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1. Introduccid. Perspectiva cognitiva de la identitat:
I’aprenentatge al llarg de la vida com a canvi
cognitiu

Segurament, en el curs dels vostres estudis, els estudiants d’aquest text heu
entrat en contacte diverses vegades, de manera més superficial o profunda,
amb la psicologia cognitiva com a manera d’abordar 'estudi i la intervencio
en els problemes d’aprenentatge huma. Probablement I'esment d’aquest en-
focament cognitiu us evocara autors com Jean Piaget, que explicava el desen-
volupament huma en termes de canvis en les estructures mentals dels nens,
que donaven lloc a diversos estadis o etapes en la construccié de la ment hu-
mana, o Jerome Bruner, que va integrar en aquest procés de desenvolupament
la influeéncia de la cultura i dels sistemes culturals de representacio que ajuden
aquesta ment a evolucionar, a canviar. També deveu coneixer, pero, en més o
menys mesura algunes de les aportacions de 1'enfocament cognitiu dominant
en la recerca psicologica durant la segona meitat del segle passat, el processa-
ment d’informacid, que assumia 'anomenada metafora computacional, segons
la qual per a entendre la ment humana haviem d’assumir que funciona de ma-
nera analoga a una computadora digital. Autors com Donald Norman, Herbert
Simon o recentment Daniel Kahneman —aquests dos altims han rebut el premi
Nobel d’economia pel seu acostament cognitiu a la conducta economica- sén
referents d’aquest enfocament.

En els altims anys la metafora de la computadora ha estat reemplacada en gran
manera per una nova aproximacio basada en les aportacions de la neuropsi-
cologia cognitiva, en la qual la ment es concep més aviat com un sistema de
xarxes neuronals, teixides tant per la nostra historia evolutiva com a espécie,
que ha donat lloc a un cervell amb estructures i funcions definides, com per la
mateixa experiéncia cognitiva, l’activitat mental desplegada pel cervell, que fa
possible modificar o reconstruir en diversa manera aquestes xarxes neuronals
en que es recolza la nostra activitat mental. Autors com Antonio Damasio,
Michael Gazzaniga o Vilayanur Ramachandran contribueixen, des d’aquest
enfocament, a una nova visié de la ment humana que supera algunes de les
restriccions imposades per aquella metafora computacional en que es basava

el processament d’informacio classic.

Si teniu un minim coneixement d’aquests enfocaments, és raonable —gairebé
diriem desitjable- que us demaneu no solament qué tenen en comu posicions
aparentment tan diferents, siné sobretot quina seria ’aportacié de la psico-
logia cognitiva a l'estudi de la identitat i, encara més, al canvi de la iden-
titat personal, social i professional, al llarg de la vida. L'objectiu d’aquest
modul és en primer lloc ajudar-vos a fer-vos aquestes preguntes i en segon
lloc orientar-vos en les possibles respostes, i contribuir aixi a entendre més bé

I’aportaci6 de la psicologia cognitiva a I’estudi del canvi huma en aquests am-
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bits o nivells (personal, social, professional), pero també ajudar-vos a coneixer,
des d’aquesta analisi cognitiva, les possibilitats i les implicacions de diferents
estrategies o programes d’intervencié en aquests mateixos ambits. D’aquesta
manera, estareu en més bones condicions de fixar-vos en les possibilitats i
també les limitacions de 'acostament cognitiu, en comparacio dels altres en-
focaments estudiats en aquesta matéria, dedicada a estudiar el canvi al llarg de
la vida, i també a coneixer pautes d’intervenci6 en aquest ambit, cada vegada
més necessaries davant les exigencies creixents del nostre entorn socioecono-

mic i cultural.

Per a aix0, aquest primer apartat el dedicarem a assenyalar els trets essencials
de I'’enfocament cognitiu pel que fa a acostament psicologic, cosa que ens per-
metra després delimitar com s’aborden des d’aquest enfocament els dos con-
ceptes fonamentals que manejarem en aquest modul: la identitat i el canvi
al llarg de la vida. De fet, una vegada establert aquest marc general de la psi-
cologia cognitiva en aquest apartat 1, els segiients apartats d’aquest modul els
dedicarem a explicar la concepcio de la identitat humana des de I'enfocament
cognitiu (apartat 2), els tipus i els processos d’aprenentatge que donarien lloc
al canvi al llarg de la vida (apartat 3) i els diferents programes d’intervenci6
per al canvi personal, social i professional, analitzats segons aquests processos
cognitius (apartat 4). Tancarem el modul amb unes reflexions i unes propostes
dirigides a la formaci6é d’educadors, instructors o mediadors per a promoure
aquests aprenentatges al llarg de la vida, que, com no podia ser d’altra mane-
ra, analitzarem segons aquests mateixos processos d’aprenentatge (apartat 5)
i una breu bibliografia comentada (apartat 6).

Hem vist que alguns enfocaments cognitius que adopten una perspectiva evo-
lutiva i per tant estan centrats a estudiar els processos de canvi mental, men-
tre que d’altres, com que assumeixen la similitud entre la ment humana i
una computadora, adopten més aviat una perspectiva estatica i mecanicista,
i fins i tot d’altres assimilen l’activitat mental al funcionament cerebral. Que
tenen en comu posicions aparentment tan diferents? En qué consisteix de fet
I’enfocament cognitiu com a manera d’abordar no ja I’aprenentatge al llarg de
la vida i la identitat sin6 qualsevol problema psicologic?

Podem dir que el que tenen en comu totes aquestes teories, el que les
caracteritzaria en comparaci6é d’altres, és que expliquen l’activitat psi-
cologica, el que fem les persones, segons un sistema de representacions
i processos mentals.

Aquesta naturalesa representacional és la que sembla que caracteritza els siste-
mes o els models cognitius (Pozo, 2001; Riviere, 1987). Vegem queé vol dir ai-
x0 revisant, a tall d’exemple, tres enfocaments concrets, entre els molts que

podriem prendre: I'enfocament de la psicologia evolutiva de Piaget com a en-
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focament cognitiu, I'enfocament classic de 1'estudi dels processos per la psi-
cologia cognitiva, que il-lustrarem amb la motivacié com a motor del canvi
cognitiu, i I'enfocament recent de la neuropsicologia cognitiva.

1.1. La psicologia evolutiva piagetiana

El nen dels estudis piagetians respon als objectes (el nadé davant un objec-
te que cau o que s’oculta darrere d'una pantalla, el nen de cinc anys davant
la plastilina que s’aixafa, 'estudiant que no és capac de diferenciar el pes i
la massa d'un objecte) segons la seva representacié d’aquests objectes, que
és conseqiiencia del tipus d’estructures psicologiques des de les quals forma
aquesta representaci6. Com és sabut, Piaget diferenciava quatre estadis o eta-
pes principals en el desenvolupament cognitiu dels nens, que es corresponen
amb diferents estructures operacionals de les quals es deriven diferents mane-
res de representar-se el mén, amb exits, i també “fracassos”, cognitius caracte-
ristics. Aixi, per exemple, segons Piaget, en el primer any els nens no tenien
una representacié permanent dels objectes, de manera que quan un objecte
desapareixia del seu camp perceptiu s’esvaia també de la ment. El fet de poder
poblar la ment d’objectes fisicament absents és una gesta cognitiva notable,
com més endavant ho sera fer servir representacions simboliques per a refe-
rir-se als objectes, o conservar-ne les propietats materials malgrat canvis apa-
rents. Com és sabut, Piaget va mostrar que fins als sis o set anys els nens no
adquireixen la capacitat de conservar aquestes propietats, de manera que els
nens en edat preescolar sembla que viuen en un moén representacionalment
diferent del dels nens més grans i per descomptat dels adults.

Sense entrar aqui en el detall de les estructures psicologiques que donarien
compte d’aquestes diferéncies representacionals, que sens dubte heu estudiat
amb cert detall en algun moment, el que ens interessa subratllar és que:

Piaget adopta un enfocament cognitiu en la mesura que explica aquests
exits i fracassos dels nens segons l’activitat mental que duu a terme el
nen quan intenta fer aquestes tasques que li proporciona una represen-
tacio o visié del mon caracteristica d’aquesta etapa, de manera que si
volem canviar aquesta visi6 —com intenta sovint 1’educaci6o— hem de
canviar aquestes estructures i operacions mentals subjacents.

Per descomptat, el medi social i cultural, la interaccié amb els iguals i amb els
grans, és un factor essencial per a aquest canvi, pero el que s’ha de canviar
és l'activitat mental del nen. Per aix0 diem que Piaget adopta un enfocament
cognitiu, perque considera que l’activitat psicologica, i amb aquesta activitat
I'aprenentatge i el canvi personal, s’expliquen en termes de representacions i

processos cognitius.
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1.2. I’enfocament de la psicologia cognitiva: el cas de la

motivacio

La psicologia classica del processament d’informacio, per la seva banda, ha
mostrat que l'aprenentatge d'un text o d’'un video depen, per exemple, de
I'atencié que s’assigni als elements que el componen, dels recursos cognitius
disponibles, de la interferéncia d’altres tasques mentals, etc., i que finalment el
record d’aquest text o d’aquest video és influit també per les expectatives i les
creences previes d’aquesta persona. Una altra vegada, malgrat les diferéncies
amb l’enfocament piagetia, de les quals ara no entrarem a parlar, l’activitat
mental de la persona que duu a terme la tasca és la que dona compte
del seu rendiment, que depén de la seva atencio, la seva memoria, les seves

creences, les seves expectatives, etc.

Pensem, per exemple, en un procés psicologic concret, la motivacio, que sol
intervenir en l'aprenentatge en tots els dominis i totes les situacions, també
en l'aprenentatge al llarg de la vida, i que ja ens convida a pensar en la impli-
caci6 de la identitat de I'aprenent en el seu esfor¢ per aprendre o per canviar.
Que comporta adoptar un enfocament cognitiu de la motivacié i quines con-
seqliéncies té sobre la intervenci6 per a promoure canvis motivacionals, tan
necessaris per a l’aprenentatge? Per a aix0, compararem l’acostament cognitiu
amb altres enfocaments en 1’estudi del canvi, com ’enfocament conductual o
el sociocultural, cosa que ens permetra a més un primer acostament a la pers-

pectiva cognitiva de la identitat.

Podem comencar per recordar com s’abordava el problema de la motivacio6 en
I'enfocament conductista.

Reflexio

Com podem aconseguir des d’aquest enfocament motivar una perso-
na per aprendre? Qué hem de fer perqué un estudiant s’esforci més a
aprendre equacions de segon grau? O, en el context de l’aprenentatge
al llarg de la vida, com es pot aconseguir que un treballador s’esforci a
aprendre una nova tecnologia o a fer un curs d’idiomes?

Intenteu generar la vostra propia resposta abans de continuar la lectura. Pre-
neu-vos tot el temps que us faci falta i, si és possible, escriviu-ho.

El que necessitem, d’acord amb 1’enfocament conductista, és manipular ade-
quadament reforcos i castigs externs a I'aprenent mateix. Hem de premiar
amb notes més bones els estudiants que s’esforcin més a aprendre matemati-
ques o, si aix0 no funciona, hem de castigar els que no ho facin, possiblement
retirant-los altres situacions agradables, altres reforcos, com, per exemple, sor-

tir amb els amics, o fins i tot amenagant-los de deixar-los sense vacances. De

Lectura recomanada

Els estudiants interessats a
aprofundir en aquests mo-
dels podeu acudir a Pozo
(1989), en que s’expliquen i
es comparen diferents mane-
res d’entendre l’aprenentatge
en la psicologia cognitiva, di-
ferenciant els enfocaments
constructivistes (Piaget, Vi-
gotski, etc.) dels enfocaments
computacionals, basats en el
processament d’informacio i
per tant en la metafora com-
putacional.
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la mateixa manera el treballador suposadament s’ha d’esforcar més si aquests
aprenentatges comporten una millora professional, un ascens, una millora de
sou, etc., o, cada vegada més, sobretot en aquests temps que vivim, si fracassar
en aquest aprenentatge pot comportar una amenaca de deteriorament de les
seves condicions laborals o fins i tot de pérdua de feina. El model conductista
promou per tant un canvi dirigit externament, mitjancant la manipulaci6 de
premis i castigs, en la definici6 del qual no hi ha implicat I'aprenent, i amb la
qual per tant no s’identifica necessariament.

Reflexio

Quina és, en canvi, la resposta del model cognitiu al problema de la
motivaci6? Que és, segons aquest enfocament, el que mou l'estudiant o
el treballador a aprendre més? I que podem fer per tant des de la inter-
vencio psicologica per promoure una motivacié meés gran?

Torneu a intentar la vostra propia resposta abans de continuar, basant-vos en

el que heu estudiat sobre aquests models.

Segons l’enfocament cognitiu, la motivacié o l'esfor¢ de l’estudiant per
aprendre matematiques o del treballador per aprendre anglés és més gran si
s'identifica amb aquestes metes, si 'aprenent s’implica de tal manera amb
aquests aprenentatges que es fixa com a metes personals, vinculades al jo ma-
teix, assolir aquests objectius. El nen no estudiara tant, o solament, per acon-
seguir una bona nota, com per aconseguir un domini satisfactori d'una tasca
I'assoliment de la qual esta vinculat a l’autoestima, a la representacié que té
de si mateix, de la mateixa manera que podem pensar que un esportista o un
music s’esforca en els entrenaments o els assajos no solament per tenir exit
immediat siné per millorar les seves propies competéncies, d’acord amb les
metes que es fixi pel que fa al rendiment. Des d’aquest enfocament de la mo-
tivacié no séon tan importants els premis i els castigs externs com les metes
i els objectius fixats internament per 1'aprenent mateix, estretament lligats
a la seva autoestima, al seu sentit de competeéncia personal. I per tant, si
volem ajudar algt a millorar la seva motivacio, ho hem de fer no mitjancant
la mera gesti6 de reforcos sin6 ajudant-lo a fixar-se metes que d'una banda
I'ajudin a progressar, a aprendre, i de l'altra li resultin assequibles, que esti-
guin a I’abast de les seves competencies, o si voleu a la seva zona de desenvo-
lupament proper, usant la terminologia vigotskiiana, amb la qual suposem
que esteu familiaritzats.

Per tant, I'enfocament cognitiu, a diferencia del conductista, situa la moti-
vaci6 en la representacié que té de si mateix 'aprenent, de la tasca que ha
d’emprendre i del context en que la duu a terme. La motivaci6é passa de ges-
tionar-se des de fora de 1’aprenent a ser dins de la persona, s’'internalitza. Per
més important que sigui per al seu futur professional, el treballador dificilment

Lectura recomanada

Una explicaci6 clara del mo-
del cognitiu de la motiva-
ci6, com a gestié de metes

i expectatives, la podeu tro-
bar a Alonso Tapia (2005), en
que a més es proposen pau-
tes d’intervencié per a mi-
llorar la motivaci6 envers
I'aprenentatge basades en
aquests models.
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s’esforcara a aprendre aquesta nova tecnologia o aquest nou idioma si pensa
que és incapag d’aconseguir-ho o si pensa que d’aqui a poc temps hi haura un
canvi en 'empresa pel qual aquesta exigéncia ja no sera necessaria. Li passa-
ra el mateix a l’estudiant que estudia matematiques. Per descomptat, la repre-
sentacié que té ’'aprenent de si mateix no és aliena al context social en que
duu a terme la seva activitat (a la representacié que té del seu professor, del
director de recursos humans, dels seus companys, o de la cultura de I'empresa
o del centre educatiu en que estudia). L'accent de I'enfocament cognitiu, pero,
esta posat en els processos i les representacions mentals de cadascun d’aquests
agents de l'aprenentatge (I’estudiant, el professor, el treballador, el director de

recursos humans, etc.).

El context social i cultural és molt important en la mesura que sens dubte
influeix en aquestes representacions, pero a diferencia de I’enfocament socio-
cultural, desenvolupat en altres moduls d’aquesta materia, en el qual la unitat
d’analisi se situa en 1’ambit interpersonal, '’enfocament cognitiu adopta, quan
s’acosta al problema de la identitat i del canvi d’aquesta identitat mitjancant
I'aprenentatge, una perspectiva personal. Per a '’enfocament sociocultural les
metes i els significats de les accions es construeixen conjuntament, sén pro-
ducte de la interaccié amb els altres, de manera que la identitat propia és sem-
pre el producte d'una transaccid, d’'una negociacié, més o menys explicita,
amb els altres. L'enfocament cognitiu posa 1’accent en la representaci6 perso-
nal que l'aprenent té de si mateix i dels seus aprenentatges, mitjancada pels

altres, segurament que si, pero finalment representacié personal.

Insistir, pero, en les diferéncies entre uns enfocaments i els altres (per exem-
ple, entre la intervencié conductual, cognitiva i sociocultural en la motivacio
o si voleu més en general en la gestié del canvi identitari) no vol dir que ha-
gim d’assumir que sén incompatibles i que per tant s’ha de triar entre aquests
enfocaments teorics. Es ben possible que aquests enfocaments siguin com-
patibles i no contradictoris. Encara que la majoria dels autors de psicologia
tendeixin a insistir en la direcci6 contraria, la de considerar aquests enfoca-
ments excloents, podem pensar que es tracta de diferents nivells d’analisi d'un
mateix problema i que només integrant aquests diferents nivells extraurem
una vertadera comprensié d’aquest problema i, per tant, una vertadera capa-
citat d'intervenir eficacment, considerant de manera integrada aquests diver-
sos nivells. Per exemple, tornant al cas de la motivacio, el fet que aquesta mo-
tivacié depengui, com assumeix el nivell cognitiu, de la representaci6é que té
I'aprenent de les seves propies metes no exclou la importancia de la gesti6 dels
premis i els castigs, en la mesura que l'aprenent també es representa les con-
seqiiencies de les seves accions en termes dels premis que espera aconseguir
i els castigs que es proposa evitar. Alhora, considerar que aquestes metes es
negocien conjuntament no exclou que s’hagin de representar personalment
en la ment de cadascun dels agents que interactuen en la situacio, és a dir, que
tinguin una dimensi6é cognitiva. El fet que la identitat propia es defineixi en
la relacié amb els altres no vol dir que no es representi també en la ment in-

dividual i que la naturalesa cognitiva d’aquesta representaci6 i dels processos
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mitjancant els quals canvia no siguin components essencials d’aquesta iden-
titat. I potser la millor manera d’il-lustrar-ho és acostant-nos, encara que sigui
breument, a un ultim enfocament cognitiu, el dels recents estudis neuropsi-
cologics.

