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Habilitats basiques en el lloc de treball

2.4.2. INTERACCIO SOCIAL | CREACIO DE SIGNIFICAT: MEAD

Per a Mead, la persona (self} és una interrelacio6 entre el jo’ i el ‘mi’. El jo’ esta
format per les respostes de 'organisme a les actuacions dels altres. El ‘mi’ és el
conjunt d’actituds dels altres que el ‘jo’ assumeix. El ‘jo’ i el ‘mi’ sén fases de la
persona. La persona és el ‘si mateix’, per tant pot ser simultaniament subjecte i
objecte. La proposta de Mead és la de la persona capa¢ d’establir un dialeg
amb si mateixa. Aquest relacié entre el ‘jo’ i el ‘mi’ amb la meva persona fa que
en situacions d’interaccié amb les altres persones es concebi de manera
diferent una afirmacié d’una altra persona.

Mitjangant I'is del llenguatge la persona ocupada en activitats cooperatives pot
aprendre lPactitud de les altres involucrades en la mateixa activitat i és en

exercici d’aquest Us linguistic que hom utilitza per provocar una reaccié als
altres.

El espiritu o razon presupone organizacion social, y actividad cooperativa en
esa organizacion social. EI pensamiento es simplemente el razonamiento del
individuo, una conversacion entre lo que hemos llamado el yo’ y el ‘mi". Al
adoptar la actitud del grupo, uno se ha estimulado para reaccionar de cierto
modo, Su reaccion, el ‘yo’, es la forma en que actua. Si actua de esa
determinada forma, entonces, por asi decirlo, presenta algo al grupo y lo
cambia. (Mead, 1990: 343)

Per exemple en ‘una organitzacié creadora de coneixement' una determinada
idea d’innovacié rep gran acceptacio per part del col-lectiu. Qui I'expressa és un
dels facilitadors de coneixement. La part de ‘mi’ de la meva persona tendeix a
acceptar aquesta innovacié i comencga a fer pensar a la meva ‘persona’ sobre
quines activitats o feines podrien millorar o facilitar aquesta innovacié. Pero, en
canvi, el meu ‘jo’ no acaba d’estar d’acord pensant com aix6 només seguira
afavorint els beneficis de 'empresa i no al col-lectiu de persones treballadores
que estem alla provant de trobar la millor sortida a la ‘idea innovadora’.
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Aqui, es produeix una interaccié en un mateix procés que ens constitueix al
mateix temps com a persones i com a societats humanes. Aixo supera
Fenfocament entre la dicotomia que es produeix entre individu i societat |
individualisme i holisme.

L'autor diu que hi ha dues claus en el procés: el pas de la comunicacié per
gestos a la comunicaci6 per senyals i el pas de la comunicacio per senyals a la

parla.

L'interaccionisme analitza la conversa per gestos, cadascun dels quals té un
significat directe. L’interaccionisme simbolic va més enlla, estudia la conversa
per senyals o simbols: un gest es converteix en senyal quan adquireix un
significat que és producte d’acord. Per exenégie la sirena a 'hora d’entrar i sortir
d’'una fabrica o el llag negre com senayal de dol i solidaritat amb els morts per
atemptats. ‘

2.4.3. DE L’HABILITAT EN EL CONEIXEMENT ‘UTIL’ | EL
CONEIXEMENT ‘RECEPTA’ COM A INTEGRADORS DEL CABAL
DE CONEIXEMENT (SCHUTZ)

Schitz (1972, 1974 1993) contextualitza les habilitats en el desenvolupament
de Pactivitat quotidiana, com a integrants del coneixement rutinari. Per a aquest
autor el patrimoni o cabal de coneixement estd composat per continguts
especifics del ‘coneixement habitual’ en els que el ‘coneixement rutinari’
n‘ocupa una posicio intermitja. Aquest coneixement s’uneix al vprimsf de manera
funcional, la seva corporeitat, el seu ordenament espacial i temporal es vesteix
en formes especifiques de funcionament habitual del cos.

L’adquisicié d’aquest aprenentatge que acaba formant part del ceneixémeni
habitual o rutinari, es realitza a partir de Fexperiéncia, és a dir, fent-ho. En el
procés d'actuacio, en la realitzacié d'una determinada activitat, intervenen una
serie d'aprenentatges de diferent indole que es mobilitzen simultania i
coordinadament amb el moviment corporal de manera automatitzada i rutinaria.
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Schiitz diferencia dos tipus de coneixement que intervenen en el coneixement
habitual: el coneixement ‘Uti’ o practic i el coneixement de ‘recepta’ o
procedimental.

