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RECONCEPTUALITZAR LA DOCENCIA:
QUI ES EL PROTAGONISTA A L'AULA?

Enric Valls Giménez. Area de Psicologia Evolutiva i de 'Educacié. URV

Totes les reformes educatives comporten el replante-
jament de determinats aspectes que configuren el siste-
ma educatiu i el seu funcionament. Les de I'educacio
basica acostumen a incidir sobre I'estructura i ordenacio
del sistema i sobre la planificaci6é i desenvolupament
dels curriculums; les de I'educaci6 superior, sobre les
formes de la gesti6 i sobre els ensenyaments i plans
d’estudi.

Aquests serien els trets potser més evidents i dis-
tintius, als quals acompanyen altres de naturalesa més
ideologica i conceptual que, ldbgicament, també es re-
visen. Pel que fa a les darreres reformes, es poden
recordar, per exemple, I'opcié per la comprensivitat, la
revaloracié dels continguts escolars, el significat de
I'eficacia i la qualitat en educacio, I'interés per la res-
posta educativa adequada davant la diversitat, la con-
sideracio de I'avaluacié com a element ben integrat al
sistema.

L’interés per la docéncia i la innovacié docent

Un tema recurrent en totes les reformes, objecte
igualment de reconceptualitzacié, és el del professorat:
el seu estatus, les seves funcions, la seva actuacié a
l'aula, la seva formacid. Aixi, referint-se a la professio,
amb la darrera reforma educativa s’havia difés una bonica
definicié dels docents com a professionals reflexius, els
quals, a més de posseir els coneixements teorics i
procedimentals propis de I'ofici, han de ser alhora perspi-
cacos per copsar el coneixement que surt de les actua-
cions que duen a terme en cada situacio d’ensenyanca,
per captar el coneixement que aporta la reflexié en
l'accid, per aprendre igualment de I'experiéncia i poder
valorar-la. Més recentment, aquesta figura es va com-
pletant des d'altres enfocaments que destaquen la
importancia dels aspectes emocionals, personals i intui-
tius de I'exercici professional.

També en el moén universitari —en el marc de les
reformes per a la confluéncia dels sistemes en un espai
europeu— esta quallant darrerament una positiva pre-
ocupacio per la docéncia i pels contextos d’aprenentatge
dels universitaris. Es tracta d’'una preocupacié que co-
mengca a arribar a un mon tradicionalment poc interessat
per aquests aspectes —amb anecdotari tragico-comic
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inclds quan es discuteix, per exemple, si val i quant val
fer docéncia a la universitat— i que ara sembla introduida
0 animada, curiosament, no tant per pedagogs i didactes
com per professorat d’altres arees del coneixement. Es
com si de sobte el professorat universitari hagués des-
cobert que sap com investigar, com fer gesti6, com
transferir el coneixement, que sap l'assignatura, pero
gue no sap com ensenyar.

El tema de fons, quan es manifesten preocupacions
i entusiasmes per innovar la docéncia, tant en I'escolaritat
basica com en la superior, no és altre que la intenci6 de
sortir al pas de la dificultat que suposa acabar d’entendre
les relacions entre 'ensenyanca i I'aprenentatge, d'en-
tendre la relacio particular que s’estableix entre docents
i estudiants. S’endevina aquesta inquietud de fons tant
en propostes concebudes a partir de projectes fona-
mentats i elaborats com en altres que sorgeixen de
manera meés natural, des de I'espontaneisme i creativitat
pedagogics, des d'il-lusions i exigéncies personals molt
dignes, com les que susciten, per exemple, la utilitzacioé
de les noves tecnologies, o adonar-se expressament
que les habituals formes de docéncia esdevenen mono-
tones o poc productives.

Un breu i esquematic repas del que han aportat els
estudis i recerca sobre les relacions entre aprenentatge
i ensenyanca i sobre I'aula com a espai on hi prenen cos
permet identificar enfocaments i centres d’interés diver-
sos a I'hora d’explicar aquestes relacions.

Sobre el protagonisme del professor

Durant alguns temps ha predominat la idea que les
qualitats personals o pedagogiques del professor/a ex-
plicarien suficientment el rendiment de l'alumnat. En
situar-se, per exemple, en el paradigma de la “vocacié
per la docéncia” o en el del “professor ideal” hom imagina
els docents com a persones escollides (cridades) perqué
posseeixen trets de personalitat diferencials en relacié
amb altres que no els exhibeixen. El rendiment de I'alum-
nat dependria, llavors, de la capacitat del professor per
atreure i liderar la classe; per suscitar motivacié amb la
seva manera de ser i actuar; del domini que posseeix de
la matéria; del grau de credibilitat personal que suscita;
de I'afectivitat i prudéncia amb qué acompanya els seus
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actes, etc. Seria exagerat pensar, per exemple, que la
distribuci6 dels espais i de les taules i cadires de moltes
aules encara reflecteix el fonamental d’aquesta versid,
gue el que passa a I'aula quasi tot depén del professor?

