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Introduccio

La majoria d’autors coincideixen en el fet que un professor competent ha de
coneixer la materia que ensenya, sia historia o lingtiistica, ha de tenir un saber
pedagogic general sobre I’organitzacio i el funcionament de 1'aula i del centre
academic, del curriculum, dels estudiants, del context educatiu i de les finali-
tats de 'educacio, dels recursos que es poden utilitzar, aixi com un coneixe-

ment pedagogic de la materia.

La didactica de les ciencies socials i les humanitats és 1’area que relaciona el
coneixement de la materia amb el saber pedagogic per apropar el que pensen
els estudiants a la reflexié que ha fet la societat sobre si mateixa.

Les didactiques especifiques han trobat un espai entre les ciéncies de I’educacio
des que s’ha entés que l'ensenyament no pot estar centrat inicament en qui
ensenya i qui aprén perqué hi manca un tercer element, molt rellevant, que
és alld que s’ensenya. Efectivament, no és el mateix treballar continguts de
llengua que d’art contemporani o de filosofia, ja que cada materia té la seva
semantica, la seva metodologia i la seva propia logica. Aquesta relacié entre
professor, estudiant i ciéncia, dins un context determinat, constitueix el siste-

ma didactic.

Tanmateix, el coneixement que s’ensenya és necessariament diferent del co-
neixement cientific i cal reconeixer la distancia que hi ha entre el saber dels
savis i allo que els estudiants poden aprendre. La didactica de les ciéncies so-
cials i les humanitats s’interessa pel saber que s’ensenya, és a dir, s'ocupa de la
teoria i de la practica de la transposici6é didactica.

La transposicié didactica designa el pas del saber cientific al saber que cal en-
senyar pero, perque el coneixement ensenyat sigui legitim, cal que es demostri

“conforme” amb el saber savi.

La diferéncia basica entre els dos tipus de coneixement és que, quan es fa
ciéncia, el sentit que té cada concepte és inseparable del sistema de relacions
en que intervé, de manera que la ciencia s’expressa en tota la seva complexitat
i es posen en joc totes les variables alhora.

El coneixement didactic fragmenta el coneixement en temes o moduls i con-
sidera unes variables i en silencia d’altres. De fet, parteix d'una doble ficci6:

e d’unabanda, afirma la possibilitat de separar uns conceptes de les relacions
en que estan implicats;
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e de l'altra, afirma la possibilitat d’anar reconstruint aquestes relacions al
llarg de l'escolaritat, per tal d’apropar progressivament el coneixement de
I'estudiant al coneixement cientific.

En la transposicié didactica també cal tenir present que no hi ha una corres-
pondencia entre el temps didactic i el temps d’aprenentatge. El saber que es
vol ensenyar, com que és un coneixement conegut, que no s’ha d’'inventar,
admet una exposicié ordenada i progressiva, que procedeix per acumulacio.
Tanmateix, la ment de I’estudiant no actua de manera lineal, sin6 que els estu-
diants aprenen per reestructuracions successives que integren alldo que és nou
amb allo que ja saben, ho reinterpreten i hi donen significat en un procés que
es fa a salts, de manera irregular, amb uns temps d’assimilaci6 lenta i altres
de comprensio rapida i intensa. La didactica coneix aquest problema i viu en
la ficci6 de la correspondéncia entre els dos temps per tal de poder ordenar i

seqlienciar els continguts, perd procura dominar-ne les conseqiiéncies.

Per a procedir a la transposici6 didactica de les ciencies socials i les humanitats
s’ha de tenir en compte la reflexié que es fa en el camp d’aquestes ciéncies
referents perque el contingut didactic es demostri “conforme” amb el conei-
xement savi; pero aixo no és suficient, també cal saber com s’ha d’ensenyar
per tal que els estudiants aprenguin.




CC-BY-NC-ND * PID_00194938 7

Ensenyament i aprenentatge en humanitats

1. Les ciencies socials com a interpretacio

L'ensenyament de les ciéncies socials i les humanitats es proposa apropar els
estudiants al coneixement cientific. Tanmateix, observant la taula segiient, es
veu que la societat no sempre ha entes el coneixement de la mateixa manera:

Maneres d’entendre el coneixement i el discurs didactic

Objectiu Ensenyament Coneixement Discurs didac-
tic prioritari
Conéixer Transmissiu e Universal e Descriptiu
e Valid e Narratiu
e Raonable e Explicatiu
Comprendre e Experiencial e Convincent e Explicatiu
e Comunicatiu e Personal e Justificatiu
* Relatiu
e Etic
e Empatic
Construir significats Dialéctic e Intencional o ideo-|® Justificatiu
compartits logic * Argumentatiu
e (Critici alternatiu
e Practic

Quan canvia el discurs cientific i els seus objectius, també es modifica
I’ensenyament de les ciéncies socials i, en cada cas, la didactica procura desen-
volupar les capacitats que es consideren més rellevants per tal que els estudi-

ants puguin construir una interpretacio rigorosa del moén i de la societat.
1.1. Cieéncia i coneixement objectiu del mén

S’entén per modernitat la concepcié del mén que sorgeix de la Il-lustraci6 i que
es basa en la confianca i en la forca de la rad per a arribar al coneixementia la
veritat. Aquesta teoria implica que és possible un coneixement objectiu, racio-
nal, creixent i valid per a tothom, que es pot explicar, i que es pot entendre per
que esta basat en raons. El plantejament és optimista perqué creu que saber vol
dir ‘poder’, i que el progrés del coneixement cientific i tecnic pot transformar
la naturalesa, aconseguir el progrés social i resoldre molts dels problemes que
té plantejats la humanitat, com ara la ignorancia, la pobresa o la desigualtat.

L'objectiu de la comunitat cientifica és, doncs, ampliar i aprofundir aquest
coneixement aplicant el métode cientific per arribar a formular models molt

explicatius i operatius de la manera més exacta possible.

Referencia bibliografica

Aquest apartat segueix el text
seglient:

Pilar Benejam (1998).
L'’ensenyament de les ciencies
socials i les humanitats: bases
teoriques (pag. 30). Barcelona:
FUOC.
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Si partim de la hipotesi que existeix un coneixement objectiu se suposa també
que la ment de les persones madura a mesura que apren aquest saber. Quan
la ciencia busca un coneixement objectiu del moén i de la societat, la didactica
s’aplica a ensenyar aquest saber.

Aixi, doncs, el procés d’ensenyament i d’aprenentatge consisteix en el fet que
el mestre —que és qui sap i sap fer— seleccioni els continguts més basics i relle-
vants, utilitzi els métodes més convenients per a ensenyar i comprovi al final
del procés si I’estudiant ha assolit els objectius proposats.

Aquest model neopositivista i conductista d’ensenyament i aprenentatge par-
teix del principi que si el procés d’ensenyament i aprenentatge es fa correcta-
ment tots els estudiants desenvoluparan les competéncies necessaries i faran
els aprenentatges adequats, de manera que un bon procés assegura un bon
producte.

Model neopositivista i conductista d’ensenyament i aprenentatge

Meétode

Estudiant [«

Coneixement C

Apren Aplica  Selecciona

v v

Avalua
Coneixement C’ |« Professor

Aquesta manera d’entendre la ciéncia i ’ensenyament es tradueix en un dis-
curs didactic que té com a intenci6 basica informar de la manera més logica i
racional possible. Per a informar, I’ensenyant utilitza basicament la descripcio,

la narraci6 i I'explicacio.

1.1.1. El discurs descriptiu i el discurs narratiu

Aquests dos tipus de discurs serveixen per a presentar fets, persones, situaci-
ons o fenomens. El descriptiu organitza els elements en l'espai i el narratiu
els caracteritza en el temps. Tots dos recorren sovint a les definicions, les enu-
meracions, les comparacions i les classificacions i acostumen a procedir del
coneixement més general al més concret. La informaci6 que es dona té una

estructura lineal, coordinada, o bé queda ordenada cronologicament.
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Exemple de text descriptiu

“L’'espai ciutada no és homogeni. Avui, les grans ciutats presenten barris diferents i ma-
terialment separats. Cada un d’aquests barris o zones urbanes té una funcié especifica:
uns soén barris comercials i de serveis, uns altres son barris industrials i la resta soén barris
residencials o d’habitatges...”

Exemple de text narratiu

“Les guerres entre cartaginesos i romans es coneixen amb el nom de guerres piiniques.
Durant la primera guerra els romans van conquerir Sicilia. En la segona guerra, el general
cartagines Annibal va reclutar un exercit formidable, va travessar Hispania i després de
creuar els Alps i guanyar moltes batalles, va estar a punt de conquerir Roma. Per fi, en
la tercera guerra punica, el general roma Escipi6 va destruir Cartago. Vencuts els cartagi-
nesos, els romans es van establir a la peninsula Ibérica i després van conquerir Greécia i
es van estendre per tota la Mediterrania...”

Un discurs descriptiu o narratiu no consisteix a fer un inventari, siné que com-
porta seleccionar la informacio, organitzar-Ia, utilitzar la nomenclatura cien-
tifica adequada i saber diferenciar el que és essencial del que és accessori.

El problema que presenta el discurs narratiu o descriptiu no és que sigui irre-
llevant, sin6 que les escoles i els llibres de text n’han fet un Gs abusiu i gairebé

exclusiu.

1.1.2. El discurs explicatiu

Aquest tipus de discurs es considera un text informatiu perque exposa les ra-
ons, les causes i les conseqiiencies dels fets, dels comportaments o dels resul-
tats i les relaciona. L'explicaci6 afegeix racionalitat al coneixement, el fona-

menta, el matisa o 'amplia.

Exemple de text explicatiu

“Antigament eren freqiients les families nombroses, i els fills eren considerats una riquesa
perque ajudaven en els treballs del camp i mantenien els pares quan eren vells.

La natalitat era molt alta, perd la poblaci6é no creixia perqué morien moltes persones,
especialment infants, per complicacions en el part, per falta d’higiene o per trastorns en
I'alimentacio6.

La mortalitat també era molt elevada a causa de les epidemies que hi havia perque...”

1.1.3. El meétode cientific

La didactica entesa des d’aquesta perspectiva també dona preferéncia al me-
tode cientific, basat a detectar un problema, suposar una resposta i procedir a
comprovar la veracitat o I'autenticitat de la suposicié que s’ha fet. Es resumei-
xen els passos que implica aquest métode en el grafic seglient; es pot compro-

var que el metode cientific es proposa augmentar o validar un coneixement.
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Meétode cientific

Es planteja un problema
que ha sorgit de
I'experiéncia o
de 'observacié

v

Es formula una hipotesi
de treball, una suposicié
0 una possible solucio

!

S’estableixen criteris per a
concretar quina
informacio es
necessita per a comprovar
aquesta hipotesi

!

Es recull la informacio
(treball de camp)

v

S’analitza la informacio
recollida

v

Es valoren i es posen a
prova els resultats

!

S’accepta o es nega
la hipotesi

Cal recordar que els sistemes escolars moderns van sorgir en aquest context
ideologic que avui encara persisteix i condiciona profundament la practi-
ca. Tot i que aquesta visié de la ciencia ha tingut critiques dures, a 1’escola
continua sent explicitament o secretament idolatrada. Només aixi s’explica
I'obsessio per la quantitat de coneixements que cal aprendre, la presentacio
dels continguts com a indiscutibles, les classes transmissores, els horaris tan-
cats i fraccionats, 'agrupament dels estudiants per edats, un curriculum basat
essencialment en coneixements, una exigeéncia ideéntica per a tots els estudi-
ants i una avaluacié basada en proves escrites pretesament objectivables.

1.2. Ciencia i validacio de la percepcio personal
Des d'una epistemologia humanista o reconceptualista, les ciéncies socials i

les humanitats s’entenen d’una altra manera. Els cientifics que se situen en

aquesta linia de pensament consideren que el coneixement de la realitat no
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és objectiu ni igual per a tothom, sin6 que el coneixement és el resultat de la
percepci6 i de la interpretacié del mon i de la realitat que fa cada persona. Si
el coneixement és un producte personal, cal:

e acceptar la debilitat de la ra6 com a font tinica de coneixement;

e reconeixer els limits de la percepci6 personal;

e admetre un cert grau de relativitat i pluralitat en el camp del coneixement.

El problema cientific que presenta aquesta concepcio és que, si el coneixement
és subjectiu, resulta dificilment compartible. Tanmateix, els tedrics adscrits
en aquesta linia de pensament diuen que la comunicaci6 és possible, fins a
cert punt, perque a la ment de les persones hi ha molts conceptes comuns
formats per experiéncies personals semblants i percepcions fetes en un mateix
ambit cultural. Si part del coneixement és comu i les persones utilitzen com a
codificador un mateix tipus de llenguatge, podem compartir d’alguna manera

aquest coneixement, contrastar-lo i posar-ne a prova la validesa.

La ciéncia es basa, segons aquests autors, en I'explicitacié de les percepcions
i les consideracions personals a partir de l’experiencia amb el proposit que
aquestes aportacions puguin il-luminar la reflexi6 dels altres. Si el coneixement
ha de tenir certa validesa, ha de suportar la contrastacio i la critica pabliques,
de manera que la comunicaci6é del pensament i la contrastacié dels punts de
vista poden portar a una convergencia sobre la interpretacié del moén i la soci-
etat que procura una comprensié compartida i acceptada perque es demostra
més convincent, més explicativa, més afinada o més aplicable.

En el camp de l'aprenentatge, Piaget diu que cada infant, en néixer, té unes
potencialitats genetiques i que, a mesura que les va desenvolupant amb I’edat,
aplica les seves capacitats a la comprensi6 de la realitat que veu i que interpreta
segons la percepcié mental que en té.
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El coneixement com una construccié personal

C

Capacitats segons El mon i la societat
el nivell de maduresa

Estudiant

v

Reestructuracio Assimilacio

(03 Professor
Interpretacio personal
del mén i la societat

La didactica que es deriva d’entendre el coneixement com una construccio
personal obliga a partir de 1’'etapa de maduresa de cada estudiant, de la seva
percepcid, dels seus interessos i dels seus afectes. L'acte d’ensenyament es basa
en les experiencies de I’estudiant i en la comunicacié del seu pensament i aixo
permet al professor ajudar a ressituar la interpretacié que fan els estudiants.
Aquesta implicaci6 activa i personal de l'estudiant en el propi aprenentatge
demana que el professor ofereixi un discurs convincent, empatic i etic, ja que
la comprensi6 no es basa tinicament en raons, siné que també té en compte
els afectes i les actituds.

La intenci6 del discurs que es fa en el procés d’ensenyament de les ciéncies
socials i les humanitats és estimular i ajudar 1’estudiant perqué vulgui arribar
a la comprensio6 dels fets i dels problemes. Les formes preferents de discurs sén
I'explicaci6 i la justificacio, i el metode per excel-lencia és el metode inductiu,
basat en 'experiéncia directa i en estratégies de descobriment.

El discurs explicatiu es pot considerar informatiu, perd quan 1'objectiu de la
cieéncia és validar la percepcio personal del moén i de la societat, la seva inten-
ci6 basica no és procurar una informacio ben fonamentada sin6 ajudar a com-
prendre els fets o els esdeveniments. Quan la intenci6 de la ciéncia és, doncs,
validar la percepci6 personal del mén i de la societat, 1’objectiu de la didactica

és comprendre la propia experiencia.

1.2.1. El discurs justificatiu

La comunicaci6 i la contrastacié obliguen a defensar les interpretacions pro-
pies i aixd comporta produir raons i procurar exemples i evidéncies en favor
de la idea que es defensa, amb la intencié que l’estudiant vulgui acceptar una
manera d’'interpretar el mon i la societat per convenciment.
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Exemple de text justificatiu

“En general es creu que en els paisos pobres la gent té molts fills perqué no planifiquen,
perqué no saben dominar els seus instints sexuals o perqueé no tenen interés per viure
millor. Sembla que aquestes explicacions no sén les més encertades. En realitat, el que
justifica 'index de natalitat dels paisos subdesenvolupats son raons economiques.

Els nens treballen en el camp i aquesta ma d’obra barata és necessaria quan s’ha de fer la
collita en el moment més oportu. Els infants també troben treballs eventuals amb més
facilitat que un adult perque el seu salari és més baix. A la ciutat, els nens i les nenes fan
de venedors ambulants, d’enllustradors, demanen caritat i no corren perills legals quan
fan petits robatoris.

Els fills, en els paisos pobres, no sén una carrega economica per a la seva familia, ben al
contrari, sovint la seva aportaci6 és 1'anic ingrés familiar.”

1.2.2. El meétode inductiu

Aquest metode consisteix a obtenir conclusions generals a partir de premis-
ses que contenen dades particulars. Per exemple, de l'observacié repetida
d’objectes o esdeveniments de la mateixa indole s’estableix una conclusi6 per
a tots els objectes o esdeveniments d’aquesta naturalesa. S’ha utilitzat molt a
les aules, basat en 1’experiéncia directa dels estudiants i relacionat amb estra-
tegies de descobriment.

Aquesta manera d’entendre 1'ensenyament de les ciencies socials ha orientat
durant anys la renovacié pedagogica. Avui experimenta critiques fonamenta-

des, les més importants de les quals son les segiients:

e el fet de dedicar una atenci6 preferent a la personalitat de I’aprenent, de

vegades sacrifica el rigor cientific necessari;

¢ non’hiha prou de comprendre com és el moén i la societat, siné que volem
saber quins interessos i quines intencions han configurat la realitat actual

i si la podem canviar.

1.3. Ciéncia i construccié d’un coneixement critic

Fins ara hem vist que la ciéncia ha buscat una teoria unificada i definitiva per a
explicar el moén i la societat. Aquestes teories o paradigmes han introduit for-
mulacions internament consistents, pero sovint contradictories. Actualment,
molts cientifics han abandonat la il-lusi¢ d’arribar a una explicaci6é Gnica i
definitiva del moén i de la societat.

Ara ja no es considera que la veritat sigui objectiva, perd0 tampoc no es creu
que el coneixement sigui una construcci6 personal.

La reflexi6 cientifica actual es mou dins el camp de la postmodernitat que
declara el final de les veritats absolutes, de les dicotomies tradicionals entre
diverses opcions i s’aplica a la critica o desconstruccié dels metodes i les ideo-

logies existents per a demostrar els seus errors, els seus silencis i les seves con-
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tradiccions i poder construir un coneixement més lliure. Aquesta crisi actual
del pensament coincideix amb la crisi de I'economia capitalista tradicional o
fordista, amb l’enfonsament del comunisme i amb un esclat de la ciéncia i de
la técnica que han canviat profundament els conceptes d’espai, de temps, les
relacions socials i de producci6 i el concepte de cultura.

En el camp cientific de les ciéncies socials i les humanitats es considera que el
mon real existeix amb independéncia del pensador, pero allo que sabem del
mon és el resultat de 'experiéncia que la societat té d’aquest moén i d’haver
pensat i interpretat teOricament aquesta experiéncia utilitzant uns signes in-
ventats, com ara el llenguatge. Aquesta concepci6 de la ciéncia social coinci-
deix amb 'humanisme quan nega 1’existéncia del coneixement objectiu, pero
es diferencia de I’humanisme quan considera que el coneixement cientific és

un producte social.

Avui definim la ciéncia com el conjunt de respostes que la comunitat cientifica
doéna als problemes en cada moment. Sembla clar que si la resposta cientifica
o teoria sobre el mén la donen les persones, aquestes persones no es poden
alliberar del seu context, és a dir, les respostes son fruit del coneixement que
tenen dels problemes en cada moment, de les urgencies socials que fan que
es posi més atencié en uns fets que en uns altres i les respostes també estan
molt condicionades pels interessos de les estructures de poder que dominen
el moén en cada época. Si el coneixement és un producte social elaborat per
les persones al llarg del temps, també és un producte historic subjecte a la

interpretaci6 i al canvi.

La concepci6 actual de la ciencia social nega l’existéncia del coneixement ob-
jectiu. La cientificitat d'una interpretacid, una teoria o una representacié del
mon la dona en cada moment la convergencia o coincidencia de raons, evi-
dencies, proves i opinions i la similitud o la correspondéncia entre les teories i
els fenomens o realitats que interpreten. De fet, al llarg de la historia, la soci-
etat ha inventat i ha construit el coneixement del moén i de la societat neces-
sari per a llegir i comprendre la realitat i per a orientar les accions. Aquestes
teories, com que sOn interpretacions possibles, sovint expliquen una part de
la realitat, i els seus silencis i les seves contradiccions internes afavoreixen el
debat i la formulaci6 de noves propostes més raonables, més explicatives o

meés operatives i també permeten la coexisténcia d’interpretacions diverses.

Podem recordar molts exemples de com la comunitat cientifica ha canviat la

manera d’entendre i d’'interpretar la realitat. Recordem, per exemple:

¢ queal’edat mitjana es buscava la pedra filosofal i I'alquimia estudiava com

convertir roques en or;

e que durant segles es va parlar de I’éter com a explicacié dltima de molts

fenomens;
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e que durant segles va prevaler la concepcié de la Terra com a astre immobil

i centre de l'univers;

e que es van reunir els savis per determinar si els indis americans eren éssers

humans o no;
e que durant segles es va creure que els reis ho eren per la gracia de Déu;
e que es creia que la raca blanca era superior a les altres.

En el camp de les ciéncies socials i les humanitats el relativisme implica que
si els coneixements que formen el corpus cientific admeten diferents lectures
i poden canviar vol dir que soén possibles el dubte, la critica i la formulacio
de propostes alternatives. Partint d’aquest suposit, hem d’insistir que les in-
terpretacions o lectures que avui fa la comunitat cientifica o “saber savi” sobre
I'espai humanitzat, les relacions socials o la historia també son interpretacions
possibles que tenen un gran poder explicatiu, pero estan impregnades del co-
neixement que es té, la ideologia, la urgencia dels problemes i els interessos

dominants d’aquest moment historic.

El coneixement social és un coneixement relatiu, que pot canviar i que fa pos-
sible pensar en un mon i una societat diferents i, també, en un moén millor.
Quan la intenci6 de la ciencia és la construccié d’'un coneixement critic, al-
ternatiu i compartit, I’objectiu de la didactica és la construccié conjunta de
significats.

Es ben evident que el coneixement alternatiu parteix de la informacié, la com-
prensio i la critica de la societat actual i que entra decididament en el camp
de les preferéncies i dels valors. Tant la selecci6 de la informaci6, com la relle-
vancia de les raons que es donen per a explicar la realitat, com el fet de cercar
propostes alternatives sén plens d’ideologia i és impossible pensar en un co-
neixement neutral perque no existeix.

Aquest relativisme critic és emancipador perque allibera de formes
d’interpretacié dogmatiques, per0d també pot portar a un carrerd sense sortida
iaposicions de “tot s’hi val, tot és igualment fals, res no val la pena, etc.”, i pot
acabar posant en dubte qualsevol contingut ideologic i paralitzant qualsevol
acci6 alternativa per a assolir una societat més igual, més justa i per a aconse-
guir més benestar i més seguretat per a tothom. Tanmateix, el relativisme no
ha de portar necessariament a 1’anarquia perque la ciéncia s’'interessa per tot

allo que ens permet coneixer, i el valor del coneixement rau en com es justifica.

