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Summary

In this article I outline the need to enrich the comprehension concept teachers use in professional
practice, a concept often identified with information ownership. Opting for this enrichment requires introducing
meaningful modifications in our intervention strategies, as well as reconsidering the role given to academic
disciplines. It therefore calls for a review of our conceptions of the knowledge we build in the school, in the light
of an epistemological position that characterizes this knowledge as provisional, contextual, uncertain and
partial.

1. L’ensenyament per a la comprensio

Plantejar la comprensié com a finalitat essencial de 1’ensenyament significa deixar
d’identificar el coneixement amb la possessié d’informacid, i entendre que el seu
desenvolupament suposa construir interpretacions personals que permetin a 1’alumnat
exercir la seva capacitat de judici autonom. Des d’aquesta definicié de la comprensié com
a interpretacio critica de la realitat, exposa HERNANDEZ (1997, 60-61) una idea similar
quan afirma:

«El enfoque para la comprension supone adquirir las
destrezas que permiten ir mds alld del mundo tal y como estamos
acostumbrados a percibirlo a través de codigos lingiiisticos y signos
culturales producidos por el poder establecido. Esta habilidad
constituye un paso no solo en el aprendizaje para ensefiar, sino
también en el aprendizaje para pensar, constituyendo una teoria
subyacente de hacer el mundo, en la medida en que cuando
rehacemos y renombramos nuestro mundo, damos sentido al mundo.
[...] Porque estamos interesados en diferentes interpretaciones,
estamos interesados en sus origenes, y en la biisqueda de las fuerzas
e intereses que han creado las interpretaciones. Lo que nos lleva,
como seriala Kincheloe (1993), a una gran conversacion cultural (la
idea eje de un curriculum para la comprension) en la que hacemos el
conocimiento a través de nuestras acciones y comentarios. Este
curriculum nos deja no con verdades estables sino con la tentativa de
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encontrar referentes colectivos y con una cierta incertidumbre en el
proceso que nos lleva a seguir aprendiendo.»

En altres paraules, feim el coneixement quan cream esquemes actius per interpretar
la realitat i per intervenir-hi, de manera que 1’accié docent significa, fonamentalment,
facilitar la formacié dels esmentats esquemes de pensament i accié. En aquest sentit, el
punt de partida de 1’ensenyament per a la comprensié es troba en el coneixement que
aporten els alumnes i que intercanvien amb els altres. Aixi, la practica educativa que es
desenvolupa a ’aula adquireix un marcat caracter comunicatiu —ates que s’entén que el
saber €és intrinsecament social— i 1’aula es converteix en 1’espai de trobada del
coneixement d’accid de I’alumnat i de I’anomenat coneixement academic.

He pres de BARNES (1994) I’expressié coneixement d’accio per al-ludir al saber
que els alumnes han incorporat a la seva visi6 del mén i sobre la qual basen les seves
interpretacions i accions. Crec que em permet no reduir les seves aportacions al que
diferents autors denominen coneixement experiencial o quotidia i ampliar-les
considerant també el que construeixen a ’escola.! Pel que fa al coneixement académic,
he seguit la definicié de PEREZ GOMEZ (1995), segons el qual es tracta de la selecci6
que es treballa a ’escola dels continguts (significats i comportaments) de la cultura
publica, sent aquesta ultima el conjunt de significats que en els diferents ambits del saber
i del fer han anat acumulant els grups humans al llarg de la historia. La cultura piblica es
caracteritza: «[...] por el contraste piiblico y sistemdtico, por la critica y la
reformulacion permanente y se aloja en las disciplinas cientificas, en las producciones
artisticas y literarias, en la especulacion y reflexion filosdfica, en la narracion
histérica.» (PEREZ GOMEZ 1995, 8).

Si el punt de partida de I’ensenyament €s el coneixement d’accié de 1’alumnat, cal
reconsiderar el paper que tenen els continguts presents en les diferents disciplines
academiques. Com afirma BARNES (1994, 141), «El aprendizaje en la escuela no se
convierte en una introduccion a ordenes de conocimiento completamente nuevos sino en
una agudizacion, un refinamiento y una reordenacion del conocimiento que el nifio ya
utiliza. Claramente, esto concuerda bien con el punto de vista de Piaget y Bruner sobre el
aprendizaje como recodificacion sucesiva de la experiencia». 1 aixo requereix establir
ponts entre el coneixement que porta I’alumnat i el coneixement public, entre el discurs
quotidia i el discurs educat.

Es aquesta la dialéctica que I’infant experimenta i aprén en la seva vida quotidiana.
S’incorpora a la cultura produint-ne interpretacions personals, a partir dels seus esquemes
més o menys rics, més o menys escaients, de forma que 1’aprenentatge suposa la
construccié activa de significats en lloc de la reproduccié passiva d’aquests. Proposa
PEREZ GOMEZ (1992, 10) que aixi hauria de ser també I’aprenentatge acadeémic a
I’escola, desenvolupant un procés d’intercanvi i negociacié de significats: «En este
intercambio han de activarse necesariamente los esquemas y preconcepciones de la

! Segons PEREZ GOMEZ (1992, 1993, 1995) el coneixement experiencial seria el conjunt de significats i
comportaments que els alumnes han elaborat en la seva vida previa i paral-lela a I’escola, mitjangant els
intercanvis espontanis amb el medi familiar i social. Altres autors utilitzen diferents designacions en parlar del
coneixement experiencial. Per exemple: hipotesis fantastiques (CAVINATO 1988), teories intuitives
(GARDNER 1993) i teories implicites (RODRIGO 1997), enteses com a producte de I’intent de I’infant de trobar
una resposta i una explicacié valida als problemes i dubtes plantejats en la interaccié amb el seu entorn.
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estructura semdntica experiencial previa del alumno/a, para reafirmarlos o reconstruirlos
a la luz del potencial cognitivo que representan los nuevos conceptos de la cultura y los
conocimientos publicos que ahora se ponen en contacto.»