1.3. La neuropsicologia cognitiva

Com indicavem abans, I'enfocament que va dominar la psicologia cognitiva
durant la segona meitat del segle xx es basava en la metafora computacional,
segons la qual la ment humana elabora les seves representacions de manera

analoga a la d'una computadora o un ordinador digital.

D’aquesta manera la ment es pot definir com un processador digital
d’informacio, en que els senyals provinents del medi sén processats o
transformats mitjancant “programes mentals” que tenen un funciona-

ment semblant al dels programes, al programari, d'un ordinador.

Aquest no és el lloc per a criticar les aportacions i les limitacions d’aquesta
metafora a la psicologia cognitiva, entre altres coses perque des de comenca-
ments del segle XxI aquesta analogia s’ha anat rebutjant o afeblint en la psico-
logia cognitiva a favor d'un model més creible i sens dubte rellevant, segons
el qual l'activitat mental no és analoga a un programa informatic sin6 al ma-
teix funcionament cerebral. A mesura que han millorat les tecniques de neu-
roimatgeria que permeten un rastreig de 'activitat cerebral mentre s’executen
tasques concretes (tot i que encara amb serioses limitacions pel caracter inva-
siu d’aquestes tecnologies, que fan impossible el registre d’aquesta activitat en
condicions normals) s’han desenvolupat models més precisos d’aquesta acti-
vitat cerebral, de manera que podem dir que en la psicologia cognitiva la me-
tafora de l'ordinador ha estat substituida per la metafora (o els models) del

cervell.

Si acceptem la feli¢ frase de Steven Pinker segons la qual “la ment és el que fa
el cervell”, assumirem que aquesta activitat representacional que hem identi-
ficat com a propia de 'enfocament cognitiu és producte del que fa el cervell.
I si la nostra identitat i els nostres aprenentatges sén, en part, una activitat
cognitiva o representacional, hem d’admetre que la identitat i 'aprenentatge
sén, en més o menys mesura, el resultat d’aquesta mateixa activitat cere-
bral. De fet, considerem que avui no hi ha ningti minimament informat sobre
els avencos de la neurociéncia que negaria que la nostra activitat mental, i
amb aquesta la nostra identitat, sén producte “del que fa el cervell”. N’hi ha
prou de recordar els casos de deteriorament cognitiu associats a ’envelliment
o els trastorns cognitius derivats de danys o malalties cerebrals especifics per
a saber que la nostra identitat esta estretament lligada al que fa el cervell, fins

Lectura d’ampliacié

Podeu ampliar les aporta-
cions i les limitacions de la
metafora computacional a
Pozo (2001).

Lectures recomanades

Hi ha aportacions

molt interessants sobre
I’aprenentatge al llarg de la
vida basades en els desen-
volupaments teorics i empi-
rics de la neuropsicologia.
Una bona sintesi actualitza-
da d’aquestes aportacions la
podeu trobar a Keeling, Dick-
son i Avery (2011). Elkhonon
Goldberg (2005), per la seva
banda, a La paradoxa de la sa-
viesa assumeix que el canvi
de l'activitat mental associ-
at a 'envelliment no és sem-
pre un canvi per a anar meés
malament, com és assumit
comunament, siné que pot
implicar també millores “pa-
radoxals” en les maneres de
pensar i actuar mentalment,
basades en ’acumulaci6 de
coneixements i en la fluén-
cia de la intuici6. Aquest 1li-
bre comporta a més una rei-
vindicaci6 del saber de la
gent gran, tan poc valorat

en aquesta nova societat del
canvi continu i accelerat.
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al punt que danys concrets en arees especifiques del cervell, com en el cas de
la malaltia d’Alzheimer, lligada a ’envelliment, comporten no solament un
deteriorament, sin6 una perdua, d’aquesta identitat.

Recuperant, pero, I'argument sobre la integraci6é de nivells d’analisi, afirmar
que la nostra identitat i el nostre aprenentatge depenen del funcionament
cerebral no implica necessariament reduir tot el que som i fem a l’activitat de
les nostres neurones. Es evident que tota la nostra activitat representacional
ha d’estar codificada en el funcionament de les nostres xarxes neuronals. Tota
la nostra activitat mental depen en cert nivell d’analisi de les connexions i de
la quimica cerebral. Perd no depen solament d’aquesta activitat, sin6 tambég,
com mostren altres moduls d’aquesta obra, de les interaccions amb els altres,
de la cultura, etc. El fet que la ment sigui el que fa el cervell no vol dir que
aquesta activitat mental no depengui també de formes d’organitzaci6 social i
cultural que no es poden reduir a xarxes neuronals. Finalment, pero, aquestes
formes d’organitzacio social i cultural s’hauran de representar en les nostres
ments individuals i en conseqiiencia tornaran a ser dependents de l'activitat

neurocognitiva.

El mateix Vigotski, pare de la psicologia sociocultural, plantejava que
les funcions cognitives primer es construeixen interaccionant amb els
altres i després s’interioritzen, és a dir, en els nostres termes, es conver-

teixen en representacions.

Quan Vigotski va enunciar aquest principi, no va deixar de ser una idea sug-
geridora, com tantes idees seves, una il-luminacio6 feli¢, perd amb escas suport
empiric en aquell moment. No obstant aixo, els nous desenvolupaments en
I’ambit de la psicologia cognitiva, i recentment de la neurociéncia, lluny de
posar en dubte aquest origen cultural de I'activitat mental, I’han vingut a sus-
tentar empiricament. Entre les moltes troballes fascinants de la recent neuro-
ciéncia, sens dubte una dels que atreu més 'atencié dels investigadors —i re-
sulta més rellevant per a estudiar la identitat— és el descobriment de les ano-
menades neurones mirall. Fa uns vint anys, Giacomo Rizzolatti, neurofisioleg
de la Universitat de Parma, i el seu equip van descobrir que a les arees motores
—les que s’ocupen del control de les accions motores— del cervell dels micos
hi ha neurones que s’activen no solament quan fan una acci6 (per exemple,
agafar un bast6 per a arribar a un objecte), sin6 —i aixo és el que és realment
sorprenent i nou- quan veuen un altre mico fent-la. Després s’ha comprovat
que els humans també disposem de neurones mirall i les activem no solament
quan veiem altres humans fent una accio, siné fins i tot quan ens imaginem
a nosaltres mateixos fent-la o quan llegim un text que descriu com fa aques-
ta acci6é una persona. I encara més important, aquestes neurones mirall sén
essencials per a llegir i anticipar les reaccions emocionals i les conductes en
els altres, que podem entendre d’alguna manera “simulant-les” mitjancant les

neurones mirall en el nostre propi cervell. No naixem, pero, amb les neurones
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mirall plenament funcionals, siné que és 'activitat social, recolzada molt en
el desenvolupament de la imitacid, sustentada, és clar, en aquestes neurones
mirall, la que retroalimenta la construcci6é de les xarxes neuronals, que al
seu torn generen nous nivells de desenvolupament en l'activitat social.

Tal com diu Marco lacoboni (2008), un dels investigadors capdavanters sobre
les funcions de les neurones mirall, la dimensi6 sociocultural i representacio-
nal de les nostres accions i de la nostra identitat sén, de fet, dues cares de la

mateixa moneda, com mostra el text segiient:

“Por desgracia, la cultura occidental esta dominada por un marco individualista, solipsis-
ta, que ha dado por valido el supuesto de que existe una completa separacién entre el
yo y el otro. [...] contra esta vision dominante, las neuronas espejo vuelven a reunir al
yoy al otro. Su actividad neuronal nos recuerda la intersubjetividad primaria, que es por
supuesto la temprana capacidad interactiva que poseen los bebés y que se despliega y
desarrolla a través de las interacciones mama-bebé y papa-bebé [...]. Aunque es probable
que algunas neuronas espejo ya funcionen desde una etapa muy temprana de la vida
y que faciliten las primeras interacciones, estimo que la mayor parte del sistema de las
neuronas espejo se forma efectivamente en los meses y afios en que tales interacciones
tienen lugar. En especial es muy probable que se moldeen en el cerebro del bebé durante
la imitacion reciproca.”

Iacoboni (2008, p. 153)

Podem dir, per tant, que la neuropsicologia moderna no solament no exclou
un acostament sociocultural, sin6 que el reclama. La nostra identitat personal
i els processos mitjancant els quals es modifica aquesta identitat, mitjancant
els quals aprenem al llarg de la vida, tenen una naturalesa representacional,
son producte de la nostra activitat cognitiva, o neurocognitiva, pero no es po-
den entendre sense considerar el context sociocultural en que es duen a terme
aquestes representacions, perque la mateixa naturalesa d’aquestes representa-
cions, com il-lustra la funci6 de les neurones mirall, és un reflex del moén soci-
al en que vivim. Al mateix temps, pero, i aquest argument és important tam-
bé, la naturalesa sociocultural de la nostra identitat no es pot entendre sense
considerar l'aparell o el sistema cognitiu en qué finalment es representa, que
imposa també restriccions o limitacions al desenvolupament i al canvi de la
nostra identitat.

En suma, si tota la nostra activitat social i cultural ha de ser representada en les
nostres ments, hem d’admetre que no solament la cultura conforma la ment
sin6 que alhora aquesta ment, producte de 'activitat cerebral, conforma o, si
voleu, restringeix la cultura (Pozo, 2001).

Com ho fa? Quins son els principals trets de l'activitat cerebral que te-
nyeixen de manera caracteristica la nostra identitat?

Com que aqui és impossible resumir si més no de manera succinta les princi-
pals troballes de la neuropsicologia cognitiva moderna —i també les limitaci-

ons o les critiques a aquest enfocament- ens limitarem a esmentar dos trets
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essencials que ens ajudaran, en el proxim apartat, a dibuixar el retrat del jo
representacional elaborat per la psicologia cognitiva, és a dir, la identitat re-
presentada, o com les persones ens representem la nostra propia identitat.

Si la ment és el que fa el cervell, que és el que fa el cervell, segons els estu-
dis neuropsicologics? Si la psicologia cognitiva classica, basada en la metafora
computacional, ens deia que la ment processa informacio, la nova psicologia
cognitiva, basada en l'activitat del cervell, ens diu que el que fa el cervell és
crear “mapes” o representacions del moén. Seguint el neurocientific Rodolfo
Llinas (2001), podem dir que la ment és en realitat un simulador o emulador
de realitats virtuals. Les persones no vivim en un moén real sindé en un moén
representat. La manera en qué atenem, percebem, recordem, etc., el moén és
la que condiciona el que som, i no pas tant la manera com és el mén en si
mateix. L'enfocament neurocognitiu reforga els suposits del constructivisme
epistemologic, segons els quals no podem estar mai en contacte amb la realitat
externa, siné només amb la nostra realitat construida, el nostre mén virtual o
fictici, producte no solament de les propietats dels objectes i les persones que
ens trobem siné també dels processos i les representacions que la nostra ment

fa servir per a interactuar-hi.

Vivim, doncs, en un mon representat, o si voleu fictici, poblat de represen-
tacions d’objectes i de persones, incloent-hi la representaci6é de nosaltres ma-
teixos, que, com les altres, no deixa de ser una simulacié o una ficcié. Des
d’aquesta perspectiva és apropiat dir, com fa I’escriptor mexica Jorge Volpi en
el seu lacid assaig sobre les relacions entre la ciéncia cognitiva i la literatura,
que:

“Invento mi yo, asi como los yos de los demads, mediante un procedimiento anélogo al
que me permite concebir una narracién en primera persona [...]. Mal que nos pese, todos
somos ficciones. Ficciones verdaderas.”

Volpi (2011, p. 80)

La naturalesa ficticia, o construida, de les nostres representacions es fa espe-
cialment palesa en les situacions en queé aquestes representacions es mostren
clarament falses o il-lusories, en comparaci6 del mén “real”, el percebut de
manera “objectiva”. Aquestes suposades il-lusions, enganys, alteracions que
produeix la nostra ment en la seva representacié del mén —per comparacié a
I’anomenat mon real- son les que s'utilitzen com a prova d’aquesta naturalesa
representacional: el fet que la ment d'un nen construeixi una realitat que no
té suposadament objectes permanents —com els nadons del periode sensorio-
motor piagetia— o que no conserva les propietats dels objectes —com el nen
del periode preoperacional-, o que la nostra ment produeixi de manera inevi-
table il-lusions perceptives, com la coneguda il-lusié de Miiller-Lyer (vegeu el
quadre adjunt), o doni lloc a biaixos caracteristics i sistematics del pensament
(per exemple, Kahneman, 2011) o de la memoria (Schacter, 2001). La idea no
és tant, pero, que els nostres sentits o els nostres processos cognitius ens enga-
nyen, com que és impossible accedir a aquesta realitat externa, objectiva, mit-

jancant la nostra activitat psicologica, que el mén en que vivim és un mon

Lectures recomanades

Hi ha una allau de publi-
cacions recents que abor-
den l'estudi de la conscien-
cia des de la perspectiva de
la neuropsicologia. Alguns
d’aquests estudis adopten un
enfocament molecular, cen-
trat en el paper de les pau-
tes d’activaci6 neuronal en
I'origen de la consciencia,
com, per exemple:

J. LeDoux (2002). Synaptic
self. Nova York: Penguin.

R. Llinas (2001). I of the vor-
tex. Cambridge, Mass.: The
MIT Press. Traducci6 al caste-
11a d’I. Guzman (2003), EI ce-
rebro y el mito del yo. Bogota:
Norma.

Altres estudis ho aborden des
d’un enfocament molt més
molar, potser més interessant
per al lector, com, per exem-
ple:

A. Damasio (2010). Self comes
to mind. Nova York: Panthe-
on. Traducci6 al castella d’F.
Meler. Y el cerebro creé al hom-
bre. Barcelona: Destino.

V. S. Ramachandran (2011).
The tell-tale brain. Londres:
William Heinemann.

Finalment, us recordem visi-
ons molt suggeridores, que
integren l’analisi neuropsico-
logica amb la sociocultural,
com, per exemple:

E. Goldberg (2001). The exe-
cutive brain. Oxford: Oxford
University Press. Traduccio
al castella de J. Garcia Sanz
(2002), ElI cerebro ejecutivo.
Barcelona: Critica.

O. Sacks (1995). An anthro-
pologist on Mars. Nova York:
Knopf. Traducci6 al castella
de D. Alou (1997), Un antro-
pologo en Marte. Barcelona:
Anagrama.
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construit mentalment. Encara que només a vegades aquests processos donin
lloc a aquests fenomens estranys, que ens mostren que vivim en un mon vir-
tual o fictici, I'important és entendre que tota la nostra activitat cognitiva
esta dirigida a construir aquestes simulacions, aquests mapes ficticis del
moén i de nosaltres mateixos. Encara que de vegades, com assenyala Volpi,
les ficcions siguin, o semblin, vertaderes.

Ineutagment veuwd nieror e 10T - Is e, o epresentar el men, 1 arltss meidoent cads sEGment, sind

BereSpeia, ncara og Sguin s mes Vabies, Snb e maits Sres processos cogniie e Cacteritics, no solament en
De fet, aquest segon tret és essencial en la nostra activitat cognitiva. Vivim
en un mon fictici, pero el prenem per real. La idea que el coneixement és
una construccié resulta contraintuitiva (Pozo et al., 2006). Tendim a creure, en
contra del que mostra la recent recerca cognitiva, que veiem el mon tal com
és. I que ens veiem a nosaltres mateixos tal com som. Com diu Volpi, pero, el
nostre jo és una altra invenci6 o construcci6. Un dels casos més cridaners de la
manera com ens inventem a nosaltres mateixos, de la manera com vivim en
un mon representat, ens el mostra el conegut efecte del membre fantasma
(vegeu la fotografia adjunta). Entre les sorprenents troballes de la neuropsico-
logia cognitiva hi ha la de mostrar que una persona que ha perdut un bra¢
continua sentint el dolor del membre fantasma o amputat perque continuen
estant actives les zones i les xarxes neuronals vinculades a aquesta zona del
cos. Encara que el bra¢ ja no hi és, la ment el continua percebent, s'imagina
un membre o un cos, una identitat, que ja no existeix objectivament, pero que
des del punt de vista representacional es percep de manera molt real i de fet
dolorosa. Segons Ramachandran (2011), el desajust, la dissonancia, entre la
informaci6 rebuda per diverses vies cerebrals —la persona obviament no veu el
brag, perd en activar-se les zones cerebrals que representaven, i continuen re-
presentant, el brac en el cervell, si que el sent- és justament el que produeix la
sensaci6é dolorosa. De fet, Ramachandran ha mostrat que la ment pot ser en-
ganyada si se li proporciona, mitjancant un mirall, una representacio il-lusoria
d’aquest membre fantasma, que no solament sembla que es mogui, siné que la
persona en sent i en percep el moviment, tecnica que es fa servir per a alleujar

el dolor i superar fins i tot aquesta sindrome del membre fantasma.
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El dispositiu del mirall per a “animar” el brac fantasma. El pacient posa el brag esquerre paralitzat i adolorit darrere del mirall i la

ma dreta intacta davant seu. Mirant al mirall, veu el reflex de la ma dreta en el lloc en qué hi hauria d’haver la ma esquerra i té

la il-lusié que “el fantasma ha ressuscitat”. Movent la ma real (la dreta) fa que el fantasma (la ma esquerra) sembli que es mogui

i, de fet, sent que es mou, de vegades per primera vegada després de molts anys. En molts pacients aquest exercici alleuja la

rampa i el dolor que normalment senten en el membre fantasma. En assajos clinics, la retroaccié (feedback)froporcionada per
2

aquesta il-lusi6 visual ha estat més efectiva que els tractaments convencionals. Pres de V. S. Ramachandran (2011), The tell-tale

brain.

Aquest cas extraordinari —que permet a més obrir suggeridores preguntes sobre
la relacio entre els miralls usats per Ramachandran com a “terapia” i les neu-
rones mirall, o sobre la funci6 de la dissonancia, i de “dolor” associat a aquesta
dissonancia, en el canvi representacional- ens proporciona dues llicons addi-

cionals amb les quals tancarem aquest apartat.

La primera és que la nostra ment representa el mén mitjancant el nostre
propi cos.

El paper primordial del cos en la representacié del mén i de la nostra propia
identitat ha estat especialment destacat per Antonio Damasio, que diu que:

“La naturaleza dio con una solucién muy efectiva: representar el mundo externo en tér-
minos de las modificaciones que causa en el cuerpo propiamente dicho, es decir, repre-
sentamos el ambiente mediante las modificaciones de las representaciones primordiales
del cuerpo propiamente dicho siempre que tiene lugar una interaccién entre el organis-
mo y el ambiente.”

