «racionalitza» el procés educatiu) que d’altres problemes,
com son els criteris no teécnics de la decisid, per exemple. A més, pretenen ésser
un model d’objectius, un enfocament psicologic centrat en I’aprenentatge, con-
vertir-se en un reforgador de la pedagogia tradicional centrada en els continguts,
tot ignorant el procés idiosincrasic de 1’aprenentatge i la seua contextualitzacié
interpersonal i ambiental. S6n continguts que s’imparteixen al marge de I’expe-
riéncia personal i social.

En conseqiiéncia, defensen que els projectes es formulen a través d’ activitats
ique,ambla seuarealitzacié, permetran d’aconseguir uns objectius,inoal’inrevés.
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Considerem que aquestes seleccions s6n directament aplicables en el cas de la di-
dactica de la llengua.

Eisner (1983:260-264) analitza les limitacions respecte de la teoria del curri-
culum referides a les funcions que els objectius educatius han d’acomplir. Els
inconvenients o punts critics, de la teoria relativa als objectius, sén els segiients:

a) El caracter complex i dinamic de la instrucci6, de manera que s’ obtenen
resultats massanombrosos per aésser pre-especificats en termes de com-
portament i contingut (situacié de tipus caleidoscopic).

b) Nos’hatinguten compte larelacié particular que s’ estableix entre la ma-
teriaque s’ensenyaiel grau en queé els objectius educatius es poden predir
i especificar.

c) La teoria del curriculum, que veu els objectius educacionals com a
«estandards» mitjangant els quals mesurar el rendiment educatiu, passa
per alt d’altres tipus de resultats que no es poden mesurar.

d) Els objectius no necessiten precedir la seleccié i organitzacié del con-
tingut, no és per forga la forma més eficag de procedir psicoldogicament
parlant.

Des de I’alternativa curricular constructivista, els objectius s’entenen com
a la fixacié d’una serie d’activitats en el desenvolupament curricular que afa-
voresquen un procés d’ensenyament-aprenentatge actiu i significatiu.

D’Hainaut (1977) selecciona vint tipus d’activitats intel-lectuals que s’han
de tenir en compte com a punt de partida del disseny o projecte (cfr. Gimeno
Sacristan, 1982: 157):

. Prendre i tractar els diferents tipus d’informacio.

. Trobar relacions que I’ambient pot no presentar de forma evident.

. Comunicar missatges diferents per mitjans diversos.

. Traduir missatges d’un codi a un altre distint.

. Adaptar-se al medi (no sotmetre-s’hi).

. Posar en funcionament models de pensament.

. Resoldre problemes després d’identificar-los.

. Inventar, imaginar o crear en ambits diversos.

. Jutjar o avaluar situacions diverses.

. Triar seguint criteris de racionalitat.

. Abstreure elements analegs en situacions diferents.

. Explicar les relacions i causes dels fenomens.

. Demostrar seguint les regles 1dgiques.

. Preveure d’acord amb lleis i models.

. Aprendre alld desconegut, percebent-ne la necessitat i assimilant de
forma ordenada i significativa.

16. Actuar racionalment.

17. Decidir segons un esquema racional.

18. Elaborar plans d’acci6 o estratégies.
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19.
20.

Transformar.
Organitzar.

Raths (1971) enumera dotze principis perque el professor es guie en la selec-
ci6 d’activitats en el desenvolupament curricular (cfr. Gimeno Sacristan, 1982:
166-68, i també Stenhouse, 1987a: 130-131 i Candlin, 1990: 33-53):

10.

. Quel’activitat permeta a I’alumne prendre decisions raonables respec-

te a com desenvolupar-la i veure les conseqiiencies de la seua eleccio.
Es més important, per exemple, que 1’alumne puga triar fonts d’in-
formacié que no pas que se li permeta triar entre ara o més tard.

. Una activitat és més substancial que una altra si permet acomplir un

paper actiu a I’alumne: investigar, exposar, observar, entrevistar, par-
ticipar en simulacions, etc., en lloc d’escoltar, omplir fitxes o partici-
par en discussions rutinaries amb el professor.

. Una activitat que permeta a I’alumne o I’estimule a comprometre’s en

la investigacié de les idees, en les aplicacions dels processos intel-lec-
tuals o en problemes personals i socials, és més important que una altra
que no ho faga.