Per ELLIOT (1990) és aquesta una concepcié molt semblant a la que planteja
Gadamer en la seva teoria de la interpretaci6.> Gadamer afirma que cada acte
d’interpretacié suposa aplicar els nostres preconceptes o prejudicis a 1’evideéncia, i és aixo
una condici6 i no una barrera per a la comprensio, perque sols podem captar els significats
d’altres persones en relacié als que atorgam nosaltres mateixos. Es aixi que Elliot continua
dient: «No existe una interpretacion libre de sesgos. El peligro radica en el
funcionamiento de los sesgos inconscientes, porque nos impiden mantenernos abiertos a
los significados otorgados por las otras personas.» (ELLIOT 1990, 278).

No es tracta, doncs, de partir del coneixement d’accié dels alumnes per mitificar-lo
o substituir-lo siné per provocar-ne la transformacié —per altra banda sempre incerta— a
partir del contrast amb altres coneixements, cap a formes més evolucionades i complexes.
En aquest sentit, hi ha dos arguments importants que s’han de considerar en relacié a la
necessitat d’establir ponts a I’escola.

En primer lloc, cal recordar que el problema de I’escola actualment no rau a facilitar
I’accés dels alumnes a la informacid, sind a proporcionar eines per a la interpretacio i
transformaci6 en coneixement d’aquesta informacié. Els alumnes de les societats
industrialitzades —i els adults— es troben precisament en un context saturat d’informacié
(sobretot informaci6 audiovisual, més immediata i facil de processar), provinent de moltes
i variades fonts; la qual cosa déna lloc a I’existéencia generalitzada d’un coneixement
d’acci6 ampli quant al nombre de concepcions sobre les situacions que constitueixen la
vida quotidiana. En la mateixa linia s’expressa POZO (1996) quan afirma que les noves
tecnologies d’emmagatzematge, distribuci6 i difusié de la informacié permeten un accés
quasi instantani a grans bancs de dades, i reseven a I’escola menys primicies informatives
i, sobretot, menys exclusives. «Estamos de hecho en la sociedad de la informacion. Segiin
la feliz expresion de Pylyshyn (1984)°, los seres humanos somos auténticos informivoros,
necesitamos informacion para sobrevivir, igual que necesitamos alimento, calor o
contacto social» (POZO 1996, 43).

Tanmateix, I’abundancia d’informacié no implica necessariament una major riquesa
del coneixement dels alumnes —i dels adults— ja que la majoria d’aquesta informaci6 és
fragmentaria, superficial, sovint enganyosa, i no dirigida a facilitar 1’accés a un
coneixement més comprensiu i critic sobre les diferents parcel-les de la realitat. De fet, es
pot dir que vivim en la cultura del zapping informatiu (POZO 1996), una cultura mosaic
(SANCHO 1997) feta de retalls de coneixement, immersa en el fetitxisme de la informaci6
abundant i del poder de la seva possessi6.

«[...] estamos siendo atiborrados, sobrealimentados de
informacion, las mds de las veces ademds en formato fast food. [...]

2 Es refereix Elliot a la interpretacié hermengutica de Gadamer en relaci6 als textos historics. Segons aquest autor,
no hi ha possibilitat de captar el significat objectiu d’un text historic perque I’interpret aporta al text un marc
particular de referencia. Destaca Elliot la semblanga entre la teoria del procés d’Stenhouse i la d’interpretacié
hermeneutica de Gadamer. GADAMER, H.G. (1975). Truth and method. New York: Seabury Press. Trad. cast.:
Verdad y método. Salamanca: Sigueme, 1977.

3 PYLYSHYN, Z. (1984). Computation and cognition. Cambridge, Mass.: Bradford Books. Trad. cast.:
Computacion y cognicion. Madrid: Debate, 1988.
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Sufrimos una cierta obesidad informativa, consecuencia de una dieta
poco equilibrada, por lo que debemos someternos cuanto antes a un
tratamiento capaz de proporcionar nuevos procesos y estrategias de
aprendizaje que adecuen la dieta informativa a nuestras verdaderas
necesidades de aprendizaje» (POZO 1996, 44).

Al mateix temps, es critica que I’escola segueixi funcionant en gran mesura com si
la societat de la informacié no existis, de manera que els alumnes tenen poques
oportunitats d’organitzar i donar sentit a aquests sabers informals. Cal recompondre el
collage per obtenir significat, i aix0 ho pot fer I’escola oferint als alumnes la possibilitat de
treballar amb les eines presents a les distintes branques del saber.

Com a segon argument esmentaré el risc de caure, segons I’expressi6 de
GARDNER (1993), en un pernicids aparellament entre escoles i ments. Si el coneixement
escolar no incideix en les idees, sentiments i accions que els alumnes fan servir en la seva
vida quotidiana, corre el perill de convertir-se simplement en alldo que han d’aprendre (i
després oblidar) per resoldre les exigeéncies escolars, contribuint d’aquesta forma a la
dicotomia entre vida real i vida escolar. Com diu PEREZ GOMEZ (1995, 21): «[...] la
cultura experiencial seguird siendo vdlida para afrontar los problemas cotidianos, la
cultura académica para resolver con éxito las demandas del medio escolar», negant a la
primera la possibilitat de millora, i mantenint-la estereotipada i rutinaria. Aquesta situacié
de juxtaposicié, com demostren moltes investigacions, no es déna unicament en I’ambit
de I’ensenyament obligatori. Alumnes universitaris ben considerats (és a dir, que mostren
exit en les qualificacions) manifesten ser incapacgos de resoldre problemes i preguntes
basiques plantejades d’una forma un poc diferent d’aquella en que han estat formats i
examinats.*

En relaci6 amb la proposta d’establir lligams entre el coneixement que aporten els
alumnes i el coneixement escolar, faig esment d’algunes veus que qiiestionen la possibilitat
que hi hagi una continuitat entre ambdés. En concret, em referesc a les manifestades per
RODRIGO (1994, 1996) i ARNAY (1996). Plantegen aquests autors les distintes
epistemologies constructives a les quals responen els dominis pragmatics i escolars: les
diferéncies quant al tipus de fendomens que cada un explica, les metes que pretén assolir, els
procediments de construccidé que segueixen i el context de construccid, afirmant que
aquestes diferéncies expliquen les dificultats de modificar el coneixement experiencial dels
alumnes i la persistencia de les concepcions erronies construides en la vida quotidiana
sobre diversos dominis de la realitat fisica i social.