Més vigent que I'anterior és una altra explicacié de
les relacions entre aprenentatge i ensenyanga, la que
posa en primer pla els comportaments instructius del
professor i els metodes i estils d’ensenyanca emprats
com a principals responsables dels rendiments de I'alum-
nat. El docent eficag, llavors, sera aquell que és capacg
de crear i gestionar un bon ambient d’aprenentatge; el
gue presenta i justifica un bon programa, uns objectius
clars; el que supervisa atentament el treball; el que és
molt clar i ordenat en les seves exposicions; el que
utilitza molts recursos i materials didactics; el que déna
suficients oportunitats per fer practica o aplicacié de la
teoria, etc. Seria exagerat pensar, llavors, que una gran
preocupacid, per exemple, per la programacio docent,
pel domini de noves tecnologies, pel coneixement de
nous o alternatius materials didactics i formes de pre-
sentacié, o semblants, no podria fonamentar-se en el
convenciment que hi ha una relacié directa entre les
formes d’ensenyar del professor i els resultats de I'apre-
nentatge de I'alumnat?

Aquestes versions —simples, en definitiva, pels fac-
tors explicatius reclamats— concedeixen poca importan-
cia a quelcom tan decisiu com és la personalitat i les
activitats de cada alumne/a a I’hora d’aprendre. No n’hi
ha prou, diu I'experiéncia quotidiana, amb les ganes
particulars d’ensenyar i motivar que pugui tenir el pro-
fessorat perque inevitablement I'alumnat tingui ganes
d’aprendre; no n’hi ha prou a dissenyar processos d’en-
senyanca vistosos i efectistes si I'alumnat no els reconeix
com a tals i no s’hi deixa influir.

Només I'excessiu optimisme sobre una realitat tan
complexa com la docéncia i I'aprenentatge —escolar i
universitari— podria fer creure en els temps actuals que
es pot arribar a identificar i concretar una manera ideal
d’ensenyar, com si es poguessin aplicar inflexiblement
uns principis per a la millora de la docéncia arreu abs-
traient-los de les particulars circumstancies en qué es
poden aplicar (la particularitat de les institucions, aules,
objectius, continguts que es proposen...), com si es
pogués tancar els ulls davant les caracteristiques per-
sonals i els processos particulars de I'alumnat que té al
davant cada professor.

Més enlla d’aquestes propostes, ja fa algun temps
gue la investigacid sobre la docéncia i I'aprenentatge a
'aula esta assenyalant altres dimensions explicatives
d’aquesta relacid, de manera que el focus d'atencié ha
anat canviant en reclamar i incorporar el paper actiu de
I'alumnat i el del context instructiu especific.
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Sobre el protagonisme de I'alumne

D’entre els canvis conceptuals que es troben a la
base dels plantejaments que posen més en primer pla el
protagonisme de I'alumne per donar ra6 dels processos
gue esdevenen a l'aula, es poden citar els segients:

« Passar de pensar que les actuacions i méetodes
del professorat influeixen directament sobre I'apre-
nentatge de l'alumnat, a adonar-se que aquest
surt al pas activament d’aquestes influéncies, re-
lativitzant o confirmant les intencions que el docent
palesa amb els seus comportaments instructius.

» Passar de concebre com a poc rellevants, o ne-
cessariament incompletes i insuficients, les apor-
tacions que pugui fer I'alumnat quan es troba en
situacions d’ensenyanca i aprenentatge de les

dimecres
1Q FEBRER

FUNDACIO URV
avinguda Paisos Catalans, 18
sala dactes

organitza
Vicerectorat de Docéncia
i Moves Tecnologies
sdrecada a:
professorat de la URV




Comunicacié Educativa, n® 16, 2003, 40-43
ISSN: 1575-9911. EISSN: 2339-5559
http://www.revistes.publicacionsurv.cat/index.php/comeduc

matéries, a considerar que l'aprenentatge és
decididament un procés actiu, personal, cons-
tructiu, que depén, en darrer terme, de les aporta-
cions cognitives, motivacionals, emocionals (els
coneixements previs, representacions, expectati-
ves, interessos, destreses i estratégies, atribucions
d’exits i fracassos...) que hi pugui fer I'alumne.

» Passar de definir la figura del professor com a
transmissor fidel i clar del coneixement, a carac-
teritzar-lo més com a ajudant, guia, facilitador
d’'un procés, el responsable principal del qual és
I'altra persona, I'alumne.