. Una activitat tindra més valor pedagogic que una altra si implica a

I’alumne amb la realitat (recopilar materials, per exemple, i no tan sols
fer servir models).

. Unaactivitat és més important que una altra si pot ésser acomplida pels

alumnes de diversos nivells de capacitat i amb interessos distints. Tas-
ques com imaginar, comparar, classificar o resumir no imposen nor-
mes de rendiment tniques sobre els resultats.

. Les activitats que estimulen els estudiants a examinar idees o 1’aplica-

ci6 de processos intel-lectuals en noves situacions, contextos o mate-
ries sén més valuoses que les que no estableixen continuitat entre alld
estudiat previament i alldo nou.

. Les activitats tindran més valor educatiu si exigeixen que els estudiants

examinen temes o aspectes en que no es deté un ciutada normalment i
que sén ignorades pels mitjans de comunicaci6.

. Les activitats que obliguen a acceptar un cert risc d’exit, fracas o cri-

tica, que puguen suposar eixir-se de camins fressats i aprovats so-
cialment, tenen major potencialitat que les que no inclouen aquest risc.

. Una activitat és millor que una altra si exigeix que els estudiants escri-

guen de nou, revisen i perfeccionen els seus esforgos inicials, en lloc
d’apareixer com a «tasques a completar» sense lloc per a la critica ni
el perfeccionament progressiu, efectuant-les d’una vegada per totes.
Les activitats que comprometen els estudiants en 1’aplicaci6 i domini
de regles significatives, normes o disciplines, controlant el que es fa,
sotmetent-lo a analisi‘d’estil i sintaxi, sén més importants que les que
ignoren la necessitat d’aquesta regulacio.
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1. Les activitats que donen als estudiants I’ oportunitat de planificar amb
altresiparticiparen el seu desenvolupament i resultats s6n més escaients
que les que no es preocupen d’oferir les esmentades oportunitats.

12. Una activitat és més important si permet I’acollida dels interessos dels
alumnes perqué es comprometen de forma personal.

Convé no oblidar, a més a més, que el conflicte que cal resoldre és de tipus
socio-cognitiu, donat que la situacié és de co-resoluci. Segons Gilly, Blaye i Roux
(1988: 141) trobem un desequilibri interindividual degut a les diferéncies de res-
postes dels subjectes i un desequilibri intraindividual pel fet que I’estudiant pren
conscieéncia que existeix una altra resposta plausible que és diferent de la seua,
la qual cosa el fa dubtar de la seua propia. Per tant, cal coordinar els seus punts
de vista dins d’un nou sistema que permeta un acord.

Aquests autors afirmen, doncs, que és mitjangant la recercad’una superacié
del desequilibri cognitiu interindividual com els estudiants poden realitzar una
superaci6 del seu desequilibri cognitiu intraindividual.

D’altra banda, Lorenzo Vilchés (1988: 199) assenyalala importancia de les
inferéncies. Comprendre no és només captar el contingut conceptual o perceptiu
d’un missatge sin6 també operar sobre aquest contingut i la seua forma extraent
informacié que no estava explicitada en el missatge. Comprendre significa re-
construir el contingut conceptual i confrontar-lo amb altres continguts al mateix
temps que amb la propia competencia enciclopedica.

7. El paper del professor i alguns problemes de I’avaluacié

El plantejament del paper del professor és vital en I’alternativa construc-
tivista. Cal considerar que la relacié personal que el professor manté amb els seus
estudiants afecta el rendiment academic, aixi com larelacié intragrupal delaclasse.

Juan Delval (1987: 2) opina que la funcié6 del professor ha d’ésser la de fer
possible el treball dels alumnes, plantejant-los problemes, no els del professor,
encara que aquest pot ajudar a trobar nous aspectes en alld que els interessa. Ales-
hores un bon professor no és el que ensenya molt, siné el que deixa treballar
I’alumne i li ajuda quan no pot seguir progressant tot sol.

Jacques Natanson (1976: 73) remarca un fet evident, que moltes vegades els
ensenyants obliden, pero: 1’ensenyant és un producte del sistema escolar, no pas
eix d’aquest sistema, siné que canvia en ell.