Sostenen Rodrigo i Arnay que el coneixement quotidia es construeix en la
comunitat de practica quotidiana i per resoldre problemes quotidians, mentre que el
coneixement escolar es construeix en la comunitat de practica escolar i per resoldre

4 Cita GARDNER (1993) un exemple classic. Es demana als estudiants (adults joves formats cientificament) que
indicassin les forces que actuen en una moneda que ha estat llan¢ada a I’aire i ha assolit el punt mitja de la seva
trajectoria ascendent. La resposta correcta és que una vegada la moneda esta a 1’aire, sols esta present la forca
gravitatoria que 1’atreu cap a la terra. Tanmateix, el setanta per cent dels estudiants que havien acabat el curs de
fisica mecanica donaren la mateixa resposta ingénua que els estudiants no formats: esmentaren dues forces, una
cap avall, que representava la gravetat, i una forga ascendent resultant de la forca original ascendent de la ma.
Aquesta resposta reflecteix I’opinid intuitiva o de sentit comu perod erronia segons la qual un objecte no es pot
moure, a menys que una forga activa li hagi estat transmesa d’alguna manera a partir d’una font original de
moviment i que una forga aixi s’ha d’anar consumint gradualment.
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problemes escolars. Aixi, diferencia ARNAY (1996) els dos tipus de problemes tal com es
resumeix en el quadre segiient:

Problemes practics Problemes académics
- Tenen multiples solucions correctes. - S6n formulats per altres.
- Tenen miiltiples metodes per obtenir - Estan ben definits.
solucions.

- S6n complets en la informacié que

- Tenen una naturalesa poc definida. proveeixen.
- Tenen disponibilitat d'experiéncies - Tenen una sola resposta i un sol métode
previes rellevants. correcte.

- Es troben envoltats per una alta emocié i | - Estan deslligats de l'experiéncia ordinaria.
motivacio.
- Tenen poc o cap interes intrinsec.

L’home del carrer (RODRIGO 1994) pretén que el seu coneixement sigui eficag i
I’ajudi a prendre decisions amb rapidesa, per la qual cosa no és exhaustiu en la recerca de
causes i solucions, no s’entreté a posar a prova les seves hipdtesis de forma sistematica. Es
a dir, no necessita tenir permanentment explicacions cientifiques correctes, sind
simplement plausibles en funcié de les necessitats. Per la seva banda, I’alumne el que
pretén és que el seu coneixement sigui acord amb 1’estandard marcat pel professor i per la
classe (consulta dades, posa a prova hipotesis, realitza observacions sistematiques, estudia,
memoritza, resol exercicis, fa examens...).

La pretensié que el coneixement escolar substitueixi I’experiencial és, en
conseqiiencia, erronia, perque significa, en molts casos, deixar els alumnes sense els
instruments que ja han construit i que els serveixen per interpretar els fenomens i els fets
que es produeixen en la seva vida quotidiana, i que sén de naturalesa diferent als
proporcionats pel coneixement académic.

Davant d’aquest plantejament, faré dos comentaris. Per una banda, entenc que la
caracteritzacié que es fa dels problemes académics respon a una determinada concepcié de
I’ensenyament que, tot i ser la més estesa, no representa la totalitat d’experieéncies
educatives que mestres i alumnes viuen a les aules. Per tant, al-ludir a una sola manera
d’entendre la intervencié docent i els continguts d’aprenentatge per argumentar la dificultat
d’establir relacions entre ambdds tipus de coneixements implica oblidar tots els esfor¢os
que des de diferents moviments de renovacié pedagogica s’han dut a terme —i es
mantenen— per modificar la situaci6 de les escoles, el treball que s’hi fa i el paper assignat
als seus membres.

Quina és la concepcié de I’ensenyament subjacent a aquesta descripcié dels
problemes académics? Recorrent de nou a les aportacions de Barnes diria que es tracta
d’un punt de vista de transmissi6. La hipotesi de Barnes és que existeix un vincle estret
entre la idea que el mestre té sobre el coneixement, la seva concepcid sobre la comunicaci6
a classe i els papers que mestre i alumnes desenvolupen en la formulacié del coneixement.
De manera que estableix I’autor dues concepcions extremes sobre I’ensenyament i
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I’aprenentatge: el punt de vista de transmissio i el punt de vista d’interpretacié. Ambdues
queden explicitades de la forma segiient (BARNES 1994, 138):

El ensenante de Transmision El enseiiante de Interpretacion

1) Cree que el conocimiento existe en 1) Cree que el conocimiento existe en la

forma de disciplinas publicas que incluyen
contenidos y criterios de rendimiento.

2) Valora el rendimiento de los alumnos en
la medida que se ajuste a los criterios de la

disciplina.

3) Considera que la tarea del ensefante es

capacidad de quien conoce para organizar
pensamiento y accion.