Damasio (1994, p. 213, de la traducci6 al castella)

No percebem per tant el mén directament, sind els canvis que el mén produeix
en nosaltres. Aquest caracter incorporat o encarnat (Pozo, 2001, 2003) de les
nostres representacions primordials, inclosa la nostra representacié del jo, és
essencial per a entendre la naturalesa cognitiva de la nostra identitat, com
veurem en el proxim apartat.
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Una segona reflexio, i 'altima, a partir del cas de la il-lusi6 del membre fan-
tasma i de la manera en que es pot adquirir una nova representacio, en suma
aprendre, mitjancant un joc de miralls (cognitius), és el fet que a cada mo-
ment, com reflecteix aquest cas:

La nostra representaci6 del moén requereix la integracio o la coordinacio
de diferents representacions, no sempre congruents.

Sempre disposem de multiples representacions alternatives del mén, no to-
tes conscients, i d’alguna manera la idea o la imatge que ens formem és el
resultat de la manera com es resol el conflicte d’interessos, o d’activacio, entre
aquestes multiples representacions. Com veurem a continuacio, la dissocia-
ci6 o la conciliaci6 entre aquestes multiples representacions —dels objectes del
mon, perd també de nosaltres mateixos— sén a la base d’alguns dels processos
d’aprenentatge per al canvi de la nostra identitat al llarg de la vida. Abans,
pero, d’arribar als processos d’aprenentatge i canvi cognitiu, hem de sistema-
titzar el que sabem sobre la representacié de la identitat des de la perspecti-
va cognitiva, alguns dels trets de la qual ja hem esbossat al llarg d’aquestes
pagines.
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2. La identitat des de la perspectiva cognitiva: el jo
representat

Fins ara ens hem ocupat de les relacions entre 1’analisi cognitiva i altres ni-
vells (neurologics, culturals, etc.) de la nostra identitat com a agents cognitius
i socials. Un bon punt de partida, pero, per a acostar-nos al jo representat, a
la identitat des de la perspectiva cognitiva, és diferenciar també aquest nivell
d’analisi cognitiva del que Angel Riviere (1991) va anomenar psicologia natural
0, si voleu, psicologia intuitiva. Dit amb claredat, les representacions que es-
tudia la psicologia cognitiva no son els continguts de la nostra activitat mental
conscient quotidiana, dels nostres estats mentals.

Exemple d’identitat sentida enfront de cognitiva

Posem un exemple molt clar perque s’entengui bé: una cosa és que una persona senti o
digui que és racista, sexista o constructivista —el seu estat mental- i una altra de diferent
és que en una situacié concreta tingui representacions racistes, sexistes o constructivistes.

De fet és molt comuna, aquesta distancia entre el que conscientment pensem
i diem que som (la nostra identitat sentida o conscient) i el que fem i com
actuem de manera no tan conscient en moltes situacions (la nostra identitat
cognitiva o representada). La metodologia basica de la recerca cognitiva ha es-
tat i és el disseny experimental (manipular certes variables internes i externes
al sistema cognitiu per fixar-se en 'efecte que tenen sobre les nostres repre-
sentacions i accions) i no pas la introspeccié (que la persona informi directa-
ment sobre la seva activitat mental). Com veurem, en aquesta distancia, en la
dissociacio entre el que pensem sobre nosaltres mateixos —el nostre jo intuit-
i el que som representacionalment —el nostre jo representat—, és on se situa

en bona part la definicié de la identitat des de la perspectiva cognitiva.
2.1. Del jo intuit al jo representat

Abans i després de la recerca i ’elaboracio tedrica d’identitat elaborada per la
psicologia cientifica des dels seus diversos enfocaments, en la nostra tradicio
cultural, en la psicologia popular, en el llenguatge, s'assumeix la naturalesa
individual, personal, de la identitat. El jo es concep com una cosa tUnica, indi-
visible —-recordem que individu prové de in-dividis, allo que no pot ser dividit o
escindit-, una entitat constant, separada del moén exterior.
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El profund dualisme per qué travessa tota la nostra cultura -ment/cos, veri-
tat/falsedat, subjecte/objecte, jo/altres— també és un dels fonaments basics so-
bre els quals es construeix la nostra identitat intuitiva.

La concepci6 intuitiva de la identitat se sustenta d’aquesta manera en certs
suposits, culturalment i biologicament donats, segons els quals (Pozo, 2011):

e FEljo ésla primera persona del singular, tenim un jo Gnic i indivisible, fins
al punt que la pluralitat d’identitats es presenta de fet en la nostra cultura
com un trastorn prototipic (el Dr. Jekyll enfront del Sr. Hyde), o fins i tot
com un misteri en que es pot creure, pero que no es pot comprendre (tres

persones en una).

e Per tant, com que tenim una identitat individual, Gnica, aquesta identitat
ha de ser estable i coherent. Cadascun de nosaltres som d’'una determinada
manera, tenim una personalitat, una manera de fer que se suposa que és
estable i es demana que sigui coherent, de manera que qualsevol desviacio
o incoheréncia requereix, a escala social perd també fenomenologica, una
explicaci6. Encara que sovint caiguem en contradiccions, assumim que
s6n anomalies que s’han de corregir. La norma socialment acceptada, o

requerida, és la coheréncia personal.

e Sassumeix finalment que el nostre jo (Gnic i desitjablement coherent) és
amo i responsable de les nostres accions, que tenim un control conscient
sobre el que fem. De fet, els qui no tenen control del seu propi jo, de
la seva identitat, sia menors d’edat o persones amb trastorns mentals o
“alienacié mental transitoria”, no es consideren legalment responsables
dels seus actes. S’assumeix, per tant, que tots els altres ho som en la mesura
que tenim control conscient sobre les nostres accions i en suma sobre la
nostra identitat.

Doncs bé, aquests tres suposits basics del nostre jo intuitiu, de la concepci6
intuitiva de la identitat, almenys en la nostra cultura (la unitat, la coheren-
cia i la responsabilitat individual), han estat posats en dubte seriosament,
si no negats directament, per la recent recerca psicologica sobre la identitat
i, especificament, per recerques fetes amb un enfocament cognitiu des de di-
versos camps (evolutius, socials, neuropsicologics, de psicologia cognitiva ani-
mal, etc.). Repassarem, a continuacio, en el mirall d’aquesta recerca cognitiva,
els tres trets esmentats, amb la finalitat de fixar-nos en les diferéncies entre
aquest jo intuit i el jo representat, abans d’ocupar-nos dels processos de canvi,
o d’aprenentatge, d’aquesta identitat.

2.2. Laidentitat cognitiva: el jo representat
Durant molts anys la recerca cognitiva, recolzada en la metafora computa-

cional, se situava de fet en un nivell d’analisi subpersonal (Riviere, 1991),

s’ocupava no de la persona, sin6 d’alguns dels processos mentals (atencid, me-

Nota

Almenys en la nostra cultura,
ja que segons mostren alguns
estudis, com els de Nisbett
(2003), les cultures orientals
assumeixen en grau més petit
aquests suposits dualistes quan
interpreten I'activitat cognitiva
de les persones.
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moria a curt termini, inferéncia, etc.) que executava aquesta persona davant
tasques especifiques, de manera que en aparenca era dificil rastrejar en aquesta
perspectiva cognitiva una concepci6 de la identitat. No obstant aix0, encara
centrada en l'estudi de les representacions i els processos, aquesta psicologia
cognitiva classica reflectia clarament I'assumpcié d’aquesta unitat representa-
cional, ja que els models cognitius concebien la ment humana com un siste-
ma de processament univoc, no plural, d’acord amb els trets de la psicologia
intuitiva que acabem de descriure (Pozo, 2001, 2011). Encara que per a aque-
lla psicologia cognitiva —tancada en la metafora computacional- el problema
de la identitat no es jugava en el terreny de la persona, ni de la consciéncia,
sin6 en el de les representacions i els processos, es tendia a assumir un siste-
ma cognitiu tancat, ja que possiblement admetre aquesta pluralitat represen-
tacional era obrir la porta a una diversitat d’identitats cognitives, competint
entre si, cosa que obligava a I'incomode recurs d’admetre un jutge de pau, un
jo, una consciéncia que resolgués aquestes picabaralles representacionals do-
mestiques, cosa que resultava bastant estranya en el marc d’aquesta metafora

computacional.

La superaci6 d’aquesta metafora computacional, pero, transcendida per la na-
turalesa dinamica i fluida de les xarxes neuronals, ha comportat un canvi im-
portant d’enfocament que també afecta la representaci6 de la identitat. Com
va assenyalar Riviere referint-se a la imatge de la ment projectada per la psi-

cologia cognitiva:

“[S]e acerca cada vez mds a la metéafora de la nube, y cuestiona la del reloj: se asemeja
mas al aspecto pluriforme y difuso de los sistemas complejos que al perfil neto de los
sistemas deterministas clasicos.”

Riviere (1991, p. 227)

Amb aix0, la visié unitaria del funcionament representacional va entrar ine-
vitablement en crisi, de manera que el subjecte cognitiu ha acabat perdent la
singularitat i, amb aix0, en bona manera, la identitat unitaria original. Aquells
suposits basics (unitat, coherencia i responsabilitat) son dificils de sostenir avui
tenint en compte la recerca cognitiva recent. Ens limitarem a il-lustrar alguns
dels trets del jo representat, de la identitat cognitiva, per contrast amb els que

suposadament atribuim intuitivament al nostre jo.

2.2.1. La identitat plural: el jo multiplicat

La nostra creenca en un jo individual i Unic, encara que també pugui estar
influida, com hem vist, per la cultura, té un ferm seient en la neuropsicologia
de la consciéncia. Com ja sostenia William James al comencament del segle
XX, els nostres estats conscients s6n sempre unitaris, no podem tenir simulta-
niament més d’un estat de consciéncia. Per tant és logic que pensem que som
entitats cognitives unitaries, amb una sola identitat. No obstant aix0, aquesta
unitat és una il-lusié cognitiva, una d’aquestes ficcions representacionals de
que parlavem fa unes pagines. Pensem en el jo com a primera persona del sin-

gular, pero avui sabem que no hi ha cap organ ni estructura cerebral en que re-
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sideixi la consciéncia ni el jo, siné que és el producte de la convergencia entre
I'activacié de diferents zones o estructures cerebrals (per exemple, Damasio,
2010). Hi ha diverses estructures que sembla que exerceixen una funci6 essen-
cial en aquesta convergencia o integracié de representacions que anomenem
jo —com els lobuls frontals, implicats en la planificacid i el control executiu;
I’hipocamp, implicat en 'emmagatzematge i I'activacié dels nostres records
personals, o el cingol anterior, implicat no solament en el record autobiogra-
fic, sin6 també en la planificaci6 i en tasques mentals o de judici moral. No hi
ha, pero, un organ de la identitat, del jo, perqué no tenim un sol jo, sin6é que
aquest jo va fluint segons la tasca, la situacio o el context.

De fet no és solament que les representacions que activem associades al jo pu-
guin variar d’una tasca a una altra, d'un context a un altre —del moment en
que llegim aquest text com a estudiants a una altra situacio en qué plantegem
una tasca als nostres estudiants com a professors- sin6 que avui en psicologia
cognitiva s’assumeix que en parlar dels estats conscients podem diferenciar di-
versos sentits o accepcions diferents de les funcions conscients, i amb aquests
sentits o accepcions, de la identitat. No solament tenim diversos jos succes-
sius, adaptats o situats en contextos diferents, siné també diferents nivells de
consciéncia del jo a cada moment (per exemple, Damasio, 2010; Pozo, 2001,

2008). A ’efecte d’aquesta exposici6 diferenciarem tres sentits del jo:

e el jo com a estat atencional actual, aqui i ara;

¢ el jo que planifica i controla les seves accions presents i futures, i

e el jo autobiografic.

Una bona ra6 teorica, i practica, per a diferenciar entre aquests tres sentits —
o altres de possibles— és que cal pensar en organismes o persones que tinguin
identitat en un d’aquests sentits perd no en d’altres.

Exemple

Un nadd, té un sentit del jo aqui i ara?, és conscient de si mateix i de les seves necessitats
en aquest moment? [ un gos? I que passa en canvi amb el jo autobiografic? Podem atribuir
identitat a un nado6 o a un gos en aquest sentit autobiografic? I que passa per la seva banda
amb una persona adulta que pateix d’'un trastorn cognitiu de la identitat, per exemple una
persona que pateix d’amneésia o de demencia senil? El fet que siguin incapacos d’accedir
al seu jo autobiografic, vol dir que han perdut tota forma d’identitat o consciéncia?

Aqui veiem una segona rad per a interessar-nos per les diferéncies i les relacions
entre aquests sentits de la consciencia, i és que ens poden ajudar a entendre,
mitjancant la relacié evolutiva i funcional entre aquests diferents sentits de
la consciéncia i del jo, com es construeix o s’adquireix la identitat propia i
també, per tant, com canvia o es reconstrueix.
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Aqui i ara: el jo com a objecte

Un primer sentit del jo és ser conscient del meu estat mental actual, aqui i ara
(que canta Leonard Cohen mentre escric, del so de les tecles, que fa calor i se
m’esta dormint una cama d’estar tan assegut, que ara he de buscar la referen-
cia de Damasio per completar aquest argument, etc., i finalment que soc jo
qui sent tot aix0). Damasio (2010) anomena jo central la integracié d’aquest
conjunt de sensacions que em doten d'una identitat actual, que em permeten
accedir al meu estat representacional actual. Aquest jo central esta constituit
pel conjunt de sensacions que, segons la idea de les representacions encarna-
des esmentada més amunt (Pozo, 2003), em proporciona el cos dels canvis que
es produeixen en l'ambient extern i intern de 1'organisme. El jo es representa

per tant com un objecte, un contingut de la consciéncia (Damasio, 2010).

A més, pero, d’accedir a aquestes sensacions —que sens dubte compartim amb
molts altres animals que també senten dolor, por o plaer—, sembla que cal tenir
un sentit que soc jo, aqui i ara, el qui les sent.

Podem saber quan hi ha aquest sentit del jo? Amb certesa no, perod hi
ha una prova enginyosa, coneguda com a prova de Gallup —que va ser
I'investigador que la va idear—, que ens pot ajudar a atribuir aquesta capacitat
d’autoreconeixement. Aquesta prova consisteix a comprovar si una persona o
un animal es reconeix al mirall (per a aixo els solen adormir i els pinten una
taca a la cara per comprovar si quan es desperten i davant del mirall intenten
treure-se-la en la seva propia cara i no en el mirall; amb elefants i altres ani-
mals el procediment, com us deveu imaginar, és diferent). I aixi sabem que els
nadons de menys d'un any no es reconeixen al mirall, pero a partir dels dotze
mesos si. També superen aquesta prova els ximpanzés, pero la majoria dels pri-
mats no. Per exemple, no es reconeixen al mirall els orangutans o els goril-les,
excepte els criats per humans. En canvi, si que sembla que s’hi reconeixen els
dofins i els elefants! Més enlla de l'interes que tingui la comparacié amb altres
primats —allo que Donald (2001) anomena zona de desenvolupament proxim de
la consciéncia de primat—, veiem que aquest primer sentit de la identitat, aqui i
ara, sembla que es desenvolupa a una edat molt primerenca, i probablement

persisteix fins i tot en casos d’'intens i profund deteriorament cognitiu.
La metacognicio: el jo com a procés

Aquest segon sentit del jo és una mica més exigent que el de percebre el meu
estat de consciéncia actual, ja que requereix anticipar el meu estat futur i pla-
nificar i controlar les accions per aconseguir-ho. Flavell va encunyar el terme
metacognicio per referir-se a aquest sentit de la consciéncia. Aquest jo meta-
cognitiu és obviament una funcié més complexa que el jo actual o central. De
fet apareix més tard en el desenvolupament individual pero també en la histo-
ria evolutiva i és més vulnerable al deteriorament cognitiu. De fet, podem dir
que funcionalment requereix el jo central, s’hi recolza, perd a partir d’aquest

jo central anticipa estats futurs —cosa que requereix funcions de memoria més
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complexes-i exigeix també processos de control per a inhibir o limitar accions
presents amb la finalitat de dirigir-se a metes futures. El jo ja no és solament
un objecte siné un procés que actua sobre el contingut conscient, sobre el
meu jo actual o central.

Recuperem un moment el problema de la motivacié que féiem servir al co-
mencament d’aquest modul per a il-lustrar diferents enfocaments de la iden-
titat. Es sabut que un problema a I’hora de gestionar la motivacié amb nens
petits, perd també amb persones més grans, pot ser la seva limitada capacitat
de controlar I’assoliment de certes metes immediates a favor d’altres metes fu-
tures més beneficioses. Certs aprenentatges requereixen renunciar a una satis-
facci6 immediata en favor d'una satisfacci6 futura, demorada (probablement
només aixi s'entén que estigueu treballant ara aquest text en comptes d’anar
amb els amics al cinema o a fer unes canyes): només amb un jo metacognitiu
podem controlar els nostres estats mentals presents i planificar i anticipar els
futurs.

El jo autobiografic: el jo agent

Hi ha una tercera i encara més complexa funcié d’identitat cognitiva, que és
la capacitat de teixir una identitat estable i continua a partir d’aquests flaixos
d’identitat aquii ara, o a través del temps. La construcci6 del jo autobiografic,
que emergeix en els nens cap als quatre anys, molt lligada a 'accés a la teoria
de la ment i a un Gs ple de les funcions simboliques, es considera normalment
la prova indubtable de disposar d'una identitat plena. Sabem que aquesta me-
moria autobiografica en els nens és sens dubte una construcci6 social (Nelson,
1996), elaborada nit a nit, sopar a sopar, mitjancant els records compartits o
implantats pels adults en la ment dels nens. Sabem també que és una narracio,
una historia o ficcid, una representacio, que cadascun de nosaltres ens expli-
quem a nosaltres mateixos per identificar-nos, per tenir una identitat, un jo

estable que travessi l'espai i el temps. Com diu Volpi:

“El yo es una novela que escribimos, muy lentamente, en colaboracién con los demas.”

Volpi (2011, p. 73)

Per més ficticia o narrativa que sigui, pero, és una ficcid, que contribueix a

modificar els meus estats mentals futurs, la meva identitat.

Exemple de la motivacié

Si un estudiant, o un jugador d’escacs, s’explica a si mateix una historia segons la qual
és capag, o no, de superar els reptes del segiient examen o la seglient partida, aquesta
novel-la o historia que s’explica sobre si mateix, el seu jo autobiografic, influira sens dubte
no solament en les seves expectatives d’'exit, sino fins i tot en les seves probabilitats reals
de tenir exit.