Aquesta afirmaci6 ens duu a analitzar els criteris que el professorhade seguir
a I’hora d’establir 1’instrument d’avaluacio, vist que, com assenyalen diversos
col-lectius d’ensenyants, en 1’actualitat les assignatures de didactica de les dife-
rents materies es limiten a oferir al futur mestre el conjunt dels continguts de
cadascuna d’aquestes, no a ensenyar-les (cfr. Moratinos, 1986).

Per a Gimeno Sacristdn i Pérez Gémez (1983: 422), tant en la practica com
fins i tot en la teoria, el concepte d’avaluacié ha sofert els rigors d’una interpre-
taci6 estreta i simplista. L’ avaluaci6 es considera comunament com la valoracié

73




Consol Aguilar Rodenas

dels resultats observables de 1’aprenentatge academic. Manifesta aixi un triple
reduccionisme:

a) L’emfasienels resultats amb 1’ oblitde 1’ analisi i valoraci6 dels processos
d’ensenyament.

b) La primacia dels resultats observables, préviament establerts com a ob-
jecte d’avaluaci6, desconsiderant laimportancia dels efectes secundaris
i imprevists de tot procés d’ensenyament i els aspectes rellevants dels
significats i processos cognoscitius interns, que més que observar és
necessari inferir.

¢) La reducci6 de laresponsabilitat i I’interes de I’avaluacio als professors
i autoritats academiques, oblidant que s6n els alumnes qui major interes
han de tenir a congixer I’ estat actual i I’evoluci6 dels seus coneixements
i dels seus mecanismes i instruments de processament i actuacio.

Angel Pérez Gomez (1983: 426-448) analitza el paradigma alternatiu dels
models contemporanis d’avaluacio:

a) L’ objectiu de1’avaluacié no es restringeix a les conductes manifestes, ni
als resultats a curt termini, ni als efectes previsibles o prevists en els
objectius i en el programa. Els efectes secundaris i a llarg termini son tant
o més significatius que els immediats i planificats.

b) Sis’hade comprendre lasituacié atenentals significats que s’ intercanvien,
elsresultats d’aprenentatge a considerar no seran tant conductes, habilitats
i coneixements observables, mesurables i quantificables, com processos
de pensament, analisi i interpretacid, capacitats complexes d’investigacio,
comprensié i solucié de problemes. El camp dels productes de 1’apre-
nentatge s’ha d’ampliar en lloc de restringir-se per exigéncies meto-
dologiques.

¢) Un disseny estrictament estructurat per endavant no pot é€sser un ins-
trument adequat per a I’avaluaci6 qualitativa. L’atencio a allo singular
i als moviments previsibles o accidentals requereix un disseny flexible
que permeta «I’enfocament progressiu» en arees particulars que apareixen
més significatives al llarg de la investigacié. L’estudi s’orienta i es
desenvolupa freqiientment cap a direccions que no han estat previstes ni
fins i tot sospitades anteriorment. L’ avaluaci6 centrada en els processos
evoluciona en virtut dels descobriments successius i de la transformacio
del context. Implica, doncs, un enfocament selectiu i progressiu.

d) L’ avaluadorexerceix una funcié d’orientacio, de promoci6, unatascaneu-
tral que afavoreix el dialeg, la discussid, la recerca i I’analisi. Activa el
pensament per comprendre i valorar el funcionament real del programa
des de diferents interpretacions dels seus participants i provoca la inicia-
tiva per a reformular i reconduir-ne el desenvolupament.
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L’avaluaci6 és en realitat una activitat d’analisi i valoracié, i no I’expressié
del judici d’aquells que directament desenvolupen i viuen el programa, siga o no
unanime i uniforme. L’avaluador ofereix informacié i procediments de recerca
i contrastacid, perd no imposa el seu pensament.

e) Els models qualitatius, per la pluralitat, flexibilitat i profunditat de plan-
tejaments que presenten, es mostren més adequats per a comprendre una realitat
complexa, singular i canviant, definida per la construccié i’ intercanvi no sols de
comportaments i coneixements, siné principalment de significats, interessos i
sentiments.