2) Valora el compromiso del alumno con
reinterpretar la realidad: los criterios surgen

tanto del alumno como del ensefiante

3) Cree que la tarea del ensefante es

la evaluacién y la correccién del
rendimiento del alumno en base a los
criterios de los que €l es custodio.

establecer un didlogo en el que el alumno
pueda reformular su conocimiento mediante
la interaccién con los demads.

4) Cree que el alumno es un acdlito
desinformado para quien el acceso al
conocimiento serd dificil puesto que debe
cualificarse a si mismo mediante pruebas de
rendimiento adecuado.

4) Considera que el alumno ya posee un
conocimiento sistemdtico y pertinente, asi
como los medios para reformular este
conocimiento.

Segons explica I’autor, si el mestre considera que el coneixement €s basicament una
disciplina publica, establira en conseqiiencia una comunicacié en la qual predomini la
transmissié i I’avaluacié. D’aquesta manera fomentara un aprenentatge limitat, ja que el
nou coneixement no es posara en relacié amb el que ja tenen els alumnes ni tampoc amb
els seus proposits i interessos. Si, per contra, el mestre considera que el coneixement
existeix basicament en la capacitat de 1’alumne per interpretar, destacara I’aspecte de
resposta del seu paper a la classe i fara aixi possible una negociacié entre el seu
coneixement i el dels alumnes, i1 estimulara alhora 1’establiment de relacions.

Aixi doncs, sembla evident que la caracteritzacié feta per Arnay i Rodrigo dels
problemes académics no contempla aquelles formes que adopten en la realitat d’algunes
aules, des d’una perspectiva de construccié dinamica del coneixement i de les formes
d’adquisicié d’aquest més propera al punt de vista d’interpretacié de Barnes.?

El segon argument respecte del plantejament de Rodrigo i Arnay té a veure amb la
critica a la pretensid de substituir el coneixement dels alumnes per I’escolar. Tot i estar
d’acord en I’error que suposa aspirar a aquesta suplantacid, entenc que no és aquest el
proposit que es persegueix quan es planteja establir ponts entre ambdds sabers.
Precisament per la importancia que té el coneixement que 1’infant —i I’adult— utilitza per
interpretar i actuar en la seva vida quotidiana, es fa necessari enriquir-lo, i evitar aixi que es

5 S’entén aqui el constructivisme com a perspectiva epistemoldgica i psicologica.
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mantengui sota referents rutinaris i estereotipats, i oferir a I’infant la possibilitat
d’incorporar-ne altres de més elaborats. Per tant, no es tracta d’atribuir una total identitat
d’organitzacié i de continguts als dominis pragmatic i escolar, com critica Rodrigo, sind
més bé de possibilitar que entre 1’un i I’altre es produeixin enllagos significatius i
rellevants.

Hi ha un altre aspecte esmentat per Rodrigo sobre el qual es pot debatre. Em
referesc a la pregunta que es fa sobre fins on ha d’arribar I’empenta motivacional de les
experiéncies quotidianes. Es a dir, si el fet de plantejar-se com a punt de partida els
problemes, preocupacions i dubtes que manifesten els alumnes permet que sorgeixin els
temes importants que la ciéncia pretén resoldre; o si, per contra, s’hauria de passar de
I’explicacié dels fenomens quotidians a I’explicacié dels fenomens cientifics. Davant
d’aquest dilema, opta per proposar que el primer pot ser un objectiu suficient per a
I’ensenyament obligatori perd no per cobrir tot I’espai formatiu.

«La razon principal es que si nos limitamos a seleccionar
como contenidos escolares aquellos fenomenos cotidianos que las
alumnas y los alumnos encuentran relevantes en su prdctica
cotidiana y para los cuales buscan explicacion, podemos dejar fuera
muchos fenomenos cientificos que no son objeto de interés inmediato
por parte de la comunidad» (RODRIGO 1996, 22).

Entenc que de les seves paraules es pot extreure la idea que recorrer a les necessitats
de comprensié dels alumnes suscitades des del domini quotidia és una estrategia
metodologica dirigida a provocar la motivacié dels alumnes envers el coneixement
academic. Tanmateix, concebre la comprensié com la capacitat d’utilitzar el coneixement
en la vida (coneixement d’accid) té derivacions importants en relacié amb la pertinéncia en
termes no dels continguts, sin6 de la qualitat de I’aprenentatge que es possibilita. Podria
pensar-se que el problema dels alumnes avorrits i fracassats es basa en la manca de
pertinencia dels coneixements que els obliguen a estudiar, quan el problema és el resultat
de la forma habitual de presentar aquests continguts als alumnes; és a dir, de I’émfasi posat
en ’ensenyament de transmissié que separa els alumnes dels temes que estudien. Com
afirma ELLIOT (1990, 233), «Este tipo de ensefianza no proporciona a los alumnos
oportunidades para percibir el interés intrinseco de los temas en relacion con su
pertinencia para dar sentido a su propia experiencia». Per altra banda, sembla que el
coneixement escolar s’identifiqui exclusivament amb el cientific, no contemplant altres
manifestacions del saber huma (les produccions artistiques, la reflexié filosofica...) que
tenen també cabuda a I’escola.

Coherentment amb la seva concepcid, suggereix Rodrigo que 1’escola ha de
propiciar, a partir d’un determinat moment, I’entrada dels continguts ensenyables de la
ciéncia i amb aquests la seva comunitat de practiques (les seves activitats, discursos i
formes de negociacid) per ampliar 1’entorn experiencial dels alumnes fins abastir les
experiencies cientifiques seleccionades com a rellevants. Tanmateix, i concloent ja la
discussi6 sobre les aportacions de Rodrigo i Arnay, el problema rau a determinar quin és el
nivell educatiu en el qual es pot passar de considerar el coneixement escolar com a
reconstruccié del saber quotidia (amb una implicita valoracié negativa de les possibilitats
que ofereixen els problemes i preocupacions dels alumnes) a contemplar-lo com la
reconstruccié del coneixement cientific «[...] para elaborar una version menos compleja
de éste» (RODRIGO 1996, 22); és a dir, quan es considera adequat introduir una cultura
escolar cientifica. La qiiestié és com posar a disposicié dels alumnes el coneixement public
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sense que es converteixi en una cotilla i que, al mateix temps, pugui ser incorporat per ells
a les seves interpretacions i accions per afrontar les exigencies de la vida, al seu
coneixement d’accid.