Dins aquesta linia de reflexi6, alguns pensadors, com Habermas i Harvey, pro-
posen superar el relativisme i defensen una racionalitat social comunicativa.
La teoria de l'accié comunicativa vol arribar a un coneixement i a una racio-

nalitat basats en 'autocomprensi6 i en la comunicacio6.
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Entenem l’autocomprensié com la consciencia d’alld que un pensa, creu o
fa. Aquesta consciéncia, amb totes les seves limitacions, implica un grau de
llibertat perque la persona conscient no es deixa seduir, dominar ni alienar
tan facilment. Tanmateix, la persona lliure, conscient del propi pensament,
sap que la seva manera de veure i interpretar el moén esta condicionada pel
coneixement del seu moment, per les seves experiéncies previes, per la seva
educaci6, pel context en que ha viscut, pels seus sentiments i interessos i,
per tant, dubta que tingui la veritat i necessita comunicar el seu pensament i
contrastar-lo amb el pensament dels altres.

Tot no val el mateix: la supersticid, la magia i 'opini6 gratuita no sén ciencia.

No cal confondre mai opinié amb argument.

L'acceptaci6 dels possibles biaixos del propi pensament facilita el reconeixe-
ment de l'autenticitat de les raons dels altres i ’acceptacio del dialeg i la nego-
ciaci6 dialectica entre diferents interpretacions. Aquesta negociaci6 del dialeg
reconstrueix una racionalitat comunicativa conscient dels condicionaments
inherents a tota representacio, basada en 1’acceptaci6 del pluralisme, i obliga a
tenir una actitud d’alerta, dialéctica, estudiosa, conscient i lliure que no admet

l’adoctrinament ni el domini.

Si la ciencia accepta el dubte, la critica i el canvi i demana 'autocomprensio i
la consideraci6 de I’altre o alteritat, la transposici6 didactica no pot continuar
oferint als estudiants un coneixement objectiu, tancat, segur, inamovible i im-
personal; ni tampoc pot continuar pensant que el coneixement és un producte
personal que depen dels interessos i de la interpretacié que faci cada estudiant.

Recordem que ensenyar és posar els estudiants en contacte amb la ciéncia de
manera que el pensament de 1’estudiant sigui “conforme” amb el coneixement
cientific.

Al llarg d’aquest modul didactic veurem com la universitat, a més de crear
coneixement, el transmet tot elaborant una critica als diferents models socials
i com l'escola, gracies a la comunicacio, reelabora I’experiéncia personal de la
societat, i construeix i reestructura el coneixement per identificar i interpretar
les dades i els fets. El llenguatge és el que permet construir i reestructurar el
coneixement, és a dir, procura sistemes de representar o sistemes per a veure,

simbolitzar i interpretar el moén.

L'aprenentatge es concep com una reconstruccié personal del coneixement
social a través dels signes, i el procés d’ensenyament i d’aprenentatge s’entén
com un procés comunicatiu, com una construccié6 conjunta que implica la

negociacio dels significats.
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1.3.1. El discurs argumentatiu

La visi6 critica i alternativa del mén i de la societat exigeix del docent un
discurs informat, perque per a canviar el moén cal saber com és i coneixer les
raons que 'han configurat i les seves conseqiiencies; cal un coneixement basat
en la justificacid, conscient de les raons que suporten allo que cada persona
pensa i creu, perd també cal un coneixement argumentatiu perque la seva
intenci6 prioritaria és compartir i contrastar les propies justificacions amb el
pensament dels altres en una actitud critica, dialéctica i alternativa. El discurs
didactic en ciéncies socials i humanitats té una intencionalitat politica, ja que
tota alternativa comporta una ideologia i una acci6 practica coherent.

El discurs didactic argumentatiu no té com a objectiu informar, comprendre
o justificar les opcions i els criteris sin6 que I'objectiu prioritari és establir una
relaci6 dialectica orientada a convencer, a persuadir els altres i incidir en la seva
opinio, i a acceptar la persuasio dels altres, si es dona el cas. Aquest discurs €s
propi dels debats. En I'argumentacio6 és freqiient recoOrrer a 1’autoritat de cites,
referéncies o publicacions. La forma més freqiient de discurs argumentatiu és

el dialeg.

El valor d'un discurs argumentatiu, igual que en el cas del discurs justificatiu,
es mesura per la relacié entre la tesi i els arguments, de manera que aquests
arguments han de ser pertinents amb la tesi i ser forts o convincents. En

I'argumentaci6, a més, es dona la contrastaci6 entre justificacions diferents.
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2. La rellevancia del context social i cultural

La reflexi6 que es fa en el camp de les teories de I’aprenentatge es correspon, en
gran manera, amb la que es fa des del camp de la ciéncia. La teoria construc-
tivista de Vigotski considera que 1’estudiant no aprén per imitaci6 o repeticio,
com deien els conductistes, ni construeix ell mateix el coneixement, com de-
ia Piaget, sin6 que, literalment, reconstrueix les experiéncies personals que té

quan interacciona amb el seu medi fisic i social.

Vigotski diferencia els dos processos complementaris segiients per a arribar al

coneixement:

1) El saber vulgar es basa en el descobriment espontani, empiric, de ’entorn
fisic i social que els estudiants capten per impregnacio, per contacte, sense que
ninga no els ho ensenyi. Aquests conceptes, construits per experiéncia directa,

estan totalment determinats per estimuls procedents de I’entorn.

2) El coneixement cientific, en canvi, el proporciona la cultura organitzada
que l'infant no pot descobrir perqué es basa en signes creats pels homes.
Aquests signes tenen un significat i per aix0 es pot parlar de les coses i dels
fets, és a dir, permeten fer teories o interpretacions i adquirir maneres de mirar
i veure el mon. L'origen i la naturalesa dels signes és social com passa amb el
llenguatge, les mesures, la cronologia, els sistemes de lectura o escriptura, la
musica o la graficitat.

Segons Vigotski, la memoria, el raonament, els conceptes sobre la realitat, les
emocions o 'aprenentatge es generen en el procés de relaci6 amb altres per-
sones. Si els processos psicologics tenen un origen social, aix0 significa que es
van formant per la interacci6 social i la comunicacié. Els signes més utilitzats
en aquesta comunicaci6 sén els del llenguatge.

Quan la ment de l'aprenent disposa dels referents previs necessaris, aquest
aprenent és capac de reconstruir el significat dels signes o senyals artificials,
els interioritza, els fa seus, els combina amb allo que ja sap, els interpreta i els
converteix en el motor del seu comportament. Si acceptem aquesta teoria, po-
drem afirmar que el coneixement és un producte social i cultural. Tanmateix,
també podem dir que és un producte personal, perque les estructures men-
tals de recepcio de cada persona modifiquen i contaminen el que l'estudiant
aprén, de manera que la logica de I'estudiant no es correspon totalment amb

la logica del coneixement cientific.
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Els estudiants, per ells mateixos, no poden arribar al coneixement dels signes
ni dels seus significats, i necessiten que alga els els ensenyi, sia de manera
intencional o no intencional.

La ciéncia com un producte social i com un producte personal

C
La ciéncia com un
producte social

A

Estudiant

Interpretacio personal

v
Professor
C > (apropa la logica de
Logica de I'estudiant I'estudiant a la logica
de la ciéncia)

Zoxrsalljsl!acrgoegnrgjggg ((:3212)21"L;adéda3cst|§z;)de la geografia des d’una perspectiva constructivista”. Documents
Com a conclusi6, podem afirmar que el constructivisme déna la ra6 als huma-
nistes quan consideren que el coneixement és un constructe personal, pero el
subjecte no construeix aquest coneixement per maduraci6 geneética, sin6 gra-
cies a les experiéncies que té quan interacciona amb el seu medi fisic i social,
de manera que els coneixements més rellevants son socials; no els ha inventat
ni descobert, sin6 que alga els hi ha ensenyat i ell els ha interioritzat, els ha

incorporat a la seva peculiar estructura mental.

El coneixement que adquireix 'estudiant per experiéncia directa o pel fet de
viure amb els altres no és un coneixement fiable. Ja hem vist que la interpre-
taci6 que fa la societat de la seva experiencia ha comportat molts errors. Fins i
tot el coneixement que s’ensenya a l’escola no garanteix un bon aprenentat-
ge, perque quan l'estudiant integra un coneixement a la seva xarxa mental les
estructures de recepci6 el contaminen i l'interpreten, de manera que la logica

de l'estudiant no sempre es correspon amb la logica de la ciéncia.
2.1. La persisténcia dels constructes previs

Les estructures mentals o sistemes de relacions que els estudiants construeixen
al llarg de la vida, gracies a la relacié amb els altres, son molt operatives, de
manera que, quan el subjecte actua, aquestes estructures mentals es posen en
funcionament i guien els processos de selecci6 de la nova informacio i la seva
interpretaci6. L'estudiant compren allo que té una relacié amb el que sap;
en canvi, oblida, ignora, descuida alld que no té cap connexi6é amb la seva
experiéncia ni té cap connexi6é amb els seus constructes previs ni amb allo

que ja sap.
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El coneixement o percepci6é que té la persona del mén no es limita a filtrar
la nova informacio, sin6é que també serveix per a donar-hi un significat i per
a interpretar el moén. Els constructes previs formen, doncs, una trama que in-
flueix en la manera de pensar de les persones o en la manera de respondre a

una nova experiencia.

Aquest punt té una importancia capital per a ’ensenyament de les ciencies
socials i les humanitats perque tracta d'un tipus de coneixement molt vincu-
lat a I'experiéncia de 'estudiant. Els joves tenen molts conceptes préviament
descoberts en el seu medi fisic o social i apresos en la seva relaci6 amb els
altres. Els constructes que tenen els estudiants sobre I'espai humanitzat i la
seva historia, la societat, el dret i la politica sén molts i diversos, generalment
desorganitzats, sovint inconscients, a vegades incomplets i fins i tot erronis;
pero els serveixen per a satisfer les seves necessitats i per a actuar en el seu

medi i, per tant, els resulten tutils i operatius.

Ausubel diu que el factor més important que influeix en I’aprenentatge és allo
que l'estudiant ja sap i per aix0 el constructivisme insisteix en el fet que, a
I'escola, és essencial que l'estudiant prengui consciéncia dels coneixements
que té, que els ordeni, que els converteixi en signes comprensibles per als altres

i que expressi o comuniqui el seu pensament.

Es evident que els signes que utilitzen els estudiants limiten, afecten i condi-

cionen profundament el seu missatge.

Els constructes previs serveixen per a actuar i per a adaptar-se al medi i, per
tant, son molt estables. Els estudiants, i en general totes les persones, ofereixen
resisténcia a I’aprenentatge nou perque significa abandonar itineraris coneguts
i acceptar la inseguretat i el risc de pensar, de manera que costa que canviin
realment les seves estructures mentals.

2.2. La importancia de la comunicacio

La didactica considera que la comunicacié del pensament és basica per a poder
provocar el dubte, per a produir una ruptura o un desequilibri de les estructures
existents i poder demostrar que allo que volem ensenyar és més raonable, més

probable, més evident o més operatiu a 1’hora de resoldre problemes.

Les activitats escolars es poden considerar un procés de comunicacié en que
professor i estudiants van creant i desenvolupant contextos mentals compar-
tits, €s a dir, la didactica de les ciéncies socials desenvolupa formes de concep-
tualitzar els continguts, d’interpretar el moén i la societat i de parlar dels seus
problemes.

Si la motivacio resulta suficient i adequada, 1’estudiant pot establir una con-
frontaci6 entre el que sap i allo que apren, i aquest conflicte es pot resoldre en

una reestructuraci6 de les seves estructures mentals que comporti la captura
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d'un coneixement nou, que afini o completi un coneixement previ, que esta-
bleixi noves relacions o que corregeixi o canvii un concepte erroni, és a dir,
que reconstrueixi el seu coneixement perqué comparteix el significat d’allo
que hem posat a la seva consideracio.

Tanmateix, cal tenir present que els constructes previs tenen tanta potenciali-
tat que els aprenentatges nous s’obliden facilment. Per aixo les teories cogni-
tives aconsellen insistir en els coneixements que es consideren basics.

Per a assegurar un aprenentatge cal repetir-lo sovint i aplicar el coneixement
nou a problemes i situacions proporcionades a les capacitats i les possibilitats
dels estudiants.
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3. El procés d’aprenentatge

Per aprenentatge es pot entendre tot canvi relativament permanent en els me-
canismes de conducta, resultat de I’experiéncia i que no es pot atribuir a pro-
cessos maduratius. Des d’aquesta perspectiva, el protagonisme de ’adquisicié
de coneixement el té el subjecte, o millor dit, les accions del subjecte. Conei-
xer és actuar damunt la realitat que ens envolta. El subjecte coneix en la me-
sura en que modifica la realitat a través de les seves accions (actuar no s’ha
d’entendre com accions o moviments externs i visibles; hom esta mentalment
actiu quan compara, ordena, classifica, dedueix, etc.). Aquesta és la idea sub-
jacent al concepte de situar I'estudiant en el centre del procés d’ensenyament-
aprenentatge.

La idea que els nens hereten la intel-ligencia del seus pares no és certa, a menys
que pensem que la intel-ligencia és una cosa fixa, de la qual se’n té en més o
menys quantitat. Els processos mentals no estan aillats, sin6 que tots funcio-
nen i interaccionen simultaniament. Quins processos estan en la base del que

s’anomena aprenentatge?
3.1. Reflexié i memoria

El cervell no esta dissenyat per a reflexionar, sin6 per a evitar haver de reflexi-
onar; no esta dotat per a desenvolupar un pensament eficient. El treball men-
tal ha de donar resultats, solucionar problemes. Cal, doncs, crear les condici-
ons cognitives adequades per a estimular la reflexié. Com es pot motivar a
reflexionar?

Els humans no reflexionem gaire perque el cervell no esta creat per a reflexio-
nar sind per a evitar de fer-ho; i és un procés lent (no trobem instantaniament
la resposta a un problema), dificil (cal concentraci6) i aproximat (la soluci6é
al problema pot distar molt de ser la correcta i, fins i tot, pot no produir cap
resposta).

El cervell té la capacitat de veure i de moviment: per aixo la major part del
cervell es dedica a aquestes activitats (veure és en realitat més dificil que jugar
a escacs o resoldre problemes de calcul; per exemple, els ordinadors poden ser
molt més precisos i fer calculs molt més complicats que els éssers humans; un
programa d’escacs pot derrotar el 99% de la poblaci6 mundial, perd no pot
conduir un camio). Els robots no poden imaginar noves formes de moure’s, i
per aixo sén tils per a tasques repetitives; caminar per damunt de roques és

molt més dificil d’executar que jugar en el nivell més alt d’escacs.
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Si ho podem evitar no reflexionem, sin6 que ens refiem de la memoria (la
major part dels problemes als quals ens enfrontem sén problemes que ja hem
resolt previament: ens limitem, doncs, a fer el mateix que hem fet en el pas-
sat). La memoria reconeix sense esfor¢ i en un moment que ha sentit aquest
problema i en proporciona la resposta; la memoria és molt més fiable que el
sistema de pensament i ens proporciona la resposta en poc temps i amb poc
esforg.

Considerem la memoria com el lloc d’emmagatzematge d’esdeveniments per-
sonals (records) i de fets (els gira-sols son grocs) o dades (George Washington
va ser el primer president dels Estats Units). La memoria té estrategies que
guien els nostres actes. Prenem la majoria de decisions sense parar-nos a pen-
sar que fem, raonar-ho (per exemple, quan preparem una recepta, no pensem,
sin6é que ho fem com ho hem fet sempre). L'is de la memoria no necessita
gaire atencio (per aixo0 viatjar cansa: les accions trivials que a casa duem a ter-

me espontaniament, requereixen tota la nostra atencio).

“La major part del temps el que fem és el que fem la major part del temps.”

David J. Townsend; Thomas G. Bever (2001). Sentence Comprehension: The Integration of
Habits and Rules (460 pag.). Cambridge, MA: MIT Press.

El cervell evita reflexionar: algunes de les funcions més importants (veure,
moure’s) no ens exigeixen raonar; estem predisposats a fer servir la memoria
per a guiar les accions en lloc de pensar; i és capa¢ de canviar per evitar la
necessitat de pensar: si se li exigeix repetidament la mateixa tasca, arriba un
moment en que s’automatitza. El cervell canvia per acabar la tasca sense ne-
cessitat de pensar-hi (per exemple, conduir). Una tasca que en un comenca-
ment exigeix una gran quantitat de reflexio i concentraci6 es converteix, amb

la practica, en una tasca que en necessita molt poca o gens ni mica.

Si reflexionar és dur, dificil i costés, com s’ha d’estimular fer-ho? Resoldre
problemes (és a dir, qualsevol treball cognitiu que doni fruits) proporciona
plaer: el raonament fructifer duu associada una sensaci6 de satisfaccio, d’exit
(les arees del cervell i les substancies quimiques que son importants per a
I'aprenentatge coincideixen amb aquelles que sén importants per al sistema
de recompensa natural del cervell). Quan resolem un problema el cervell es re-
compensa amb una petita dosi de dopamina (no s’ha trobat, pero, el vincle en-
tre aprenentatge i plaer). Sembla innegable que les persones troben plaer en la
resoluci6 de problemes (no en el fet de coneixer la resposta). L'important és re-
soldre el problema. L’esfor¢ intel-lectual ens atreu perqué ofereix I’oportunitat

d’experimentar aquesta sensacié agradable quan s’obtenen resultats.

Perd no tots els tipus de pensament soén igualment atractius. Que caracteritza
I'activitat mental amb la qual les persones gaudeixen? El contingut pot ser
suficient per a fer sorgir l'interes, pero no per a mantenir-lo. L'important és la
dificultat del problema: no ha de ser ni massa facil ni massa dificil (zona de
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desenvolupament proper de Vigotski). Ens agrada pensar si creiem que 1'esfor¢
intel-lectual sera recompensat per la satisfaccié que ens produeix solucionar
un problema.

Com es produeix el procés de reflexié?

Entorn ——» Memoria de treball
(lloc de la consciencia
i el pensament)

Memoria a llarg termini
(coneixement objectiu
i coneixement de
procediments)

Per entorn entenem el context, és a dir, tot el que veiem, sentim, problemes

a solucionar...

La memoria de treball es refereix a les estructures i processos utilitzats per a
I’emmagatzematge temporal d’informacié (memoria a curt termini) i la ma-
nipulaci6 de la informacié. Es sinonim de consciéncia: conté el tema, la infor-
macid, en que s’esta pensant. Té un espai limitat (reflexionar es fa més dificil
a mesura que la memoria de treball s'omple). Pero la capacitat d’espai dispo-
nible no depén d’una quantitat determinada d’informaci6 sin6 del nombre
d’elements que tenen sentit —per exemple, és més facil recordar lletres agru-
pades en acronims (CNN, FBI, CIA) que les mateixes lletres pero soltes (ACN,
CFB, INI). Es la part del cervell en qué es combina i manipula la informacié.

La memoria a llarg termini és el gran magatzem on guardem els coneixements
de fets del moén. Tota la informacié de la memoria a llarg termini resideix fora
de la consciencia. Reposa en silenci fins que la necessitem, moment en que
passa a la memoria de treball i es fa conscient. No se n’és conscient fins que
no es planteja la pegunta que la converteix en important per al pensament
actiu; d’aquesta manera la informacié entra a la nostra memoria de treball.
Conté no només informacio objectiva (el color dels 6ssos polars, el valor de 8 x
7) sin6 que també conté el coneixement procedimental, que és el coneixement
dels procediments mentals necessaris per a executar tasques.

La reflexi6 té lloc quan es combinen les informacions que ens arriben de
I’entorn amb les que estan emmagatzemades a la nostra memoria a llarg ter-
mini (reflexionar comporta combinar informacié a la memoria de treball).
Aquesta combinaci6 es produeix a la memoria de treball. Saber com combinar
i reorganitzar les idees de la memoria de treball és essencial perque el pensa-
ment tingui exit. Si la reflexié consisteix a combinar informaci6 en la memo-
ria de treball, el coneixement procedimental és una llista de qué es combina i
quan (per exemple, com s’ha de calcular I’area d’un triangle). Tenir el procedi-

ment adequat emmagatzemat en la memoria a llarg termini ajuda molt quan
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pensem, pero, on queda el coneixement de fets? Ajuda també a reflexionar?
Sovint, la informacié que ofereix ’entorn no és suficient per a solucionar un
problema i cal complementar-la amb informacié procedent de la memoria a
llarg termini.

Una reflexi6 fructifera depen de quatre factors:

e informaci6 de ’entorn,
e dades de la memoria a llarg termini,
e procediments en la memoria a llarg termini,

e espai en la memoria de treball.

En resum, doncs, la ment humana no és especialment habil per a reflexionar:
lareflexi6 és un procés lent, dificil i aproximatiu. Per aquesta rad, el pensament
deliberat no guia el capteniment de la majoria de les situacions, sin6é que més
aviat depenem dels nostres records, segons els cursos d’accié6 que hem adop-
tat previament. No obstant aix0, el pensament que déna resultats ens resulta
agradable; ens agrada solucionar problemes, comprendre idees noves, etc. Per
aixd busquem oportunitats per a pensar, pero quan ho fem som selectius: tri-
em els problemes que plantegen un cert desafiament pero que sén resolubles,
perque aquests son els que fan obtenir plaer i satisfacci6. Per a resoldre proble-
mes, la persona necessita informacié adequada de ’entorn, espai a la memoria

de treball i procediments i dades necessaries a la memoria a llarg termini.

I quines implicacions pot tenir per a l’aula aquest plantejament cognitivista?
L'estudiant hauria de poder experimentar la sensacié agradable que produeix
resoldre un problema (esfor¢ intel-lectual que implica un desafiament raona-
ble); per aix0 aquest tipus de treball cognitiu és el component principal de
I'ensenyament, i no la llarga cadena d’explicacions que llanca el professor i
que deixa poc espai perque els estudiants facin aquest esfor¢ i resolguin pro-
blemes. La programaci6, doncs, hauria d’estar feta no com una successi6 de
continguts, sind del treball cognitiu que s’exigira als estudiants: quins proble-
mes ajudara a solucionar la meva assignatura?, amb quins materials haura de
treballar?

L'estudiant hauria de tenir a I'abast (o en format d’apunts, o articles, o adreces
guiades a Internet, o materials compartits en sistemes com ara Dropbox) els
materials que necessita per a cobrir els coneixements previs necessaris a la me-
moria per a respondre als problemes (es poden presentar mitjancant format
hipertextual o tecniques de realitat augmentada). Per a evitar la sobrecarrega
de la memoria de treball és aconsellable que 1'estudiant pugui disposar de di-
verses pantalles a I’ordinador amb les diferents informacions necessaries de

manera que no les hagi de retenir a la memoria de treball.

Sabent que és la pegunta el que desperta 'interés de les persones, caldria dei-
xar clar quin és el problema que se’ls planteja i qué han de resoldre. Es conve-

nient assignar tasques diferents corresponents al nivell de competeéncia dels
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estudiants o grups d’estudiants. A més, els canvis capten l’atencio: si els mate-
rials son merament descriptius i llargs (un .pdf només textual), és possible que
I’estudiant desconnecti mentalment. En el moment de redactar-los, caldria
pensar en com i quan introduir els canvis capacos de tornar a captar I'atencio.