Gimeno (1981: 215-225), en analitzar I’ avaluacio6 del procés d’ensenyament-
aprenentatge, indica que, des de la perspectiva cientifico-didactica, I’avaluacié
hauria de tenir dues funcions:

1) una funcié de comprovaci6 d’estrategies metodologiques.
2) una funcié d’informacié que ajude a I’alumne a progressar fins I’autoa-
prenentatge.

L’avaluacid, per tant, ens proporciona una informaci6 sobre la realitat on
hem d’actuar.

8. L’enfocament deI’aprenentatge iles estratégies dels estudiants

Noel Entwistle (1988: 75) parla de tres tipus d’enfocament de I’aprenentatge
per part dels estudiants, segons la motivacié:

1) Enfocament profund. La seua motivacié6 és intrinseca; la seua intencié
¢s comprendre i els processos que intervenen sén relacionar amb 1’ex-
periencia i els coneixements previs.

2) Enfocament superficial. La seua motivaci6 és la por al fracas; la seua
intenci6, complir els requisits de la tascai els processos, memoritzar temes
solts d’informacid.

3) Enfocament estratégic. La seua motivacid és la necessitat de rendiment;
la seua intenci6, obtenir qualificacions el més altes possibles; els pro-
cessos, assignar temps, esforg i enfocaments segons la «rendabilitat».

D’altra banda, John Nisbet i Janet Schucksmith (1987: 21-24) creuen que
un aprenentatge efica¢ no depén només de 1’edat o dels anys d’experiéncia. En
enfrontar-nos amb una tasca desconeguda, es tendeix a recorrer a procediments
coneguts, pero I’ esforg esta forade lloc sil’estrategia és equivocada. El que sembla
ésser la clau de la reaccié de cada alumne enfront de la situaci6 d’aprenentatge
¢s la seua capacitat de captar (conscientment i inconscient) les exigencies de la
tascaide respondre de manera adequada, és a dir, 1a capacitat de recongixer i con-
trolar coherentment la situacié d’aprenentatge.

Aprendre a controlar el procés d’aprenentatge implica, adonar-se del que
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s’esta fent o ésser capag de sotmetre els propis processos mentals a un examen
conscient, per poder-los controlar més eficagment.

Aquesta consciencia dels propis processos mentals és la «metacognicio»:
la capacitat de reflexionar sobre la forma en que s’aprén, sobre com enfortir la
memoria, com resoldre sistematicament els problemes. Reflexid, consciéncia,
comprensio i tal vegada, finalment, control.

Aquests autors demostren que els estudiants que aprenen bé han desenvolupat
un ampli repertori d’estrategies, entre les quals saben triar la més apropiada per
aunasituacié especifica, adaptant-la amb flexibilitat per fer front a les necessitats
de cada cas; per a fer aix0, necessiten ésser conscients del que fan i del seu estil
d’aprenentatge, aixi com controlar el seu aprenentatge, de manera que son capagos
de prendre les decisions idonies i canviar la seua elecci6 si resulta ineficag.

Les estrategies son, doncs, «seqiiencies integrades de procediments que es
trien amb un determinat propOsit».

NisbetiShucksmith (1987: 51-53), seguint Kirby, estableixen una jerarquia
d’estrategies:

a) Estrategia central (estil, metode d’aprenentatge). T¢ relacié amb les
actituds i motivacions. Exemple: Plantejament.

b) Macroestratégies (processos executius estretament relacionats amb el
coneixement metacognitiu). S6n altament generalitzables i es perfeccio-
nen amb 1’edat i I’experiencia. Poden perfeccionar-se, encara que
dificilment, mitjan¢ant]’ensenyament. Exemple: Control. Comprovacio.
Revisié. Autoavaluacio.

¢) Microestratégies (processos executius). S6n menys generalitzablesimés
facils d’ensenyar. Formen un «continu» amb les habilitats d’ordre supe-
rioriso6n especifiques de cada tasca. Exemple: Formulaci6 de questions.
Planificacié.

En opinié d’aquests autors (Nisbeti & Shucksmith,1987: 58-59), sis’admet
una certa jerarquia d’aquestes estrategies, interessen especialment les «macroes-
tratégies», relacionades amb I’is de lametacognicid. Aquestes estrategies semblen
constituir el fonament del procés d’aprenentatge, vist que controlen 1’ds de les
microestrategies i habilitats, i influeixen en 1’estil o meétode general d’aprenentatge
de I’alumne.