Aquest jo autobiografic comporta per tant una representacioé de la identitat
com a agéncia de l’aprenentatge.
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Veiem que hi ha per tant tres funcions del jo, i de la identitat cognitiva, de
complexitat creixent, tant en la seva demanda cognitiva com en la seva capa-
citat d'influir en els aprenentatges propis i per tant de transformar la identitat
propia al llarg de la vida. Segons han mostrat Dienes i Perner (1999), aquestes
tres funcions del jo (objecte, procés i agéncia) es corresponen amb tres ni-
vells diferents d’explicitacié o representacié conscient del jo, amb efectes
molt importants sobre I’aprenentatge (Pozo, 2001, 2003). Ara com ara, una
vegada multiplicat aquell jo Gnic en tres jos diferents, en tres persones dife-
rents, hem de veure com aquesta pluralitat d’identitats alhora es divideix o es
diferéncia, es dissocia, en cadascun d’aquests nivells, entre processos consci-

ents i inconscients, entre el que pensem que som i el que, sense saber-ho, som.

2.2.2. La identitat dissociada: el jo dividit

Com hem vist, en la tradici6 cognitiva el jo és la representacié que tenim de
nosaltres mateixos en un moment concret com a conseqiiencia de la integra-
ci6 de diferents unitats d’informaci6, basades en la informacié que arriba al
cervell sobre l’estat dels diferents organs o parts del cos. Hem vist també que
la suposada unitat del jo —aqui i ara pero també a través del temps, en la nos-
tra historia personal- és una ficci6, una interpretacié convenient que fem per
integrar aquestes diferents unitats d’informaci6. La veritat, pero, és que a cada
moment hi ha actives multiples representacions, la majoria de les quals, si no
totes, com que es recolzen en la mediaci6é del cos, com que sén encarnades,
es refereixen en realitat a nosaltres, formen part de la nostra identitat. Encara
que pensem que tenim un sol jo a cada moment, en realitat tenim multiples
representacions del jo, bona part de les quals no conscients, convivint i com-
petint per ser conscients o almenys per estar actives. Pensem que som perso-
natges d'una novel-la i en realitat som un trencaclosques que continuament
intentem armar, interpretar.

pS
e

En un experiment fet per Gazzaniga i LeDoux (1978), a un pacient
que tenia escindit el cos callés, que connecta els hemisferis, se li
presentava un dibuix diferent a cada hemisferi. L’hemisferi esquerre
veu el dibuix d’una pota (recordem que I'hemisferi dret processa

la informaci6 del costat esquerre del cos, i viceversa), mentre

que, al mateix temps, el dret veu el dibuix d’un paisatge nevat. El
pacient té davant unes quantes targetes i ha de triar la que s’associa

Vegeu també

Més endavant, en |'apartat
2.2.3, dedicat a la construccid
d’aquest jo conscient com un
procés d’explicitacié progressi-
va de la identitat, recuperarem
aquestes tres funcions.
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més bé amb els dibuixos presentats. La resposta correcta per a

I'hemisferi dret és el dibuix del pollastre i per a I'esquerre el de la

pala. El pacient amb els hemisferis escindits assenyala en efecte el

pollastre amb la ma dreta i la pala amb I'esquerra. Quan li demanen

una explicaci6 de la tria respon (recordem que I’encarregat del

processament lingtiistic és I’'hemisferi esquerre): “Molt facil. La pota

del pollastre va amb el pollastre i la pala és necessaria per a netejar el

galliner.” L’hemisferi esquerre del pacient, desconnectat del dret, no

sap per queé ha triat la pala, pero necessita explicar una historia que

doni sentit a aquesta tria, coherent amb la informacié de que disposa

(en aquest cas només |'obtinguda per I’hemisferi esquerre mateix).

M. Gazzaniga i |. LeDoux (1978). The integrated mind. Nova York:

Plenum.

L'estudi de Gazzaniga i LeDoux mostra la dissociacié d’identitat produida per
I'escissio del cos callds i la incomunicacié dels hemisferis cerebrals. Es un
exemple extrem, perd és molt il-lustratiu de la manera com en nosaltres hi
conviuen sempre diverses identitats i com la interpretaci6 del que som i fem és
una historia que ens expliquem a nosaltres mateixos —pel que sembla, mitjan-
cant I’hemisferi esquerre- per intentar salvar I’aparenca d'una identitat cohe-
rent. Potser considereu que 1’exemple és de fet massa extrem (al cap i a la fi els
cervells normals tenen connectats els hemisferis per a integrar més bé aquesta
informacio), pero la veritat és que, en casos no tan cridaners, podem trobar
bastants exemples en la nostra vida diaria en queé hi ha diverses representa-
cions de nosaltres mateixos competint. No sol ser facil adonar-se d’aquestes
situacions en un mateix perque sovint només n’hi ha una que es fa conscient.
Es més facil veure-les en els altres, per exemple en situacions socials quotidi-
anes en que la gent es comporta de maneres que nosaltres atribuim a la seva
identitat (els estudiants sén ganduls, els professors sén avorrits, etc.), mentre
que experimentalment és facil mostrar que el comportament d’aquestes per-
sones depén de variables contextuals, que la gent es comporta aixi no perque
és aixi, sind perqueé estd en aquesta situaci6. Es el que han fet Bargh i Char-
trand (1999), en una serie d’estudis sorprenents que treuen a la llum el que
ells, rememorant el titol d’'una novel-la de Milan Kundera, anomenen la in-
suportable automaticitat de I’ésser o del jo: que la nostra conducta social esta
en gran manera influida, si no determinada, per variables o condicions que
desconeixem. Els nostres jos implicits (no conscients, automatics) determinen
meés el que fem que no pas les histories o les narracions conscients que ens
expliquem sobre nosaltres mateixos per donar sentit a la nostra conducta. En
el fons, com aquell pacient de Gazzaniga i LeDoux, la majoria de nosaltres
moltes vegades tampoc no sabem bé per qué fem el que fem —ja que en bona
part depén de processos cognitius implicits, del nostre inconscient cognitiu—
perd ens expliquem una historia convenient, que passa a formar part de la

nostra identitat conscient.

Com hem vist de manera repetida, la nostra identitat conscient no deixa de
ser una ficcid, una novel-la diu Jorge Volpi, sota la qual passen els rius subter-
ranis d’aquestes identitats implicites subjacents. De fet, no és dificil, encara
que requereix una mica d’atencié i esfor¢ cognitiu, rastrejar aquestes identitats
implicites en un mateix. En gairebé tots els ambits de la nostra vida, hi ha una
distancia, o dissociacié, més o menys amplia entre el que diem i pensem i el
que realment fem. Com a ciutadans, com a professors o estudiants, com a fills
0 mares, ens expliquem histories que no coincideixen sempre amb el que fem
en la vida diaria.
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Aixi, per exemple, per sort, molt pocs de nosaltres ens identificariem o ens definiriem
com a sexistes o xenofobs, pero sens dubte en les practiques socials hi continua havent
implicitament molt més sexisme o xenofobia del que es predica o se sosté explicitament.

I fins que no traguem a la llum aquestes identitats implicites, no les podrem

canviar.

Un altre exemple molt rellevant és el de les practiques d’ensenyament i apre-
nentatge. Després de rebre formacié com a docents o psicopedagogs, bona part
dels professionals de I’ensenyament sostenen explicitament concepcions pro-
ximes al constructivisme o, si voleu, una identitat constructivista. Una analisi
de les practiques docents, pero, revela que aquestes practiques en molts casos
continuen centrades en la transmissié més o menys directa del coneixement,
que reflecteixen una identitat docent més tradicional, lligada a les concepci-
ons i les teories implicites dels docents, més que no pas als seus coneixements

explicits sobre I'ensenyament i ’aprenentatge (Pozo et al., 2006).

Quina és la vertadera identitat d’aquests docents, aquella en que creuen
0 que manifesten en la practica diaria? Sens dubte, totes dues.

Aquesta diversitat d’identitats, pero, planteja la importancia teorica i practica
dels processos psicologics mitjancant els quals es concilien aquestes diverses
identitats i assenyalen una via d’aprenentatge de la identitat propia: aquella
que permet reconeixer, integrar i, si cal, canviar les diverses identitats, o jos,
que habiten en la meva. Com que jo en realitat som molts, aquests jos es
poden ignorar els uns als altres, poden entrar en guerra, formar coalicions o
es poden acabar integrant en una federacio, cosa que com veurem en l'apartat
3 implica processos d’aprenentatge i estrategies d’intervencié diferents. Com
que bona part d’aquests jos, pero, son implicits o no conscients, abans ens

hem de preguntar:

Quins sén els processos mitjancant els quals es poden fer explicites
aquestes representacions implicites de nosaltres mateixos, perque no-

més aixi les podrem canviar quan calgui.

2.2.3. La construccio de la identitat conscient: el jo integrat

Com acabem de veure, els estudis cognitius no solament han mostrat
I'existencia de multiples, i sovint dissociades, representacions d’'un mateix, de
la identitat propia, siné que normalment passa que son les representacions no
conscients, alld que un és sense saber-ho, les que s’activen de manera priori-
taria, les que tenen una primacia funcional sobre el que podem anomenar
el jo conscient. El fet que aquestes representacions implicites del jo depenguin
de processos automatics, aliens al control conscient, i siguin activades per va-
riables o factors contextuals que s’escapen d’aquesta consciéncia fa que les
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nostres identitats implicites siguin no solament molt eficaces cognitivament,
sin6 també molt dificils de canviar o reaprendre, ja que s’activen sense que
moltes vegades ens n’adonem. Podem dir que la recerca cognitiva ha mostrat
de manera sistematica i convincent que les persones tendim a sobrevalorar
el control conscient que tenim sobre les nostres propies accions i, en suma,
sobre la nostra propia identitat, sotmeses com estem a aquesta “insuportable
automaticitat de I’ésser” de que parlaven Bargh i Chartrand (1999).

De fet, quan s’estudien les dissociacions, i també les relacions, entre processos
cognitius implicits i explicits en diferents contextos, sembla que és raonable
assumir el plantejament d’Arthur Reber (1993), un dels pioners en la recerca
experimental de la cognicié implicita, que sosté la primacia de la cognicio
implicita sobre l’explicita. Sabem que la cognici6é implicita —sia en memoria,
aprenentatge, raonament o en l'autoreconeixement- precedeix 1'explicita no
solament en la filogeénesi —ja que els processos explicits sembla que son carac-
teristics si no exclusius de la nostra especie- sin6é també en 1’'ontogenesi —ja
que sorgeix abans en el desenvolupament individual. Sobretot, pero, sembla
que els processos cognitius implicits tenen una primacia funcional en la me-
sura que la seva activaci6é és més rapida i menys demandant des del punt de

vista cognitiu, ja que sén respostes automatiques i no deliberades.

Exemple

La nostra intuici6 es basa a fer inferéncies automatiques o implicites I’execuci6 consci-
ent de les quals seria enormement costosa i subjecta a nombrosos errors; pensem, per
exemple, en la diferéncia entre 1’estimaci6 implicita del moviment d’un objecte i calcular
de manera deliberada aquest mateix moviment mitjancant una equacié; o entre inferir
un estat emocional a partir d’'una expressié facial i donar compte en termes simbolics o
explicits d’aquesta mateixa infereéncia.

Finalment, el funcionament cognitiu implicit, en la mesura que depén de pro-
cessos automatics, és més solid, menys vulnerable a la interferéncia de varia-
bles externes i internes, que no pas el funcionament cognitiu explicit. Els am-
nesics tenen danyada la memoria explicita —-per exemple, aquesta memoria au-
tobiografica a qué ens referiem abans tan important per a la identitat propia—
pero conserven bona part de les funcions de memoria implicites. De la matei-
Xa manera quan els nostres recursos cognitius decauen de tant en tant —per
fatiga, falta de motivacio, estres, etc.— les funcions implicites solen continuar
funcionant de manera efica¢ mentre que el nostre rendiment decau greument

en les tasques que requereixen un processament explicit o conscient.

Tot aix0 és aplicable a la representacio de la identitat, en la qual sovint la nostra
conducta o acci6 és esbiaixada pel processament implicit de la informacio, de
tal manera que la construccié de la nostra identitat conscient és esbiaixada
per alld que fem sense saber gaire bé per que ho fem. En un apartat anterior
hem vist els diversos nivells de representacié d’aquesta identitat (el jo com a
objecte, procés i agéncia), i podem comprovar que en tots aquests nivells els
processos implicits tenen primacia sobre els explicits. Passa aixi, per exemple,
quan fem introspeccié en dur a terme una tasca, quan informem aqui i ara

de l'objecte dels nostres continguts conscients. En un estudi que ja és classic,
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Nisbet i Wilson (1977) van plantejar diverses tasques cognitives i van demanar
a les persones que les havien fetes que expliquessin per que les havien fetes
aixi, en quins factors o quines variables de la tasca s’havien fixat.

Exemple

En una d’aquestes tasques, als clients d'una botiga els van demanar que decidissin quines
mitges els agradaven més de les que hi havia exposades en un taulell. Les mitges les van
ordenar al prestatge de manera ideéntica i a l'atzar. Va resultar que hi havia un marcat
efecte de posicié: les mitges de 1’extrem dret les van triar amb més freqiiéncia que les
altres. No obstant aix0, les persones justificaven les prefereéncies referint-se a les qualitats
de les mitges i negaven que la posici6 tingués cap influéncia en la tria. Passava el mateix
en altres tasques de memoria o raonament.

Segons Nisbet i Wilson:

“Quan la gent intenta explicar els seus processos cognitius, aixo és, els processos que
intervenen en els efectes d'un estimul sobre una resposta, no ho fan basant-se en una
vertadera introspeccié. En lloc d’aix0, els seus relats es basen en teories causals implicites
aprioristiques, o judicis sobre la mesura en qué un estimul particular és causa plausible
de certa resposta.”

Nisbet i Wilson (1977, p. 231)

Si aixo és aixi quan es tracta de triar un producte en una botiga, encara ens
resulta més dificil, per la complexitat més gran que implica, accedir als ver-
taders factors que influeixen en la nostra conducta social, com mostren els
treballs de Bargh i Chartrand (1999), esmentats abans. Les accions del nostre
jo central, aqui i ara, tant si sén com a consumidors com en la nostra disposi-
ci6 envers altres persones, depenen de factors dels quals no som conscients,
de manera que dificilment podrem aprendre sobre aquestes accions —i sobre

nosaltres mateixos- si no en prenem consciencia.

Passa el mateix amb la nostra consciéncia dels processos que intervenen en la
nostra identitat. Es sabut que els informes metacognitius tenen una fiabilitat
limitada quan preguntem als estudiants, o als professors, com han executat
tasques concretes (la lectura d’un text, la solucié d'un problema, el desenvolu-
pament d’una activitat docent, etc.) (Mateos, 2001). De fet una instruccié me-
tacognitiva —dirigida a ajudar els estudiants a planificar, supervisar i avaluar la
seva activitat d’aprenentatge- es fa necessaria en tots els ambits educatius, in-
clos 'universitari (Pozo i Pérez Echeverria, 2009), en la mesura que no podem
assumir que aquests estudiants identifiquin correctament els coneixements
de que disposen, les dificultats d’aprenentatge que tindran i les estratégies més
eficaces per a superar-les.

Si aixo passa amb la identificacié dels objectes i dels processos, és inevitable
que la nostra consciéncia com a agents cognitius també sigui molt limitada.
En general, les persones tendim a sobrevalorar la nostra eficacia —un biaix op-
timista que pot resultar efectiu i adaptatiu en algunes ocasions pero que en
d’altres ens proporciona una imatge esbiaixada de nosaltres mateixos—, a ex-
plicar-nos una historia sobre nosaltres mateixos que protegeix la nostra auto-

estima, i aixi tendim a atribuir els nostres fracassos a factors externs i els nostres
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exits a trets interns, a nosaltres mateixos. En general, una altra vegada sembla
que la novel-la que construim per narrar la nostra identitat, per a continuar
amb la idea de Volpi, és esbiaixada per representacions de naturalesa implicita
de les quals no som conscients. D’alguna manera, com els passava als pacients
de Gazzaniga, ens veiem obligats a explicar-nos una historia que racionalitzi
aquestes representacions implicites, que hi doni coheréncia i sentit, a més —
i aix0 és molt important- de posar fora de perill la nostra autoestima, ja que
al cap i a la fi és important no solament identificar-nos amb el protagonista
de la novel-la sin6 que aquesta novel-la tingui, fins on sigui possible, un final

felic i venturos.

Ara bé, perque, més enlla d’aquesta historia que ens expliquem sobre nosaltres
mateixos, la nostra identitat tingui un final feli¢ i ajustat, perque continuem
aprenent i construint la nostra identitat al llarg de la vida en aquest context
cultural caracteritzat pel pols accelerat dels canvis socials, institucionals i tec-
nologics, hem de ser capacos de gestionar adequadament aquestes diverses
identitats, simultanies i successives, explicites i implicites, que ens constituei-
xen. Considerem que hem argumentat prou que aquestes dissociacions entre
les nostres identitats implicites i explicites, lluny de constituir una anomalia
cognitiva, son la manera natural de funcionament cognitiu, que ens permet a
tots mantenir la fe en nosaltres mateixos, en la nostra constancia i identitat,
en la nostra agencialitat —a ser agents de les nostres propies accions—, que és
una condicio inseparable de la psicologia intuitiva des de la qual ens analitzem

a nosaltres mateixos i els altres (Pozo, 2003).

Aquesta creencga, pero -la que ens permet pensar que un estudiant o un com-
pany és, o no, intel-ligent, o cooperador, en lloc de pensar que en un determi-
nat context es comporta de manera intel-ligent o cooperativa—, és precisament
la que és posada en dubte per tota la recerca recent a escala representacional,
pero també, com hem vist, neurocognitiva o social. Ja no podem continuar
pensant més que, com a professors o estudiants, o també com a mares, fills o
conjuges, tenim una Unica i solida identitat. Per a ajudar els agents educatius
a comprendre més bé els espais en queé es mouen hem d’afavorir una visi6
més complexa de la identitat propia. Per exemple, en la professié docent, a
l'aprenentatge continuat de la qual dedicarem unes pagines més endavant,
s’ha de prendre consciéncia de les diverses maneres d’enfrontar-se als creixents
dilemes i problemes a l'aula, pero reconeixent aquesta diversitat com una ri-
quesa no solament quan es produeix entre persones sin6 també dins de nos-

altres mateixos.