Es interessant retenir que un dels factors que contribueixen a fomentar una
reflexié que doni fruits és la quantitat i la qualitat de la informaci6 de la me-
moria a llarg termini.

3.2. Competencies i cultura general

Les llistes de dades, les proves com ara tests o qiiestionaris d’eleccié multiple,
ofereixen poques oportunitats d’analitzar, sintetitzar o criticar la informaci6 i,
en canvi, exigeix la regurgitacioé de dades sense connexi6 entre si. La memo-
ritzacié de llistes de dades i fets aillats no és enriquidora. Pero ensenyar als
estudiants “competeéncies” com la capacitat d’analisi o de sintesi és impossi-
ble si no es tenen coneixements previs, i aquestes competeéncies requereixen
una amplia cultura general: la cultura general és una condici6 sine qua non de

I'aprenentatge de competéncies.

Els fets s’han d’ensenyar al mateix temps que les competencies. Actualment hi
ha el perill que I'’ensenyament de les ciéncies socials es degradi i degeneri en
I'acumulaci6 de fraseologia sense connexio i discursos criptics que carreguen

la memoria pero no fan treballar la ra6.

“La imaginaci6 és molt més important que el saber”, deia Einstein. Es una frase
bonica pero falsa. El coneixement és més important perqueé sense ell la ima-
ginacid no pot existir; almenys la imaginacié necessaria per a resoldre proble-
mes, prendre decisions o crear. El que s’anomena cultura general és necessaria
per a la comprensioé i per a reflexionar; observem que reflexionar és un verb in-
transitiu: es reflexiona sobre alguna cosa, es necessita materia per a reflexionar.

Vol dir aix0 que no cal memoritzar dades perqué sempre es poden consultar
als llibres? S’ha definit “I’acci6 de reflexionar” com una nova manera de com-
binar la informacié. La informacié en qiiesti6 pot procedir de la memoria a
llarg termini (dades que hem memoritzat) o de I'entorn. Hi ha cap rad per a
memoritzar res (a Internet ho podem trobar quasi tot amb un sol clic)? A més,
molta informacié que guardem quedara obsoleta d’aqui a cinc anys. Pero aixo
és fals. Per a poder reflexionar cal coneixer els fets, i no tan sols perque propor-
cionen materia sobre la qual es pot reflexionar. Els processos d’aprenentatge
estan estretament vinculats amb els coneixements de fets que es guarden a la
memoria a llarg termini i no només amb els que hi ha en l’entorn. Les com-
petencies estan vinculades amb el saber, els processos de reflexi6 critica estan
intrinsecament units a la cultura general (deixen de ser tan necessaris quan

tenim més experiéncia).
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Existeix una interdependencia entre coneixements i competencies. La cultura
general ajuda a comprendre el que algt diu o escriu (si en llegir ens trobem
amb una paraula que no és a la memoria a llarg termini, tindrem confusio;
també necessitem comprendre la relacié que existeix entre les diferents idees,
i no cada idea independentment de les altres; i aix0 sense tenir en compte
les el-lipsis, les idees implicites, etc.). Mesurem les nostres respostes i oferim
més o menys informaci6 en funcié de la nostra valoracié sobre el que sap el
nostre interlocutor.

La cultura general en forma de vocabulari no tan sols és necessaria per a com-
prendre una idea, siné que també ho és per a comprendre la vinculacié en-
tre dues idees; agrupar informacions procedents de I’entorn per tal que siguin
significatives (recordem l'exemple dels acronims) permet guardar més dades
d’informacio a la memoria de treball. Pero, per a poder-ho fer, cal tenir els co-
neixements necessaris a la memoria a llarg termini. Comprenem molt més bé
el que llegim si ja tenim algun coneixement sobre el tema. El context permet

entendre molt millor el sentit del text. Com més se sap, més facil és aprendre.

Per que és més facil recordar material quan ja es coneix una mica el tema?
Perque es compren millor la nova informaci6é que es rep i es recorda molt
millor una cosa quan té sentit per a un. Quan es disposa de coneixement, la
ment connecta el que es llegeix amb el que ja se sap, encara que no en siguem
conscients. S6n aquestes connexions les que faran que recordem el paragraf.
Tenir coneixements de fets a la memoria a llarg termini facilita ’adquisici6 de
més coneixements de fets. Aixo vol dir que la quantitat d’informaci6é que es
reté depen de la que ja es té.

Aspectes pels quals la cultura general és important per a la comprensio lectora:
enriqueix el vocabulari, permet comprendre les relacions logiques implicites,
permet fer agrupacions i augmentar ’espai en la memoria de treball per a fa-
cilitar la relacié d’idees i ajuda en la interpretaci6 de frases ambigiies.

La cultura general no tan sols ens fa millors lectors siné que ens ajuda a refle-
xionar. Quan creiem que una persona esta reflexionant amb logica, en realitat
esta mirant de recuperar informaci6é de la memoria. Quan ens enfrontem a
un problema, primer en busquem una solucié en la memoria (és el que fan
els jugadors d’escacs: guarden unes cinquanta mil posicions a la memoria a

llarg termini).

Que fa un expert o cientific? Quan interpreten els resultats cerquen els resul-
tats anormals, inesperats. Per0 perque siguin inesperats cal tenir una expec-
tativa, i una expectativa sobre el resultat esta basada en el coneixement que
tenen del camp d’interés. La major part del que expliquem als estudiants sobre
estratégies de reflexi6 dels cientifics no es pot utilitzar si no els hem ensenyat

el coneixement necessari.
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Quines implicacions per a l'aula se’'n desprenen, d’aquestes consideracions?
Les humanitats s’haurien de focalitzar a ajudar els estudiants a conrear-se i
adquirir coneixements. I com es fa aix0? Quin tipus de coneixement bene-
ficia I'estudiant? Quin coneixement és més beneficios des del punt de vista
cognitiu? D’entrada, els coneixements necessaris per a la lectura. Insistim en
aquesta trivialitat: cal ensenyar a llegir i a interpretar en cada etapa del procés
educatiu, aixi com les idees i els metodes basics de cada disciplina. No es trac-
ta d’aprendre moltes coses sin6 d’aprendre el que els servira per a reflexionar
eficacment (i la cultura general és necessaria per a desenvolupar una actitud
critica: per aixo l'interes dels estudis d’humanitats). Els coneixements superfi-
cials s6n millors que cap coneixement. Llegint s’aprenen coses i s’enriqueix el
vocabulari més que amb cap altre tipus d’activitat (llegir per plaer comporta
avantatges cognitius al llarg de la vida). Avui en dia un nen o una nena té meés
coneixements generats pel que ha vist que pel que ha llegit (és imprescindi-
ble, doncs, dur a terme un aprenentatge de la lectura visual, de la narrativa
visual, etc.).

L'ambient familiar és determinant: quin tipus de vocabulari usen els seus pa-
res?, fan preguntes als fills i n’escolten les respostes?, els porten a museus o
al zoo?, disposen de llibres infantils?, veuen llegir els seus pares? Abans que
un nen o una nena arribi per primer cop a 1’escola ja pot estar endarrerit res-
pecte als altres companys, en el sentit de la facilitat que tindra per a aprendre:
I’escola és 1'tinica alternativa per a mirar de compensar la manca de coneixe-

ments de fets d’'un nen o una nena.
3.3. Reflexid i emociéo com a bases de 1a memoria

Per que els estudiants recorden tot el que veuen a la televisi6 i s’obliden de
moltes de les coses que expliquem? Com aprenem, com memoritzem? Com
s’explica que hi hagi coses que es graven a la memoria i altres que entrin per
una orella i surtin per 'altra? Es a dir, per qué hi ha informacié que es fixa a
la memoria i n’hi ha d’altra que s’oblida?

No podem retenir tota la informacié que dipositem a la memoria perque a la
nostra vida passen massa coses. La memoria elimina alld que es repeteix una
vegada i una altra (es pot fer la prova tipica de demanar a algi que porti un
rellotge analogic que ens descrigui els nameros i les manetes).

Que fa la memoria per anticipar el que ens caldra recordar més tard? La me-
moria fa l'eleccio de la manera segiient: si es fa un esfor¢ per pensar en alguna
cosa, és probable que calgui tornar a pensar-hi, de manera que la memoria
normalment haura registrat aquesta informaci6é valuosa. La memoria no és el
resultat del que es vol recordar ni del que s’ha de recordar: és senzillament el
record d’alld en qué s’ha reflexionat (si per a parlar dels indis americans fem
vestir els nens amb vestits indis, es preocuparan durant quaranta segons pels

indis pero reflexionaran durant quaranta minuts sobre com fer els vestits). La
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memoria és allo que queda després de la reflexid. I no es recorda de la ma-
teixa manera com s’ha fixat, siné que cada cop que ho recordem, el record es
modifica, influit pel nou context.

Atencio

Memoria de treball
Entorn ———»

(lloc de la consciéncia
i el pensament)

Aprenentatge Memoritzacio

Memoria a llarg termini

Oblit < (coneixement objectiu
i coneixement

de procediments)

Per queé recordem algunes coses i n’oblidem d’altres? Per qué no aconseguim
recordar algunes coses?

La memoria de treball és un lloc on els records sén conscients. Perd a l’entorn
hi ha molta informaci6 de la qual no som conscients (no és a la memoria
de treball). Per a arribar a la memoria a llarg termini, la informacié ha de
passar primer per la memoria de treball; per tant, si no prestem atenci6 a
una cosa, no la recordarem. La informaci6é que entra a la memoria de treball
pot provenir de 'entorn, perod també de la memoria a llarg termini. Pot ser
que no recordem perque falla la transmissié d’informaci6 de la memoria de
treball a la memoria a llarg termini. No recordem perque la informacié no és
a la memoria a llarg termini. Sembla que no tots els records queden gravats
per sempre. Una informacié es queda a la memoria de treball, perd no arriba
mai a la memoria a llarg termini (per exemple, una paraula que busquem al

diccionari i després n’oblidem el significat).

Un dels problemes principals de I’ensenyament és la diferencia entre la infor-
maci6 a la qual he parat atenci6 i he integrat a la memoria de treball, pero
mai no ha arribat a la memoria a llarg termini, i la informacié que tinc a la
memoria a llarg termini encara que no hagi volgut retenir-la i no m’hagi in-
teressat en absolut.

Sabem que no retindrem res si no hi prestem atenci6. Ara bé, per qué quan
prestem atenci6 de vegades retenim informacio i de vegades no? Queé més es
necessita per a retenir informacié, a més de concentraci6?

Recordem coses que ens provoquen una reaccié emocional. Prestem més aten-
ci6 als esdeveniments que ens emocionen. Es I’emocié, i no el fet de pensar
repetides vegades en un esdeveniment, el que fa que recordem (I’emoci6 ha
de ser raonablement forta perqué quedi gravada a la memoria).
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Es evident que si la memoria depengués només de les emocions recordariem
ben poc del que hem apres a 1’escola. Per tant, les informacions que engen-
dren una reaccié emocional es recorden més bé, pero no ens hem d’emocionar
obligatoriament per a poder retenir una informacié. La repeticidé és un altre
factor, perd no una repeticié qualsevol.

Voler recordar alguna cosa tampoc no és suficient; voler recordar té molt poc
o gens d’'impacte en la memoria. Reflexionar sobre el significat i el que s’hi
associa €s bo per a la memoria —per exemple, la paraula forn: podem demanar
si conté vocals (i aix0 no ens fa parar en el seu significat) o podem pensar en
pastissos, en el peix al forn que fa la mare, etc.—, perd aixo no ajuda quan mi-
rem de recordar, per exemple, un euro (hem reflexionat sobre el seu significat,
el seu valor, la funci6 dels diners, etc.). Si pensem en el significat de la moneda
pero no prestem atenci6 als detalls visuals no els recordarem. Un cas tipic és
el d'una obra d’art: podem estar reflexionant sobre el significat perod no sobre
els aspectes visuals: recordarem que significa el quadre perd no que s’hi veu.

Recordem les coses sobre les quals reflexionem. El record és el que queda des-
prés de la reflexi6. Atés que no podem guardar-ho tot, només es guarden les
coses sobre les quals reflexionem i considerem que haurem de tornar a utilitzar
i de la mateixa manera. Cal tenir molt clar sobre que volem que es concentrin
els estudiants, sobre que volem que reflexionin, sobre quines reaccions emo-

cionals volem incidir.

Per a retenir, doncs, la informaci6 (és a dir, que es gravi a la memoria a llarg
termini) ha de quedar durant un cert temps a la memoria de treball. Cal, doncs,
atencid i concentraci6. I emocié: la manera com els estudiants pensen en
I'experiéncia és el que determina si la informaci6 acabara a la memoria a llarg

termini.

Recordem que la memoria de treball és el lloc on es reflexiona. Reflexionar
consisteix a combinar informaci6 de maneres diferents. Aquesta informaci6
pot provenir de I’entorn, de la memoria de treball o de tots dos. Per exemple,
si hem de respondre a la pregunta “en qué s’assemblen les papallones i les
libél-lules?”, la informaci6 sobre les caracteristiques d’aquests insectes resideix
a la memoria de treball, on es busquen les similituds. Pero la memoria de tre-
ball té una capacitat limitada. Si volem fer comparar moltes coses alhora, per-
drem el fil del pensament; per exemple, en “qué tenen en comu una teranyi-
na, un pel-roig, un escuradents, una coliflor i un llevataps?”, mentre pensem
en la relaci6 entre teranyina i llevataps ja hem oblidat la resta de paraules. Ai-
X0 sol passar en textos llargs: hi ha tanta informacio i es volen establir tantes
relacions que impedeixen la possibilitat de reflexionar. Aixo és el que inten-
ta resoldre la construcci6é del coneixement en xarxa hipertextual: cada node
aporta una informaci6 especifica. Pot esdevenir, doncs, un mecanisme per a

incrementar la memoria de treball.
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La repeticid, en automatitzar els processos, amplia la memoria de treball. Les
persones que tenen més espai a la memoria de treball estan més dotades per
a pensar. I sembla que la memoria de treball no evoluciona, té un espai més
o menys fix, se’n té la que se’'n té i no augmenta encara que s’exerciti. Una
manera d’acumular més informacié a la memoria de treball és agrupant-la de
manera significativa. Per exemple, si jo he de memoritzar les lletres p, a, z, z,
e, s, ¢, 0, cada lletra és una unitat; en canvi, per a un italia (pazzesco vol dir
‘boig’) 1i sera més facil perque té aquesta paraula a la memoria a llarg termini

i la recuperara.

Per tant, una manera de suplir la mida limitada de la memoria de treball és
saber més coses i dades, més paraules i conceptes. Una altra manera és millo-
rar l'eficacia de la memoria de treball, no la mida (per exemple, aprendre a
conduir). Quan no en sabem, les operacions que cal fer i els elements que cal
controlar ens ocupen tota la memoria de treball. Quan ja en sabem, podem

fer altres coses mentre conduim.

Els processos mentals es poden automatitzar i, un cop automatitzats, consu-
meixen molt poc espai de la memoria de treball. I son molt rapids: se sap el

que cal fer sense necessitat de prendre una decisié conscient.

La memoria de treball és el lloc del cervell on té lloc la reflexi6, on combinem
les idees i les transformem en una cosa nova. La dificultat rau en el fet que
l'espai de la memoria de treball és limitat i que, quan intentem posar-hi
massa contingut, sorgeix la confusio6 i perdem el fil del problema que mirem
de resoldre.

No es pot augmentar 1’espai disponible a la memoria de treball, perd si que
podem reduir I'espai utilitzat pel contingut que portem a la memoria de tre-
ball de dues maneres: agrupant la informaci6é perqueé ocupi menys espai, cosa
que requereix coneixement a la memoria a llarg termini, i automatitzant els
processos que fem servir per a portar informaci6 a la memoria de treball o ma-
nipular-la un cop hi és. I per a automatitzar cal practicar. La practica permet

aprofundir els coneixements.

S’oblida la major part del que s’aprén (no tot) i s'oblida rapidament. I aixo
és valid en els estudiants que treuen excel-lent i en la resta. Tots oblidem la
mateixa proporcié de coneixements i a la mateixa velocitat. Per tant, aparent-
ment, I’estudi i el treball consciencios no ofereixen cap protecci6 contra l’oblit.
L'tnic que protegeix contra 1'oblit és la practica continua (per exemple, fa-
cilment observable en el coneixement d’idiomes estrangers). Amb la practica
augmenta la durada del record (per exemple, un estudiant que obté un aprovat
en el primer semestre d’algebra pero continua estudiant matematiques recor-
dara l'algebra, mentre que un estudiant que obté excel-lent al curs d’algebra
pero no continua estudiant matematiques oblidara gairebé tot el que ha apres).
No és tant el nivell assolit el que determina quant es recordara d’'una materia

com el temps que es passa estudiant-la. Si s’estudia i es reté molta informacio

Memoria de treball

La capacitat de la memoria de
treball se sol mesurar dema-
nant a les persones que facin
un treball senzill alhora que in-
tenten mantenir alguna infor-
macié a la memoria de treball.
Per exemple, el subjecte ha
d’escoltar una combinaci6 de
lletres i nombres (per exemple,
3T41P8) i després repetir els
nombres seguits de les lletres
en ordre (és a dir, 1348PT).
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en poc temps, I'examen immediat sortira bé, pero s’oblidara rapidament el
que s’ha apres; si es revisa en diverses sessions amb intervals entre si, potser
no es traura tan bona nota en 1'examen, pero es recordara el que s’ha apres
durant bastant més temps.

Cal deixar ben clar quin és el problema a solucionar i I'objectiu a assolir: el
que els estudiants han d’aprendre és com, a partir de la pregunta, s’arriba al
resultat. Sovint estem tan centrats a obtenir la resposta que no dediquem prou
temps a enunciar clarament la pregunta i a assegurar que els estudiants la
comprenen i n’aprecien el significat. Préviament, ens haurem de demanar si
la pregunta formulada és realment rellevant i connecta amb el context que
ens envolta: és una bona manera de convencer els estudiants que és important

comprendre el que se’ls ensenyara i que val la pena fer 'esfor¢ d’entendre-ho.

El fet de pensar en el sentit d’allo que aprenem ens ajuda a recordar. Aquest
podria ser el postulat que guiés la nostra actuacié a l’aula. No podrem estar mai
del tot segurs que els estudiants reflexionen sobre el que aprenen a classe. Pero
si que podem programar la materia posant ’accent en alld que és probable que
I'estudiant recordi (i no segons el que ens agradaria que retingués) i pensant
acuradament en els elements que capten ’atencié: quin element del contingut
mateix és capag de desvetllar la motivacié?, quin tipus de plantejament obliga

els estudiants a pensar en el significat?

3.4. La comprensié de les idees abstractes

Per que resulten tan dificils de comprendre al principi les idees abstractes i per
que una vegada compreses costa tant aplicar-les a noves situacions?

L'abstraccio és 1'objectiu de I’ensenyament. L'estudiant hauria de ser capag
d’aplicar el que aprén a nous contextos i també fora de ’entorn escolar. La
ment no se sent comoda amb les abstraccions; la ment prefereix allo que és
concret.

Comprenem millor les coses noves quan se’ns expliquen en un context que
ens és familiar. La major part del que sabem és concret; per aixo és dificil com-
prendre idees abstractes i aplicar-les a noves situacions. Per aix0 és convenient

donar diversos punts de vista, teories, escoles, definicions, etc., i comparar-los.

Que diu el cognitivisme sobre la facultat de comprendre que té I'alumnat? Es
comprenen les noves idees (coses que no coneixen) comparant-les amb noci-
ons ja adquirides (coses que ja coneixen). La cultura general, el que sabem de
les coses, és important: depenem dels nostres coneixements previs perque ne-
cessitem exemples concrets per a assimilar les idees noves. Comprendre idees
noves consisteix sobretot en el fet que coneixements ja existents passin a la
memoria de treball i es reordenin establint comparacions que no haviem fet
préviament o tractant un problema des d’'un nou angle. No es poden ficar no-

ves idees al cap dels estudiants directament; cada nova idea s’ha de construir
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sobre les que ja es coneixen. Perqué un estudiant comprengui de qué es trac-
ta, el professor, o els materials, o un programa de video o un hipertext s’ha
d’assegurar que la informacio correcta es recupera de la memoria a llarg termi-
ni i es posa en funcionament a la memoria de treball. A més, les informacions
s’han de comparar, combinar o manipular de manera adequada.

I com es fa aix0? Posar exemples quan expliquem un tema no és suficient per-
que els estudiants el comprenguin. En part perque existeixen diferents nivells
de comprensié (més superficial o més profunda); en part, també, perque tot
coneixement ha de ser interpretat i ha de poder ser utilitzat fora de 1’aula.
S’ha de poder reconéixer un problema quan s’aborda des d'una perspectiva
diferent.

Per que és superficial el coneixement? Alguns estudiants responen emprant
les mateixes paraules usades en 1'explicacio o en els materials didactics. Si bé
la resposta é€s correcta, ens hem de demanar si 1'estudiant s’ho ha apres de
memoria i no compren res del que diu. Poden respondre correctament a les
preguntes que se’ls fa, perd aixo no vol dir que hagin reflexionat. Dir que “s’ho
ha apreés de memoria” vol dir que la comprensié no ha intervingut en el procés
d’aprenentatge. De fet, valdria més parlar de coneixement superficial (es com-
prén el tema pero amb limitacions). Si el coneixement és superficial, el procés
s’atura i el que els estudiants aprenen esta unit a I’analogia o 1’explicaci6é que
ha donat el professor o els materials didactics, de manera que només compre-

nen el concepte en el context en que s’ha presentat.

En el coneixement profund, per contra, les dades estan interrelacionades en
una xarxa densa que permet que, a més de comprendre les parts, també domini
el conjunt; permet aplicar el coneixement que té en contextos diferents, parlar
sobre el tema de diferents punts de vista, inferir com canviaria el conjunt si es
modifiqués un component, reflexionar sobre situacions hipotétiques, compa-
rar situacions o processos diversos.

Per que s’adquireix inicament un coneixement superficial? Perqueé no es pres-
ta prou atencid ni s’hi reflexiona o perque no sempre un és capac de relacionar
conceptes abstractes: s’ha d’entendre el conjunt, les parts i les connexions.

Si costa comprendre les nocions abstractes i, quan es fa, no s’és capa¢ d’aplicar-
les a situacions noves, un bon sistema per a l'aprenentatge del coneixement
profund és utilitzar, sempre que es pugui, el metode comparatiu, que el discurs
construit o el material didactic posat al seu abast faci émfasi en 'estructura
profunda dels continguts i que el tipus de problemes a resoldre o d’exercicis
d’avaluaci6é no plantegin només preguntes superficials.
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3.5. Aprendre com els professionals

Es possible que els estudiants pensin com els cientifics, els antropolegs, els
filosofs o els historiadors? Cal centrar-se en els continguts o preparar futurs
historiadors?