Pero quin significat té aquesta proposta en el marc de I’ensenyament per a la
comprensié? Que vol dir, en definitiva, establir ponts entre el coneixement dels alumnes i
el coneixement public? De manera rotunda el mateix Barnes proposa que la resposta rau en
la participacié dels alumnes en la formulacié del coneixement. La mateixa idea es pot
trobar en les paraules d’HERNANDEZ (1996) quan argumenta que ’educacié per a la
comprensié s’organitza a partir de dos eixos vinculats: allo que els alumnes aprenen i la
relacié que el procés d’aprenentatge i 1’experieéncia de I’escola té amb les seves vides.

Es pot derivar, doncs, la necessitat de fer presents a I’aula unes condicions de treball
i unes formes especifiques d’organitzar les activitats d’ensenyament-aprenentatge. Tant les
unes com les altres comportarien 1’existencia d’uns significats primordials que
compartirien mestre i alumnes. Entre d’altres es poden citar com a exemples:

— L’acceptaci6 i la integracié del coneixement que aporten els alumnes.

— La contrastacié amb altres interpretacions a través de 1’intercanvi, el debat i la
confrontacié d’idees.

— L’us del coneixement d’accié dels alumnes per possibilitar-ne la reconstruccio, a
partir del qliestionament de la seva validesa infal-lible i de la necessitat de cercar noves
respostes.

— La utilitzacié de les disciplines com a eines d’interpretacié de la realitat, en la
recerca d’una comprensié més global a partir dels problemes, dubtes i qiiestions plantejats
pels alumnes.

— L’acomodaci6 dels recursos didactics al procés de reconstruccio.

2. La transformacio del saber com a procés inacabat i sorprenent

La finalitat de la reconstruccié conscient del coneixement d’accié dels alumnes du
implicita una caracteritzacié del saber huma com a provisional, contextual i subjecte al
canvi. En aquest apartat la meva pretensié és aprofundir en aquesta concepcio, a partir de
plantejar un nou objectiu que cal tenir present: compartir amb els alumnes la idea que
I’esmentada transformacio, és a dir, I’augment de la capacitat de resoldre problemes, és un
procés inacabat i sorprenent.

Concebre I’elaboracié del saber com a construccié evoca la imatge del bastiment
d’alguns edificis, sent el de les catedrals un exemple eloqiient. Iniciades algunes d’aquestes
en 1’¢poca romanica, els successius arquitectes i artesans hi incorporaren de forma
progressiva elements gotics, renaixentistes i barrocs, en funcié no sols del progrés técnic
sin6 també dels canvis en les concepcions artistiques i religioses que en cada moment
s’imposaven.

Aquest caracter historic i social és atribuit no sols a les produccions artistiques sind
a qualsevol ambit del coneixement huma, sense descartar en aquest sentit 1’activitat
cientifica. Aixi, es concep que qualsevol coneixement és part de la societat en la qual
s’elabora i de la seva evolucid, de la mateixa manera que ho sé6n I’ordenament juridic o la
politica. En conseqiiencia, no té gaire sentit entendre la cultura, és a dir, les formes de
pensar, creure, actuar i jutjar, com a realitats estables i neutrals.
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Com afirmen EDWARDS i MERCER (1988, 115), tot els sabers sén, en darrera
instancia, qiiestionats i estan oberts a 1’analisi critica: «Incluso los principios mds
universalmente aceptados no son mds que eso: estdn sujetos a la aceptacién social, el
acuerdo, la validacion, e incluidos en un contexto de conocimiento y procedimiento
aceptados». 1 com a construccié social, no es poden obviar els interessos i valors que en
guien i generen 1’elaboracid. Aquesta presencia de la historicitat i de la societat no significa
una menor virtualitat de les practiques i productes elaborats des de les diferents branques
del saber, sin6 més aviat la consideracié de la inexistencia d’universals epistemologics
immodificables (CULLEN 1997) que expliquin de manera objectiva la realitat i puguin ser
utilitzats per controlar-la.®

Quina és la relacié amb la construccié que té lloc a I’escola? Es coherent pensar que
aquesta consciencia processual i contextual s’ha de manifestar també en relaci6 al
coneixement desenvolupat pels éssers humans. Es fa per tant necessari oferir als alumnes
referents que ajudin a copsar els elements que condicionen el desenvolupament del saber.

Des de diferents aproximacions s’ha fet pales que el sorgiment de noves condicions
politiques, socials i econdmiques han fet entrar en crisi el pensament de la modernitat, fill
de la Il-lustracié i del seus ideals emancipadors. La modernitat es fonamenta en la idea que
la naturalesa es pot transformar i que el progrés huma és assolible desenvolupant i aplicant
a la vida social la comprensi6 cientifica i tecnologica; sent la rad I’instrument privilegiat
d’aquesta comprensié. Segons CARR (1996), es partia del convenciment que el
desenvolupament de la rad permetria deixar enrere la ignorancia i la supersticié fomentades
per les institucions religioses i politiques de 1’ordre social establert, i que es convertiria en
la guia de 1’organitzaci6 social.” No és estrany doncs, afirma aquest mateix autor, que els
ideals emancipadors de la Il-lustraci6 hagin estimulat gran part del nostre pensament sobre
la funcié de I’educaci6, fonamentat en el domini de la ra6 i I’afany d’alliberar la humanitat
de la foscor de les tradicions.