Assumida, per0, aquesta identitat plural, en ’ambit cognitiu perd també¢, com
mostren altres moduls d’aquesta mateixa materia, en la dimensio social i cul-

tural:



CC-BY-NC-ND * PID_00192500 30

La perspectiva cognitiva. La identitat individual

Que podem fer per gestionar cognitivament aquestes diverses identitats
i per ajudar les persones a gestionar-les més bé?

Una primera possibilitat és dotar de més recursos eficients la meva identitat
aqui i ara, incorporar nous coneixements, habilitats o actituds eficaces que
em permetin com a professor controlar el funcionament de 1’aula, dinamitzar
el treball dels grups per assegurar-me que cooperen o aprendre a usar noves
tecnologies per a la presentacié dels coneixements que vull que aprenguin
els meus estudiants. En suma, el primer que necessito és créixer o enriquir
la meva identitat, la meva manera d’afrontar una tasca concreta. Amb aixo
sens dubte podré tenir més exit aqui i ara, perd aixo no em resol el possible
conflicte amb les meves accions i identitats futures.

Per a conciliar les meves diverses identitats docents (el jo que ensenya conei-
xements, el que gestiona grups, el que avalua, etc.) no n'hi ha prou de créixer
en cadascuna d’aquestes identitats. Una opcié més complexa, que es vincula
a la tradici6 de la cognici6 situada, és contextualitzar aquestes diverses iden-
titats en les situacions socials en que son rellevants (comportar-se com a pro-
fessor o estudiant a classe, pare o mare a casa, etc.), diferenciar diferents jos
per a cadascuna d’aquestes situacions, sense assegurar-nos-en la vinculaci6 i la
coheréncia, sin6 optimitzant I’ajust o I’adaptaci6 a aquests contextos. Suposa-
dament podem ajustar la nostra identitat, diferenciant entre aquests contex-
tos, sabent que hem de fer en cada cas (una cosa és el nostre paper quan expli-
quem o quan dinamitzem un grup i una altra quan hem d’avaluar), optimit-
zant una altra vegada l'éxit immediat perd en detriment de la nostra capacitat
de controlar o anticipar les futures direccions del canvi en la nostra identitat.
Podem dir que en termes de les funcions del jo, preval l'ajust al context so-
bre el manteniment d'una coheréncia entre aquestes diverses identitats que
ens permeti ser agents del nostre canvi, del nostre aprenentatge. Aqui és on la
hipotesi de la cognici6 situada -la disposicié d’identitats diverses ajustades a
les demandes de diferents contextos— es mostra molt limitada, segons la meva
opinio6, des del punt de vista de I'’ensenyament i I'aprenentatge (Pozo, 2011).
No es tracta tant d’aprendre a respondre adequadament a les demandes de
diferents contextos —acadeémics, personals, socials, etc.—, i construir aixi dife-
rents identitats en gran manera implicites, de les quals no prenem conscien-
cia, com de reestructurar, a partir d’aquestes diferents demandes, la nostra
propia identitat, reconstruir-la fent-la més rica i complexa.

D’aquesta manera, a diferéncia del que planteja la hipotesi de I’aprenentatge
situat o de I'heterogeneitat de formes de pensament, aquestes diferents iden-
titats impliquen de fet diferents nivells d’analisi, organitzats jerarquicament.
Aquest jo indivisible —com a estat mental unitari- té com a funci6 precisament
la reconciliaci6 integradora, que en lloc d’exercir-se per la via baixa del con-
text —un sol jo diferent per a cada situacié- s’hauria d’exercir per la via alta de
I'explicitacié progressiva o la redescripcio representacional (Karmiloff-Smith,

Reflexio

Que he de fer per coordinar
els canvis en la meva manera
d’ensenyar amb els canvis en
la manera d’avaluar? O, quan
hauré aconseguit que els estu-
diants cooperin en la feina di-
aria, he de continuar fent exa-
mens individuals? Com reflec-
teixo aquesta cooperaci en
I'avaluaci6?
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1992). Les diverses identitats han de tendir a encaixar-se o integrar-se les unes
en les altres, o almenys a dialogar entre si, a la recerca d’aquesta integracio.
Una proposta molt suggeridora per a articular aquesta integracié en termes
d'una explicitacio progressiva de les identitats propies és el model proposat per
Dienes i Perner (1999) per a elaborar una teoria psicologica del coneixement.

Segons aquests autors, coneixer implica adoptar una actitud proposicional o
epistémica, predicar una acci6 mental pel que fa a aquesta representacié. Se-
gons Dienes i Perner (1999), una actitud proposicional, un acte de coneixe-
ment, té tres components essencials que s’han d’anar explicitant, d’acord amb
un ordre jerarquic establert, de manera que només quan sén explicits tots tres
aconseguim un coneixement ple. Aixi, la funcié d'una actitud proposicional -
per exemple, el coneixement sobre mi mateix, sobre la meva identitat- reque-

reix explicitar de manera progressiva, i en aquest ordre:

¢ Elcontingut o objecte de la representacio: la part del moén a que es refereix;
per exemple, en el nostre cas, tal com hem vist, el contingut conscient, o

consciencia central, aqui i ara.

e T’actitud o procés: la relacié epistémica amb aquest contingut, que inclou
la factualitat, és a dir, la relacidé que té en l’espai i el temps amb altres

continguts, la consciéncia com a procés (Dienes i Perner, 2002).

e T’agencia: séc jo o és voste, com una entitat estable i mantinguda en el
temps mitjancant la memoria autobiografica, el qui té aquesta represen-
tacio.

A més, aquests tres aspectes s’expliciten, per a cada representacié concreta,
en una seqiiéncia o jerarquia determinada, i es diferencien aixi tres nivells
d’explicitacio:

“Un coneixement és plenament explicit quan tots els aspectes que té es representen expli-
citament, és d’actitud explicita quan es fa explicit tot, fins i tot l'actitud, i de contingut
explicit si tots els aspectes del contingut es representen explicitament.”

Dienes i Perner (1999, p. 740)

Aquesta proposta d’explicitacié progressiva dels components del coneixement
pot proporcionar un marc teoric prometedor per a analitzar la construcci6 de
la identitat propia com un procés d’explicitacié progressiva dels objectes (es-
tats mentals o continguts representacionals explicits), les actituds (els contex-
tos d’as d’aquestes representacions), fins a arribar a una nocié d’agéncia cog-
nitiva, un jo que integri aquestes actituds i aquests objectes de coneixement.
Construir la identitat implica, segons aquest model, una progressiva explicita-
ci6 dels components d’aquesta “actitud proposicional”, que seguiria una de-
terminada seqiiéncia, de manera que el més facil d’explicitar seria 1’objecte re-

presentacional, per la qual cosa possiblement I’explicitacié d’objectes, la cons-

Objecte representacional

El mén a que es refereixen les
meves representacions, com
una entitat externa, aliena a
mi mateix, d’acord amb el rea-
lisme ingenu que impregna el
nostre funcionament cognitiu.
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ciencia de 1'aqui i ara, com un estat subjectiu i conscient indivisible pero dis-
continu, seria la manera més simple de viure i sentir la identitat, un jo plena-
ment present, aqui i ara.

Una representacié més complexa és aquella integra més bé —o que dissocia
menys- els multiples components de la nostra identitat. La coheréncia entre
aquests nivells implicits i explicits, i entre les diverses funcions del jo represen-
tacional (objecte, procés, agent), lluny de ser una cosa que podem donar per
descomptada, ha de ser una conquesta o una construccié com a conseqiiéncia
del nostre aprenentatge al llarg de la vida, cosa que implica diversos processos
cognitius d’aprenentatge. Com acabem de veure, hi ha diversos tipus de canvi
en la nostra identitat, basats en processos cognitius de complexitat creixent
(créixer, ajustar, reestructurar). Vegem amb detall la naturalesa d’aquests pro-
cessos com a base de 1'aprenentatge i el canvi cognitiu al llarg de la vida.
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3. Els processos d’aprenentatge i canvi cognitiu al
llarg de la vida

3.1. Les demandes de ’aprenentatge al llarg de la vida

Fins ara hem vist la naturalesa cognitiva de la nostra identitat, la manera com
l'activitat representacional de la ment, juntament amb altres factors (neuro-
cognitius, socioculturals, etc.), ens conforma. En el marc d’aquesta materia,
pero, el retrat no és complet si no ens ocupem detalladament també dels pro-
cessos mitjancant els quals aquesta identitat, que hem vist que és fluida, di-
namica i pluriforme —més el navol que no pas el rellotge, com ens recorda-
va Riviere (1991)-, canvia, es transforma, al llarg la vida. Tradicionalment
l'aprenentatge i el desenvolupament s’han associat molt més en psicologia a
les primeres edats de la vida, en les quals el canvi cognitiu I'organitza en gran
manera en les nostres societats no solament 1’escola siné les multiples institu-
cions, inclosa la familia, que se n’ocupen de manera més formal o informal.
Se suposava que l'aprenentatge —i per tant també la intervencié psicologica
dirigida a millorar-lo- se centrava en aquestes primeres edats, de manera que,
excepte situacions anomales o patologiques, gairebé no calia intervenir per
canviar les persones, quan aquestes havien confirmat la identitat personal,
social i professional. Aquesta cultura de I’aprenentatge, pero, ja és insuficient
per a afrontar les demandes canviants d’aquesta societat actual, que requereix
de tots nosaltres un canvi continu, en la mesura que les estructures famili-
ars, professionals, i en general culturals, estan en un procés continu de canvi
que exigeix de tots nosaltres continuar aprenent en cadascun d’aquests ambits
(personal, familiar, professional).

Encara que l'aprenentatge al llarg de la vida sempre ha mantingut certa pre-
séncia en la psicologia, sobretot en I’ambit professional, en qué s’ha demanat
la formacié continuada alla on les tecnologies requerien nous coneixements i
aprenentatges, el fet d’estudiar-lo ha cobrat un nou impuls en el marc de la no-
va cultura de l'aprenentatge caracteritzada pel canvi continu, la incertesa i la
necessitat d'una gestié més dialogica del coneixement (Pozo, 2008). D’aquesta
manera en les altimes décades s’han multiplicat els enfocaments teorics i els
ambits d’intervencio practica de l'aprenentatge al llarg de la vida (per exem-
ple: Claxton, 1999; London, 2011). En el cas dels processos d’aprenentatge
sOn semblants als que s’han dut a terme en altres ambits de la psicologia de
I'aprenentatge. Aixi, per exemple, Fleming (2011) identifica tres grans acosta-
ments a ’aprenentatge al llarg de la vida, aix0 és, el conductual, el cognitiu i

el constructivista, en els quals inclou tant Piaget com Vigotski.
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Se suposa de fet que les persones aprenem mitjancant els mateixos processos
al llarg de tota la vida, sia en la primera infancia o en 1’edat adulta. No obstant
aixo, hi ha alguns trets caracteristics de 1’aprenentatge “al llarg de la vida”.
D’entrada, de manera més emfatica que en altres aprenentatges, es tracta sem-
pre d’'un canvi d’'una identitat que ja existeix. En la tradicié de la formacio
continuada s’ha fet servir sovint el desafortunat terme de reciclatge dels pro-
fessionals. O es parla, amb el mateix desencert, segons la meva opini6, de des-
aprendre el que s’ha aprés. Més aviat I’aprenentatge al llarg de la vida implica
sempre reaprendre, tornar al que ja s’ha apres, per a créixer o enriquir algun
coneixement, alguna habilitat o actitud nova, per a ajustar i modificar en al-
guna cosa el ja s’ha apreés o, cada vegada més, per a reestructurar o reconstruir
aquesta identitat adquirida. Es ben cert que en tots els ambits aprendre im-
plica partir dels coneixements previs, pero aqui es fa molt més necessari que

I'analisi i les estrategies d’intervencio es defineixin amb aquesta meta.

Potser és una quiesti6 de grau, perd aquesta diferéncia de grau implica
diferencies qualitatives amb altres maneres d’aprendre i d’intervenir en
I'aprenentatge. [ una és que, com que es tracta explicitament de modificar el
que s’ha apres, gestionar 1’aprenentatge al llarg de la vida comporta gestionar
un conflicte entre el que és vell i el que és nou, entre el que jas’ésiesfaiel que
es proposa aprendre. Si es tracta de canviar la manera de reaccionar davant
determinades situacions que habitualment ens produeixen ansietat —i pensem
que pel fet de ser habituals no ens n’haurien de produir- o d’aprendre noves
maneres de relacionar-se en la familia o en els grups socials, o d’adquirir noves
competencies professionals, els models teorics i les pautes d’'intervencié han
de posar emfasi a gestionar aquestes relacions entre els nous coneixements o
identitats i els coneixements o maneres de fer anteriors. Sobretot, perd, han de
fer que els aprenents mateixos prenguin consciéncia d’aquests conflictes, els
explicitin, perqué només aixi els podran resoldre. Una altra vegada, tot apre-
nentatge complex requereix una explicitacié6 de coneixements previs i una
gestio del conflicte (Pozo, 2008), pero és clar que en 'aprenentatge al llarg de
la vida aquest aspecte cobra una dimensié nova, passa a un primer pla i obliga
a fer que 'explicitaci6 progressiva de la identitat propia —en els termes que
assenyalavem en l'apartat anterior- sigui la part central de 'analisi teorica i

l'estrategia d'intervencio.

3.2. Els processos d’aprenentatge al llarg de la vida: de

I’associacio a la construccio

De les moltes maneres de classificar els processos d’aprenentatge des de la
perspectiva cognitiva (Pozo, 1989, 2008), ens és util recorrer en aquesta expo-
sici6 a la distinci6 entre els processos d’aprenentatge associatiu —basats en
la repetici6 i la consolidaci6é de coneixements o conductes que tenen exit— i
I’aprenentatge constructiu —dirigit a la recerca del significat, a la comprensio

de les situacions en que un error o un conflicte ens obliguen a buscar noves
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solucions, noves conductes 0 nous coneixements en comptes de repetir els
habituals. La taula segilient resumeix les diferéncies principals entre aquests
dos tipus d’aprenentatge.

Taula 1. Diferéncies principals entre concebre l'aprenentatge com un procés associatiu o com
un procés constructiu

Aprenentatge associatiu Aprenentatge constructiu

Unitat d'analisi Elements. Estructures.
Subjecte Reproductiu. Productiu.

Estatic. Dinamic.
Origen del canvi Extern. Intern.
Naturalesa del can- | Quantitativa. Qualitativa.
\
Aprenentatge per | Associacio. Reestructuraci6.

Podem resumir aquesta taula dient que els models d’aprenentatge associatiu
es basen en un enfocament elementista, analitic, que descompon qualsevol
ambient en un conjunt d’elements associats entre si amb diferent probabi-
litat, de manera que aprendre és detectar amb la maxima precisi6 possible
les relacions de contingéncia entre aquests elements o fets, i per tant els pro-
cessos d’aprenentatge consisteixen essencialment en mecanismes de comput
d’aquestes contingencies. En canvi, les teories constructivistes assumeixen un
enfocament més holistic, organicista i estructuralista, de manera que vincu-
len l'aprenentatge al significat que l’aprenent atribueix als ambients a que
s’enfronta, segons les estructures cognitives i conceptuals des de les quals in-
terpreta aquest ambient. Tot aprenentatge es basa en els coneixements pre-
vis del subjecte, que sén especifics de domini i propis de cada subjecte i a
més és un procés de construccié personal. En I’enfocament constructivista,
subjecte i objecte es construeixen mituament, de manera que no és solament
que la representaci6 que té del mon el subjecte sigui una construccio6 personal,
sin6 que, alhora, cada persona es construeix a partir de la interaccié amb di-
ferents mons i objectes, de tal manera que les estructures cognitives des de les
quals ens representem el moén son, en bona manera, el resultat d’aquest pro-
cés d’aprenentatge constructiu. No construim solament els objectes, el mén
que veiem, sin6 també la mirada amb que el veiem. Ens construim també a

nosaltres mateixos en tant que subjectes o agents de coneixement.

Considerant l’aprenentatge al llarg de la vida com un procés de canvi
d’identitat, la lectura de les pagines anteriors ens ha de fer pensar sens dubte
que aquest canvi d’identitat —enteés en termes d’explicitacio, integracio, etc.,
com hem fet- esta vinculat més a processos d’aprenentatge constructiu que
associatiu. Aix0, pero, no ens ha de fer descuidar la complementarietat entre
uns processos i els altres. De fet podriem fer servir la distinci6 establerta abans
entre créixer, ajustar i reestructurar la nostra identitat per a pensar en una di-
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mensié -més que no pas una dicotomia com la que reflecteix artificiosament
la taula anterior, que conduiria de les formes més simples de l’aprenentatge
associatiu a les més complexes de l’aprenentatge constructiu.

Creixement Ajust Reestructuracio
Aprenentatge Aprenentatge
associatiu constructiu

De fet, encara que la forma més complexa i profunda del canvi d’identitat al
llarg de la vida sigui la reestructuracio, es tracta d’'un procés tan complex i
costds —en termes cognitius, personals i fins i tot socials— que és poc habitu-
al. E1 més habitual és en canvi enriquir la nostra identitat amb nous coneixe-
ments, noves conductes, etc., en suma, créixer com a pares, mares, professors
o cuiners, una cosa molt proxima a l’aprenentatge associatiu. O com a maxim
ajustar aquestes identitats als contextos adequats, comprendre més bé quan
les hem d’activar i com ho hem de fer i tornar-nos més estrategics en 1'is que
en fem, cosa que ja requereix processos constructius pero sense exigir una re-
estructuraci6 profunda de la nostra propia identitat.

Quan es requereix un tipus d’aprenentatge o un altre? En el context en que
analitzarem aquests processos d’aprenentatge al llarg de la vida, centrat en la
necessitat d’'intervencio i per tant de canviar de manera deliberada o explicita,
més que no pas dels processos d’aprenentatge i canvi implicit que, sense que
en siguem conscients, conformen la nostra identitat dia a dia, el grau o el tipus
de canvi requerit depeén, com veiem unes pagines enrere, de la relaci6 entre els
nous aprenentatges i els que ja hi ha. Véiem que en la gesti6 del canvi personal,
social i professional, en la intervenci6, hi ha sempre un conflicte entre el que
ja s’és i el que es vol ser com a conseqiiencia d’aquest canvi. El ventall de
possibles relacions entre aquestes diferents identitats en 1'aprenentatge al llarg
de la vida és també semblant al de 'estudiant que s’incorpora a una classe

nova, en l'analogia segiient.