Es conegut que, a partir de premisses com aquestes,
ha sorgit amb forca i optimisme el paradigma de I'alumne
protagonista i responsable darrer del seu aprenentatge,
mentre que el paper del professor es reubicaria amb
funcions més de facilitacid, d’ajudantia i orientacio que,
propiament, d'intervenci6. Aixi, en el marc de I'ensenya-
ment superior, es podria considerar com una mesura
directament relacionada amb aquesta linia el fet de
reconeixer explicitament el volum del treball efectiu de
I'estudiant (workload) com a element configurador del
gue sera el credit europeu. També se situarien a 'empara
d’aguest enfocament aquelles propostes d’'innovacio de
la docéncia dirigides a fomentar i assegurar sobretot
una activitat significativa de I'alumnat: que es moguin
activament i interactivament pel virtual; que es trobin
davant situacions de solucié de problemes i casos; que
tinguin a I'abast materials diversos; que provin alterna-
tives a manuals i apunts de classe; que treballin per
projectes; que facin treballs i recerques i comuniquin els
resultats, que usin efectivament o simulin I'aplicacié de
les seves habilitats i competencies; que s'impliquin més
en l'avaluacio dels aprenentatges, etc.

Més enlla del protagonisme de I'alumne. Un prota-
gonisme compartit

L’enfocament anterior té un risc, tot i la seva poténcia
per promoure canvis. Que només es refereixi a I'apre-
nentatge de I'alumne, que tot se centri ara en I'analisi de
I'aprenentatge que fa I'alumne i que deixi desdibuixada
la docencia.

No és raonable pensar —ni en el cas de I'estudiant
universitari'— que el protagonisme el té perque se li
reconeix-exigeix la capacitat de fer els aprenentatges ell
tot sol, amb els propis recursos, o perque no ha de
dependre gaire de I'assisténcia a classe ni de les expli-
cacions del professor. Tot i reconéixer el paper essencial
de l'alumnat, no és raonable concedir un paper secundari
als docents, perque les activitats d’ensenyanca i les
activitats d’aprenentatge no poden ser estudiades per
separat, si unes es justifiqguen i s’expliquen per les altres.

42

N

Per aixo, tan incorrecte és dir que el protagonisme
ha recaigut en el professor o la metodologia usada, com
dir ara —anant a l'altra banda— que el protagonista és
'alumne, que l'alumne és el centre del procés d'en-
senyament i aprenentatge. Divulgar i acceptar aquest
darrer eslogan només hauria de significar que s’esta
reclamant que hi ha d’haver apropiacio individual dels
sabers acadéemics per part de I'alumnat perqueé una
situacio instruccional pugui ser considerada valuosa.

Com es pot explicar, llavors, la influéncia del profes-
sor sobre aquesta activitat tan personal que duu a terme
I'alumne, com el pot orientar cap a I'apropiacio signifi-
cativa dels coneixements? Per entendre-ho cal un canvi
de perspectiva conceptual i atendre més la dada impor-
tant que el professor no només promou o facilita I'activitat,
la participacio, la implicacio de I'alumne, siné que 'orienta
en una direccié determinada. Aix0 es justifica perque
els sabers escolars i academics —els continguts anome-
nats basics, la teoria i la practica, les actituds i les
competéncies professionals...— sén elaboracions cultu-
rals que I'alumne no pot reconstruir de qualsevol manera,
al marge o a distancia del que la ciéncia i l'activitat
productiva del coneixement huma actuals proposen.

Des d’aquestes premisses, el focus es posara ara
sobre les situacions, activitats i tasques concretes que
duen aterme professor i alumnes entorn d’'uns continguts
escolars i academics a aprendre. Els estudiants i els
professors s’embarguen en unes actuacions conjuntes,
amb les quals poder refer al més facilment possible un
cami ja esbossat. Segons com siguin aquestes interac-
cions, aixi sera I'aprenentatge.

Reprenent un mode d’argumentar anterior, diriem
ara que nomeés l'excessiu optimisme podria fer creure
gue ja esta quasi tot guanyat, per exemple, si s'assegura
la suficient incorporacid de les noves tecnologies a la
vida académica o es virtualitza o semipresencialitza la
docéncia; si s'emmarca el treball de I'alumnat en con-
textos de simulaci6, de resolucié de problemes,
d’'aplicacié, de descobriment; si s’integren en l'organit-
zacio de la docéncia estructures de participacié més
reduides, com els seminaris o tutories; si s’estimula
l'autoavaluaci6 i la regulacio dels aprenentatges, etc.
Aix0 deu ser important com a primer pas en la practica
docent, pero, al nostre entendre, encara no seria aixo el
gue justificaria la docencia si totes aquestes experiéncies
tinguessin com a objectiu només assegurar la complicitat
de l'alumnat.