Per exemple, I’assignatura d’historia posa émfasi en els fets i les dates, perd un
historiador no s’aprén les dates de memoria. L'objectiu d'un bon curriculum
d’'historia hauria de tenir com a objectiu que els estudiants comprenguessin
els grans debats historics. Es poden determinar amb precisi6 les causes de la
Primera Guerra Mundial? O hauriem d’esbrinar per qué no va ser possible la
pau? Si la reflexio sobre la historia passa per I’analisi de documents, és aquesta
analisi la que s’hauria de fomentar per tal que els estudiants tinguessin una
mirada critica de la historia? S’ha d’aconseguir que els estudiants pensin i ac-

tuin com a historiadors?

Aquest plantejament conté un error fonamental: assumeix que els estudiants
sOn capacos, des d'un punt de vista cognitiu, de fer el que fan els historiadors

o els cientifics.

Els coneixements adquirits al principi de la formacié s6n fonamentalment di-
ferents dels coneixements adquirits al final de la formaci6. No només els estu-
diants coneixen menys coses que els experts, siné que el que saben s’organitza
de manera diferent en la memoria. Per exemple, els cientifics ignoren el resul-
tat d'un experiment abans de fer-lo, el duen a terme per investigar qué passara
i interpretar-ne els resultats, que de vegades son sorprenents i fins i tot con-
tradictoris (els historiadors treballen amb fonts originals per tal d’interpretar
els esdeveniments historics). Si no permetem que els estudiants treballin com
els historiadors i els cientifics, com podem afirmar que els estem ensenyant
historia?

El treball dels experts, la seva dedicacio i practica, marca una diferéncia qua-
litativa, i no tant quantitativa, en la seva manera de pensar en comparacio
de la manera de pensar dels principiants. Trobar amb precisi6 i rapidament
la informaci6 determinant i saber quins sén els errors que es cometen. Saben
adaptar millor que els principiants els coneixements a camps similars; saben
identificar els detalls importants, proposen solucions raonables i transfereixen
els seus coneixements a dominis similars. Els professors experts comprenen
amb rapidesa el que passa i, en comparaci6 dels principiants, saben explicar un
concepte de diferents maneres i tenen més recursos i alternatives. Per exem-
ple, mostrem un tauler d’escacs a la meitat d'una partida. Demanem a un grup
de principiants i d’experts en escacs que se’l mirin i els donem un tauler buit
perque tornin a posar les peces com estaven. Els principiants les posen segons
la posici6 (un grup a 'esquerra, per exemple), i per contra els experts les posen

en funcio de les jugades (I'amenaca, 'atac, etc.).
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Les grans ments cientifiques no es distingien pel fet d’estar excepcionalment
dotades, segons els barems dels tests d'intel-ligeéncia; el que els distingia dels
altres era la capacitat de treball. La regla dels deu anys: es necessiten almenys
deu anys per a arribar a ser especialista en algun camp.

Els experts reflexionen de manera diferent. L'objectiu de I’ensenyament
ha de ser la comprensi6 i la reflexié. Cal diferenciar comprendre el
coneixement de crear coneixement.

Nota

Aquesta regla és valida per a
tots els camps; fins i tot Mo-
zart, que va comengar a com-
pondre a |'edat de cinc anys,
no és una excepcio: les prime-
res obres sén imitacions i no
estan reconegudes com a ex-
cepcionals.
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4. El procés d’ensenyament

Que és un bon professor? Quins sén els professors que els estudiants recorden
un temps després? No és el que els professors fan, és el que entenen. Els plans
de classes i els apunts per a fer-les importen menys que la manera especial
que tenen els professors de comprendre ’assignatura i valorar l’aprenentatge
huma. No recordem tant el que ens ensenyaven els nostres professors com la

manera com eren, com entenien l’assignatura i com ens entenien.

Els millors professors es coneixen les seves assignatures del dret i del revés,
pero també saben com atreure els estudiants i plantejar-los reptes i provocar
respostes apassionades. Creuen ferventment en dues coses: que I'ensenyament

importa i que els estudiants poden aprendre.
4.1. El paper del professor i de I’estudiant

Ja hem vist que 'ensenyament té com a objectiu apropar la logica dels estu-
diants a la logica de la ciéncia, de manera que el professor té un triple paper
en aquest procés: el de transmissor del coneixement cientific, el de facilitador

del procés d’aprenentatge i el d’avaluador del procés.
4.1.1. El professor com a transmissor

Cal recordar que el coneixement que apren l’estudiant és un producte social,
de manera que no té sentit pensar que l’estudiant hagi de reinventar la ciéncia,
sin6 que el coneixement s’ha d’ensenyar i s’ha d’aprendre i per aixo el paper
de transmissor que té el professor o la professora. Un dels papers que té el
professorat és el de transmissor del coneixement cientific.

Tanmateix, no es pot oblidar que l'aprenentatge de l'estudiant és el resul-
tat de la reconstruccié personal que fa del coneixement, de manera que s’ha
d’implicar activament en el procés, ja que és ell qui construeix el seu aprenen-

tatge.

Per a explicar la implicaci6 de l'adult i de l'aprenent en el procés
d’aprenentatge, Vigotski va parlar de la zona de desenvolupament proximal o
nivell a que pot arribar un aprenent amb 1’ajuda dels professors. Segons aquest
autor, l'estudiant ha de ser guiat per una persona més experta que orienti la
seva practica i vagi mantenint i apuntalant el seu progrés. Amb aquest ajut,

I'aprenent pot fer un pas més enlla d’on arribaria sense suport.



CC-BY-NC-ND * PID_00194938 37

Ensenyament i aprenentatge en humanitats

Si el professor es proposa relacionar els aprenents amb la ciéncia, cal tenir ben
clar quina ciéncia posem a la consideraci6 dels estudiants perque, com ja hem
vist, I'aprenentatge configura la manera de veure i entendre la realitat i també
configura els seus comportaments.

El docent, a través de la comunicacio, la interacci6 i I'aplicaci6, pot apropar
I'estudiant a la ciéncia oficial i a la societat establerta i afavorir posicions re-
productores i conformistes que donin importancia a 1’éxit personal i a la quan-
titat, pero també pot presentar opcions critiques, innovadores i alternatives.
Per tant, podem utilitzar les teories constructivistes per a posar els estudiants
en contacte amb una constel-lacié de conceptes arbitrariament privilegiats per
la cultura establerta o per una determinada ideologia, pero també podem pro-

posar qliestions socialment rellevants, urgents, critiques i alternatives.

Considerem que la tasca del professor és ajudar I’estudiant perque cada vegada
tingui un coneixement més expert per a interpretar la societat. La feina del
professor d’ajudar 'aprenent a convertir-se en un expert, al nostre entendre, €s
procurar que l'estudiant construeixi un coneixement ben informat, ben con-

nectat, ben organitzat, conscient i dialectic.

4.1.2. El professor com a facilitador

Els coneixements que constitueixen l’experiéncia social no poden ser adquirits
a través de la simple transmissié de la informacio feta pel professor, sin6 que
és necessari que els estudiants els vulguin aprendre amb la propia activitat. El
professor o la professora han de procurar motivar I'estudiant i establir proces-
sos de comunicaci6 per a compartir els significats i propiciar un aprenentatge
conforme amb el coneixement cientific.

L'ensenyant és, d’'una banda, el dissenyador de situacions que afavoreixen
aquestes interaccions socials i, de l'altra, un participant actiu en aquest procés
reconstructiu. Per aix0 ha de planificar activitats que motivin els estudiants,
que proporcionin la informaci6 necessaria, ha de promoure un ambient que
faciliti la verbalitzaci6 de les idees i formes de treball, I'intercanvi de punts de
vista, el respecte per totes les opinions, la confrontacié d’aquestes opinions i
I’elaboraci6 de propostes consensuades.

Tanmateix, Habermas diu que I'etica de la comunicaci6 esta basada en la qua-
litat d’estar lliure de dominacid, construida a través d'un dialeg en condici-
ons de simetria i reciprocitat. En la interaccio escolar o universitaria, contrari-
ament, els estudiants i els professors mantenen una relacié asimetrica perque
la responsabilitat que tenen a I’hora de dirigir el discurs no és igual. L'objectiu
de la interacci6 és construir uns coneixements i uns significats sobre una ma-
téria especifica que el professor ja coneix. L’objectiu de la comunicaci6 és
que l'estudiant vagi compartint, per convenciment, aquests significats i que

s’acosti progressivament als conceptes propis de la disciplina o del saber savi.
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El professor ha de guiar l’estudiant en la construccié del seu coneixement,
pero la falta d’ética en la relacié entre I'ensenyant i 'aprenent es concreta
quan el professor actua obertament per portar la logica de I’estudiant cap a la
logica de la ciencia. Aquest domini es pot tolerar per les tres raons segiients:
perque l’educacio és un projecte social que comporta aquest domini per a po-
der transmetre 1’experieéncia cultural a les generacions joves; perque la duraci6é
de l'escolaritat és limitada; i perque I’educador té la intenci6 d’ensenyar cada
vegada menys i que 'estudiant aprengui cada vegada més.

L’educacié6 vol donar a I’estudiant quotes cada vegada més altes de participacio
i d’autonomia en el seu aprenentatge. I és en aquest punt on les xarxes i les

TIC poden tenir un paper fonamental.

En qualsevol cas, 'objectiu final de la didactica és que els estudiants apren-
guin els sabers de manera que els puguin fer servir en situacions en que no tin-
guin l'ajut de I'ensenyant. L'ética de I'ensenyament de les ciencies socials i les
humanitats consisteix, precisament, a preparar 1’estudiant per a un funciona-
ment autonom i integrar-lo, progressivament, en el seu procés d’aprenentatge.
S’entén per devolucié I'acte pel qual 'ensenyant fa que 1’estudiant accepti la
responsabilitat d’una situacié d’aprenentatge i que accepti també les conse-

quiéncies d’aquesta transferéncia.

La devoluci6 presenta una certa contradiccio: el professor vol que 1’estudiant
trobi la resposta pero, al mateix temps, vol que l’estudiant doni la resposta
encertada o la justificacié adequada. Aquest és el repte que té el professor: co-
municar el saber sense descobrir-lo i acceptar la pluralitat en la interpretacio.
En una didactica entesa d’aquesta manera no és possible l’adoctrinament ni
la conformaci6 perque, en definitiva, s’ensenya ciéncies socials per a fer ciu-
tadans lliures i participatius.

4.1.3. El professor com a avaluador

Seguint la logica de la teoria que anem desgranant, entenem l’avaluacié com
la manera de disposar de la informacio ttil i necessaria per a regular de manera
continua el procés de construccio de significats que fa 1’estudiant. L'avaluacio,
entesa com a regulacio, es pot inserir en el procés de formaci6 a l'inici, durant
el procés o al final, pero sempre es fa amb la intencié de millorar I'actuacio
del professor a 1'hora de facilitar els processos d’aprenentatge dels estudiants.

La funci6 pedagogica de 1’avaluaci6é ha sorgit com a resposta al problema de
la diversitat, un problema que la divulgacio i l'acceptaci6 de les teories cons-
tructivistes de l'aprenentatge han demostrat que urgia solucionar.

En efecte, si la finalitat d'un curriculum de ciéncies socials i humanitats és
que un conjunt heterogeni d’estudiants superi les dificultats d’'un programa
de manera que tots arribin a un coneixement basic i que cada estudiant doni el

maxim de les seves capacitats, no és possible pretendre que tots segueixin un
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mateix ritme. S’han de fer servir un conjunt de recursos i estrategies diversifi-
cades que permetin que els estudiants, per vies diferents, puguin arribar a ob-
jectius comuns. No es tracta solament d’atendre la diversitat de nivells d'una
classe, sin6 també de tenir en compte que cada estudiant té una manera de
pensar i d’aprendre o un estil cognitiu propi. Moltes vegades el fracas escolar
és conseqiiéncia de no atendre aquesta diversitat.

Aquesta concepcié de 1’avaluaci6é és coherent amb entendre I’ensenyament
com l'organitzacié d'una activitat conjunta entre els que ensenyen i els que

aprenen.

Els estudiants no poden adquirir els coneixements que constitueixen
I'experiéncia social a través, anicament, de la simple transmissio feta pel pro-

fessor sin6 que, basicament, els assimilen mitjancant la propia activitat.

Per a avaluar l'aprenentatge i regular el procés, el professor o la professora
poden fer les tres avaluacions segiients:

1) Una avaluacio retroactiva, quan ja s’ha fet I'activitat, i insistir en un apre-

nentatge fins que 'estudiant superi una dificultat.

2) Una avaluacié interactiva, mentre l’estudiant fa una activitat, per veure com

va construint els significats i donar-li el suport oport.

3) Una avaluacio proactiva, que consisteix a incloure en una nova activitat els
punts febles que I'estudiant hauria de continuar treballant per poder recuperar
les seves dificultats.

Si cada estudiant té el seu estil cognitiu i segueix un ritme propi en la cons-
trucci6é del coneixement, el docent troba dificultats per a aconseguir regular
les activitats de tots els estudiants. Per a atendre la diversitat sense multipli-
car el nombre de professors, sembla necessari que els estudiants es facin res-
ponsables —fins al limit del que és prudent- del seu aprenentatge. En aquest
cas, I'avaluaci6 tendeix a la coavaluaci6 i a 'autoregulacio, de manera que
l'estudiant assumeix part de la responsabilitat. Es en aquest context on sor-
geix el concepte d’autoregulacio de ’aprenentatge basat en la transferéncia de
responsabilitats a I'estudiant. Quan l'estudiant participa en la regulaci6 del seu
aprenentatge es parla d’avaluaci6 formadora.

Per tal que l'estudiant pugui treballar amb quotes d’autonomia cada vegada
meés altes, la didactica ha de tenir en compte que el fet que 'estudiant dugui a
terme una acci6 implica que aquest estudiant ha de representar d’alguna ma-
nera que és el que ha de fer, com ho ha de fer i quin objectiu ha d’aconseguir.
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4.2. La qualitat del procés d’ensenyament

“Tot el que realment necessito saber ho vaig aprendre al parvulari.”

Robert Fulghum (1990). Todo lo que realmente necesito saber lo aprendi en el parvulario (pag.
144). Barcelona: Circulo de Lectores.

Que fa que hi hagi professors que tinguin una influéncia duradora i important
en el desenvolupament intel-lectual i moral dels seus estudiants? Que fa que
alguns professors tinguin exit amb estudiants d’historials diversos?

Els bons professors emergeixen, colpeixen les vides dels seus estudiants i tal
vegada nomeés mitjancant algun d’aquells estudiants tenen una autentica in-
fluéncia en l'extens art de l’ensenyament. Pel que fa a la majoria, les seves

intuicions moren amb ells.

Estudiar els millors professors vol dir analitzar no només que fan siné tam-
bé qué pensen i, sobretot, conceptualitzar les seves practiques. L'objectiu és

aprendre tant com sigui possible dels professors amb més exit.

Perod, que es vol dir amb professors excepcionals? Assolir un notable éxit i afavo-
rir I'aprenentatge dels seus estudiants amb uns metodes que exercien una in-
fluencia prolongada i positiva sobre com pensaven, actuaven i sentien aquells
estudiants.

Que es considera una prova que un professor ajuda i encoratja profundament
els estudiants a aprendre d’'una manera fonda i notable?

Ajuda a assolir resultats substancials.

e Estimula l'interes intel-lectual.

e Ajuda la majoria d’estudiants a aprendre (no uns quants), a fer-ho molt

millor del que ningd no s’esperava.

e Encoratja a seguir aprenent: deixa els estudiants amb ganes de més.

¢ Desenvolupa objectius d’aprenentatge que ignorin les fronteres de la dis-

ciplina, integrant temes de desenvolupament personal i emocional.

e Fa que els estudiants duguin a terme un aprenentatge profund (influéncia

prolongada).

e Aconsegueix que 'estudiant desenvolupi multiples perspectives i la capa-
citat de pensar sobre el seu propi pensament (aprendre a pensar de manera
diferent).
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e Fa que l'estudiant no només conegui una cosa, sindé que sapiga com ha
arribat a coneixer-la.

e Motiva l'estudiant a adonar-se que val la pena fer I’esforg.

Quin paper poden tenir les valoracions dels estudiants a ’'hora d’ajudar a iden-
tificar ’ensenyament excepcional? Les valoracions dels estudiants sén inttils
perque les classes plenes de ximpleries poden “seduir” els estudiants si el pro-
fessor és entretingut; perd aixo s’esdevé perqueé no es fan les preguntes adients:
no es tracta tant de demanar que fa el professor com si 1’estudiant ha apres
alguna cosa i com 'ha apres, si té ganes de saber-ne més, de com el professor
ha arribat educativament a 1’estudiant, com I'ha ajudat i encoratjat a aprendre
(per exemple, valora en quina mesura ’ensenyament et va ajudar a aprendre

i com et va estimular intel-lectualment).

Sense excepcio, els professors excepcionals coneixen extremament bé les seves
materies. Estan al dia dels avencos intel-lectuals i metodologics del seu ambit,
fan recerca, tenen idees importants i originals sobre les seves materies, estudi-
en acuradament el que fan altres en el seu ambit, fan lectures transdisciplina-
ries, estan molt interessats per la historia, les diverses perspectives i els debats
epistemologics de les seves disciplines. En resum, poden fer intel-lectualment

o emocionalment el que ells esperen dels seus estudiants.

Coneixer la disciplina no és suficient. Si fos aixi tots els grans savis serien grans
professors. L'important és que han fet servir el seu coneixement per a desen-
volupar técniques per tal d’entendre principis fonamentals i organitzar con-
ceptes que uns altres poden fer servir per a comencar a construir la seva propia
comprensio i les seves capacitats. Saben com simplificar i clarificar materies
complexes, anar directes al cor de la qliesti6 amb perspectives provocadores i
poden pensar sobre el seu pensament (capacitat de pensar metacognitivament
=raonar sobre la manera de pensar). No es donen per satisfets si els estudiants
treuen bones notes; assumeixen que l'aprenentatge té poc sentit tret que pro-
dueixi una influéncia prolongada i substancial en la manera de pensar, actuar

i sentir de la gent.

La visi6 tradicional diu que el cervell és un got que cal omplir, que la memoria
és una gran caixa d’emmagatzematge, que el coneixement és acumulatiu. Es
pot resumir en “els meus estudiants han d’aprendre la matéria abans de poder
pensar-hi”. Els millors professors consideren que construim el nostre sentit de
la realitat a partir de tots els estimuls sensorials que rebem. Aprendre no és
acumular siné construir models o esquemes de processament de la infor-

macio.

Els estudiants porten els seus models d’analisi i comprensi6, i rebran el que
fem o diem des de la perspectiva dels seus esquemes mentals, la qual cosa
sovint condueix a una comprensi6 que és bastant diferent d’alldo que intenta-

vem transmetre. Tothom construeix ’enteniment i tots nosaltres fem servir
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construccions existents per a comprendre qualsevol estimul nou. Per tant, no
es tracta que 'estudiant “absorbeixi un cert coneixement”, perque ensenyar
no és transmetre coneixement, sind facilitar noves construccions, models i
esquemes.

Com s’ha d’estimular els estudiants per a construir nous models que els com-
prometin a un aprenentatge profund? (en l'aprenentatge superficial els estu-
diants recorden una cosa el temps suficient per a passar un examen). Per a
dur-ho a terme, els aprenents han d’afrontar una situacié en que el seu model
mental no funcionara (és a dir, no els ajudara a explicar o a fer alguna cosa),
s’han de qliestionar per qué no funciona el seu model mental i s’han d’esforcar
per resoldre el problema que tenen al davant, i han de ser capacos de mane-
jar el trauma emocional que de vegades acompanya els reptes a les creences
ben arrelades (els estudiants poden trobar confort emocional en algun model
existent al qual s’aferren fins i tot davant fracassos d’expectatives reiterats).

Cal desafiar intel-lectualment els estudiants: crear un “fracas d’expectatives”,
una situacié en que els models mentals existents conduiran a expectatives de-
fectuoses, tot fent que els estudiants s’adonin dels problemes que afronten en
creure qualsevol cosa que creuen. S’han d’'intentar comprendre aquells models
i el bagatge emocional que porten adjuntat. I cal donar als estudiants un espai
segur i fer preguntes per a ajudar-los a veure els seus errors. Els estudiants han
d’aprendre els fets mentre aprenen a fer-los servir per a prendre decisions sobre

el que entenen o el que haurien d’entendre.

Les preguntes tenen un paper essencial en el procés d’aprenentatge i de mo-
dificacié de models mentals. Les preguntes ens ajuden a construir el coneixe-
ment. Assenyalen buits en les nostres estructures de memoria i sén fonamen-
tals per a indexar la informacié que assolim quan desenvolupem una resposta
per a aquella pregunta. Si la memoria no fa la pregunta, no sabra on indexar la
resposta. Com més preguntes fem, de més maneres podrem indexar un pen-
sament en la memoria.

I ja hem dit que s’apréen més bé quan a l’estudiant se li fa una pregunta a la
qual li importa respondre, o el sacseja emocionalment o el preocupa existen-
cialment. Si no els importa, no tractaran de reconciliar, explicar, modificar
o integrar el nou coneixement amb el vell. Només quan la memoria genera
preguntes esta preparada per a canviar les estructures de coneixement. Només
aleshores sap on col-locar quelcom. Si no estem cercant una resposta a alguna

cosa, prestem poca atencio a la informacio aleatoria.

Com hem de tenir en compte les diferéncies, i quée ens diuen aquestes diferén-
cies, pel que fa a motivar els estudiants a aprendre? Si els estudiants estudien
només perqué volen obtenir una bona nota o ser els millors de la classe, no
aconseguiran tant com quan aprenen perqueé estan interessats en una materia.
Poden esdevenir el que hom sol anomenar aprenents estrategics, que es concen-

tren fonamentalment a fer-ho bé a 1'escola, i eviten qualsevol repte que pugui
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fer malbé el seu rendiment i expedient académics, i sovint no aconsegueixen
desenvolupar comprensions profundes. Perd, com es pot impedir que els estu-
diants siguin uns “buscanotes” i estimular un interes intrinsec per la materia?

¢ Plantejant clarament les preguntes, els problemes i les qiiestions que es
volen resoldre.

¢ Donant als estudiants tant control sobre la seva educacié com sigui possi-
ble, ajudant-los a veure la connexi6 entre les preguntes del curs i les pre-
guntes que poden aportar al curs. Establir connexions entre les qiiestions
academiques i les vides i els interessos dels estudiants.

e Mostrant tant interes en el seu aprenentatge com fe en les seves capacitats.

e Evitant posar notes d’acord amb el nivell de la classe.

¢ Donant als estudiants multiples ocasions de demostrar la seva comprensio,

el seu aprenentatge.

e Evitant fer servir notes per a convencer els estudiants que han d’estudiar.

e Mostrant entusiasme pels temes continguts en la matéria.

e Exposant les possibilitats del curs, la mena de preguntes que la materia els
ajudara a respondre o les capacitats i competeéncies intel-lectuals, emocio-
nals o fisiques que els ajudara a desenvolupar.

e Davant de cada qiiestid, sabent a qui importa i per que, per que s’estudien
determinats temes i no uns altres?

e Qiestionant el que se sap, esbrinant per que se sap de la manera que se
sap, creant conflicte cognitiu i ajudant a sortir-se’n.

Per tal d’aconseguir que tots els aprenents siguin profunds, s’ha d’intentar
plantejar problemes, respondre a preguntes meés que no simplement transme-
tre informacio, atés que aprendre no només afecta el que un sap, sin6 que pot

transformar la manera d’entendre la natura de ’enteniment.