Segons Driver, Guesne i Tiberghien (1985), la incorporacié de nous coneixe-
ments pot produir efectes molt diferents en l'estructura dels coneixements
previs. Passaria una cosa semblant de la que passa quan un estudiant nou
s'incorpora a un grup que ja esta format:

“Consideremos lo que puede suceder cuando un chico nuevo llega a una clase. Cuando
llega hay varias posibilidades que pueden ocurrir: puede no relacionarse en absoluto con
los otros estudiantes y permanecer aislado; puede unirse a un grupo que ya existe; o su
presencia puede provocar una reorganizacioén de los grupos de amigos de la clase en su
totalidad. El mismo estudiante podria ademas integrarse de modo distinto en funciéon
de la clase que lo reciba.”

R. Driver, E. Guesne i A. Tiberghien (Eds.). (1985). Children’s idees inscience. Milton Keynes:
Open University Press. Traduccié al castella de P. Manzano (1989), Ideas cientificas en la
infancia y la adolescencia. Madrid: Morata/MEC.
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Depenent no solament de la naturalesa de la relacio existent sin6 sobretot del
grau en que el qui apren expliciti o reflexioni activament sobre els conflictes
entre els seus coneixements o accions previs i aquests nous aprenentatges ens
podem trobar amb diversos processos, que impliquen diferents nivells de can-
vi (créixer, ajustar o reestructurar la identitat propia, com passa amb aquesta
classe quan s’incorpora un estudiant nou). Vegem breument en qué consistei-
xen aquests tres processos abans d’il-lustrar-los en diversos casos o exemples
d’intervencio per a I'aprenentatge al llarg de la vida en I’ambit personal, social
i professional.

3.2.1. Aprenentatge per creixement

El procés de creixement (anomenat també enriquiment per altres autors)

implica incorporar nous coneixements a una estructura cognitiva.

Us d’aprenentatge per creixement

Quan llegim un text sobre les bases neuronals de 'aprenentatge i adquirim nova infor-
macié sobre les estructures cerebrals implicades, amb els abstrusos noms que tenen (el
cos call6s, I'escorca cingular anterior, els ganglis basals, el putamen, etc.). O quan a classe
de tenis ens ensenyen com hem d’usar el brac i posar el cos per a fer un revés. O quan
un estudiant apren les conseqiiéncies de connectar-se amb el mobil al WhatsApp mentre
és a classe.

En totes aquestes situacions, el nostre coneixement creix, és a dir, augmenta
en quantitat, i amb aquest augment de quantitat augmenten també les nos-
tres possibilitats de tenir éxit en aquesta situacié concreta (abans de I’examen
de Psicobiologia, el partit de tenis o la proxima classe amb aquest professor).
L’aprenentatge per creixement es basa en processos associatius. Es sens
dubte el mecanisme d’aprenentatge més estudiat en la recerca, ja que no sola-
ment és compatible amb 1’enfocament associacionista que ha dominat la psi-
cologia de l'aprenentatge, siné que es pot reduir a aquest enfocament (Pozo,
2008). Si tot el nostre aprenentatge es limités a I’acumulaci6é de dades, técni-
ques i conductes, es podria explicar en termes associatius. I sens dubte, cada
dia al llarg de tota la nostra vida adquirim nova informaci6 verbal (sabieu fa
cinc anys que era la prima de risc d’'un pais?), noves técniques i nous patrons
d’acci6 (per exemple, usar noves tecnologies que canvien gairebé de setmana
en setmana) i noves maneres de comportar-nos (per exemple, aquest estudi-
ant que ha d’aprendre les maneres d'usar aquestes tecnologies en contextos
socials com l'aula). Si perdéssim la nostra capacitat d’aprendre per creixement,
com passa amb les persones que pateixen seriosos deterioraments cognitius
lligats a ’envelliment, perdriem bona part de la nostra identitat cognitiva, ja
que no la podriem actualitzar davant els canvis cada vegada més rapids del
moén en que vivim que fan que la vella informacio, les velles maneres de fer i
de comportar-nos, es tornin obsoletes cada vegada més de pressa.

Vegeu també

Podeu ampliar aquests pro-
cessos en |'apartat 4, “La in-
tervencié en I'aprenentatge al
llarg de la vida: creixement,
ajustos i reestructuracio”,
d’aquest mateix modul.
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Al mateix temps, pero, si només aprenguéssim per creixement, tampoc no po-
driem canviar ni ens podriem adaptar a nous contextos o situacions que re-
querissin de nosaltres noves idees o creences, nous conceptes, noves estrate-
gies. De fet, el creixement no modifica I'estructura de coneixements ni genera

nou coneixement en si mateix.
3.2.2. Aprenentatge per ajust

Quan amb els coneixements disponibles no en tenim prou per a comprendre
o interpretar una situacié nova -no continguda en les estructures de coneixe-
ment- s’han de canviar o modificar. Aquesta modificaci6 té lloc amb processos
d’ajust, que implica comprendre els limits del coneixement disponible per a
saber quan sera Gtil i quan no. Ja no es tracta d’incorporar nous sabers o noves
habilitats (les estructures cerebrals, fer un revés en tenis, o quan es pot usar el
mobil i quan no), siné de comprendre per que son Utils aquests coneixements
en una situacié i no en una altra, de comprendre la relaci6 i les funcions
d’aquestes estructures cerebrals (no solament de saber-ne els noms i els llocs

on sén).

Us d’aprenentatge per ajust

De saber per queé s’ha de posar aixi l’altre bra¢ quan fem un cop de revés i quines varia-
cions hem de fer en el nostre joc segons certes variables (el bot de la pilota, el tipus de
superficie, etc.), o d’entendre per qué en aquesta classe no es poden enviar WhatsApp i
en canvi en una altra fem un blog i xategem amb estudiants d’un altre centre.

L'objectiu ja no és afegir nova informaci6, coneixement o habilitats, sin6 ajus-
tar-los, adequar-los al context, cosa que requereix que I'aprenent compren-
gui per que aquest coneixement dels molts que té és el més ajustat a aquesta
situaci6. Mentre en I’aprenentatge per creixement la intervenci6 implica pro-
porcionar a I’aprenent nous sabers més eficacos, aqui ja es tracta de promoure
una comprensié de per que n’hi ha uns que sén més eficacos que d’altres, amb
la finalitat que pugui usar de manera més ajustada els seus coneixements —o
identitats— en noves situacions futures. Ja no es tracta solament de 1’exit del
jo aqui i ara —que es pot assegurar per creixement- sin6 del jo metacognitiu,
d’ajudar la persona a usar més eficacment els seus recursos cognitius.

Hi ha de fet dos processos d’ajust complementaris, que usem per a “afinar'”
el nostre coneixement quan es desajusta amb el mén tal com hi interactuem.
Quan es fa necessari un ajust d’aquests coneixements previs, es pot aconse-
guir per processos de generalitzacidé (transferir a una situacié o un context
nou un coneixement previ que ja hi ha disponible ajustant-lo a les demandes
d’aquesta nova situacid) o de discriminaci6 (diferenciar aquesta nova situacio
d’altres de conegudes, identificant-ne les peculiaritats). Podem generalitzar el
que hem compres sobre el moviment del cos quan fem un revés per a afron-
tar una nova situacio o 'estudiant pot discriminar la classe de matematiques
d’altres contextos socials o escolars a I'hora de fer servir el telefon mobil a
classe.

ME| terme original en anglés és tu-
ning.
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L'important de fet és ajudar la persona a tenir un ts més ajustat dels seus co-
neixements o identitats, diferenciant les seves diverses identitats pero també
sabent generalitzar o aplicar el coneixement més adequat a cada situacié. En
certes condicions, pero, no n'hi ha prou d’ajustar els coneixements o la iden-
titat, sin6 que cal reestructurar-los a fons.

3.2.3. Aprenentatge per reestructuracio

L’ajust permet adequar els coneixements disponibles a nous contextos, pero
en sentit estricte no permet generar coneixements vertaderament nous (no
presents abans en el sistema cognitiu). La generaci6é o creacié de nous conei-

xements té lloc mitjancant el procés de reestructuracid, que consisteix en:

“La formacion de nuevas estructuras conceptuales o nuevas formas de concebir las cosas.”

Norman (1982, p. 111, de la traducci6 al castella)

La reestructuracio requereix fer-se plenament conscient de les propies estruc-
tures de coneixement, perd també ser capac¢ de reorganitzar-les.

La reestructuraci6 és el canvi més radical i ocasional que es produeix com a
conseqiiencia de l’aprenentatge constructiu. La reestructuracié implica reor-
ganitzar tota la nostra identitat, el nostre “arbre de coneixements”, en un do-
mini, de manera que el que era a les arrels passi a ser una branca o una bifur-
cacio, o a l'inrevés, que el que era més periferic passi a ser central o fonamen-
tal. En la historia dels aprenentatges personals, com en la de les teories cienti-
fiques, es produeixen cada cert temps “revolucionis conceptuals” que reorga-
nitzen i canvien radicalment la nostra manera d’entendre un domini concret
de coneixement.

La reestructuracié és un procés, no un moment en l'aprenentatge; requereix
per tant una practica acumulada que hagi fomentat la reflexi6é sobre el conei-
xement propi. Possiblement els primers conflictes o deficiencies detectats per
mitja d’aquesta reflexi6 es resolen per processos de creixement o ajust, adqui-
rint noves habilitats o nous coneixements, o contextualitzant-los, pero evi-
tant que afectin profundament la nostra propia identitat. Només quan aquests
processos fracassen es fa necessaria la reestructuraci6. Assumir la teoria new-
toniana sobre el moviment dels objectes, la teoria corpuscular de la matéria
o la psicologia cognitiva de l’aprenentatge pot requerir una profunda revolu-
ci6 o reestructuracié conceptual, que es recolza en altres nivells de construc-
ci6 anteriors que no solament van facilitant la necessitat d’aquesta profunda
reestructuracio dels nostres coneixements sin6é que la van creant. Ara bé, no
solament 1’adquisici6 de coneixements complexos requereix reestructuracio,
siné que, com veurem en les proximes pagines, la societat actual exigeix de
tots nosaltres al llarg de la vida canvis personals, socials i professionals que
requereixen reestructurar la nostra identitat en la relacié amb els altres, en els
rols familiars, o en el que fem dia a dia a I’aula. Sembla que cada vegada amb

més freqiiéncia ja no n’hi ha prou de posar pegats a la nostra identitat amb
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processos de creixement o fins i tot d’ajust, sin6 que cada vegada fa més fal-
ta repensar-nos a nosaltres mateixos, amb la finalitat d'integrar, i alhora rees-
tructurar, aquestes identitats disperses, i sovint contradictories, que com hem

vist ens constitueixen.

La importancia de 'aprenentatge per reestructuracié no resideix tant en la
freqiiencia com en la profunditat dels canvis que genera. Els terratremols sén
infreqiients pero no per aix0 menys importants per a les comunitats que en
tenen, que triguen un llarg temps a reconstruir la seva vida i a adaptar-se a
la nova situaci6. La reestructuraci6 és un terratremol en el coneixement d'un
domini concret. La reestructuraci6 implica la generacié d’'una nova estructura
conceptual, una nova manera de concebre un objecte de coneixement, a par-
tir d’'una reorganitzaci6 radical de les estructures conceptuals previes. No és
gaire freqiient i requereix processos previs de creixement i ajust, pero produeix

canvis substancials i duradors en la persona que en viu un.

Aquests processos d’aprenentatge i canvi cognitiu, des del simple creixement
(que resulta clarament compatible amb els processos d’aprenentatge associa-
tiu, atesa la naturalesa acumulativa i escassament organitzativa que té) fins
a la més profunda reestructuracid, es poden comprendre i il-lustrar més bé si
analitzem alguns exemples d’intervenci6 en 'aprenentatge al llarg de la vida
que s’hi sustenten, cosa que ens permetra no solament contrastar les diferen-

cies teoriques que tenen sind també les conseqiiéncies practiques diferencials.

Freqiiéncia

Por sort és molt menys fre-
glent I'aprenentatge per re-
estructuracié que altres mane-
res d’aprenentatge associatiu i
constructiu d'efectes més lleus.
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4. La intervencio en 'aprenentatge al llarg de la vida:
creixement, ajust i reestructuracio

Com veiem abans, l'aprenentatge al llarg de la vida és cada vegada més relle-
vant en la nostra societat en la mesura que contextos personals, socials i pro-
fessionals en qué ens movem sén cada vegada més canviants. Es facil veure
que els nostres avis o besavis vivien en un mén molt més estable i predicti-
ble. Una vegada tenien una identitat formada era molt menys probable que
haguessin de fer front a grans canvis en la manera d’afrontar les relacions per-
sonals, familiars, socials, de feina, etc. En canvi avui és molt freqlient que ens
trobem que les nostres maneres de comportar-nos, com a pares, parelles, pro-
fessors o ciutadans, estiguin confrontades amb situacions que requereixen un
canvi en la nostra manera de ser i d’estar, que requereixen nous aprenentat-
ges. I també amb una freqiiencia cada vegada més gran les persones es veuen
incapacitades per a afrontar aquestes demandes de canvi per si mateixes i re-
quereixen una intervencié psicologica per a aconseguir-ho. Aquestes pautes
d’intervenci6 estan basades, depenent de la naturalesa del problema afrontat
pero també de la concepcié psicologica del professional que intervé, en dife-
rents tipus d’aprenentatge que a grans trets podem situar en aquesta classifi-
cacio que hem elaborat en termes de processos de creixement, ajust i reestruc-

turacio.

Vegem alguns exemples de situacions d’aprenentatge al llarg de la vida en
els quals la intervenci6é psicologica es recolza en aquests tres processos. Ens
ocuparem de tres escenaris diferents de canvi:

e El canvi personal: el canvi de les nostres maneres de reaccionar, com-
portar-nos i representar-nos a nosaltres mateixos i els altres, que sol ser
I'objecte de les intervencions terapeutiques en clinica.

e FEl canvi social: el canvi de la nostra manera de relacionar-nos amb altres

persones en determinats contextos socials, com, per exemple, en la familia.

e El canvi professional: la necessitat de canviar els nostres coneixements
teorics o practics en l'exercici d'una activitat professional, com, per exem-
ple, en el cas dels professors que necessiten adoptar noves estrategies di-
dactiques per a donar resposta al canvi educatiu.

Per descomptat, el nostre objectiu no és abordar de manera exhaustiva les al-
ternatives d’intervencié en cap d’aquests ambits, ni tampoc abordar tots els
camps de 'aprenentatge al llarg de la vida, sin6 simplement il-lustrar els pro-

cessos d’aprenentatge que hem presentat abans amb exemples concrets per a
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facilitar-ne una més bona comprensi6, al mateix temps que se suggereixen les
estrategies d'intervencié més adequades per a promoure cadascun d’aquests
tipus d’aprenentatge.

4.1. Aprenentatge i canvi personal: la intervencid terapéutica

Hi ha moltes persones que troben que les seves maneres de comportar-se o
d’actuar en certes situacions no s6n adaptatives o ajustades i senten la neces-

sitat de canviar-les.

Exemple

Algt que ha tingut una experiencia negativa en un vol i se sent incapag de tornar a pujar a
un avio, cosa que li limita les possibilitats professionals com a comercial; una persona que
ha adquirit una addicci6, a 'alcohol, als videojocs, etc., i no la pot deixar per si mateixa;
un estudiant que ha fracassat en uns quants examens i ja se sent incapag de tornar-ho a
intentar perqué té por de tornar a fracassar; o una persona que se sent deprimida i no és
capag de sortir per si mateixa d’aquesta situacié tan angoixant.

En aquests casos, i molts altres de semblants, les persones tendeixen a buscar
la intervenci6 d'un professional de la psicologia per canviar, en més o menys
grau, la seva manera de ser o d’estar en aquestes situacions, i en suma per
canviar la seva identitat mitjancant nous aprenentatges.

Un enfocament molt comu per a intervenir en aquest tipus de problemes és
I’'anomenat tractament conductual, que sens dubte deveu coneixer. Aquest
enfocament basat en les teories conductistes de ’aprenentatge consisteix ba-
sicament a aconseguir reduir la probabilitat que es produeixin les conductes
no volgudes gracies a técniques que associen aquestes conductes a situacions
desagradables (castigs) o entrenen i reforcen conductes alternatives que hi in-
terfereixen. La taula seglient enumera algunes de les tecniques més freqiients
en la intervenci6 conductual. Potser en coneixeu algunes mentre que d’altres
us resultaran noves. Tant és. Aqui no es tracta d’estudiar aquestes teécniques,
sin6é de comprendre la logica que hi ha al darrere, el tipus d’aprenentatge i

canvi personal que promouen.

Taula 2. Técniques usuals en la intervencié conductual

Tecnica Descripcio
Entrenament en assertivitat Entrenar els pacients a utilitzar conductes que
protegeixen els seus drets i respecten els dels
altres.
Entrenament en habilitats socials Entrenar els pacients en les habilitats necessa-

ries per a dur a terme activitats corrents com
congixer gent nova, iniciar converses, anar a
entrevistes de feina o tenir una cita.

Modelatge El terapeuta ensenya al pacient la conducta en
qlestié representant ell mateix a la consulta
aquesta conducta. En la forma classica pot im-
plicar I'observacié de diferents models, mitjan-
cant enregistraments, per exemple. La retroac-
ci6 (feedback) és fonamental.

Font: pres de Caro (2011)
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Tecnica

Descripcio

Analisi de cadenes conductuals

La conducta es manté per les conseqiiéncies
reforcants que té. Per evitar aixo s'analitzen les
cadenes conducta-conseqiiencies i s'alteren
aquestes conseqiencies.

Assaig comportamental

Practicar en viu o a la imaginacié la conducta
que s’ha d'aprendre. Dissenyar diverses situa-
cions, de menys dificultat a més dificultat, en
les quals el pacient ha de representar la con-

ducta d'una manera activa.

Distraccio

Ensenyar als pacients a utilitzar, mentalment,
activitats per a evitar tenir pensaments nega-
tius.

Detenci6 de pensaments

Fer que el pacient es focalitzi en un pensa-
ment, per exemple, que es vol evitar. Davant
aquest pensament, ha de dir stop fins que
desaparegui. Primer, ho ha de fer de manera
oberta el terapeuta i, després, de manera en-
coberta pel pacient.

Entrenament en habilitats de comunicacio

Entrenar els pacients en habilitats que els faran
més eficacos, com a oients o parlants.

Relaxacio Entrenar els pacients en diverses tecniques de
relaxacié (com la relaxaci6 progressiva) com a
mitja per a afrontar I'ansietat.

Visualitzacié Ensenyar els pacients a usar imatges plaents

per a distreure’s del pensament negatiu i in-
duir-los a la relaxacié.

Dessensibilitzaci6 sistematica

Treballar amb jerarquies d'ansietat, general-
ment a la imaginacié encara que també pot
ser en viu, i exposar el pacient, de manera je-
rarquica, gradual, i en estat de relaxacid, a ca-
da escena, fins que desaparegui I'ansietat.