Pensem que I'important sera, precisament, allo que
esdevindra després d’assegurada la implicacio, alldo que
passa mentre docents i estudiants busquen i negocien
cara a cara la comprensio dels significats, o fer ben
efectives i profitoses sengles intencions d’aprendre i



Comunicacié Educativa, n® 16, 2003, 40-43
ISSN: 1575-9911. EISSN: 2339-5559
http://www.revistes.publicacionsurv.cat/index.php/comeduc

ensenyar. Es tracta, per tant, de posar més la mirada
sobre la intervencid, sobre les interaccions i actuacions
conjuntes en el si de situacions innovadores com les
anteriors o com altres; es tracta d’aprofundir en el conei-
xement i la practica d’aquells processos, recursos,
estratégies facilitadors, en definitiva, de I'apropiacid in-
dividual per part de l'alumnat dels sabers especifics
proposats. Aix0 és potser el més important a considerar
en qualsevol situacié d’aprenentatge i ensenyanca, aixo
és el que orienta en darrer terme la gestié de l'aula, aix0
és el que caracteritza singularment la docéncia.

Son logiques, per tant, les nostres reticéncies a exa-
gerar I'eslogan del protagonisme de I'alumne, i mirar de
substituir-lo per un altre més aclaridor com és l'afirma-
ci6 que es tracta d'un protagonisme compartit entre
I'alumne, el professor i les tasques conjuntes que fan
sobre uns continguts escolars i academics determinats.

Conclusions

Esta bé que es dissenyin plans per a la millora de la
docéncia —a nivell personal i a nivell institucional- i que
siguin, d’entrada, projectes optimistes. Ens atrevim a
assenyalar, a continuacio, alguns criteris basics per
orientar-los més i per confiar-hi, a partir del recorregut
que acabem de resumir.

» Lainnovaci6 docent tant a I'educacio basica com
a I'educacio superior i universitaria s’ha de fona-
mentar en una concepcio determinada sobre el
que significa i implica ensenyar i aprendre. Sense
repensar i explicitar publicament —i si és com a
equip de docents, millor— la concepcié que es té
de l'aprenentatge i ensenyanca, les propostes
d’'innovacio esdevindrien, potser, simples modes
passatgeres, solucions puntuals, assaigs.

» Aprendre i ensenyar van junts, i s6n molts i diver-
sos els factors i processos que sembla que juguen
un paper destacat per explicar I'aprenentatge i
I'ensenyanca. Malgrat aixo, malgrat la complexitat,
han d’analitzar-se i conjugar-se com a dues enti-
tats estretament dependents una de laltra, de
manera que qualsevol proposta d'innovacié hauria
de centrar-se més en la interconnexio dels factors
que no en aspectes aillats.

» Cal redescobrir l'aula i el que hi passa dintre,
convertint-ho més en objecte de comprensio i
millora. Es tracta d'un escenari on els uns i els
altres s'impliquen conjuntament en una serie d'acti-
vitats a I'’entorn d’'uns continguts, amb intencions
semblants: arribar a coincidir en el significat dels
coneixements. Pel que apunten els enfocaments
més recents, és important reconéixer i assegurar,
per una banda, el fet de la interaccié i implicacié
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conjuntes i, per l'altra banda, aquells processos,
recursos i estratégies amb els quals s’intenta fa-
cilitar I'apropiacid individual per part de I'alumnat
dels sabers especifics.

» Bona part de les experiéncies d’innovacioé docent
promogudes en I'ambit universitari palesen l'inte-
res per assegurar major participacio i implicacié
de l'alumnat. S’hauria d'insistir, també, en les for-
mes de participacid conjuntes entre professor i
alumnes i com assegurar, per exemple, els inter-
canvis fluids, la comprensié al més immediata
possible del que s’estan dient, el coneixement
fiable per part del professor dels estats inicials
dels alumnes i de com van canviant les seves
idees, que I'alumne noti que se’l convida a apren-
dre... En aquest sentit, un nombre excessiu d'alum-
nes a l'aula i la poca flexibilitat en I'organitzacio
académica sempre seran un obstacle insalvable.

e Pel que fa als recursos i estrategies amb els
quals es negociala comprensié compartida dels
significats —potser poc coneguts i reclamats en-
cara—, destaca I'is que fan professor i alumnes
del llenguatge, mitjancant el qual s’organitza i
concreta I'activitat conjunta que es fa quan un
ensenya i altres aprenen a l'aula i mitjancant el
qual s’ajuda expressament I'alumne a construir el
coneixement. Es tracta d’'un ambit de treball que
ha de suscitar més interés.

« Al mateix temps que el recorregut pels diferents
enfocaments de la relacié entre aprenentatge i
ensenyanca assenyala camps concrets d’investi-
gacié i innovacio, també és facil endevinar uns
eixos tematics preferents i unes implicacions con-
cretes de cara a la formaci6 inicial i permanent
del professorat.
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