Ser un bon professional de la docéncia significa estimular una serie de canvis
en el punt de vista de I'estudiant pel que fa al coneixement i adoptar enfoca-
ments diversos i ensenyar la incertesa del coneixement; emfasitzar la recerca
de respostes a preguntes importants i sovint encoratjar els estudiants a fer ser-
vir metodologies, suposits i conceptes de diversos ambits per a resoldre pro-

blemes complexos: I'inter- o transdisciplinari ha de ser el professor.
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Més que ensenyar historia, antropologia, literatura o art es tracta d’ensenyar
—a través de la materia especifica— a comprendre, aplicar, comparar, analitzar,
sintetitzar i avaluar proves i conclusions, fer judicis, sospesar proves i pensar
sobre el propi pensament. L'important és desenvolupar habits intel-lectuals,
fer les preguntes adients, examinar els propis valors, reconeixer les decisions
morals i aprendre a mirar el mén d’'una manera diferent. Cal que els estudiants
comprenguin el que pensem que sabem en un ambit determinat i que enten-
guin com es van assolir aquelles conclusions i que aquestes descobertes sén
subjectes a una investigacié en curs. I que es preguntin sobre les implicacions

que poden tenir les nostres conclusions.

Els millors professors universitaris creen el que podriem anomenar un entorn
per a l'aprenentatge critic natural en que insereixen les habilitats i la informa-
ci6 que volen ensenyar mitjancant treballs (preguntes i tasques) que els estu-
diants trobaran fascinants; tasques prou serioses per a provocar la curiositat,
tot reptant els estudiants perque repensin els seus suposits i examinin els seus
models mentals de realitat.

4.2.1. Programar la materia

Quines preguntes ens fem quan ens preparem per ensenyar? Imaginem-nos

que volem inventar una assignatura: quines preguntes ens fariem?

En el model de transmissio, en el centre de les idees sobre 'ensenyament de la
majoria dels professors hi ha una fixacio en el que fa el professor més que no en
el que se suposa que han d’aprendre els estudiants. Des d’aquesta perspectiva,
I'ensenyament és quelcom que els docents fan als estudiants (lliurar-los les
veritats sobre la disciplina).

En el model d’'interacci6, els millors educadors pensen I’ensenyament com
quelcom que podien fer per ajudar i encoratjar els estudiants a aprendre.
L'ensenyament és activar els estudiants, bastir un entorn en qué aprenen: cre-
ar aquest entorn d’ensenyament és un acte intel-lectual seriés. Aquest entorn

es focalitza en quatre preguntes fonamentals:

* Que haurien de ser capacos de fer intel-lectualment, fisicament o emocio-
nalment els meus estudiants com a resultat del seu aprenentatge? (aquesta
pregunta té a veure amb el que hom considera que és la natura de la se-
va disciplina: és una mena d’investigaci6 epistemologica del que significa
saber alguna cosa).

e Com puc ajudar-los i encoratjar-los millor perqué desenvolupin aquestes

capacitats i habits emocionals i mentals per tal que els facin servir?

e Com, joiels meus estudiants, podem entendre millor la natura, la qualitat

i el progrés del seu aprenentatge?
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e Com puc avaluar els meus esforcos pel que fa al foment d’aquest aprenen-
tatge?

Aquestes dues idees, que ensenyar és promoure l’aprenentatge i que aixo re-
quereix un treball intel-lectual serios, estan en la base d’una tretzena de pre-
guntes especifiques sobre la planificaci6:

1) Quines grans preguntes ajudara a contestar als estudiants el meu curs o
quines habilitats, capacitats o qualitats els ajudara a desenvolupar i com els
encoratjaré l'interes per aquestes qiiestions i capacitats?

Sorgeixen aqui dos principis importants: els millors professors planifiquen cap
enrere, és a dir, es pregunten si volen que els estudiants recordin, compren-
guin, apliquin, analitzin, sintetitzin, avaluin, etc., i si els professors esperen
certs resultats, els estudiants han de creure, o arribar a creure, que volen assolir
aquells mateixos resultats. Cal tenir clares les promeses intel-lectuals que es
poden fer.

2) Quines capacitats de pensament han de tenir o desenvolupar els estudiants
per a contestar a les preguntes que planteja el curs? Aquests professors esperen
alguna cosa més que certa memoritzacié de respostes correctes: volen saber
com ajudar els estudiants a raonar per a arribar a aquelles respostes. Quines
capacitats concretes de raonament abstracte han de posseir els estudiants per
a entendre certs conceptes basics de la materia? On és probable que tinguin
més dificultats els estudiants? Quines experiencies els poden motivar a seguir
fent I’esfor¢ demanat?

3) Quins models mentals és probable que portin amb ells els estudiants que jo
voldré que canviin? Com els puc ajudar a bastir aquest repte intel-lectual? Cal
identificar les nocions fonamentals que impedeixen que els estudiants enten-
guin idees importants i planificar les maneres de qiiestionar els suposits i de
posar els estudiants en situacions en les quals els seus models no funcionarien.

4) Quina informaci6 necessitaran comprendre els meus estudiants per a res-
pondre a les preguntes importants del curs i posar a prova els seus suposits?
Quina sera la millor manera perque obtinguin aquesta informaci6? La pregun-
ta inclou més el que necessiten aprendre els estudiants que el que té la inten-
ci6 de fer el professor. Alguns professors consideren el coneixement com si fos
quelcom que “lliuren” o “traslladen” als estudiants. Si volem que l'estudiant
esdevingui autor del procés d’aprenentatge, la pregunta és aquesta: que podem
fer a classe per ajudar els estudiants a aprendre fora de classe?

5) Com ajudaré els estudiants que tenen dificultats per a comprendre les pre-
guntes i per a fer servir proves i raonaments per a respondre-les? Implica plani-
ficar explicacions, dissenyar preguntes, clarificar conceptes, emfasitzar supo-

sits. Com puc crear un entorn en que els estudiants puguin raonar tots plegats
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O posar-se a prova els uns als altres? Es tracta d’aconseguir la manera de fer
que els estudiants passin del mer rendiment a nivells d’aprenentatge profund

i significatiu.

6) Com enfrontaré els meus estudiants amb problemes contradictoris (potser
fins i tot amb demandes contradictories pel que fa a la veritat) i els encoratja-
ré a abraonar-se (tal vegada de manera col-laborativa) amb els temes? Alguns
professors (tradicionals) ensenyen com si les seves disciplines fossin un corpus
enorme de fets immutables que els estudiants han de memoritzar. Altres (els
millors), en canvi, emfasitzen la natura de construccié continuament revisa-
da que té el coneixement académic i la importancia d’ajudar els estudiants
a construir la seva comprensié. Es tracta de convertir l'aula en el centre de
les controversies que afecten la materia, (re)crear els debats sobre els quals es
construeix el coneixement, ajudar a entendre les conclusions actuals recons-
truint les concepcions previes, esbrinar quan, com i per que apareix una deter-
minada concepcio, qui la sosté, com s’emmarca (o no) en el discurs dominant,
a qui defensa i contra qui s’adreca, en quin moment i a través de que i de qui es
van canviar concepcions fonamentals de la disciplina, quines implicacions es
deriven de les diverses concepcions. I a partir d’aquestes qiiestions, cal establir

quines tactiques (debats, lectures, treballs, etc.) poden ser les més adients.

7) Com descobriré el que ja saben i el que esperen del curs i com reconciliaré
les diferéncies entre les meves expectatives i les seves? Sabem que s’apréen amb
més efectivitat quan un intenta respondre a les seves preguntes; pero, son els
professors i no els estudiants els qui controlen les preguntes i fan el disseny
curricular. Com es pot connectar amb els interessos dels estudiants? Quines
son les preguntes a que es voldrien respondre? Com es poden connectar les
seves preguntes amb els temes escollits en el pla docent?

8) Com ajudaré els estudiants a aprendre a aprendre, a examinar i valorar el
seu aprenentatge i el seu pensament i a llegir de manera més efectiva, analiti-
ca i vigorosa? El professor té una certa responsabilitat a ajudar els estudiants
a esdevenir aprenents més bons i més autoconscients. Com estimulem la se-
va reflexi6 sobre el seu propi aprenentatge i sobre el que significa pensar en
I’'ambit d'una determinada disciplina? Com es pot estimular els estudiants a
reflexionar sobre el que significa aprendre i sobre com poden millorar el seu
aprenentatge i el seu pensament? Tenim present com vam aprendre aquella
materia i facilitem que l'estudiant pugui seguir un itinerari similar? Ens hau-
ria de moure un intens desig d’ajudar els estudiants a aprendre a llegir en la
disciplina. Quina és la millor estrategia de lectura en la meva disciplina? Com
guiem la forma de llegir la literatura erudita del nostre ambit? Queé hi ha de
distintiu en la forma de llegir la materia en aquesta assignatura?

9) Com descobriré com estan aprenent els estudiants abans de qualificar-los i
com els en donaré una retroacci6 abans —i a part de— de qualsevol qualificacio
seva? Molts professors instrueixen (la qual cosa normalment significa fornir

respostes correctes a copia d’explicacions) i després qualifiquen. Estudiar so-
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vint significa fer examens (o PAC). Tenen oportunitat, els estudiants, de lluitar
amb els seus pensaments sense afrontar qualificacions? El professor té un do-
ble paper: ajudar l'estudiant a aprendre i dir a la societat quant aprenentatge
hi ha hagut. Es important recongixer les diferéncies entre aquestes dues res-
ponsabilitats i restituir la primacia de la primera. Com podem interaccionar
amb cada estudiant? Com es pot millorar la qualitat dels intercanvis? Com es
pot proporcionar la retroacci6 (feedback)?

10) Com em comunicaré amb els estudiants d'una manera que faci que conti-
nuin pensant? La comunicacié només té exit si estimula els estudiants a pen-
sar. Com es pot trobar 'equilibri entre 1’actuaci6 del professor per se i la im-
plicacié i participacio de I’estudiant? Quin tipus de missatges, materials com-
plementaris, recursos d’Internet, etc., farem servir i quan? Com pot recollir el

disseny del procés de comunicacié amb els estudiants, el pla docent?

11) Com explicaré de manera entenedora els estandards intel-lectuals i pro-
fessionals que faré servir per a qualificar el treball dels estudiants i per que
faig servir aquests estandards? Com ajudaré els estudiants a aprendre a qua-
lificar el seu treball fent servir aquests estandards? Si els estudiants no po-
den aprendre a jutjar la qualitat del seu treball, llavors no han apres de debo.
L'estandard del que és un bon treball és una manera d’expressar 1’autentic sig-

nificat d’aprendre.

12) Com entendrem millor els estudiants i jo la natura, progrés i qualitat
del seu aprenentatge? Aqui no es demana quants examens posarem O com
haurem de calcular la nota final. Es tracta d’analitzar com es desenvolupen
intel-lectualment els estudiants, i no només com fan les tasques. Quins sén
els millors indicadors de com entenen una cosa els aprenents?

13) Com crearé un entorn per a l’aprenentatge critic natural en el qual pugui
inserir les habilitats i la informaci6 que vull ensenyar mitjancant treballs (pre-
guntes i tasques) que els estudiants trobaran fascinants, auténtiques tasques
que aixecaran la curiositat, els reptaran per a repensar els seus suposits i a exa-
minar els seus models mentals de realitat? Com crearé un entorn segur en que
els estudiants puguin provar, fallar, tenir retroaccio6 i provar de nou? Aquesta
seria la pregunta central que concentra les anteriors. El pla docent d'una as-
signatura hauria d’incloure un projecte que, posant a prova el pensament dels
estudiants, els ajudés i encoratgés a aprendre.

4.2.2. Idees fonamentals sobre I’aprenentatge

Els millors professors creuen que l'aprenentatge implica un desenvolupament
tant personal com intel-lectual i que ni la capacitat de pensar ni les qualitats
d'un ésser huma madur s6n immutables. La gent pot canviar, i aquests canvis

-no només l'acumulacié d’informaci6- representen ’aprenentatge autentic.
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Si pensem en 'aprenentatge com a construccié de models de realitat més que
no simplement per a emmagatzemar continguts o absorbir coneixement, ens
podem preguntar com té lloc aquesta construccié i com es podria millorar, i
ens podem demanar després com fa servir la gent aquests models per a prendre
decisions i raonar. Ja no ens centrem en la capacitat de recordar informacio,
sin6 a reconéixer que la capacitat de recordar augmenta en la mesura que creix
la comprensi6 i I'Gs que se'n fa per a raonar. Parlem d'un model d’educaci6 en
que els aprenents fan quelcom més que acumular informacié; experimenten
canvis ben assentats, transformacions que afecten tant els habits emocionals

i mentals com la capacitat per a continuar creixent.

En el centre del plantejament educatiu hi ha dues qiiestions. La primera és:
quines capacitats de raonament necessitaran tenir o desenvolupar els es-
tudiants per a respondre a les preguntes que planteja la disciplina? La res-
posta no és facil atés que no totes les disciplines accentuen les mateixes capa-
citats de raonament. El pensament critic implica, pel cap baix, deu capacitats
de raonament i habits de pensament:

¢ Plantejar deliberadament les preguntes “que sabem...?, com sabem...?, per
qué acceptem o creiem...?, quina és la prova de...?” quan estudiem cert

corpus de material o plantegem un problema.

e Ser clarament i explicitament conscients dels buits en la informacié dis-
ponible. Reconéixer quan es creu quelcom per un acte de fe sense haver
analitzat les preguntes anteriors.

e Diferenciar entre observacio i inferéncia, entre fet establert i conjectura
subsegiient.

e Reconeixer que les paraules son simbols d’idees i no les idees mateixes.
Reconeixer la necessitat de fer servir només paraules préviament definides.

e Investigar els suposits (especialment els implicits) que hi ha darrere d'una

linia de raonament.

e Treure inferéncies de les dades, observacions o d’altres proves i reconeixer

quan no es poden treure inferéncies fermes.

e Dur a terme raonament hipoteticodeductiu; és a dir, davant una situaci6
concreta, aplicar el coneixement rellevant de principis i restriccions i vi-
sualitzar, en abstracte, les possibles conseqiiéncies que podrien resultar de

diversos canvis que hom pot imaginar que s'imposen en el sistema.

e Diferenciar entre raonament inductiu i deductiu.
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e DPosar a prova la propia linia de raonament i conclusions per tal d’assegurar
la coherencia interna i desenvolupar, per tant, autoconfianca intel-lectual.

e Desenvolupar autoconsciencia pel que fa al pensament i al procés de rao-
nament propis.

La segona és: com puc conrear els habits mentals que portaran a un s
constant d’aquestes habilitats intel-lectuals. Algunes respostes serien amb
la practica (“no s’aprén a tocar el piano escoltant un virtués”): donant als es-
tudiants moltes oportunitats de fer servir les seves capacitats raonadores, de-
manant que tinguin en compte les implicacions del seu raonament, o tractant
el curs com una finestra a través de la qual poden comencar a veure quines
preguntes planteja la disciplina, quina informacio, investigacions i habilitats
raonadores empra per a respondre a aquestes preguntes: cal seleccionar molt
bé les preguntes, els temes i les lectures i fugir de preguntes com ara “qui em
pot explicar que diu aquest article?” o bé “queé volia dir I'autor d’aquest qua-
dre?”. Es necessari desenvolupar practiques per a mostrar als estudiants com
s’examina i analitza un llibre abans de llegir-lo, com es poden reconeixer els

arguments, com es pot distingir entre proves i conclusions.

Es convenient concentrar-se tant en el desenvolupament personal com en
I'intel-lectual dels estudiants. Cada disciplina pot trobar maneres de confron-
tar els estudiants amb preguntes sobre la seva identitat com a éssers humans.
L'aprenentatge no té lloc quan els estudiants assoleixen un bon rendiment en
els examens siné quan avaluen com pensen i actuen, fora de classe, d’acord
amb aquest pensament. La simple capacitat de donar respostes “correctes” és
poc significativa si no reflecteix una comprensié funcional. Per aixo l'interes
a formular preguntes que facin emergir les idees erronies que els estudiants
porten a classe, posar-los en situacions en queé s’hagin de qiiestionar i recons-
truir les seves concepcions.

4.2.3. L’entorn d’aprenentatge critic

Es pot aconseguir confrontant problemes, debatent idees, (re)pensant les hi-
potesis, qiiestionant els esquemes de pensament i els models amb els quals
examinen la realitat, qiiestionar tot el que es déna per fet i sabut, provocant
noves preguntes i perspectives, intentant que I’aprenent senti que té control
sobre la seva educacio.

Un debat de mai no acabar versa sobre les llicons a classe: un bandol esta con-
vencut que les investigacions han demostrat que les llicons no funcionen mai;
'altre es consagra apassionadament a fer servir la 1lic6 com a estrategia peda-
gogica. Diversos estudis mostren que algunes persones poden atreure els seus
estudiants amb bones llicons (llic6 magistral), ajudant-los i encoratjant-los a

aprendre fins al nivell més alt; d’altres ho poden fer amb l’estudi de casos,
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I'aprenentatge basat en problemes, tasques convincents, moderant debats o
elaborant treballs de camp. Tot i aix0, qualsevol d’aquests metodes també pot
fracassar miserablement.

Aixi, doncs, que distingeix allo que és eficac d’allo que és ineficac? Per a en-
tendre-ho, cal analitzar tant els principis com les técniques. En les practiques
dels professors es poden sintetitzar en set principis bastant comuns:

1) Més que cap altra cosa, els millors professors intenten crear un entorn per a
I'aprenentatge critic natural. “Natural” perque els estudiants troben les habi-
litats, els habits, les actituds i la informacié que estan tractant d’aprendre inse-
rits en preguntes i tasques que els resulten fascinants, que aixequen curiositat i
esdevenen intrinsecament interessants. “Critic” perque els estudiants aprenen
a pensar criticament, a raonar a partir de proves, a examinar la qualitat del seu
raonament fent servir diversos estandards intel-lectuals, a fer millores mentre
pensen i a plantejar preguntes probatories i penetrants sobre el pensament
d’una altra gent. Alguns professors creen aquest entorn amb llicons; uns altres
amb debats; uns altres amb l’estudi de casos, la interpretacié de papers, el tre-
ball de camp... Uns quants el creen amb un projecte central que adopten els
estudiants, sovint treballant en col-laboracié amb altres estudiants. El metode
d’elecci6 varia considerablement depenent de diversos factors, incloent-hi els
objectius d’aprenentatge, la personalitat i cultura de professors i estudiants i
els habits d’aprenentatge d’ambdos. Pero el metode importa molt menys que
el repte d’abordar qiiestions auténtiques i intrigants, per a prendre decisions,
per a defensar les seves eleccions, per a realimentar els seus esforcos.

Les llicons dels professors forca efectius gairebé sempre contenen els mateixos
cinc elements d’aprenentatge critic natural:

e Comencen amb una pregunta (de vegades inserida en una historia).

e Continuen amb algun intent d’ajudar els estudiants a comprendre la
transcendeéencia de la pregunta (connectant-la amb preguntes més amplies,
plantejant-la amb termes provocadors, fent notar les seves implicacions).

e Estimulen els estudiants a abordar la pregunta criticament.

e Construeixen un argument sobre com cal respondre a la pregunta (amb

totes les proves, raonaments i conclusions).

e Acaben amb preguntes. De vegades els millors professors prescindeixen
de donar les seves respostes; els menys reeixits sovint només inclouen les

seves respostes.
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La 1licé no es fa servir com una revisié enciclopédica sobre un tema o com
una manera d'impressionar els estudiants amb la gran quantitat de coses que
sap el professor. La lli¢co és part d'una recerca de més abast, un element d'un
entorn d’aprenentatge, i no l'experiéncia sencera.

Una percepci6 senzilla guia 1’experiencia de I'aprenentatge critic natural: la
gent tendeix a aprendre de manera més efectiva (de forma que tingui una in-
fluéncia prolongada, substancial i positiva en la seva manera de pensar, actuar
i sentir) quan intenten resoldre problemes (intel-lectuals, fisics, artistics, prac-
tics o abstractes) que troben interessants, importants i intrigants, o quan sén
capacos de fer aix0 en un entorn estimulant que els déna suport i on poden te-
nir la sensaci6 de controlar la seva educacio, o poden treballar en col-laboraci6
amb uns altres aprenents, o creuen que el seu treball es considerara de manera

justa i honesta.

2) Es tracta de captar l’atenci6é dels estudiants amb algun acte, pregunta o
afirmaci6 provocadors, i mantenir-la. La ment humana abans de res s’ha de
centrar en el problema de com entendre, aplicar, analitzar, sintetitzar o avaluar

quelcom. Ensenyar consisteix, sobretot, a cridar I’atenci6é i mantenir-la.

3) Comencar amb alguna cosa que interessi els estudiants, que els importi,
sapiguen o pensin que saben, més que no exposant un esquema, una historia
0 una teoria de la nostra collita. Relacionar el que farem amb el que poden
coneixer o amb el que els pot ser problematic (metode socratic). Molts dels
millors professors fan un esfor¢ per enfrontar-se a alguns paradigmes o models
mentals que és probable que tinguin els estudiants: és el que s’anomena edu-
cacio centrada en l'estudiant.

4) Demanar als estudiants un compromis amb la classe i 'aprenentatge, una
mena de contracte professor-estudiant, que a la UOC s’estableix a través del
pla docent.

5) Ajudar els estudiants a aprendre fora de classe, és a dir, fer a classe el que es
pensa que més ajudara i encoratjara els estudiants a aprendre fora de classe. No
es tracta de fer quelcom perque és “el que toca” segons el programa. Per aixo
la importancia de la planificacio i dels criteris que guien la presa de decisions.
Es planifica cap enrere, decidint el que els estudiants haurien de ser capacos
de fer al final del semestre.

6) Fer que els estudiants es dediquin al pensament en la disciplina, fer pensar
en la informaci6 i les idees com ho fan els erudits en la materia. No només
s’ha de pensar en termes d’ensenyar la disciplina, sin6 d’ensenyar a compren-
dre, aplicar, analitzar, sintetitzar i avaluar proves i conclusions, proposant ex-
plicacions, analogies i preguntes que ajudin els estudiants a comprendre con-

ceptes fonamentals i, en conseqiiéncia, a resoldre els seus problemes.

Educacio centrada en
I'estudiant

Organitzar |'assignatura al vol-
tant d’un seguit de models
mentals que és probable que
tinguin els estudiants i que el
curs vol posar a prova.
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7) Crear experiéncies d’aprenentatge diverses. Al cervell I'encanta la diver-
sitat. Tenir un bon rendiment en els examens de... no és necessariament el
mateix que aprendre... Només formarem grups si la tasca només es pot resol-
dre en grup. No té sentit fer grups quan la tasca es pot resoldre individualment.