Implosié

Técnica integradora (psicoanalisi i terapia de
conducta) en qué s’exposa la imaginacié dels
pacients a escenes temudes (hipotetitzades
des del marc psicodinamic), perd amb un fort
component amenacador, fins que desapareix
I'ansietat.

Exposicié

Exposar els pacients, per norma general en

viu, a escenes temudes, i impedir la possibilitat
que s’escapin, de manera que s’han de mante-
nir en la situacié fins que disminueix I'ansietat.

Font: pres de Caro (2011)

Malgrat les diferéncies que hi

ha entre aquestes diverses técniques

d’intervencio6, per als nostres proposits aqui totes tenen alguna cosa en comu.

Promouen, en els termes que hem definit, un aprenentatge per creixement,

centrat en el que hem anomenat el jo central (aqui i ara). Quan s’entrena

una nova habilitat, o es modela un comportament, es proporciona una nova

conducta o representacié de si mateix per a actuar en aquest context concret

sense voler canviar altres dimensions del jo. Es tracta a més d'un aprenentatge

associatiu que no vol canviar el significat de la situacio, sin6 la reaccié davant

aquesta situaci6. Alhora quan s’ensenya a la persona a evitar una imatge o un

pensament inconvenient es tracta clarament de canviar el seu estat atencional
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present, els seus continguts de conscieéncia (el que hem anomenat el jo central,
aqui i ara), i es fa enfortint, mitjancant processos associatius, una conducta
o pensament alternatiu. També passa el mateix amb 1'Gs de técniques de re-
laxacio6 per a interferir amb respostes d’ansietat en la dessensibilitzaci6 siste-
matica; es tracta de canviar les respostes aqui i ara, davant aquest estimul o
situaci6 concreta amenacadora, tornant a usar processos d’aprenentatge asso-
ciatius (en aquest cas es tracta que la persona associi la situacié que abans era
amenacadora a un estat de relaxacio).

Com veiem, I'objectiu d’aquestes maneres d’intervenir és canviar les conduc-
tes de les persones aqui i ara, sense promoure cap reflexi6é personal ni intentar
afectar altres aspectes o altres identitats d’aquesta persona. Es tracta d'un efec-
te local, amb escassa capacitat de generalitzaci6 a altres contextos o identitats.
I com que sabem que un tret de l’eficacia de I’aprenentatge és el potencial de
generalitzacio que té en altres contextos, es tracta d'una intervenci6 que, com
que es basa en un aprenentatge per creixement, té uns efectes limitats sobre la
identitat propia, encara que no per aixo deixen de ser importants. Hi ha altres
maneres de canviar les persones que es recolzen en processos d’aprenentatge
més complexos, usant estratégies de solucié de problemes o, per exemple, in-
tervenint en les funcions metacognitives de la persona. Promovent una refle-
Xi6 sobre les seves metes, les seves conductes, i també una observaci6 acurada
de les seves propies accions i les dels altres. Aquestes estratégies d'intervencio
es recolzen en general en processos d’ajust personal dirigits a canviar no sola-
ment la conducta de la persona aqui i ara sin6 també el que hem anomenat
abans el jo metacognitiu. Aqui la intervenci6 ja no se centra solament a can-
viar els continguts de la consciéncia, aqui i ara, sin6 també en els processos
amb que la persona dona significat a aquests continguts.

La intervenci6 basada en aquests processos d’ajust es pot identificar en molts
ambits de I’aprenentatge personal al llarg de la vida, sia clinics (les anomena-
des psicoterapies cognitives), escolars (per exemple, la intervencié metacogniti-
va i per a l'autoregulaci6), socials (aconsellament o counseling, entrenament
o coaching, etc.), basats en suposits teorics ben diferents, que aqui no volem
revisar, pero que en general ja comporten, a diferéncia de I’enfocament ante-
rior que es basava en suposits conductistes, 1’acceptacié que la identitat propia
esta intervinguda per processos cognitius que s’han de canviar si es vol canviar

aquesta identitat.

Hi ha molt diverses técniques d’intervencié clinica basades en l'ajust. Ve-

gem-ne alguns exemples:
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e Tecniques de soluci6é de problemes: es proporcionen al pacient estrate-
gies per a identificar i afrontar els seus propis problemes, amb la finalitat
que sigui capa¢ d’identificar-los i resoldre’ls per si mateix.

e Autoinstruccions: s'ensenya al pacient a regular la seva conducta amb
instruccions que ha d’aprendre a administrar-se a si mateix en les situaci-
ons adequades.

¢ Entrenament metacognitiu: s’entrenen els diversos processos metacog-
nitius del pacient per a anticipar possibles problemes, planificar-hi respos-
tes i avaluar els assoliments obtinguts.

Un exemple d’aix0 és la gesti6 de la motivacié en contextos d’aprenentatge
escolar, de la qual ja ens ocupavem al comencament d’aquest modul. Enfront
dels enfocaments d’aprenentatge per creixement, que davant el problema de
trobar estudiants desmotivats proposen incrementar la dosi de premis i castigs
(per exemple, augmentar el nivell d’exigeéncia de les tasques perque els estudi-
ants s’esforcin més per por del castig que comporta el suspens), des d’aquesta
perspectiva es proposa un acostament dirigit més a canviar els processos amb
que 'estudiant es fixa metes, defineix estratégies per a aconseguir-les i final-

ment interpreta o compren les raons dels seus éxits i fracassos.

Des d’aquesta perspectiva es tracta de canviar el significat que 'estudiant atri-
bueix als seus exits i fracassos, i també d’intentar canviar les seves metes da-
vant les tasques, que idealment s’haurien d’orientar més a I’aprenentatge que
no pas a l'exit immediat. Ja no es tracta solament de canviar el que fa aqui
i ara l'estudiant sin6 de promoure canvis en la seva identitat més profunds
i duradors, que es puguin generalitzar a altres contextos i situacions, i per a
aixo s’han de promoure processos d’ajust, un control metacognitiu més gran
de l'estudiant sobre la gesti6 de les seves propies metes, i també canviar el sig-
nificat que atribueix als seus exits i, sobretot, als seus fracassos.

Aquesta orientaci6 cap a la reflexi6 i la metacognici6 en la intervencio per al
canvi personal es reforca encara més en altres estratégies que tenen 1’objectiu
no de dotar de significat les accions propies i promoure’n un control més gran,
sin6 de promoure canvis radicals en la identitat propia amb processos de rees-
tructuracio cognitiva, que ja estarien dirigits a canviar el jo autobiografic o narra-
tiu, el nivell més complex o holistic de la identitat, en la mesura que implica
ja no solament objectes i processos de consciéncia, sin6 un sentit de 1’agéncia
cognitiva propia. Aquests enfocaments sén molt freqiients en la intervencio
constructivista en contextos educatius, almenys en I’ambit teoric. Per exem-
ple, aqui s’hi haurien d’incloure tots els models dirigits a promoure el canvi
conceptual en els estudiants, és a dir, la superaci6 de les seves idees o els seus
coneixements previs per a assumir el coneixement cientific o académic en

aquest domini (per exemple: Pozo i Gémez Crespo, 1998; Vosniadou, 2008).

Lectures recomanades

Una explicaci6 detallada
d’algunes d’aquestes técni-
ques, i també de moltes al-
tres, la podeu trobar, per
exemple, a:

M. J. Mahoney (1995). Cog-
nitive and constructive psychot-
herapies theory, research, and
practice. Nova York: Springer.

M. J. Mahoney i A. Freeman
(Eds.). (1985). Cognition and
psychotherapy. Nova York:
Plenum Press. [Traduccio al
castella d’'I. Caro. Cognicion
y psicoterapia. Barcelona: Pai-
dos.]

A. Semerari (2000). Storia, te-
oria e tecniche della psicotera-
pia cognitiva. Roma: Laterza
& Figli. [Traducci6 al castella
d’M. J. Ferrero (2002), Histo-
ria, teoria técnicas de la psico-
terapia cognitiva. Barcelona:
Paidos.]

Lectura recomanada

Vegeu, per exemple, Alonso
Tapia (2005).
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També, pero, hi ha propostes rellevants en 1’ambit clinic, com les anomenades
terapies constructivistes o de reestructuracio cognitiva, que segons Caro (2011, p.
212) plantegen als pacients els objectius de canvi personal segiients:

e Dubtar del significat que aportem a les coses.
e Distanciar-nos dels nostres pensaments, les nostres emocions, etc.

e Diferenciar entre alld que ens causa problemes, les nostres experiencies i

la construcci6 que fem d’aquestes experiencies.
e Debatre els nostres pensaments, alld que ens diem a nosaltres mateixos.

e Detectar allo que ens causa problemes en els ambits cognitiu, afectiu i
conductual.

¢ Desenvolupar nous pensaments, alternatius, més valids i viables o funci-

onals.

Com podeu veure 1'objectiu d’aquestes intervencions és fer que la persona re-
pensi la seva identitat, el seu jo autobiografic, que posi en dubte les seves cre-
ences arrelades (podriem dir que les idees previes sobre si mateix) i d’aquesta
manera les reestructuri per obtenir una representacié més adequada de si ma-
teix, que millori la manera en que gestiona la seva vida, la seva propia agen-
cialitat. De fet aquests models solen partir del fet que el problema d’aquesta
persona és que té idees o representacions del jo inadequades, que s’han de

canviar.

Idees erronies comunes que, segons el model de terapia racional emotiva
d’Ellis (1964), pot ser que s’hagin de canviar mitjancant la intervencio:

e Per a un adult és absolutament necessari tenir l’afecte i ’aprovacié dels

seus semblants, familia i amics.

e S’ha de ser indefectiblement competent i gairebé perfecte en tot el que

s’emprengui.
¢ Certes persones son dolentes, vils i perverses i s’haurien de castigar.
e s horrible quan les coses no van com un vol que vagin.
e Els esdeveniments externs son la causa de la majoria de les desgracies de

la humanitat; la gent simplement reacciona segons la manera com els es-

deveniments incideixen sobre les seves emocions.
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¢ S’ha de sentir por o ansietat davant qualsevol cosa desconeguda, incerta
o potencialment perillosa.

e [Es més facil evitar els problemes i les responsabilitats de la vida que fer-
hi front.

e S’ha de tenir alguna cosa més gran i més forta que un mateix.
e El passat té una gran influéncia en la determinacio6 del present.
e La felicitat augmenta amb la inactivitat, la passivitat i I'oci indefinit.

Un dels exemples més coneguts és el model de terapia racional-emotiva
d’Albert Ellis (1964), que identifica deu “idees erronies” que les persones te-
nim sobre nosaltres mateixes i que pot ser que s’hagin de canviar, en el sentit
d’haver-se de reestructurar, com a conseqiiencia d’aquesta intervenci6. Aquest
no és el lloc per a valorar el model racional-emotiu d’Ellis en els seus suposits
teorics (son realment aquestes les idees que interfereixen en la nostra iden-
titat?) ni tampoc en l'eficacia terapéutica que tenen (quan funciona i quan
no?). Unicament volem il-lustrar que el seu proposit és clarament canviar el
jo autobiografic mitjancant processos de reestructuracio, que es recolzen
en metodologies com ara l’autoobservacio, el dialeg socratic, el descobriment
guiat, etc., que recorden molt les metodologies didactiques usades des de plan-

tejaments constructivistes.

Taula 3. Técniques per a la intervencié en la terapia racional-emotiva

Meétode Descripcio

Autoenunciats positius o creences racionals Disputar activament una idea i trobar-ne
I'alternativa racional. Escriure-la i repetir-la in-
tensament cada dia.

Metodes de distraccié cognitiva com la relaxa- | Aquests métodes només es poden fer servir al
ci6, el ioga, la meditacio, |’escriptura creativa | costat de la refutacié cognitiva per a produir
o la lectura. un canvi filosofic.

Discussions filosofiques Dialegs existencials que fan evidents els an-
tecedents de la TREC en autors com Heideg-
ger, Sarte o Tillich. Els éssers humans sén en el
centre del seu univers i tenen el poder de triar.

Solucions de problemes Desenvolupar habilitats cognitives de solucié
de problemes, incloent-hi tornar al bloc A (de
I'A-B-C) i intentar canviar-lo.

Us de métodes semantics Fer servir meétodes basats en la semantica ge-
neral per a impedir un llenguatge sobregene-
ralitzat, com "sempre m’equivoco" o "no em
passen coses bones". Evitar el "és de la iden-
titat". Cercar un llenguatge més extensional
(vegeu Volpi, 2011, capitol 7).

Font: pres de Caro (2011)
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Meétode Descripcio

Tecniques d'imaginacié Imaginacié positiva: els pacients s'imaginen
fent una cosa important sense equivocar-se.
Imaginacié negativa: els pacients s'imaginen
el pitjor que els pot passar i senten emocions
apropiades de pena, perd sense panic.

Biblioterapia Llegir llibres d'autoajuda en la linia de la TREC.
Ajuda a reforcar la nova filosofia racional.

Escolta d’audios Escoltar xerrades sobre diversos temes des de
la perspectiva de la TREC. Ajuda a reforcar la
nova filosofia mental.

Fer de terapeuta TREC Fer servir la TREC amb altres persones fa que
el pacient guanyi practica en I's d'arguments
racionals.

Font: pres de Caro (2011)

També és interessant comprovar que aquesta proposta de canvi dels nivells
més complexos de la identitat integra —en lloc d’excloure- els nivells més sim-
ples que hem descrit abans (creixement i ajust). Com a mostra d’aixo, vegeu
la taula segiient; els meétodes d’intervenci6 des d’aquest enfocament inclouen
alguns dels que hem trobat en ambits d’analisi anteriors, ja que sense el crei-
xement i I'ajust no es pot arribar en l’aprenentatge a la reestructuracié (Pozo,
2008). Aquesta idea de la integraci6 de les formes més simples d’aprenentatge
en les més complexes té un alt interes teoric i practic. I de fet també la troba-
rem en la resta dels ambits, social i professional, cap als quals ens dirigim ara.

4.2. Aprenentatge i canvi social: intervencio en les pautes de

crianca en la familia

Meés enlla del canvi personal, que com hem vist esta estretament lligat a la
definici6 del jo en les relacions interpersonals, les persones necessitem canviar
també la manera en que assumim els nostres rols socials, la manera en que as-
sumim la nostra identitat social davant dels altres. La manera de ser professor
o estudiant, client o empleat, adolescents o adults, ha de canviar en la mesura
que canvien les institucions en que es despleguen aquests rols o aquestes iden-
titats socials. Un exemple molt clar d’aix0 és el canvi en les relacions dins de
la familia. Les estructures i les relacions familiars han canviat notablement en
els altims anys, i és un camp d’abundant recerca psicologica i de forta deman-
da d’intervenci6 (Rodrigo i Palacios, 1998). Hi ha cada vegada una demanda
més gran per exemple de programes de formaci6 de pares i mares: com podem
ajudar les persones a canviar la seva identitat parental?

Igual que en 'ambit anterior, la majoria d’aquests programes es poden clas-
sificar segons el tipus d’aprenentatge en que es recolzen per a promoure
aquests canvis. De fet, segons Maiquez et al. (2000), es pot diferenciar entre
tres tipus de programes en la formacié de pares i mares segons els suposits
d’aprenentatge i ensenyament que hi ha al darrere:
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e Formacié técnica: els pares i les mares han d’aprendre noves técniques de
control del comportament per a millorar les seves practiques educatives:
han de ser eficacos, capacos d’afrontar amb exit els escenaris conflictius
més habituals en les relacions amb els seus fills. La funci6é de la formaci6
és proporcionar-los aquestes pautes eficaces.

¢ Formacid académica: els pares i les mares han d’aprendre el coneixement
expert i superar les idees tradicionals que ja estan desfasades. Han de ser
capacgos de comprendre els seus fills, anticipar-se als conflictes que es po-
den produir i adoptar les decisions més adequades per a resoldre’ls. La fun-
cio6 de la formaci6 és proporcionar-los el coneixement per a una més bona

comprensio dels seus fills i del seu rol parental.

e Formaci6 experiencial: els pares i les mares han d’aprendre a repensar
les seves idees segons les conseqiiencies de les seves accions. Han de ser
reflexius i per a aix0 han d’aprendre a observar els seus fills i a si mateixos
en els episodis quotidians. La funci6 de la formacio és crear contextos que
afavoreixin aquesta reflexi6 i, en la mesura que sigui possible, la recons-

trucci6 de la seva identitat com a pares.

Confiem que a hores d’ara no tindreu cap dificultat per a relacionar aques-
tes tres tradicions diferents en la formacié de pares i mares amb els tipus
d’aprenentatge i canvi de la identitat en qué ens anem basant en aquest mo-
dul. Aixi, la formaci6 técnica dels pares comporta proporcionar-los aqui i ara,
mitjancant processos de creixement, nous recursos comportamentals per a
afrontar situacions conflictives. No implica definir la identitat propia com a
pares o mares ni buscar la coheréncia amb altres contextos, sin6 adquirir nous
recursos conductuals i representacionals per a resoldre eficacment possibles
conflictes. Només es canvia la identitat, la manera d’exercir la parentalitat,
aqui i ara, per processos de creixement. Com es veu en 1'exemple segiient, es
tracta de proporcionar als pares i a les mares tecniques concretes i eficaces per
a resoldre aquests conflictes, i no que ells busquin aquestes solucions mitjan-
cant la seva propia reflexio.
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Pautes en qué s’ha d’instruir els pares i les mares perquée aprenguin a reforcar ade-
quadament la conducta dels seus fills

— Donar el refor¢ només després de les conductes adequades.

- Elogiar immediatament.

— Donar un reforg especific.

- Proporcionar reforg¢ positiu, sense judicis ni sarcasmes.

- Reforcar amb somriures, contacte visual i entusiasme, i també amb paraules.

— Acariciar, abracar i fer petons juntament amb el refor¢ verbal.

— Agafar el nen sempre que faci una cosa bé, no estalviar els afalacs per als comportaments
perfectes.

- Utilitzar el refor¢ de manera consistent quan vegi la conducta positiva que vol fomentar.
— Reforcar-lo davant d’altres persones.

— Augmentar el refor¢ amb nens dificils.

- Ensenyar al nen a reforcar-se a si mateix per comportaments adequats.

Font: extret de Martin Herbert (2002). Padres e hijos. Problemas cotidianos en la infancia.

Madrid: Piramide.