«Los prejuicios y las supersticiones han de ser sustituidos por
el conocimiento racional y la evidencia de los hechos empiricos. La
funcion de los educadores es transmitir la verdad y los valores
universales sobre los conceptos de bondad, belleza y verdad que
rigen las diferentes esferas de la cultura (normas sociales, vida
politica, arte, ciencia, etc.). Los estudiantes han de deshacerse de sus
pensamientos e ideas preconcebidas para aprehender el
conocimiento, las narrativas y la version de los hechos que la escuela
moderna les transfiere» (AYUSTE 1997, 81).

6 En paraules de MELICH (1994) ha entrat en crisi la tesi segons la qual el coneixement cientific és fiable perque
es pot demostrar objectivament. Afirma que en les dues darreres décades ha tengut lloc un canvi espectacular en
la filosofia de la ciencia davant la critica d’autors com Khun, Toulmin, Lakatos, Hesse, Popper i Feyerabend. En
el seu lloc ha sorgit una nova filosofia de la cieéncia que rebutja molts suposits dels punts de vista precedents.
Resumint, en aquesta filosofia es desestima la idea que hi pot haver observacions teoricament neutrals, i ja no es
canonitzen com a ideal suprem de la investigacio cientifica els sistemes de 1leis connectades de forma deductiva.
Pero el més important és que la ciéncia es considera una empresa interpretativa, de manera que els problemes de
significat, comunicaci6 i traduccié adquireixen una rellevancia immediata per a les teories cientifiques. Aixi,
I’objectivitat positivista ha quedat superada per la intersubjectivitat.

7 Com explica AYUSTE (1997), en nom de la ra6 i de la veritat absoluta, la modernitat intenta orientar el curs de
la historia en un sentit universalment valid. Es el cas de la democracia liberal i també del marxisme, aquest ultim
com a contestacié al model de societat que s’estén amb el desenvolupament de la modernitat.
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La fe en la raé com a motor de canvi condui a la recerca del procediment optim que
permetés avancgar en el coneixement i domini de la naturalesa real del mén, atorgant a la
ciéncia la prerrogativa d’il-luminar el cami del progrés. Apel-lant a la rad i convertint-la en
I’dnica possibilitat de coneixer tots els ambits de la realitat, és a dir, oblidant altres
dimensions de la personalitat humana com la participacié social, les relacions
interpersonals, etc., s’establiren models de desenvolupament huma i d’organitzacié de la
vida social indiscutibles, ates que derivaven d’un procediment objectiu, neutral i rigorés.

Les actuals condicions politiques, socials i economiques (industrialitzacié dels
processos de produccid, I’auge del capitalisme, les diferéncies Nord-Sud, la degradacié del
medi ambient, etc.), i també I’aparici6 d’un nou posicionament epistemologic®, han suposat
la perdua de la confianga absoluta en els postulats de la modernitat, qiiestionant la idea de
progrés il-limitat i lineal, afirmant la relativitat del coneixement huma i el respecte a la
identitat diferencial de les cultures, és a dir, a altres formes de valorar, viure, coneixer i fer
(PEREZ GOMEZ 1993, 1995).°

Els elements que basicament caracteritzarien la postmodernitat com a condicié
social (assenyalats entre d’altres per diferents autors del mén educatiu com
HARGREAVES, 1996; PEREZ GOMEZ, 1994, 1995; TAMARIT, 1997; CULLEN, 1997)
podrien resumir-se de la forma segiient: la globalitzacié politica i la defensa de les
identitats nacionals, la flexibilitat economica i laboral acompanyades d’una nova concepcid
del consum, la promocié simultania de 1’individualisme i del conformisme social
(considerant que no existeixen altres formes viables d’organitzaci6), 1’aparicié del
relativisme moral, i la primacia de I’eficacia com a indicador de qualitat.

Per altra banda, s’entén que com a postura teorica, la postmodernitat es caracteritza
per: el relativisme i la incertesa. Suposa negar 1’existéncia d’un coneixement fonamental,
atés que no existeix una realitat cognoscible més enlla dels signes del llenguatge, la imatge
i el discurs. «La verdad, la realidad y la misma razon son, pues, inalcanzables para el
conocimiento y el entendimiento humanos» (HARGREAVES 1996, 65-66). En la mateixa
linia afirma POZO (1996) que en la cultura contemporania s’ha abandonat el realisme com
a forma cultural de coneixement (fet que es fa visible a I’art, la literatura, la ciéncia...), i
s’ha assumit que el saber avanca elaborant teories més que recollint dades suposadament
reals. En aquest sentit declara, basant-se en les aportacions de Lakatos', que la ciéncia no
és una col-leccié de fets sind un sistema de teories.

S’imposa, doncs, una visié6 del mén no com quelcom de real, siné com una
construccié producte d’una mirada esbiaixada, parcial, més encara, de multiples
perspectives entrecreuades. No hi ha realitats absolutes i objectives a les quals accedir a
través del coneixement cientific. Es més, la ciéncia no es pot concebre negant credibilitat a
altres modes de coneixement, no es pot entendre com el saber «[...] que ha logrado el
punto arquimédico del conocimiento por la sencilla razon de que tal “punto” no existe»
(MELICH 1994, 26).!

8 HARGREAVES (1996) diferencia postmodernitat com a condicié social i com a posicionament tedric. En el
segon cas, es tracta d’un pensament sorgit com a reaccio als principis il-lustrats de la modernitat.

9 Les referéncies que cita PEREZ GOMEZ (1995) sén: LYOTARD, J. F. (1987). La postmodernidad. Barcelona:
Gedisa. LYOTARD, J. F. (1989). La condicion postmoderna. Madrid: Catedra. LIPOVETSKY, G. (1991). El
imperio de lo efimero. Barcelona: Anagrama. BOUDILLARD, J. (1987). Cultura y simulacro. Barcelona: Kairos.
BOUDILLARD, J. (1991). Las estrategias fatales. Barcelona: Anagrama.