Per més eficacos que puguin ser aquests set principis, encara poden caure en el
buit si el professor no els fa servir bé. L'actuacié davant dels estudiants afecta
la seva manera d’aprendre i implica un tipus d’ofici docent, unes técniques.
Aquestes habilitats no poden transformar un ensenyament que té febleses fo-
namentals, pero tenir cura d’aquestes habilitats pot fer encara millors els bons
professors. Ens referim a la capacitat de comunicar-se i la capacitat de fer co-
municar els estudiants. No es tracta de fer comentar lectures o articles (“que
vol dir I'autor?”), siné de debatre idees, assumptes o problemes que hagi sus-
citat la lectura d'un llibre o article. Es tracta de llegir per a preparar-se per a la
lluita intel-lectual: qué mirem de resoldre?, que necessitem per a resoldre-ho?,
que ens cal saber que no sabem?, quins sén els conceptes clau?, quins camins
podem seguir?, quines solucions (idees) hem considerat?, com comparem les
diverses solucions?, quines sén les implicacions d’acceptar una idea o una al-
tra, un enfocament o un altre, una soluci6é o una altra?, quines solucions re-
butgem?, per que?, quines preguntes queden sense resposta? En canvi, els pro-
fessors tradicionals juguen al joc d’“endevina qué em passa pel cap”, en el qual

només hi ha una resposta correcta.

4.2.4. La interaccié amb els estudiants

Malgrat algunes creences populars que opinen el contrari, la personalitat té
poc o res a veure amb 1'éxit en I'ensenyament. Amb tot, hi ha professors que
volen ser “l'estrella de l'espectacle”. Tanmateix, els bons professors no exhi-
beixen cap poder siné que inverteixen en els estudiants. Les seves practiques
resulten d'una preocupacio6 per I'aprenentatge que senten intensament i que
comuniquen de forma convincent: el nostre ensenyament ha de comunicar
que fem el que fem perqué ens preocupem pels nostres estudiants com a per-

sones i com a aprenents.

Amb el rebuig del poder s’estableix una confianca important i poderosa.
Aquesta confiancga significa que els professors creuen que els estudiants volen
aprendre i que assumeixen, fins que es demostri el contrari, que poden apren-
dre. Si els estudiants no aprenen, qui fracassa és el professor. Alguns professors
pensen que els estudiants els volen enganyar, i per aixo limiten el seu ventall
d’eines pedagogiques (alguns estan convencuts que a la seva aula hi han anat
a parar els antiintel-lectuals més mandrosos). Els professors reeixits mostren
confianga perque és una part integral de la seva actitud i de la seva concepcio.
Aquesta confianca permet una mena de franquesa que possibilita al professor
de parlar del seu viatge intel-lectual, de les seves ambicions i pors, triomfs,
frustracions i fracassos, i d’encoratjar els estudiants a ser igual de reflexius i

sincers. Comparteixen amb els estudiants el seu propi aprenentatge. La confi-



CC-BY-NC-ND * PID_00194938 53

Ensenyament i aprenentatge en humanitats

ancaila franquesa produeixen una atmosfera interactiva en que els estudiants
poden fer preguntes sense retrets ni vergonya i en qué es podien debatre lliu-
rement diverses perspectives i maneres d’entendre.

Aquesta confianca i franquesa és la que permet obrir-se a nous ambits de co-
neixement, a problemes vitals, a emocions i sentiments. Aixd és més facil
amb professors que no tinguin cap problema de mostrar-se vulnerables, de
(re)coneixer-se a ells mateixos i al seu aprenentatge: aix0 permet empatitzar
amb les dificultats que tenen els estudiants, i veure’s a si mateixos com a estu-
diants de la vida, com a companys de viatge a la recerca d'un petit indici de “la
realitat”. Els millors professors troben un vincle entre ells i els seus estudiants
en els esforcos de la humanitat per coneixer qualsevol cosa. Fins i tot troben
poder en la seva ignorancia: un ha d’estar confés abans de poder arribar a un

nou nivell de comprensié d’alguna cosa.

En algunes disciplines, alguns professionals actuen com si fossin “summes sa-
cerdots de misteris arcans”, tot representant un joc d’ego en el qual fingeixen
tenir poders especials que la major part d’estudiants només poden envejar. Al-
guns actuen com dient que només els homes llestos poden entendre aquesta
materia i si tu no pots entendre el que dic és que sé¢c molt més llest que tu.
L'tnic llibre que segueixen és el “llibre major del seu ego”. Altres, en canvi,
son companys d’estudi que lluiten per desxifrar algun dels dialectes amb els
quals parlen l'univers, les societats, 1'art... Troben afinitat amb els seus estu-
diants en la seva ignorancia i curiositat, en el seu amor a la vida, en la seva
barreja de respecte i por, en la seva passio per trobar sentit al que ens envol-
ta i al desconegut. Es prenen seriosament els seus estudiants com a éssers hu-
mans i els tracten com podrien tractar qualsevol col-lega. Aquest enfocament
es reflecteix en el que ensenyen, en com ensenyen i en com avaluen els seus
estudiants, perd també es palesa en els intents de comprendre les vides, les
cultures i les aspiracions dels seus estudiants.

4.2.5. L’avaluacio de l’esforc¢ dels estudiants

Molts examens i proves diuen molt poc dels assoliments intel-lectuals o per-
sonals dels estudiants. Fins i tot no diuen gaire del nostre ensenyament. So-
vint, sense adonar-nos-en encoratgem l’aprenentatge estratégic més que no el
pensament profund, emfasitzem la reproduccio de la informacié més que la

producci6é de coneixement.

Examinar i avaluar no s6n activitats secundaries que arriben a la fi de
I’ensenyament sin6 poderosos aspectes de 'educacié que tenen una enorme
influeéncia en tota I'empresa d’ajudar i encoratjar els estudiants a aprendre.
Sense una avaluaci6 adequada, ni els professors ni els estudiants poden capir
el progrés que estan fent els aprenents i els docents poc poden saber si els seus

esforcos son els més adients per als seus estudiants i per als seus objectius.
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La major part de la saviesa convencional pel que fa a posar nota als estudiants
-la qualificacié- sovint sembla atrapada en un laberint de consideracions se-
cundaries que tenen poc a veure amb l’aprenentatge. Molts examens o activi-
tats d’avaluaci6 a penes reflecteixen la manera de pensar dels estudiants (hi
ha estudiants d’art que poden fer un examen final genial i continuar pensant
I'art en termes d’inspiracié i mimesi).

Els professors destacats fan servir la qualificacié per a ajudar els estudiants a
aprendre, no només per a qualificar i jerarquitzar els seus esforcos. Els examens
i les qualificacions esdevenen una manera d’ajudar els estudiants a compren-
dre el seu progrés en 'aprenentatge i també ajuden a avaluar I’ensenyament.
L'avaluaci6 i la qualificaci6 se centren en I'aprenentatge més que no en el ren-
diment. En el sistema “tradicional” la nota sorgeix de com els estudiants duen

a terme les tasques exigides dins dels manaments del curs.

En un enfocament centrat en 1’'aprenentatge la pregunta fonamental de la qua-
lificacié és aquesta: de quina mena de desenvolupament intel-lectual i per-
sonal vull que gaudeixin els meus estudiants en aquesta classe i quines pro-
ves podria recollir sobre la natura i el progrés del seu desenvolupament? Cal
observar diversos punts d’aquesta pregunta. Suposa que 1’aprenentatge és un
procés progressiu més que no només una quiestié d’adquisicig; l’aprenentatge
implica canvis intel-lectuals i personals que la gent experimenta quan desen-
volupa noves comprensions i capacitats raonadores. I posar notes no esdevé
un mitja per a classificar siné una manera de comunicar-se amb els estudiants.
Es I'aprenentatge el que es tracta de descriure i comunicar. Penalitzar pel re-
tard en el lliurament és una il-lustraci6 de I'enfocament basat en el rendiment
(donar punts per haver participat en el debat és considerar que les notes s6n
motivadors necessaris).

Els professors de 1’estudi tendeixen a tenir un gran sentit de la humilitat quan
es tracta de posar notes: “Reconec I’enorme dificultat de copsar el creixement
intel-lectual d’algq, pero els meus estudiants i jo hem d’intentar-ho.” Aixo for-
ma part de la meva missié educativa: ajudar els estudiants a tractar d’entendre
el seu aprenentatge.

Els professors convencionals neguen que es pugui dur a terme 'avaluaci6 de
I’ensenyament: I’ensenyament no té uns estandards per comparaci6 als quals
es pugui mesurar. Parlen de bones practiques i se centren en el que fa el pro-
fessor més que no en el que aprenen els estudiants. Altres, per contra, es fan
la pregunta fonamental de 'avaluaci6: ’ensenyament, ajuda i encoratja els
estudiants a aprendre de manera que suposa una diferéncia sostinguda, subs-
tancial i positiva en la seva manera de pensar, actuar o sentir, sense fer-los cap
dany apreciable? Val la pena aprendre la materia (i és, potser, adient per al
curriculum)?, estan aprenent el que se suposa que el curs els ensenya?, els estic

ajudant i encoratjant perque aprenguin (o aprenen a pesar meu)?
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4.2.6. Aprendre dels bons professors

Si preguntem a molts academics com defineixen ensenyar, parlaran sovint de
“transmetre” coneixement, com si ensenyar fos contar alguna cosa. Es una
manera reconfortant de concebre-ho perque ens deixa tot el control; si els ho
contem, els ho hem ensenyat. Nosaltres hem d’adoptar un model diferent:
I’ensenyament només té lloc quan hi ha aprenentatge (recordem l'acudit de
I’home que volia ensenyar a xiular el seu gos: “I’amic li diu: «Pero n’apren?»

«No», li respon, «pero li'n continuo ensenyant!»").

Ensenyar és crear aquelles condicions en queé la major part dels nostres estudi-
ants —si no tots— dura a terme el seu potencial per a aprendre. L'entrebanc més
gran a que ens enfrontem és la idea que la capacitat d’ensenyar esta atorgada,
d’alguna manera, de naixement i que hi ha poc que puguem fer per canviar

aixo.

Tots hem hagut d’aprendre com promoure l'aprenentatge i hem de recordar
constantment alld que pot anar malament. Cap professor no és immune a les
frustracions, als desencerts, a les preocupacions o al fracas. Una part de 1’exit
prové de la voluntat d’enfrontar-se a les febleses i als fracassos, de treballar-se
les emocions i el seu posicionament davant els altres. Seria interessant fer una
jornada en que els professors expliquéssim “quan fracassa el nostre ensenya-

ment”.

Els professors que creuen que ensenyar €s primerament transmetre coneixe-
ment poden pensar que 'éxit depen de trets fixos de la personalitat sobre els
quals tenen poc control (“n’hi ha que han nascut bons profes, pero jo no”, o
bé “en tal és professor per vocacid”). Altres conceben l’ensenyament com a
foment de 'aprenentatge i creuen que si comprenen més bé els seus estudiants
ila natura i processos de I'aprenentatge poden crear entorns més reeixits. Una
part de ser bon professor (no tota) és saber que sempre hi ha alguna cosa no-
va per a aprendre, no tant sobre técniques d’ensenyament com sobre aquests

estudiants en concret, en aquests moments en concret.

El segon entrebanc és la noci6 simplista que el bon ensenyament és només
questié de técnica (qui no ha assistit a una reuni6 per parlar de “técniques
d’estudi” dels estudiants!). Aixd0 només té sentit si tens un model de transmis-
sid, pero no en té cap si entenem l'ensenyament com la creacio de bons en-

torns per a 'aprenentatge.

L'objectiu final és demanar-nos per que fem el que fem i no fem altres
coses, quina evidéncia sobre com aprén la gent guia les nostres eleccions
d’ensenyament i, sobretot, arribar a la conclusié que el bon ensenyament es
pot aprendre. Cal tendir a la universitat de 1’'aprenentatge (en recerca i en do-

céncia).
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I no oblidar que “ensenyar és, en el fons, ensenyar-se”.
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5. ’ensenyament-aprenentatge mitjancant les TIC

Per al desenvolupament d’una docéncia de qualitat mitjancant les TIC sén
necessaries un conjunt de competencies docents que no han de coincidir ne-
cessariament amb les competéncies que es requereixen per a exercir la doceén-

cia presencial.

Comparem, per exemple, la manera en la qual un professor aporta informacio
sobre el contingut d'una assignatura als seus estudiants. En una situaci6é de
formaci6 presencial, la manera més estesa és aquella en la qual transmet oral-
ment el contingut, de vegades projectant diapositives o un PowerPoint. En un
entorn virtual d’aprenentatge es realitza mitjancant textos escrits o materials
hipermedia als quals sovint es pot accedir amb connexio a Internet. El profes-
sor presencial ha de tenir bones competencies comunicatives per a explicar
oralment els continguts, ha de gestionar bé el temps educatiu durant la clas-
se, ha de respondre als dubtes plantejats i pot entaular una conversa amb els
estudiants sobre temes sorgits al llarg de la classe. Perd aquestes competénci-
es orals no sén gaire utils per al docent virtual, que necessita competéncies
comunicatives relacionades amb el procés de composicié hipertextual, amb la
gesti6 dels periodes no sincronics d’aprenentatge i amb la comunicacio escrita

asincrona mitjangant el correu electronic.

Centrats, doncs, en la importancia del docent en I’ensenyament-aprenentatge
mitjancant les TIC, es vol proporcionar una panoramica prou amplia sobre les
competencies que necessita el professor per a fer servir les TIC amb finalitats
educatives i formatives.

En les dues ultimes décades les TIC s’han introduit progressivament
en l'activitat que desenvolupa el professional docent en tres ambits: el
d’interrelaci6 social, el de les institucions educatives i en 1'individual. Enca-
ra que la introducci6 de les TIC en l'activitat educativa no sempre millora
clarament la qualitat de l’activitat formativa. Un dels elements clau que han
d’afavorir la integracio de les TIC en els processos d’ensenyament i aprenen-
tatge és el desenvolupament de les competéncies necessaries en l'organitzacio
perque, en primera instancia, es pugui dur a terme aquesta integracio i, poste-
riorment, es desenvolupin practiques educatives de qualitat que hi incorporin
les TIC. En aquest context ens demanem quines competencies necessiten els
professors per a poder desenvolupar la docencia.

Competencia

Entenem per competéncia un conjunt relacionat de coneixements, habilitats i actituds
que permeten a una persona dur a terme de manera efectiva les activitats corresponents
en una ocupacié o funcié determinada, de manera que arriben o depassen els estandards
esperats en una professié particular o en un lloc de treball. La competéncia esta dividida
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en indicadors especifics que descriuen els requisits de coneixement, habilitats i actituds
i el context de realitzacio.

Si la innovacié docent amb la incorporacioé de les TIC només pot ser possible
amb la contribuci6 insubstituible del professor, caldra identificar quins aspec-
tes relacionats amb el professor seran clau per a aquest procés. Per a fer aixo,
cal coneixer quins aspectes competencials del professor tenen, o poden tenir,
més impacte en l'aprenentatge dels estudiants.

5.1. La clau esta en el docent

5.1.1. La personalitat del professorat

En I'época anterior a la decada dels setanta, la caracteritzacié d’allo que havia
de ser un bon professor va dirigir la investigaci6 realitzada en el tema de les
competencies docents. El bon professor era definit en termes de trets de per-
sonalitat. La noci6é de bon professor era definida mitjancant un conjunt deter-
minat d’atributs de personalitat, que son desitjables per a l'eficacia docent. Es-
mentem algunes d’aquestes caracteristiques: lideratge, prudéncia, magnetisme
personal, empatia, gracia. Des d’aquesta perspectiva, es defensa que aquestes
caracteristiques de personalitat tenen un paper clau en el desenvolupament

d'un ensenyament efica¢ que incrementa el rendiments dels estudiants.

Pero la investigaci6 sobre la caracteritzacié d'un bon professor que es basava en
els trets de la seva personalitat, no va aportar cap resultat concloent. Es va ar-
ribar a la conclusi6é que un grup de professors amb personalitats molt diferents
i, de vegades, caracteritzades per trets antagonics podien obtenir dels estudi-
ants resultats molt desitjables. Actualment, aquest paradigma d’investigacio
esta practicament en desds. Amb tot, la connexié de personalitat amb resultats
d’aprenentatge esta molt arrelada en les creences de molts professors, i sovint
s’afirma que un bon docent té, de manera innata, uns certs atributs personals.
Aquestes creences poden estar en la base d'un altre tipus d’afirmacions que
se situen en posicions estatiques i inamovibles respecte de la possibilitat que
un professor pugui anar aprenent al llarg del temps i mitjancant la formaci6
dirigida a la millora docent.

5.1.2. Els meétodes d’ensenyament

Altres investigacions es van focalitzar en els metodes d’ensenyament eficacgos.
Segons aquesta aproximacio, existeixen metodes d’ensenyament que s6n més
eficacos que no pas uns altres per al progrés de 'aprenentatge dels estudiants.
Els resultats d’aquestes investigacions van produir caracteritzacions diferents
i sovint contradictories respecte de les metodologies docents que havien de
formar part d’aquest conjunt de practiques formatives adequades, i per aixo

aquest enfocament s’ha abandonat progressivament.
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Tanmateix, en I’ambit d’aplicaci6 de les TIC persisteix aquesta recerca i se se-
gueixen considerant certes metodologies instruccionals com a superiors en-
front d’altres. Aquesta tendencia es fa palesa en dos aspectes. Primer, és habi-
tual trobar partidaris d’incorporar les TIC als processos d’ensenyament i apre-
nentatge sense ni tan sols fer una reflexié a fons sobre la justificacié necessa-
ria d’aquesta incorporacié. El fet d’incorporar sense més ni més les TIC a un
procés formatiu no garanteix que aquest procés resulti optimitzat per aquesta
incorporacio.

Segon, es déna una separacio clara en el camp de les TIC aplicades a la formacio
entre tres tipus de meétodes d’ensenyament que es basen a posar en el focus de
la interrelaci6 elements diferents del sistema didactic:

e En larelaci6 entre ’estudiant i els materials.
e En larelaci6 entre professor i estudiants.
e En la relaci6 entre estudiants.

En situacions en que el professor i els estudiants estan separats fisicament
i la comunicaci6 entre ells es produeix per mitjans escrits, els metodes
d’ensenyament s’han d’enfocar tenint en compte que 'ensenyament ha de
ser individualitzat, ’aprenentatge s’ha de concebre basicament com l'activitat
que realitza l’estudiant amb relacié als materials, i que l'estudiant té la inicia-
tiva a ’hora d’establir el seu propi ritme d’aprenentatge. Es ’enfocament de-

nominat aprenentatge centrat en l’estudiant.

Amb l'aparicié de les TIC es va estendre un altre tipus de metodologies
d’ensenyament fonamentat en els metodes transmissius d’informaci6. La fa-
cilitat per a transmetre la informacié dels continguts gracies a l'existéncia
d’'Internet, i la possibilitat de crear materials educatius en format digital, van
implicar el ressorgiment de meétodes d’ensenyament que situaven el focus
d’atenci6 en la presentaci6 d’informaci6 als estudiants.

Actualment, i arran I'expansié del Web 2.0 i les xarxes socials, ha sorgit un
conjunt de metodologies d’ensenyament que, amb l'etiqueta d’aprenentatge
mitjancant la col-laboraci6 telematica, es desenvolupen de manera creixent.
Aquest enfocament es basa en el suposit que l'aprenentatge mitjancant la
col-laboracio telematica entre els estudiants és un bon metode d’ensenyament
per a promoure 'aprenentatge dels estudiants.

Aquests tres conjunts de metodologies d’ensenyament poden ser adequats per
a impulsar 1'aprenentatge dels estudiants, pero no hi ha prou evidéncies per a
defensar que un d’aquests metodes és superior als altres dos.
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5.1.3. El que fa el professor

Un altre corrent d’investigacio es va centrar a indagar el conjunt d’habilitats
docents que podien incidir en els rendiments dels estudiants. Es va desenvolu-
par una perspectiva de 'eficacia docent fonamentada a identificar i caracterit-
zar els comportaments docents i els efectes corresponents sobre ’aprenentatge
dels estudiants. Per aix0 la investigacié va dirigir els esforcos al desenvolupa-
ment d’instruments d’observacio sistematica de 'actuacié docent i d’analisi
de la interacci6 professor-estudiant basats en sistemes de categories.

Aquest model de competéncia docent defineix un professor efica¢c com aquell
que és capag¢ d’executar, amb un alt nivell técnic, un conjunt d’actuacions
docents que, segons les investigacions efectuades sobre una metodologia edu-
cativa en particular, resulten les més adequades per a promoure un grau
d’aprenentatge més alt i millor dels estudiants en una determinada metodo-
logia d’ensenyament.

S’ha arribat a definir la docéncia eficag sobre la base d’afirmacions de caracter
general referides a les consideracions segiients: coneixer individualment els
estudiants, gestionar adequadament l'espai i el temps educatius de classe, saber
com s’ha de motivar per a estimular I’aprenentatge, ser capa¢ de transmetre
de manera molt ordenada la informaci6, saber moure’s a classe, consultant,
guiant i orientant els estudiants, tant individualment com en grup, fer servir
la pissarra adequadament durant 1’explicaci6 oral, ser capa¢ de mantenir els
estudiants, tant de temps com sigui possible, centrats en la tasca...

Molt aviat, tanmateix, es va fer palesa la nul-la fonamentacié metodologica
en l'obtenci6 d’aquest coneixement, el caracter no teoric d’aquestes conside-
racions, el marge escas en les possibilitats de generalitzaci6 en la majoria dels
contextos educatius, i la potencialitat escassa d’aquesta manera de caracterit-
zar el professor eficac. A més, algunes de les afirmacions anteriors no es poden
aplicar en absolut a un professor que utilitza les TIC.

De fet, pero, encara esta per fer una analisi seriosa i sistematica sobre les com-
peténcies que necessita un docent amb TIC; la majoria de publicacions repe-
teixen uns quants topics, reflexions personals d'un professor i n’hi ha moltes
que (re)produeixen afirmacions tan obvies que aporten poca cosa.

A mitjan decada dels setanta hi va haver un canvi cap a un altre paradig-
ma educatiu que va produir I'abandonament progressiu d’aquesta perspectiva
epistemologica basada en el sentit comu per a la conceptualitzacio de I'eficacia
docent. D’acord amb les teories psicoeducatives dominants de ’época, els es-
forgos dels investigadors educatius sobre tematiques afins a les competéncies

docents van dirigir les seves investigacions cap a 1'estudi experimental del ti-
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pus de conductes del professor que podrien tenir relacié directa amb la quali-
tat de l'aprenentatge dels estudiants, que en aquell moment va rebre la deno-
minacio6 d’investigacio procés-producte.

El paradigma procés-producte es basa en una aproximacio experimentalista
(basada en estudis estadistics correlacionals i de regressi6) a la nocié de compe-
tencia docent. Situa el seu focus d’estudi en la recerca de relacions estadistiques
significatives entre els comportaments dels professors durant el desenvolupa-
ment de la seva docéncia (procés) i els progressos de 1’aprenentatge dels seus
estudiants (producte) que siguin directament atribuibles a l’activitat docent
del professor.

Des d’aquest paradigma es va desenvolupar, durant la década dels setanta i
fins a mitjan anys vuitanta, un ampli camp d’investigacié que tenia per ob-
jecte d’estudi i analisi els aspectes vinculats amb ’efectivitat general de la do-
cencia: les interaccions docent-estudiants a 1’aula, les tasques del professor i
l'aprenentatge dels estudiants, 1’aplicacié de moduls d’aprenentatge (en els
quals la docencia es desenvolupava seguint pautes preestablertes i rigides), o
també I'impacte de I'ensenyament programat mitjancant objectius operatius
d’aprenentatge, sovint mesurant les conductes docents mitjancant sistemes

de categories observacionals o escales.