Hi ha altres programes que, en comptes d’orientar-se a incrementar o enriquir
els recursos eficacos immediats dels pares i les mares, s'interessen més a modi-
ficar la seva comprensi6 dels seus fills, cosa que suposadament els ha de pro-
porcionar un més bon ajust de les seves representacions i en conseqiiéncia han
de poder adoptar de manera autonoma estrategies més bones per a resoldre
els conflictes amb els seus fills. Aquest és el cas, per exemple, del programa
Lisis, centrat en els conflictes propis de l’adolescéncia i que opta clarament,
com es pot veure en els objectius i els continguts formatius segiients, per fo-
mentar un aprenentatge basat en 1’ajust que ajuda a canviar la identitat del jo
metacognitiu dels pares i les mares.

Objectius d’'una unitat del programa Lisis

- Definir I'adolescéncia i les seves caracteristiques principals.

— Aprofundir en les diferéncies que hi ha segons el sexe i I’edat durant 1’adolescencia.
— Fomentar la capacitat empatica de pares i mares.

- Aprofundir en el coneixement dels gustos i les aficions de 1'adolescent.

— Analitzar la incidéncia que té la conducta dels pares i les mares en els sentiments dels
fills.

— Estudiar els estils educatius utilitzats i aprofundir en els estils més adequats.

Font: extret de M. Lila, S. Buelga i G. Musitu (2006). Programa Lisis. Las relaciones entre
padres e hijos en la adolescencia. Madrid: Piramide.
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Principals continguts d’'una unitat del programa Lisis

— L'adolescéncia és una etapa de la vida amb unes caracteristiques propies entorn de la
qual hi ha molts mites o idees erronies.

— Ni I'adolescéncia és una etapa absolutament estressant i tempestuosa, ni l’adolescéncia
actual és completament diferent de la que vam tenir nosaltres o els nostres pares, ni els
canvis fisics comporten inevitablement importants problemes psicologics o relacionals.

— Es cert que aquesta etapa se sol viure en la familia com una etapa una mica més dificil
que la resta de les fases del cicle vital: I'increment del conflicte familiar, de les alteracions
de l'estat d’anim i de la implicaci6 en conductes de risc sén algunes de les claus que
expliquen aquesta dificultat més gran.

— Normalment, si la familia ha anat solucionant satisfactoriament els seus problemes,
I'arribada d'un fill o una filla a 'adolescéncia no es viu com a especialment estressant.
No obstant aixo, si ja hi havia problemes de funcionament, l’arribada d'un dels membres
de la familia a 1’adolescéncia es pot convertir en una problema afegit.

Font: M. Lila, S. Buelga i G. Musitu (2006). Programa Lisis. Las relaciones entre padres e hijos
en la adolescencia. Madrid: Piramide.

Dirigir la formaci6 dels pares a comprendre d'una altra manera els seus fills i
les seves relacions amb ells implica sens dubte un model més complex que el
mer entrenament de certes técniques i comportaments, en la mesura que ja
no es tracta solament de canviar el jo central, allo que fa la persona aqui i ara,
sin6 d’afectar el seu jo metacognitiu, la seva capacitat de planificar i prendre
decisions sobre les seves futures accions i les conseqiieéncies d’aquestes accions.

Encara hi ha programes més ambiciosos, perd, que es proposen intervenir
per modificar el jo autobiografic mitjancant processos de reestructuracio de la
identitat propia com a pare o mare. Aquests programes, anomenats experienci-
als, parteixen del suposit que ’experiéncia com a pares i mares —i possiblement
també 1'experiéncia prévia com a fills— genera en tots nosaltres unes creences
o teories implicites, unes representacions en bona manera no conscients so-
bre saber en qué consisteix el rol o la identitat parental, de tal manera que
quan les funcions d’aquest rol es tornen poc adequades per a afrontar les rela-
cions amb els fills s’ha de reestructurar aquesta identitat implicita per proces-
sos d’explicitacié com els que esmentavem quan ens referiem a l’aprenentatge

per reestructuracié (Maiquez et al., 2000).

Aquests programes es basen en la idea que la millor manera de reconstruir
aquesta identitat és que els pares i les mares, en contextos de dialeg i debat
amb altres pares i mares amb el guiatge d'un formador, repensin la seva pro-
pia experiéncia per trobar alternatives representacionals. Per aix0 el nom de
programes experiencials. Per exemple, el programa dissenyat per Méiquez et al.
(2000) es proposa els objectius formatius segiients:

¢ Fomentar en els pares i les mares el canvi de les seves concepcions sobre
el desenvolupament i I'’educacié que fan de suport a les seves actuacions
en la vida diaria.



CC-BY-NC-ND * PID_00192500 52

La perspectiva cognitiva. La identitat individual

e Promoure un ampli repertori de pautes educatives adequades que substi-
tueixin les inadequades (coerci6 i negligencia).

e Millorar i reforgar la percepcio i la satisfaccié del rol parental.

e Fomentar un funcionament autonom i responsable en l'afrontament de
la vida familiar i de les seves relacions amb ’entorn.

Per a aconseguir aquests objectius es treballa presentant a grups de pares i
mares experiéncies prototipiques dels conflictes familiars (per exemple, amb
els fills adolescents) i els demanen que explicitin la seva manera d’actuar en
aquest context, que expliquin les raons per qué ho fan i les conseqiiéncies que
té aquesta manera d’actuar, segons la seva opinio, per als seus fills. Es tracta de
crear un grup participatiu i cooperatiu. Els formadors poden proposar altres
alternatives rellevants que no hagin sorgit, perd han d’evitar sempre valorar
o jutjar les alternatives sorgides, ja que la seva funcié no és imposar el punt
de vista expert o academic sindé animar i dirigir el debat amb la finalitat de
diferenciar les diferents alternatives d’accio, les raons d’aquestes alternatives
i les conseqiiéncies que tenen, amb la finalitat d’aconseguir els objectius pro-
posats (Maiquez et al., 2000). Igual que en el cas anterior, veiem que la inter-
vencio dirigida a reestructurar la identitat, en comptes de transmetre una ma-
nera de fer o un coneixement acceptat, es focalitza a promoure la reflexi6 so-
bre I’experiencia propia i recorre a formats dialogics per a aconseguir-ho. Passa
una cosa semblant en la formaci6 dirigida al canvi professional, I'altim dels
escenaris que abordarem.

4.3. Aprenentatge i canvi professional: intervencié en la
formacioé docent

Si s’ha de canviar la manera d’abordar les nostres relacions interpersonals i
d’exercir els nostres rols i identitats socials, 1’escenari prototipic de la formaci6
al llarg de la vida ha estat i continua essent la formaci6 professional perma-
nent, en la qual podem tornar a identificar diverses tradicions o enfocaments
que es corresponen amb els tres tipus d’aprenentatge que estem analitzant.
Sabem que avui dia qualsevol professional minimament qualificat necessita
continuar aprenent al llarg de tota la vida professional, en la mesura que el co-
neixement especialitzat canvia a un ritme molt accelerat. Ara bé, aquest canvi

pot implicar:

e Un simple creixement: adquirir coneixements o habilitats que no tenia

fins ara, i enriquir aixi el seu jo central aqui i ara.

e Un ajust: accedir a una nova comprensi6 de la seva activitat i adoptar
decisions sobre 1'Gs dels coneixements disponibles, i desenvolupar aixi el

jo metacognitiu.
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¢ Una reestructuracio: un canvi radical de la seva identitat o de les seves
funcions professionals que transformi el seu jo autobiografic.

Un bon exemple d’aquestes demandes de canvi el podem trobar en la forma-
ci6 permanent de professors, una exigencia que ja forma part del perfil profes-
sional d'un docent: continuar aprenent i adaptar-se als nous temps (Monereo
i Pozo, 2011). Aqui també podem identificar processos de creixement (apren-
dre a usar noves tecnologies, nous recursos docents, etc.), d’ajust (nous marcs
teorics i estrategies de planificacié de la seva acci6 professional) i de reestruc-
turaci6 (reconstruir la identitat docent propia, la manera propia de concebre

la intervenci6 en situacions d’aprenentatge i ensenyament).

Taula 4. Enfocaments psicologics per a la formacié docent

Procés-producte Pensament Professional reflexiu
Racionalitat técnica del professor
Enfocaments psico- | Conductisme. Processament de la | Constructivisme
logics informacié. (cognitiu i sociocul-
tural).
o)
e
Y |Processos Creixement. Ajust. Reestructuracio.
14l
= S | d'aprenentatge
9=
£L - s .
g8 Enfocaments de for- | Aprenent. Aprendre | Escolastic. Practica reflexiva.
S < maci6 fent. Basat en els conei- | Practica i concepci-
s xements. ons es modifiquen
I matuament en un
[ bucle recursiu.
Enfocaments de Mecanicista. Sistemic.
canvi educatiu

Font: Adaptat de Martin i Cervi (2006)

La taula resumeix a partir de Martin i Cervi (2006) els suposits fonamentals
d’aquests tres enfocaments formatius. Els programes basats en el creixement
s’han recolzat tradicionalment en una racionalitat técnica, han assumit que
el que necessita un professor s6n noves técniques, noves maneres de fer en
contextos concrets (com s’han de gestionar grups, com s’ha de controlar la
disciplina a I’aula, com s’han de fer servir el PowerPoint o les pissarres digitals)
i que la manera d’adquirir aquest nou repertori docent és 1'exercici practic su-
pervisat. En canvi des de I'enfocament del “pensament del professor”, basat en
processos d’ajust, s’ha insistit a proporcionar als docents coneixements aca-
démics, juntament amb estrategies d’accid derivades d’aquests coneixements,
perque els docents mateixos prenguin decisions sobre la seva propia practica
docent. Finalment I’enfocament del “professional reflexiu” assumeix que els
docents, a causa de la seva experiencia no solament com a professors, sino
també com a estudiants, disposa de creences o teories implicites molt arrelades
sobre l’ensenyament i I'aprenentatge, de manera que el canvi requereix que
facin explicites aquestes creences amb la finalitat de reestructurar-les (Pozo et
al., 2006). Igual que en casos anteriors aquesta reflexi6 requereix construir es-
pais dialogics que promoguin una reflexioé sobre la propia accié o experiencia.
Daniel Schon (1983) ha proposat un model de formacié de “professionals re-
flexius” que se sustenta precisament en aquesta idea de reflexi6 en 1’acci6 i so-
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bre 'accio, que ha estat avalat per la recerca recent sobre la formacié d’experts,
que destaca la importancia de basar-la en una practica reflexiva (Ericsson et
al., 2006).

Pot ser interessant, com a tancament d’aquest apartat, fer una tasca que us
ajudi a practicar aquesta reflexi6 sobre la vostra propia experiéncia, al mateix
temps que us serveixi d’autoavaluacié del que heu apres en aquest modul.
En lloc de presentar-vos exemples de programes que intervenen des de cadas-
cun d’aquests models d’aprenentatge, com hem fet en els escenaris anteriors,
és molt interessant que vosaltres mateixos reflexioneu sobre la vostra propia
experiencia d’aprenentatges (si pot ser professionals) i identifiqueu accions o
programes en els quals heu apres d’acord amb cadascuna de les tradicions. Es
tracta que intenteu recordar situacions en qué heu apres per creixement, per
ajust i per reestructuracio, i intenteu contestar amb el maxim detall a les pre-

guntes que es plantegen per a cadascun d’aquests escenaris.

Programes d’aprenentatge per creixement

Intenteu recordar alguna situaci6é de la vostra vida professional en que
vau aprendre d’aquesta manera, i detalleu quan va tenir lloc, en quin

context i qui impartia 1'activitat.

e Quins eren els objectius o els continguts d’aprenentatge en aquest
programa?

¢ Quines activitats d’ensenyament o d’aprenentatge es duien a terme?

* Quina era la tasca del professor o del formador? Com la percebieu
vosaltres?

¢ Quina era la vostra tasca com a aprenents? Que havieu de fer? I com

us sentieu?

¢ Finalment, considereu que aquest programa va aconseguir els ob-
jectius que es proposava?

¢ Que vau aprendre realment? Que recordeu ara? Per que penseu que
van ser aquests els resultats del programa? Com us sembla que es
podria haver millorat?

e Hi ha alguna altra idea o record sobre aquesta activitat que consi-
dereu ara que és important?
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Programes d’aprenentatge per ajust

Intenteu recordar alguna situacié de la vostra vida professional en que
vau aprendre d’aquesta manera, i detalleu quan va tenir lloc, en quin

context i qui impartia 1’activitat.

e Quins eren els objectius o els continguts d’aprenentatge en aquest
programa?

e Quines activitats d’ensenyament o d’aprenentatge es duien a terme?

¢ Quina era la tasca del professor o del formador? Com la percebieu

vosaltres?

¢ Quina era la vostra tasca com a aprenents? Que havieu de fer? [ com

us sentieu?

¢ Finalment, considereu que aquest programa va aconseguir els ob-
jectius que es proposava? Que vau aprendre realment? Queé recor-

deu ara?

e Per que penseu que van ser aquests els resultats del programa? Com
us sembla que es podria haver millorat?

e Hi ha alguna altra idea o record sobre aquesta activitat que consi-
dereu ara que és important?
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Programes d’aprenentatge per reestructuracio

Intenteu recordar alguna situacié de la vostra vida professional en que
vau aprendre d’aquesta manera, i detalleu quan va tenir lloc, en quin

context i qui impartia 1’activitat.

e Quins eren els objectius o els continguts d’aprenentatge en aquest
programa?

e Quines activitats d’ensenyament o d’aprenentatge es duien a terme?

¢ Quina era la tasca del professor o del formador? Com la percebieu

vosaltres?

¢ Quina era la vostra tasca com a aprenents? Que havieu de fer? [ com

us sentieu?

¢ Finalment, considereu que aquest programa va aconseguir els ob-
jectius que es proposava? Que vau aprendre realment? Queé recor-

deu ara?

e Per que penseu que van ser aquests els resultats del programa? Com
us sembla que es podria haver millorat?

e Hi ha alguna altra idea o record sobre aquesta activitat que consi-
dereu ara que és important?
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5. La formacio per a la intervencio en 'aprenentatge
al llarg de la vida

En aquestes tasques que us hem proposat, segurament heu trobat que els di-
ferents tipus d’aprenentatge requereixen no solament una diferent identitat
de I'aprenent (el que feieu era diferent en uns contextos i en d’altres) sin6
també del professor o el formador que dirigia o guiava aquesta activitat. Es
una idea que hem destacat al llarg del text i amb la qual volem tancar aquest
modul, perqué ens sembla especialment important a efectes practics. Es obvi
que unes maneres diferents d’aprendre requereixen unes maneres diferents
d’ensenyar o d’intervenir. No és tan obvi, pero, i no obstant aixo és igualment
important, que cada manera d’ensenyar o d’intervenir requereix una mane-
ra especifica d’aprendre, coherent amb el model formatiu que aquesta perso-
na, quan n’haura d’ajudar d’altres a aprendre, hagi de posar en marxa. Dit
d'una altra manera, perqué una professional pugui ajudar altres persones a
aprendre tecnicament, o per creixement, ha d’haver apres per creixement. Si
ha d’intervenir en programes basats en ajust ha d’haver apres per ajust. I si
ha de formar la reestructuracié ha d’haver apres d’'una manera reflexiva, per

reestructuracio.

Aquesta coheréncia entre el contingut de la formaci6 i el model formatiu,
essent tan important, és lluny de complir-se en molts escenaris de “forma-
ci6 de formadors”, especialment quan aquests escenaris es recolzen en formes
d’aprenentatge més complex (ajust i sobretot reestructuracid). I és que final-
ment és dificil que ajudem els altres a fer el que nosaltres no sabem fer. O, si
voleu, és dificil que els ajudem a repensar la seva identitat si nosaltres no hem
fet el mateix amb la nostra.
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6. Bibliografia complementaria comentada

Claxton, G. (1999). Wise up. Londres: Bloomsbury. [Traducci6 al castella de P.
Paterna (2001). Aprender: el reto del aprendizaje continuo. Barcelona: Paidos.]

Com tots els llibres de Claxton, es tracta d'una obra reflexiva i també, si,
provocadora. Més que una revisié o una sintesi del que avui se sap sobre
I'aprenentatge al llarg de la vida, és un al-legat per la necessitat no solament
d’estendre i consolidar l'aprenentatge continuat, siné sobretot de promoure
un canvi radical en les formes o usos socials de 'aprenentatge. No solament
s’ha de continuar aprenent sempre siné sobretot canviar la nostra manera

d’aprendre per a respondre als reptes de la nostra propia formacié ciutadana.

Damasio, A. (2010). Self comes to mind. Nova York: Pantheon. [Traduccio6 al
castella d’F. Meler. Y el cerebro creé al hombre. Barcelona: Destino.]

En el seu llibre més recent, Antonio Damasio aprofundeix en la neuropsicolo-
gia de la consciéncia, un tema que ja I’ha ocupat en treballs anteriors. Aquest
llibre, pero, sintetitza més bé que cap altre la seva posicié. Una font essencial
per a entendre que el nostre cos construeix la ment i que en aquesta ment, tal
com reflecteix el titol original en angles, es construeix la identitat propia, el jo.
No exigeix gaires coneixements previs sobre neuropsicologia. De fet, inclou
un apendix i un glossari que poden ser molt utils per als que sigueu poc inici-
ats i vulgueu tenir una visié clara i integradora del funcionament cerebral.

London, M. (Ed.) (2011). The Oxford Handbook of Lifelong Learning. Nova York:
Oxford University Press.

Un manual recent que ofereix una visi6é actual del camp de l'aprenentatge
al llarg de la vida, tant des d’una perspectiva tedrica (que abasta els enfoca-
ments evolutius, psicobiologics, cognitius i socials) com de la intervenci6 (amb
una atencio especial a I’aprenentatge professional). També considera les noves
perspectives i els nous problemes (génere, immigraci6, TIC), que s’obren per
a 'aprenentatge al llarg de la vida en els nous entrenaments socioculturals.

Pozo, J. 1. (2008). Aprendices y maestros: la psicologia cognitiva del aprendizaje
(2a. ed.). Madrid: Alianza.

Aquest llibre proporciona una visi6 integradora de 1’estudi de I’aprenentatge
des d'una perspectiva cognitiva. Hi trobareu un model en que les formes
més simples de l'aprenentatge associatiu s’integren en els tipus complexos

d’aprenentatge constructiu. Es desenvolupen detalladament els processos de



CC-BY-NC-ND ¢ PID_00192500 59 La perspectiva cognitiva. La identitat individual

creixement, ajust i reestructuraci6 en que es recolza aquest modul i es relacio-
nen amb altres processos cognitius emparentats amb 1’aprenentatge (atencio,

memoria, motivacio, metacognicio, etc.).
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