10 LAKATOS, 1. (1983). La metodologia de los programas de investigacion cientifica. Madrid: Alianza.

I Es refereix a les tesis de Khun. KHUN, T. S. (1989). ; Qué son las revoluciones cientificas? y otros ensayos.
Barcelona: Paidds.
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Les veus critiques sorgides davant aquest posicionament epistemologic no
reclamen, en general, el rebuig total de les aportacions postmodernes, ates que ofereixen
també la possibilitat de revisar els plantejaments de la modernitat. Aixi, HARGREAVES
(1996, 66) proposa 1’adopcié de determinats aspectes com a estrateégia intel-lectual: «Ver
las cosas de otro modo, darles vueltas, considerar perspectivas no contempladas antes
puede ayudarnos a adoptar una postura mds critica, abierta y amplia ante lo que estamos
estudiando y ante nuestra forma de hacerlo». Tanmateix, no accepta la negaci6 de la
possibilitat d’un saber basic sobre la realitat social, ja que considera que és aquesta una
pretensié incoherent des d’un punt de vista intel-lectual i, a més a més, pel perill de caure
novament en un dogmatisme ideologic.'?

Per la seva banda YOUNG (1993) expressa, recollint les paraules d’Habermas'3, la
necessitat de transformar la nostra concepcié de la modernitat. De igual forma CARR
(1996, 161) defensa que la visi6 de la Il-lustracié no ha deixat de ser viable i que, per tant,
cal una comprensié nova de la modernitat a la llum de les idees fonamentals del pensament
actual.

«Mds bien, nos desafia a defender nuestra confianza en esta
vision desde un punto de vista intelectual en el que las perspectivas y
la deseabilidad del cumplimiento futuro del proyecto de la llustracion
ya no puede preverse ni darse por supuesto. En resumen, el auténtico
reto del postmodernismo consiste en que nos obliga a volver a
considerar nuestro compromiso con la educacion emancipadora».

En definitiva, cal aprendre a relacionar-se amb el coneixement sense la il-lusié de
veritats absolutes, acceptant que la rad, el pensament que millora la nostra comprensid,
només es relaciona amb una part de la realitat. En aquest sentit, em sembla aclaridora la
distincié que estableix MORIN (1993, 1994) entre racionalitat i racionalitzacié. Per ell la
racionalitat és el dialeg incessant entre el nostre esperit, que crea les estructures logiques,
que les aplica al mén i que dialoga amb aquest moén real, perd sense pretendre englobar la
totalitat de la realitat dins d’un sistema logic. En canvi la racionalitzaci6 aspira precisament
a tancar-la dins un sistema coherent, descartant tot allo que el contradiu i categoritzant-lo
com a il-lusié o aparenca. «La razon que ignora los seres, la subjetividad y la vida es
irracional. Hay que tener en cuenta al mito, al afecto, al amor, al arrepentimiento, que
deben ser considerados racionalmente. La verdadera racionalidad conoce los limites de la
logica, del determinismo, del mecanicismo; sabe [...] que la realidad conlleva misterio»
(MORIN 1993, 69-70).

Admetre la inexisteéncia de veritats absolutes i resituar el paper de la rad no significa
acceptar el relativisme absolut del ror val. Es necessari trobar els procediments que facin
possible la comunicaci6 i el contrast entre diferents aproximacions a la realitat, i permetre
aixi un nou enfocament de la modernitat. I la proposta que recullen aquestes veus critiques

12 plantegen PEREZ GOMEZ (1995) i AYUSTE (1997) el risc d’arribar a acceptar un relativisme absolut (tot val
i res no es pot proposar com a millor), la qual cosa conduiria a la defensa de la incomunicacié i de la
impossibilitat de contrast intercultural, és a dir, que tot romangui inalterable. Davant d’aquesta situacid, proposa
TORRES (1996, 43): «En el fondo, de lo que se trata es de educar a las ciudadanas y ciudadanos con un
“informado escepticismo” o, lo que es lo mismo con capacidades para el pensamiento critico, como una de las
estrategias ante una sociedad y un mundo en el que los fundamentalismos, el pensamiento dogmdtico, tienden a
inundarlo todo y colocarse como el tinico pardmetro que perpetuar».

13 HABERMAS, J. (1989). El discurso filoséfico de la modernidad. Madrid: Taurus.
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és la plantejada per Habermas'#: recuperar el dialeg com a eina d’enteniment en el qual les

concepcions particulars, els suposits i les creences dels interlocutors siguin sotmesos a
I’argumentaci6 per tal de poder arribar a un consens racional. El caracter racional de la
comunicacié implica considerar, segons la proposta d’Habermas, certs postulats sobre la
validesa del que es comparteix en el si del dialeg: «[...] que lo que se dice es
comprensible; que cualesquiera aserciones concretas que se hagan son verdaderas; que lo
que se dice, en el contexto, es apropiado y justificado, y que el hablante es sincero y no
trata de engafiar al oyente» (CARR 1996, 152). En poques paraules, acceptar la
possibilitat d’interpretacions alternatives no les autoritza totes per igual.

No es tracta per tant d’una nova proposta d’un model de societat, la qual cosa seria
propi de la modernitat tradicional, sind d’una &tica procedimental (AYUSTE 1997) basada
en el dialeg i en ’aprofundiment de la democracia com a mitja per afavorir el progrés
social i el desenvolupament dels individus.