La investigacié sobre la docencia duta a terme des d’aquest enfocament
d’'investigaci6 va permetre identificar i caracteritzar un conjunt de conductes
genériques del professorat que es mostraven empiricament com les més efi-
caces per a promoure uns resultats d’aprenentatge de I’alumnat, analitzats i
quantificats mitjancant mesures d’actuacié dels estudiants. Naturalment, les
dades obtingudes de les conductes del professor i la demostraci6é de la seva
efectivitat eren independents del context escolar, del contingut curricular es-
pecific i de les caracteristiques dels estudiants, per la qual cosa es presentaven
com a conductes docents amb una amplia capacitat de generalitzacio i, per
tant, les convertia en altament desitjables per a la totalitat dels docents.

Sense entrar a fer una analisi rigorosa dels resultats d’aquesta linia
d’investigaci6 que va resultar molt extensa i fecunda, algunes revisions
d’aquestes investigacions destaquen que les variables que es van trobar referi-
des a la conducta del professor, i que es correlacionaven significativament amb
el rendiment dels estudiants, eren la claredat, la variabilitat, ’entusiasme, les
conductes orientades a la tasca, les oportunitats de I'estudiant per a aprendre
a partir dels materials, i la no-directivitat i I'Gs de les idees de 1’estudiant.

En la decada dels noranta ha tornat a ressorgir una manera similar de conside-
rar la noci6 d’eficacia docent aplicada a 1'as educativoformatiu de les TIC. Entre
el conjunt de propostes i variacions a les propostes que han sorgit en 'dltima

década, destaquem tres perspectives diferents de 1’eficacia docent en les TIC:
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1) Actuacions docents generals independents de les condicions del context
formatiu amb TIC

Les actuacions docents generals valides per a qualsevol tipus de context for-
matiu amb TIC es fonamenten en un conjunt desitjable de principis educatius.
La idea inicial per a la identificaci6 de les competéncies docents mitjancant
les TIC resideix, doncs, en 1'Gs d’alguns principis educatius de validesa general
reconeguda per a fonamentar unes maneres determinades d’actuar els profes-
sors, que es presentaran a la comunitat educativa com un conjunt de bones
practiques docents utils per a incrementar la qualitat de 'educaci6. Aquest
model s’ha denominat model dels principis educatius per a una docéncia eficag.

En aquesta primera perspectiva de la doceéncia eficag, se situa un corrent, molt
difos sobretot als Estats Units, que ha estat aplicat en el camp de l'aprenentatge
inductiu i que es coneix amb la denominacio de set principis per a I’ensenyament

efica¢, que resumim a continuacio:

a) Competéncies per a promoure el contacte entre els professors i els estu-
diants. Segons aquest principi orientatiu, els professors haurien de proporci-
onar instruccions i orientacions clares en la direccié d’incrementar la interac-
ci6 amb els seus estudiants. Aquesta afirmacio es basa en I’evidéncia que sosté
que, segons els autors, el contacte freqiient entre professors i estudiants, tant
dins com fora de classe, és un factor critic per a la motivacio i la implicacio
de l'estudiant en el procés d’aprenentatge. Des d’aquest punt de vista, les TIC
poden contribuir a individualitzar 1'educaci6 i a incrementar 1’accés dels es-
tudiants a noves formes de comunicacié que hauran de propiciar la provisio
d’ajuts a I'aprenentatge dels estudiants, a compartir recursos utils per al pro-
grés de la construcci6 del seu coneixement i a la solucié conjunta dels proble-
mes, tant en el contacte cara a cara com mitjancant la utilitzacié de sistemes
de comunicaci6 asincrons com el correu electronic.

b) Competencies per a impulsar la interaccid entre els estudiants. Deter-
minats dissenys de les activitats d’aprenentatge, com ara l’aprenentatge mit-
jancant la discussi6, poden facilitar la cooperacio entre els estudiants. Aquesta
afirmaci6 es basa en el convenciment que propugna que l’aprenentatge no
I’ha de produir de manera aillada el mateix estudiant competint amb els altres,
sin6 més aviat de manera col-laborativa i mitjangant la interaccio social entre
tots els estudiants. L'aprenentatge col-laboratiu, a més d’augmentar la impli-
caci6 dels estudiants, millora els processos de pensament i facilita més com-
prensio i un aprenentatge significatiu dels continguts. Les TIC poden propor-
cionar moments presencials i espais virtuals en que es faciliti 'aprenentatge

en col-laboraci6 entre els estudiants.

c) Competencies per a fomentar l’aprenentatge actiu. L'aprenentatge no es
concep com una activitat passiva de 1'estudiant, que actua escoltant les expli-
cacions d'un professor, memoritzant els continguts que exposa i repetint-los

quan el docent ho sol-licita. L'aprenentatge actiu es concep com una activitat,
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mitjancant la qual l'estudiant té la iniciativa en molts moments del procés
de construccié de coneixement dialogant sobre el contingut amb el professor
i amb els altres estudiants, escrivint sobre aquest contingut, relacionant els
nous continguts amb els seus coneixements previs i aplicant-los a les seves
activitats diaries, tant personals com professionals. Les TIC poden contribuir
de manera indiscutible proporcionant recursos d’informaci6 als estudiants en
forma de documents hipertextuals perque explorin els seus continguts; pro-
porcionant entorns hipermedia oberts perque indaguin en el seu contingut
i resoldre, aixi, problemes d’aprenentatge; proporcionant eines en forma de
programari perque les utilitzin per a aprendre, o proporcionant eines de co-
municaci6, sincrona o asincrona, perqueé puguin aprendre intervenint activa-

ment en les tasques d’aprenentatge.

d) Competéncies per a proporcionar retroaccid (o feedback) continuada i
rapida als estudiants, tant per a informar com per a reconeixer la seva feina.
L'estudiant necessita obtenir informaci6 del seu professor tant sobre aspectes
dels continguts com sobre el seu propi progrés i el grau de qualitat del seu
aprenentatge. Des del punt de vista docent, el professor ha d’avaluar la qualitat
del coneixement que va construint cada estudiant i informar sobre el grau de
progrés de la seva competeéncia i del seu coneixement. Creant oportunitats per
a avaluar l'estudiant i proporcionant informacié sobre el seu acompliment,
els estudiants podran reflexionar sobre els continguts que estan aprenent i el
que a més necessiten saber, i progressivament podran extreure indicadors per
a autoavaluar el seu progrés en la construccié de coneixement. Les TIC poden
proporcionar retroaccio a 1’estudiant de moltes i variades formes.

e) Competeéncies per a gestionar i informar de les dates limit per a la reso-
lucié de les tasques d’aprenentatge. Com que aprendre a usar el temps és un
aspecte clau per als estudiants, especialment els cursos desenvolupats mitjan-
cant plataformes en linia necessiten planificacions temporals ben definides i
dates limit adequadament marcades per a orientar la feina dels estudiants. Les
TIC poden millorar de manera considerable la gestié que fan els estudiants
del seu temps d’estudi en diversos sentits. Possiblement, la manera més sig-
nificativa de dur a terme aquest principi és mitjancant el desenvolupament
d’aplicacions informatiques que possibilitin 1’actualitzacié d'una agenda de-
tallada de feina en cada curs o assignatura, informant també de les dates limit
que s’exigeixen en cada cas per a I’acabament d'un treball determinat.

f) Competeéncies per a comunicar altes expectatives als estudiants.
L'estudiant necessita encarar el seu aprenentatge amb el convenciment que
la tasca que se li proposa val la pena i que, a més, li suposara un repte que
pot afrontar amb garanties d’exit. Per a fer aix0, com que necessita creure en
les seves propies possibilitats i requereix tenir un alt concepte de si mateix, la
intervencio del professor pot promoure un alt autoconcepte de cada estudiant
comunicant unes altes expectatives del que s’espera d’ell. Les TIC poden con-
tribuir de manera important en la comunicaci6 explicita i eficient d’aquestes

altes expectatives, per exemple, en cas que les tasques d’aprenentatge que es
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plantegin promoguin contextos auténtics d’aprenentatge amb una connexio
real amb els problemes dels estudiants, tant personals com professionals, que
es crein conflictes entre perspectives divergents que representin un repte en
la seva resolucio, o desafiant els estudiants amb activitats d’aprenentatge que,
a més d’adquirir informacio, els impulsin a utilitzar habilitats d’alt nivell cog-
nitiu com ara en els processos de pensament d’analisi, sintesi, aplicaci6 i ela-
boraci6 de la informaci6 del contingut.

g) Competencies per a atendre la diversitat de necessitats d’aprenentatge
dels estudiants. Una vegada acceptada la diversitat de necessitats dels estu-
diants en relaci6 amb els seus interessos i processos d’aprenentatge i segons
aquest principi, el docent ha de tenir en compte aquesta diversitat en el dis-
seny de les tasques d’aprenentatge de diverses maneres, com ara permetent als
estudiants que triin entre diverses vies per a aprendre un mateix contingut,
atribuint rols diferents dels estudiants en el marc d'una tasca d’aprenentatge
col-laboratiu, o bé proporcionant oportunitats perque cada estudiant posi de
manifest competeéncies especifiques que té. Les TIC poden promoure de ma-
nera important 1’aplicacié d’aquest principi educatiu, per exemple, proporci-
onant entorns de continguts digitals que permetin la resoluci6é d'un problema
per diferents vies, presentant informacié de diferents maneres, tant textuals
com esquematiques o visuals, o bé dissenyant materials que proporcionin una
gran varietat i gamma d’ajuts educatius, i que siguin els mateixos estudiants
els qui decideixin quins necessiten utilitzar i en quin moment tenen aques-
ta necessitat, a més, sens dubte, de respectar diferents ritmes en l’abordatge
dels continguts presentats en un format multimedia o possibilitar la feina
col-laborativa entre els estudiants sense restriccions espacials o temporals.

En sintesi, el model del professor eficac aplicat a la docéncia mitjancant les TIC
s’ha aplicat, i continua aplicant-se actualment (de vegades amb altres deno-
minacions, com, per exemple, la designacié de bones practiques docents), amb
la finalitat d’identificar un conjunt de dimensions de la docéncia de caracter i
validesa general i universal (en alguns casos, associant-lo a indicadors de do-
céncia) que, segons els autors que se situen en aquest enfocament, han de per-
metre avaluar la qualitat de la docéncia que es faci mitjancant les TIC. No hi ha
dubte que aquest model pot proporcionar orientacions molt interessants per
als docents que utilitzin les TIC en el desenvolupament de la seva docéncia,
pero té limitacions evidents si el que es vol és trobar en les seves recomana-
cions consells valids universalment per a tota mena de practiques formatives
mitjancant les TIC o, també, si es volen desenvolupar cursos de formaci6 per
a futurs professionals de la docéncia mitjancant les TIC.

2) Actuacions docents especifiques desenvolupant determinats rols edu-
catius amb TIC
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La segona aproximaci6 centrada en la docéncia efica¢ s’ha elaborat mitjangant
la identificacié de les competencies del professor que s’han de desenvolupar
dins el marc d’un rol. Es el model denominat model dels rols docents per a una
docéncia eficag.

S’han identificat vuit tipus de rols per al professor que duu a terme la docéncia
en contextos basats en les TIC. A cada tipus de rol s’ha associat un conjunt de
competencies. La taula seglient mostra els vuit rols, aixi com algunes de les
competencies docents associades a aquests rols:

Rols i competéncies docents en I'ensenyament en linia

Rols Competeéncies

1. Facilitador de contingut Facilitar el creixement de la comprensié de
I'estudiant respecte al contingut del curs.

2. Tecnoleg Elaborar o ajudar a la tria d’aspectes tecno-
l6gics que millorin I'entorn disponible per a
Iestudiant.

3. Dissenyador Planificar de les tasques adequades

d’aprenentatge en linia, com a activitat prévia
al desenvolupament del curs.

4. Administrador Ocupar-se de temes de matriculacié de
I'estudiant, seguretat, manteniment dels regis-
tres i arxius, entre d’altres.

5. Facilitador del procés d’aprenentatge Possibilitar una gamma d’activitats en linia
que proporcionen suport a |'aprenentatge de
I'estudiant durant el desenvolupament del
curs.

6. Tutor Oferir assessorament i orientacié a I'estudiant
per a aconseguir el seu compromis
d’aprenentatge.

7. Avaluador Proporcionar avaluacions, retroacci6 i validacié
de la feina dels estudiants.

8. Investigador Compromis en la produccié de nou coneixe-
ment de rellevancia en les arees de contingut
que el professor ensenya.

Per al rol de facilitador del procés d’aprenentatge, s’han associat competéncies
com proporcionar reptes als estudiants donant-los ajuts a I’aprenentatge tant
individualment com en grup, assegurar la participaci6 activa de tots els estu-
diants, guiar una discussio per a assolir els objectius proposats o ajudar els es-
tudiants a agafar responsabilitat del seu propi aprenentatge, aixi com dels al-
tres. Per al rol de facilitador del contingut s’han associat competéncies docents,
com ara proporcionar recursos rellevants per a I'aprenentatge, construir tas-
ques apropiades per a I'aprenentatge, mantenir el focus d’estudi en les idees
clau del contingut, estructurar el contingut disponible per als estudiants, mo-
delar les habilitats cognitives o monitorar el progrés en l'aprenentatge dels

estudiants.
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3) Actuacions docents propies d’un tipus determinat de tasca amb TIC

La tercera manera de concebre les competencies docents mitjancant les TIC
consisteix a identificar el conjunt d’actuacions docents tipiques i efectives dins
d'una tasca d’ensenyament i aprenentatge determinada, caracteritzada en gran
manera pel tipus de TIC que s'utilitza per a dur-Ia a terme. Es el model ano-
menat actuacions docents eficients en tasques amb TIC.

5.1.4. El coneixement del professor

L'enfocament d’investigacié6 denominat coneixement del professor, que va sor-
gir com a contrapunt a l'anterior —basat en el comportament docent-, es va
centrar en la identificaci6 i caracteritzacié d'un conjunt de competeéncies do-
cents que es relacionaven positivament amb l'ensenyament eficac. En aques-
ta aproximacio, la noci6 de competéncia es definia com el conjunt de conei-
xements del professor, tant coneixements de conceptes sobre I’ensenyament
com d’habilitats per a I'’execucié de comportaments valids per al desenvolu-
pament de l'aprenentatge dels estudiants.

Hi ha un nombre important d’autors que s’aproximen a la conceptualitzacio
del significat de competencia docent en 1'iis de les TIC, fent servir com a fona-
ment la identificacié de coneixements i habilitats que els professors han de
tenir per a desenvolupar la seva doceéncia, per mitja d'un as adequat de les
TIC. Comunament, aquesta manera de concebre la docéncia competent rep la
denominacié de docent expert, o també docéncia experta mitjancant les TIC.

Per a aquest enfocament, un formador expert és definit com el docent que té
alhora un conjunt altament estructurat de coneixements i un conjunt especi-
alitzat d’habilitats de pensament que li permeten dissenyar i planificar situa-
cions formatives, de manera que promogui de manera optima l’aprenentatge
dels seus estudiants.

Aixi, doncs, la fonamentacié d’aquesta proposta resideix en la caracteritzacio
del docent de manera doble, tant sobre la base de la naturalesa dels seus co-
neixements com també per la manera com s’exerceixen les seves habilitats
cognitives i, naturalment, per la facultat que té per a activar els coneixements

i per a aplicar les habilitats a situacions formatives determinades.

Les principals aportacions que s’han fet per a caracteritzar un professor expert
s’han fet prenent com a base aquests dos aspectes: o bé s’han centrat a iden-
tificar i especificar els coneixements necessaris que havia de tenir un profes-
sor sobre les TIC (coneixements sobre les TIC d'un docent expert), o bé s’han
dedicat a identificar i descriure les habilitats cognitives que havia de tenir un
professor per a desenvolupar la seva docéncia utilitzant aquestes tecnologies
(habilitats sobre les TIC d'un docent expert).
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Un docent expert amb les TIC es defineix com un formador que té un conjunt
ampli i integrat de coneixements declaratius i procedimentals en 1'is formatiu
amb les TIC. El coneixement docent s’equipara a un conjunt de representaci-
ons mentals, comunament en forma d’esquemes cognitius que resideixen en
la ment del professor (més especificament, en la memoria a llarg termini), i
que, en definitiva, possibiliten que aquest professor pugui exercir la docéncia
mitjancant les TIC amb experiéncia.

Hi ha diverses propostes de classificacié dels coneixements que necessita un
professor per a exercir docéncia experta mitjancant les TIC. En sintesi, es
poden establir quatre dominis generals d’experiéncia docent respecte a I'Gs de
la tecnologia:

1) Operacions tecnologiques basiques:

e DPrerequisits en habilitats técniques, basiques per al funcionament de
l'ordinador. Us per part del docent de les funcions propies del sistema ope-
ratiu de I’ordinador, com ara operacions basiques i gesti6 de fitxers, Gs de
I'ajuda i identificaci6 del suport tecnic.

e Habilitats técniques basiques, relatives a 1’as adequat del programari (pro-
grames operatius que possibiliten 1'is de I’ordinador): processador de tex-
tos, bases de dades, fulls de calcul, programes de grafics, multimédia, apli-

cacions d’'Internet i treball en xarxa (networking).

e Us de tota mena de dispositius multimedia associats a ’ordinador (CD-
ROM, videocameres digitals, enregistradores d’audio, etc.), aixi com els
programes de gestié d’aquests periferics.

e Localitzacié d’avaries i manteniment.
2) Us personal i professional docent dels instruments tecnologics:

e Els professorats han de saber utilitzar programes d’ordinador per a la seva
producci6 personal i professional, per a elaborar plans d’estudi, comuni-

car-se mitjancant el correu electronic, etc.

e Us de la tecnologia aplicada a les seves activitats docents: processador de
textos, programes per a elaborar grafics, per a confeccionar bases de dades,
per a explotar fulls de calcul, per a usar aplicacions multimedia i platafor-
mes telematiques de comunicacio, saber accedir a la informacio utilitzant

Internet i saber usar aplicacions administratives.

e Us de la tecnologia per a interconnectar el seu progrés en el desenvolupa-
ment professional i ’aprenentatge al llarg de la vida. Avaluaci6 i reflexi6

sobre la seva practica professional per a prendre decisions amb prou infor-
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macio6 respecte a 1's de la tecnologia per a donar suport a ’aprenentatge
dels seus estudiants.

Us de la tecnologia per a incrementar la seva productivitat. Us de la tec-
nologia per a comunicar-se i col-laborar (formaci6 continua) amb els seus
col-legues, pares i altres membres de la comunitat.

3) Aplicacio de la tecnologia en la instruccio6:

Integraci6 i aplicacio6 de les TIC en els processos d’ensenyament i aprenen-
tatge, fet que significa que el docent coneix els resultats de la investigacio
actual en 1'Gs de la tecnologia en '’educaci6 i la manera d’integrar la tec-
nologia en la instruccid, procedint de manera que conegui la manera de
crear entorns rics en continguts informatius, i en la seleccio i I'avaluacio

de programari instruccional.

Us instruccional, que consisteix en l'aplicacié de la tecnologia en la ins-
trucci6 de classe i en I'aprenentatge de I’estudiant d’'una area de coneixe-

ment especifica. Coneixement d’estrategies instruccionals d’aquesta area.

Avaluaci6 de I'Gs de la tecnologia per a l'aprenentatge. Aplicacié de me-
todes d’avaluaci6 per a determinar 1'Gs apropiat dels recursos formatius
basats en tecnologia (accés als continguts, comunicacio, etc.) per part dels
estudiants.

Competencies dels professors per a implementar plans formatius i cur-
riculars que incloguin métodes i estrateégies que apliquin les tecnologi-
es per a promoure l'aprenentatge significatiu dels estudiants, per mitja
d’estrategies centrades en l'estudiant que possibilitin 1’atencié a les neces-
sitats diverses d’aprenentatge dels estudiants, que desenvolupin habilitats
altes de pensament i creativitat. Gestié de les activitats d’ensenyament i
aprenentatge en l'entorn tecnologic.

Competencies dels professors per a planificar i dissenyar entorns i tasques
d’aprenentatge. Competeéncies per a dissenyar i planificar entorns tecno-
logics d’aprenentatge i tasques d’aprenentatge amb el suport de les tecno-

logies de la informacio i la comunicacio.

Identificar i localitzar recursos tecnologics i avaluar-los sobre la base de
la seva validesa i idoneitat. Gestionar aquests recursos formatius basats
en la tecnologia i en la situacié instruccional per a fer-los accessibles a
I'estudiant de manera adequada.

Competencies dels professors per a avaluar ’aprenentatge dels estudiants
del contingut formatiu i de I'ds adequat de la tecnologia utilitzant una

varietat d’instruments d’avaluacio.
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e Avaluaci6 del contingut formatiu. Us d’instruments tecnologics per a re-
collida i analisi de dades, interpretacié de resultats i comunicacio dels re-
sultats per a la millora de la practica instruccional i de I'aprenentatge de
I'estudiant.

4) Utilitzaci6 de la tecnologia tenint en compte qiiestions humanes, éti-
ques i socials:

e Competencies docents vinculades amb l'assumpcié de responsabilitats
dels usuaris, la presa de decisions sobre programes relacionats amb la pro-
pietat intel-lectual, drets d’autor i pirateria, els aspectes de confidenciali-
tat de la informacid, els privilegis d’accés a la informacio i a determinats
espais telematics, i altres aspectes relatius a regulacions legals, normes eti-

ques d’actuaci6 i administracié de permisos.

¢ Model d’ensenyament i de practiques educatives relacionades amb 1'as de
la tecnologia: identificar i usar tecnologies que afermen valors humans

estimables com la diversitat.

e Promoci6 de la seguretat i 1a salut en 1'as dels recursos tecnologics. Facilitar

I’accés equitatiu de tots els estudiants als recursos tecnologics.

Un professor expert en 1'as educatiu de les TIC ha de tenir un coneixement
sobre aquests quatre tipus de dominis generals de contingut que sigui molt
ampli, ben organitzat i facilment accessible en la seva ment en el moment en
que ho necessiti per a actuar. Ara bé, altres autors han apuntat que, en el camp
concret de 1'aplicaci6 de la tecnologia a la instruccio6, els professors necessiten,
a més, saber aplicar certes habilitats de pensament que sén especifiques de ca-
da un dels contextos formatius que es desenvolupen mitjancant la tecnologia.

5.1.5. El pensament del professor

Un altre paradigma d’investigacié educativa que ha fet aportacions interes-
sants al camp de les competencies docents en 1'Gs educatiu de les TIC ha
estat el pensament del professor. Aquest paradigma es basa en la presump-
ci6 que afirma que la comprensi6 del comportament docent requereix analit-
zar els processos cognitius del professor abans, durant i després de 'activitat
d’ensenyament, i que aquest procés de pensament té una relacié directa amb
l'actuacié docent del professor, que al seu torn té una relaci6 directa amb
I'aprenentatge dels estudiants.