9. Alguns interrogants que cal plantejar

Pensem que als interrogants qué ?, quan? i com? ensenyar, hi hem d’afegir
un altre de moltimportant per qué ? Tot aquest recull tedric que acabem d’exposar
gira al voltant d’aquelles teories que defensen una visié de 1’aprenentatge com a
conductareflexivaiincideixen en la necessitat d’una implicaci6 dels ensenyants
en!’elaboracié d’estrategies de produccié de materials. Si volem que el concepte
d’ensenyant s’ aprope al «d’intel-lectual transformatiu», no hem d’oblidar que les
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opinions dels ensenyants respecte dels continguts mai sén ideologicament neutres
i, consegiientment, cal reflexionar al voltant dels aspectes dels continguts de 1’en-
senyament capagos de condicionar el tipus d’ensenyament, segons les opcions que
prenguem en funcié d’ells. Cal reflexionar, aixi mateix, sobre la presentacié de
la materia i la seqiienciaci6 dels continguts (cfr. AADD, 1991, i Kemmis & Mac
Taggart, 1988: 28-37).

Unaltre aspecte sobre el qual hem de reflexionar esta constituit per les carac-
teristiques que condicionen la potencialitat de 1’ ds dels mitjans tecnics, entesos
comarecursos instrumentals, incloent-hi tot tipus de material didactic (cfr. Gimeno,
1981: 197-206) i I’avaluacié del procés (cfr. Gimeno & Pérez Gémez, 1983: 260-
264).

Tanmateix, no hem d’oblidar, com assenyala José Contreras (1983: 11-12),
seguint Yinger (1982), que no hi ha limits clars entre planificacié i ensenyament.
Aquests s6n considerats com processos que s’influeixen mdtuament. Contreras
proposaunmodel de planificaci6 que gira al voltant de les activitats (enteses com
unitats estructurals basiques de planificaci6 i acci6). Aquest procés adoptara dife-
rents nivells de concrecid, segons siga el tipus de planificaci6 (annual, trimestral,
pla per a una unitat, setmanal, diari) i es desenvolupa en tres estadis:

a) Descobriment del problema. Descobriment d”una potencial idea instruc-
tiva que requereix una posterior planificaci6 i elaboracié. La concepcid
inicial sera producte de la incidéncia de diverses influéncies (ambient de
I’ensenyament i organitzaci6 de I’escola; curriculum i recursos disponi-
bles; caracteristiques dels alumnes; coneixement i experiencia del pro-
fessor; concepci6 del professor al voltant de les mestes d’un ensenyament
de qualitat), la integracié de les quals es produira en forma d’idees per
a possibles activitats.

b) Formacio i solucié del problema. Es descriu com un «cicle de disseny»,
és adir, undisseny progressiu de plans que passa successivament pertres
fases: elaboraci6, investigaci6 i adaptaci6. Al llarg d’ aquest cicle, laidea
inicial s’elabora rapidament i es comprova mentalment fins a trobar una
solucid satisfactoria.

) Realitzacié del pla, avaluacié i eventual rutinitzacié. Encara que aquest
estadi no es correspon amb I’ensenyament preactiu és, tanmateix, neces-
sari perque es centra en les contribucions de I’avaluacid i la rutinitzacié
(silesactivitats es mostren efectives), incorporant-se al repertori del conei-
xementiexperiéncia del professor, i formant part de futures deliberacions
de planificacio.

Si I’estudi dels continguts al voltant de la producci6 de textos, el desen-
volupementorn de I’expressi6 oral i lalectoescripturailes estrategies peratreballar
la comprensi6, haurem de considerar 1’ analisi de les condicions dels processos de
comprensid, de processament de la informacié i de comunicacié en el marc del
discurs; haurem de reflexionar al voltant del paradigma interactiu sobre la lectu-
ra, model que concep lalectura com el procés a través del qual es compren un text,
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entenent la lectura com una forma de resoluci6 de problemes, i haurem de con-
siderar les diveres analisis del procés de composici6, format per un conjunt d’es-
tratégies de composicié basiques que utilitzem per a processar un text, per aproduir
un text escrit . De tots aquests aspectes s’ ocupen, concretament, altres capitols
d’aquest llibre.
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