Ara bé, com es concreta a 1’escola el debat entre modernitat i postmodernitat? Quins
canvis s’estan produint —o almenys es reclamen— respecte del paper de I’educaci6 i del
treball del professorat i de I’alumnat? Entre algunes de les propostes que breument
exposaré, n’hi ha que formen part del pensament educatiu des de fa bastants decades (basta
recordar, per exemple, les aportacions de Dewey), perd potser les actuals condicions
socials les situen en un posicionament rellevant.

1) Davant la perdua de les certeses infalibles, es qiiestiona la validesa d’un
curriculum escolar basat en un saber indiscutible, objectiu, fidel reflex de la realitat que
representa.

Cal, per una banda, comprendre la parcialitat dels sabers —com a aproximacions
incompletes que sén—, i intentar integrar-los per afavorir una comprensié més global del
mon i d’un mateix.

«La cultura del aprendizaje dirigida a reproducir saberes
previamente establecidos debe dar paso a una cultura de la
comprension, del andlisis critico, de la reflexion sobre lo que
hacemos y creemos y no solo del consumo, mediado y acelerado por
la tecnologia, de creencias y modos de hacer fabricados fuera de
nosotros. Se requiere un esfuerzo para dar sentido o integrar algunos
de esos saberes parciales que inevitablemente nos conforman, de
forma que, al repensarlos, podamos reconstruirlos, darles una nueva
forma o estructura» (POZO 1996, 49-50).

Per I’altra, és necessari tenir present que la consciencia de la parcialitat dels sabers
reclama la incorporacié a 1’escola dels procediments de construccié del coneixement.
Aquesta agregacié hauria de permetre als alumnes participar d’una concepcié de les
disciplines com a eines al servei dels problemes i preocupacions de les persones, i copsar
aixi el seu potencial per donar lloc a nous coneixements. No hauria de ser aquesta una
experiencia educativa limitada a aquells alumnes que, després d’un llarg trajecte formatiu,

14 HABERMAS, J. (1988). Teoria de la accién comunicativa. Vol. 1: Racionalidad de la accion y racionalizacién
social. Madrid: Taurus. HABERMAS, J. (1988). Teoria de la accion comunicativa. Vol 2: Critica de la razon
funcionalista. Madrid: Taurus. HABERMAS, J. (1987). Teoria y praxis. Estudios de filosofia social. Madrid:
Tecnos.
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reben finalment una visié del coneixement com a quelcom de fluit, permeable,
quiestionable, i subjecte a condicionants historics i socials.

2) La tesi de la inexistencia d’un saber absolut porta a rebutjar la superioritat d’uns
coneixements i d’unes formes de construccié sobre d’altres.

Cal entendre’ls com a diferents i cercar els lligams entre ells per possibilitar una
comprensié del caracter multidimensional de la realitat (MELICH 1994; MORIN 1994).
Per aquesta rad, es proposa la incorporaci6 a I’escola d’altres mirades parcials, no com a
materies complementaries i alienes al curriculum establert. Un exemple es pot trobar en el
paper atorgat als anomenats temes transversals. En principi, es pot entendre que la seva
inclusié respon a la pretensié de fer paleés que determinats problemes socials dificilment
poden ser abordats des d’una sola disciplina. Ara bé, el perill rau en el fet que, per la forma
de ser tractats, els alumnes arribin a considerar que els temes critics o problematics per a la
vida social com la salut, la discriminacid, la interculturalitat, els drets humans o el medi
ambient, tenen una resposta desvinculada dels sabers privilegiats, amb la qual cosa es
reforca el caracter ahistoric i asocial d’aquests ultims, la neutralitat axiologica diria
CULLEN (1997).

3) La perdua de la fe en I’aplicacié infalible dels avencos de la ciéncia i la tecnica
en els diferents ambits de la vida social obliga a considerar el caracter complex, situacional
i intencional de la practica educativa.

No es pot mantenir sense fissures una concepcié de la practica com a ambit en el
qual es donen problemes generics, que és objectiva, estable i clarament definible, i per la
qual cosa es pot considerar camp d’aplicacié de la investigacié cientifica en espera
d’obtenir resultats previsibles i controlables. Més bé al contrari, cal entendre la practica
docent —igual que qualsevol practica professional— com a complexa, incerta, inestable i
singular, sense oblidar tota la carrega de finalitats, interessos i valors que expliquen i
condicionen les decisions i accions educatives.

En la mateixa linia argumentativa, cal abandonar la idea del docent com a técnic
que aplica les teories i férmules derivades de la investigaci6 cientifica, amb una acceptacié
acritica 1 amb escassa participacié en les decisions educatives. Es fa necessari respectar i
tenir present la reflexi6 del professorat, les seves analisis i propostes, des de la valoracié
d’un compromis professional que el porta a qiiestionar i qiiestionar-se no sols el que es fa i
com, sind també al voltant del perqué (IMBERNON 1994).

Per concloure, crec convenient ressaltar que aquestes propostes no tenen la intencié
de convertir-se en una nova férmula, en una nova estrateégia didactica amb la qual encarar
les exigencies de les condicions socials actuals. La tendéncia a centrar els canvis en els
metodes pedagogics i en les innovacions tecnologiques, separant a més les variables socials
de les variables cognitives, contribueix en gran mesura a crear falses expectatives i a
desviar el centre d’atencié dels vertaders problemes educatius. Més bé es tracta de
considerar-les, seguint les paraules d’Herndndez citades per RAMOS (1993), com una
actitud professional i personal de situar-se en el mén, acceptant la incertesa i la
permeabilitat del coneixement, i plantejant-se, en conseqiiencia, una forma diferent de
concebre I’aprenentatge i la funcié social de I’escola. I també perque, com ens recorda
Carmen Martin Gaite a la seva novel-la La reina de las nieves, «Si se ven todas las cosas
puestas en fila, esto antes, esto luego, se acaba el misterio, solia decir, y sin misterio ya me
dirds tii qué tonteria de negocio iba a ser la vida, nifio».
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