Des d’aquesta posici6 se sosté que el comportament docent és el resultat, en
gran manera, del pensament del professor. El pensament del professor es carac-
teritza com el coneixement que té el professor i que és capag d’activar, junta-
ment amb alguns processos mentals com la planificaci6, ’execuci6 i la valora-
ci6 intencional de les seves actuacions docents. La diferéncia amb les propos-

tes anteriors basades en el paradigma procés-producte ha de resultar evident.
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Mentre que en l’enfocament procés-producte s’han buscat, per exemple, un
conjunt de metodes docents, d’estils d’ensenyament i de comportaments do-
cents que fossin generalitzables i valids per a aplicar qualsevol tipus de contex-
tos de formacio, en el paradigma del pensament del professor I'ensenyament
es concep com un procés intencional i complex de presa de decisions docents
que han de tenir en compte les caracteristiques dels diversos factors que dis-
tingeixen cada situaci6 educativa.

Des d’aquesta perspectiva, 'analisi de la docéncia competent en 1'is educatiu
de les TIC se centrara a identificar i caracteritzar ’adequaci6 de les decisions
educatives que prenen en relacié amb 1’objectiu educatiu que es vulgui acon-
seguir, i depenent de les condicions de cada context educatiu especific.

Des d’aquest punt de vista, el docent estratégic és concebut com una perso-
na que pren decisions, de vegades individualment i de vegades en grup, de
manera intencional i conscient, en contextos educatius determinats, en que
utilitza els seus coneixements sobre la docencia i les seves habilitats cognitives
per a aconseguir que els participants assoleixin, de la manera més adequada
possible, els objectius proposats d’aprenentatge, depenent de les condicions

del context formatiu.
5.2. La clau esta en la interaccié professor-estudiants-contingut

Hi ha un conjunt de propostes psicoeducatives que s’han anat articulant i fo-
namentant de manera notable a partir de la década dels noranta que mante-
nen que l'activitat d’ensenyament que desenvolupa el docent usant les TIC no
pot desvincular-se i, per tant, no pot ser analitzada, sense tenir en compte la
dimensi6 psicoeducativa de la interaccié que es produeix dins de l'aula i que
vincula el mateix docent amb els estudiants i amb el contingut i les tasques
d’ensenyament i aprenentatge que s’estan desenvolupant. Es I’enfocament de-
nominat ’aproximacié docent interactiva.

En aquest enfocament a la nocié de competeéncies docents amb suport de les TIC,
s’aposta per situar el concepte de qualitat formativa en el conjunt d’interaccions
que es produeixen durant el desenvolupament de l’activitat formativa entre
el docent, els estudiants i el contingut i la tasca concebuts com un bloc indis-
sociable. Aquesta perspectiva exclou, doncs, altres aproximacions a la qualitat
dels processos formatius que aposten per centrar-se tnicament o bé en la rela-
ci6 entre el professor i els estudiants, o bé en la relaci6 estudiants-continguts,

o bé en la interrelacié que es produeix entre els mateixos estudiants.

En coherencia amb aquest plantejament docent interactiu, la valoracio de la
qualitat formativa d'una proposta desenvolupada amb les TIC pel que fa al pa-
per del professor s’aconseguira establint indicadors de qualitat, que s’obtindra

mitjancant l'analisi d’aquesta interaccié tal com ha succeit en una activitat
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real formativa. Aixi, doncs, les caracteristiques que distingeixin el desenvolu-
pament temporal de la interacci6 ens han d’aportar prou dades per a valorar
el grau en que s’ha afavorit la construccioé de coneixement dels estudiants.

Des d’aquesta perspectiva interactiva, es definira un docent competent com
aquell que és capa¢ de proporcionar ajuts formatius relacionats i coherents
amb les necessitats d’aprenentatge dels estudiants, i d’anar-los ajustant a les
necessitats canviants d’aprenentatge que puguin presentar al llarg de tot el

procés formatiu.

Aquesta perspectiva dinamica de la noci6é de competéncia docent situa el pro-
fessor no com un posseidor de competeéncies docents, siné més aviat com un
agent propositiu que demostra les seves competéncies en cada situaci6 forma-
tiva en que participa.

La interaccié entre els elements indicats (professor, estudiants, contingut
i tasques) sera de qualitat quan promogui una autonomia progressiva de
I'estudiant en relacié amb I'aprenentatge dels continguts que formen un curs.
La creixent autonomia de 'estudiant es posara de manifest quan progressiva-
ment sigui capa¢ d’espavilar-se en la resolucié d'una tasca determinada amb
menys ajuda del docent. Des del punt de vista del docent, aquesta progressio
en l'aprenentatge de l'estudiant representara per a ell la retirada gradual del
conjunt d’ajuts formatius que ha dissenyat al comencament del curs durant
les successives tasques, de tal manera que progressivament l'estudiant és capac
d’actuar cada vegada més de manera experta amb relacié al contingut que si-
gui objecte d’aprenentatge.

També la interaccio entre els elements indicats sera de qualitat quan promogui
de manera efectiva la construccio significativa de coneixement de 1’estudiant
dels continguts que formen part del curs. Aix0 es posara de manifest quan
I'estudiant construeixi progressivament coneixements dels continguts del curs
i sigui capac¢ d’aplicar aquests coneixements per a resoldre tasques propies de
I'area de coneixement de que sigui objecte la proposta formativa.

5.3. La clau esta en l'organitzacio de la docéncia amb TIC

Hi ha un fenomen, ja avancat per autors classics de l'educaci6 a distancia,
que ha suposat un procés d’industrialitzacié de la docéncia que s’ha produit
en moltes institucions educativoformatives des de la década dels noranta. Des
d’aquesta perspectiva, cal abordar 1’educaci6 a distancia aplicant el punt de
vista dels processos industrials. Aix0 implica agafar els principis més significa-
tius de les teories aplicades a la producci6 industrial i aplicar-los als processos

d’ensenyament i aprenentatge.

L'analisi del procés didactic, des del punt de vista del procés industrial, com-

porta un canvi molt important per a l’activitat tipica tradicional del professor:
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1) L'equiparacid de la racionalitzacié amb l'eficiéncia. Es persegueix la ra-
cionalitzaci6 de la doceéncia intentant aconseguir el grau d’eficiencia més alt
mitjancant el disseny, la planificaci6, el desenvolupament i 1’avaluaci6 dels
processos docents.

2) La inclusi6 de sistemes de control en la qualitat de la docéncia i els
processos que la fan possible.

3) La identificacid de tasques clau de la docencia i la possibilitat de dividir
la feina docent. El procés complet de docéncia pot ser fraccionat en un con-
junt de subprocessos que comporten 1'augment del grau d’especialitzacio, els
canvis en els rols dels implicats en aquests sistemes i ’aparicié de noves funci-
ons docents. Dues de les funcions educatives tradicionals atribuides al profes-
sor presencial -1’orientacio de I’estudiant respecte al seu procés d’aprenentatge
i la transmissio de la informaci6 de contingut- poden apareixer com a funci-

ons desenvolupades per diferents persones.

4) Les responsabilitats de la docéncia poden ser exercides per experts di-

ferents que actuen en diferents moments del procés de docéncia.

5) Qualsevol sistema d’educacio a distancia necessita un mitja tecnologic que
possibiliti la comunicaci6é que es produeix en el procés d’ensenyament i
aprenentatge, per la qual cosa s’han d’introduir en el procés docent les com-

peteéncies atribuides habitualment a tecnolegs i a informatics.

6) La produccié massiva de la docencia, és a dir, la possibilitat tecnologi-
cament atractiva de poder transmetre informacié formativa a grups nombro-
sos d’estudiants. Des d’aquest punt de vista, I’educaci6 a distancia es pot veu-
re més democratitzadora, ja que pot facilitar la igualtat d’oportunitats per a
I'estudi de manera independent del lloc geografic on es visqui; aixi com la
produccié massiva es pot percebre com la possibilitat d’incrementar les possi-
bilitats d’accés a 1’educacio.

7) La planificacid i la preparacié de la docéncia, en "’educaci6 a distancia,
es caracteritza per la planificacié extensiva per part d’especialistes experts.

8) L'estandarditzacié de la docéncia. Aquesta estandarditzacié pot manifes-
tar-se en aspectes molt diferents, com, per exemple, en els continguts (con-
tinguts estandard, ja que els autors escriuen per a molts estudiants) o en la
plataforma tecnologica (per exemple, unes plataformes tecnologiques deter-
minades poden fer trameses de correus electronics amb indicacions de final

temporal en la realitzaci6 d’activitats d’aprenentatge).
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El fenomen de la industrialitzacié de la docéncia ha ocasionat 'aparicio, en
bastantes organitzacions que utilitzen les TIC per al desenvolupament de pro-
cessos d’ensenyament i de formaci6, d'un conjunt de professionals que, se-
guint diferents models organitzatius, actuen de diferents maneres en algun
moment del procés de docéncia aportant la seva experiéncia en una tasca de-
terminada. Un dels estudis més extensos que han abordat aquesta tematica
el van fer als Estats Units i el Canada Thach i Murphy. En aquest treball, es
va preguntar a cent tres experts professionals en 1'educaci6 a distancia sobre
els diferents rols i tasques que s’han de dur a terme perqué es pugui produir
un procés de doceéncia de qualitat dins del marc de I’ensenyament a distancia
telematica. Es van obtenir els resultats segiients:

Rols i competéncies relacionats amb els processos de docéncia mitjangant les TIC

Rols Algunes competencies as-

sociades al rol professional

1. Instructor Planificacié, disseny instruccional, coneixe-
ment del contingut, comunicacié interperso-

nal, estratégies d’ensenyament.

2. Dissenyador instruccional Col-laboracié i treball en grup, disseny instruc-

cional basat en les TIC.

Col-laboracié i treball en grup, coneixement
de les TIC.

3. Expert en tecnologia

4. Tecnic especialista Reparador del funcionament tecnologic, co-

neixements d’enginyeria informatica.

5. Administrador Direccid, gesti6 i administracié de plans
d’accié, pressupostos, marqueting, relacions
publiques, gesti6 del canvi en les organitzaci-

ons.

6. Administrador de web Coneixements de programacié informatica.

7. Personal de suport Coneixement dels serveis de suport.

8. Editor Edici6 i alt coneixement de I'angleés, dissenya-
dor de textos didactics.
9. Bibliotecari Recerca bibliografica, serveis bibliotecaris de

suport.

10. Especialista en avaluaci6 Analisi de dades, habilitats d’avaluaci6.

11. Dissenyador grafic Disseny de textos, disseny grafic.

El concepte de distribucio de les competéncies docents remet a dues idees:

1) La idea que les competéncies docents, com a presa de decisions, sén exerci-
des també per altres agents que pertanyen generalment al nivell directiu de la
institucié que fa la proposta formativa. La incorporacié de les TIC en una or-
ganitzacié educativoformativa s’ha de fer de manera sistematica. Aixo obliga
que, en la majoria d’ocasions, siguin les instancies directives de I'organitzacio
les qui hagin d’intervenir en la presa d’algunes decisions estratégiques respec-
te a la implementaci6 de les mateixes TIC en 1'organitzaci6. Aquestes decisi-
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ons poden referir-se a dues qiiestions: el procés d’implementaci6 de les TIC
(referides, per exemple, a qliestions com 1’adquisici6 de material informatic,
la manera de connectar els ordinadors en xarxa, la formaci6é dels formadors
i 'adquisici6é de programari) i I'organitzaci6 interna dels diferents agents que
intervindran en el desenvolupament de propostes formatives.

2) La idea que la docéncia mitjancant TIC sol fer-se, generalment, mitjan-
cant equips multiprofessionals que intervenen en diferents graus de preses
de decisions depenent del context educativoinstitucional en que es desenvo-
lupa la proposta formativa. La idea anterior implica la creacié de diferents
“agents” (en cada organitzacié aquesta idea pot concretar-se de diferents ma-
neres), que a més de poder tenir competeéncies professionals especifiques hau-
ran de ser capacos de treballar coordinadament per desenvolupar les propostes
formatives que es dissenyin.
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6. Un nou model de professor

La gran complexitat que suposen els processos d’incorporaci6 de les TIC a la
formaci6 produeix una certa indefinicio respecte a les competéncies que ha de
tenir un docent per a garantir que aquesta implantaci6 es produeixi amb crite-
ris psicoeducatius i no tnicament tecnologics. Una situacié semblant succeeix
quan les TIC ja estan tecnologicament disponibles per a I'Gs docent, ja que
en moltes situacions formatives reals sembla que les caracteristiques dels ma-
teixos recursos tecnologics tenen més influeéncia en el desenvolupament dels
processos d’ensenyament i aprenentatge mitjancant les TIC que els mateixos

principis i criteris docents.

A més, es constata que les aproximacions que s’han fet a aquest camp des de
posicions diverses se centren en gran manera en la definicié de les competen-
cies que ha de tenir un professor per a 1'as expert de les TIC, i s’ha obviat que
un docent necessita poder coneixer les TIC de manera contextual amb el seu

Us aplicat en el camp educatiu i formatiu.

En aquest apartat exposem un conjunt de reflexions sobre el perfil de compe-
téncies que es requereixen per a la docéncia de qualitat utilitzant les TIC. Per
a fer-ho, utilitzem els continguts que hem presentat sobre les diferents apro-
ximacions que s’han fet a la tematica des de paradigmes diversos, pero agre-
gant-hi algunes afirmacions que ens semblen clau per al futur a mitja termini,
referides a les competeéncies instruccionals que resulten transformades pel fet
d’introduir les TIC en el seu desenvolupament.

1) El camp de les TIC ha experimentat un desenvolupament molt important
en I'altima decada des del punt de vista tecnologic, i tot fa suposar que aquest
alt nivell de creaci6 i aveng tecnologics continuara els proxims anys. El pro-
fessor ha d’estar previngut respecte a una gran part d’aquestes tecnologies que
sorgeixen, ja que moltes es dissenyen i es desenvolupen en escenaris no edu-
catius i, posteriorment, es traslladen al camp de 1'aprenentatge inductiu, mol-
tes vegades sense gaires transformacions. Per a assegurar un coneixement vi-
gent i no obsolet de les aplicacions tecnologiques formatives que van sorgint
en la seva area de coneixement, el docent necessita tenir un tipus general de
competencies que tenen relacio directa amb les habilitats d’actualitzacié dels

seus coneixements.

2) Les TIC no s’han de considerar com un camp Unic i compacte de coneixe-
ment, per la qual cosa no es pot afirmar amb propietat que es coneixen o des-
coneixen les TIC, sin6 més aviat alguns dels tipus i versions de TIC. Les TIC
agrupen un conjunt de tecnologies de naturalesa molt diferent d’altres tecno-
logies que en temps recents s’han anat aplicant en graus diferents a 1’educacio.

La caracteristica distintiva de les TIC és que sén molt més que mitjans per a
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representar informaci6 o per a facilitar la comunicacié. Quan es combinen i
s’apliquen a la formacid, poden arribar a crear entorns d’aprenentatge que en
si mateixos poden incloure des d'un punt de vista formatiu una gran quantitat
de sessions de classe presencials. Com va succeir en temps recents, ja no es
pot parlar amb propietat de competéncies dels professors en 1'is formatiu de
les TIC; més aviat hauriem de parlar de competéncies dels professors en 1'Gs
formatiu de determinades TIC en determinades arees de coneixement.

3) Les decisions institucionals respecte a les TIC poden tenir una gran influ-
éncia en les possibilitats reals d’aplicacié educativa de les TIC que pot tenir
un professor que desenvolupi la seva activitat docent dins de la institucio for-
mativa. La gran majoria de les decisions que tenen relacio directa amb les TIC
que pugui usar un docent dins d’una institucié determinada dependran en
gran manera de decisions institucionals. Encara que cada institucié formativa
seguira processos particulars en relacié amb la implantaci6 de les TIC com a
recursos docents, podem identificar un conjunt ampli de decisions que afec-
taran també les competencies especifiques en TIC que hagi de tenir un docent
en aquesta instituci6 particular.

4) Encara hi ha, a escala institucional, una certa indefinici6 respecte als efec-
tes organitzatius que per a la mateixa institucié implica la incorporacié mas-
siva de les TIC en la docencia dels seus professors. En nombroses institucions
formatives s’ha anat seguint els tltims anys una politica activa perqué els do-
cents incorporin de manera general un conjunt ampli de TIC per a la practi-
ca docent. En uns casos, alguns d’aquests docents han posat de manifest a la
mateixa instituci6 1'aparicié de nous problemes en l’ambit institucional, que
demanen decisions que no sén facils de prendre, i que en alguns casos exigei-
xen un procés llarg de transformacié de la mateixa instituci6é educativa.

Un dels exemples de canvi organitzatiu més conegut es refereix a la regu-
laci6 del grau de no-presencialitat dels professors d’educacié superior quan
s'implanta i es generalitza 1'Gs de les aules virtuals. Si la institucié realment
aposta per 1'Gs efectiu d’aquesta tecnologia, en paral-lel a la seva implantacio
haura de replantejar molts requeriments sobre la presencialitat de professors
i estudiants a les aules de la universitat.

5) Les tecnologies de la informaci6 i la comunicacié transformen de manera
profunda la manera com s’han de dissenyar i planificar els processos forma-
tius que incorporen les TIC en el seu desenvolupament. Preval una creenca
generalitzada en molts professors i formadors que exerceixen docéncia pre-
sencial que consisteix a suposar que les TIC anicament poden optimitzar, en
el sentit de fer més efectius, uns processos determinats d’ensenyament que ja
es fan sense el suport de TIC. Possiblement, ’exemple més representatiu, evi-
dent i actual d’aquesta afirmaci6 és la substitucié que alguns professors han
fet de 1'Gs de la pissarra per la utilitzaci6 d’aparells de projeccié connectats
a l'ordinador que permeten mostrar imatges d’informacio escrita, diagrames,

grafics, il-lustracions, fotografies, etc., mitjancant programes informatics. Tan-
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mateix, les aportacions que poden fer les TIC als dissenys i les planificacions
dels processos formatius sén molt més amplies i profundes del que en un prin-
cipi pot semblar.

6) Cal utilitzar criteris psicoeducatius adequats i dissenys docents que integrin
les TIC en l'ensenyament de les arees curriculars.

Encara que de manera lenta, s’adquireix un coneixement creixent de les dife-
rents maneres d’integrar les TIC en els centres formatius de tots els nivells.
Actualment encara som lluny de coneixer amb precisi6 les possibilitats reals
d’'implementaci6 que tenen les TIC en 'activitat especifica de I’aula presenci-
al. Si bé actualment podem disposar de coneixements sobre 1'Gs de la tecno-
logia a les aules, necessitem poder valorar no inicament el seu s, siné més
aviat sobre la base dels criteris psicoeducatius en que es produeix una manera
determinada d’integrar les TIC en els processos formatius.

7) El docent o formador ha de fer una reflexié psicoeducativa molt sistema-
tica pel que fa a les funcions docents que vol desenvolupar en els processos
formatius sostinguts per alguna de les TIC.

Actualment hi ha una discussi6 bastant generalitzada en ambits docents sobre
el perfil del professorat que cal per a la societat de la informaci6 i el coneixe-
ment, i no sembla que aquesta discussio es tanqui en breu amb resultats con-
cloents. Aquesta diatriba se centra principalment en el rol, o les funcions edu-
catives, que hauria d’exercir un professor que pugui disposar d’'un ampli rang
de tecnologies de la informaci6 i la comunicaci6 per al desenvolupament de
la seva docéncia. Mentre que, d’'una banda, se situen algunes veus que clamen
a favor del manteniment de les funcions formatives tradicionals del profes-
sor, de l’altra, altres veus sostenen la necessitat d'un canvi d’aquestes funcions
educatives. Aquests ultims afirmen que els docents haurien d’exercir funcions
com ara ser assessor i guia dels aprenentatges dels estudiants, ser font de mo-
tivacio per als seus aprenentatges, focalitzar I'activitat en el disseny, creaci6
o adaptaci6 de nous recursos de contingut que es facilitarien als estudiants o
participar en la creaci6 de nous entorns d’aprenentatge amb TIC. En el fons
de la discussio se situa I'interrogant sobre quins rols i funcions ha d’exercir un
professor al segle xXI. La resposta que s’obtingui a aquest interrogant condici-
onara en gran manera les competéncies desitjables que haura de tenir en un

futur proxim el professional docent.

8) Els docents necessiten plans de formacio i acreditacié que garanteixin el
desenvolupament de les seves competencies en 1'as formatiu de les TIC dins
dels seus processos de docéncia.

Fins a epoques recents hi ha hagut una certa tendéncia a considerar que la
formaci6 dels docents en TIC, tant la formacié inicial com la formaci6 per-
manent, havia de consistir principalment en el desenvolupament d’habilitats

que li permetessin 1'Gs tecnic de les TIC. Si bé estem d’acord que aquest ni-
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vell és indispensable per a poder progressar cap a altres nivells de formaci6 en
les TIC, també observem que hi ha una forta inclinaci6 a percebre que aques-
ta formacio de tipus tecnic no resulta en si mateixa suficient per a capacitar
el docent perque pugui incorporar les TIC en els processos d’ensenyament i
aprenentatge.

L'ISTE' ha desenvolupat un conjunt d’estandards en la formacié inicial del
professorat per a 1'as educatiu de les TIC. En aquests estandards es defineixen
els conceptes, els coneixements, les habilitats i les actituds fonamentals per a
aplicar la tecnologia als escenaris educatius. A més de la dimensi6é formativa,
que proporciona orientacions per al professorat sobre 1’aplicacié de les TIC
a les aules, aquests estandards s’utilitzen per a la certificacié del professorat
en aquest camp de coneixement. En la seva proposta es reconeixen sis arees

d’estandards amb indicadors d’execuci6 en cada una de les arees:

e Conceptes i operacions de la tecnologia.

e Planificaci6 i disseny d’entorns i experieéncies d’aprenentatge.

¢ Ensenyament, aprenentatge i curriculum. Implementaci6 dels plans
curriculars aplicant la tecnologia per a maximitzar 1'aprenentatge de
I’estudiant.

e Avaluaci6 dels aprenentatges i dels processos.

e DPractica professional i productivitat.

e Temes humans, socials, etics i legals.

Els professors que vulguin acreditar-se hauran de demostrar, al final del procés

de formacio, que han desenvolupat les competéncies adequades en cada un

dels sis ambits anteriors.

9) La formaci6 dels professors s’hauria d’enfocar preferentment al desenvolu-

pament de la seva experiéncia en les diferents metodologies d’ensenyament i

aprenentatge que es desenvolupen mitjancant les TIC en els continguts espe-

cifics de 1’area de coneixement en que s’estigui desenvolupant la doceéncia.

10) La introducci6 de les TIC als processos formatius s’ha de fer de tal manera
que influeixi positivament en la qualitat dels aprenentatges dels estudiants.

No hi ha cap dubte a afirmar que hi ha una correlaci6 directa entre les com-
petencies del docent en 1'ts educatiu de les TIC i la qualitat dels aprenentatges
dels seus estudiants. Per aquesta rad, pensem que no s’ha de perdre de vista
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que la finalitat altima del desenvolupament d’aquestes competéncies docents
és possibilitar un desenvolupament més gran i millor de la construccié de co-
neixement dels estudiants.
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