En ciertos elementos fundamentales del acervo de conocimiento y ciertos
ambitos del conocimiento habitual no es posible trazar una linea tajante. El
segundo se une al primero. El conocimiento acerca de la corporeidad, su
funcionamiento habitual y el ordenamiento espacial y temporal que se funda
inmediatamente en él (la organizacion de la experiencia subjetiva del mundo de
~ la vida) —un conocimiento necesariamente dado en todo horizonte de situacién
y de experiencia- se vierte en formas especificas de conocimiento acerca del
funcionamiento habitual del cuerpo. El conocimiento acerca de la corporeidad
como tal (distinguida de un mundo objetivo que ofrece resistencia), asi como el
conocimiento acerca del funcionamiento, que no es realmente aprendido, sino
experiencigble y, a veces, “conscientemente” realizado (como el respirar o el
tragar), deben ser considerados como parte de los elementos constantes y
fundamentales del acervo de conocimiento. (Schiitz i Luckmann, 2001: 115)

Pero aquest coneixement, que no sempre ha format part del coneixement
habitual, s’adquireix en un procés d’experiéncia “problematica”. Davant una
situacid nova, diferent o transformada hom ha d’adaptar les seves rutines i
moviments a la nova situacié que, mentrestant, esdeve “problematica”. En el
transcurs d’aquesta experiéncia de resolucio i posterior consolidacié d’aquesta
determinada actuacio, és quan ens fem l'aprenentatge ‘nostre’ o, a partir del
que des de la psicologia cognoscitiva s’anomena, procés d'apropiacié®.
Schiitz explica com, de fet, les funcions habituals del moviment corporal sén
Fexemple més rellevant de com aquelles activitats que desenvolupem de
manera ‘estranya’, i donat que se’ns presenten ‘problematitzades’, adquireixen
una rellevancia important esdevenint centre d'atencio. Aixo succeeix quan el fet
és ‘posat de relleu’ pel seu contrast amb les ‘evidéencies’ del que fins al moment
haviem realitzat en aquella situacié. Amb el temps, ‘aprenem’ a habituar-nos-hi
convertint-se en element totalment rutinari del nostre coneixement habitual. Aixi

aquelles experiéncies que abans havien estat ‘problematiques’ i mitjangant les

 Es pot veure I’explicacio del procés d’apropiaci¢ d’autors com Newman, Cole i Luria
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quals el problema fou ‘resolt’, i ‘definitivament resolt’, es converteix en un
coneixement propi que queda pressuposat com a obvi, malgrat que pugui haver
actuacions properes en les que tornin a esdevenir ‘problematiques’ encara que
només sigui en l'aspecte de la seva execucid. Es el cas de moltes persones
treballadores que desenvolupen correctament una determinada tasca pero que
es troben amb serioses dificultats en executar-la quan, per exemple, canvien de
context laboral o retornen a la seva execucié després d’un llarg periode
dlinterrupcié. En aquestes situacions és quan es constata una discrepancia
entre coneixement i execucié perqué les habilitats mobilitzades en la realitzacio

de l'activitat estan conformades per aquesta propia actuacio.

Schiitz entén les habilitats com: /as unidades funcionales habituales del
movimiento corporal (en el sentido mas amplio) que han sido erigidas sobre los
elementos fundamentales del funcionamiento usual del cuerpo. -1 afegeix.- Hay
un dambito del ‘conocimiento habitual’ que concierne a las habilidades, pero que
ya no pertenece realmente al funcionamiento habitual del cuerpo (Schiitz i
Luckrhann, 2001: 116). Es el que lautor denomina ‘coneixement dtil’ o
‘coneixement practic’. En la vida cotidiana, o, mas exactamente en la zona de
gjecucion del mundo cotidiano, hay ciertos objetivos de actos y
correspondientes “medios para lograr el fin” que ya no presentan el menor
problema (Ibidem). El coneixement practic esta relacionat amb habilitats, que
tenen un limit que cal considerar de manera flexible, com: afaitar-se, escriure,
sumar, tallar llenya, parlar una llengua estrangera, tocar un instrument musical,

conduir, etc.

En el procés de rutinitzacié hi ha activitats que acaben perdent el caracter
d’'actes perque la continua realitzabilitat dels objectius i dels ‘mitjans’ que poden
utilitzar-se queden confirmats tants cops que les habilitats corresponents a
aquella actuacid es tornen ‘obvies’. Adquireixen, aixi, un alt grau de
‘confiabilitat’ i de certesa subjectiva. Quan aixo passa, ja no ens cal fixar-nos en
les activitats d'aquest coneixement practic que en desenvolupar-les
‘automaticament, Pactivitat queda ‘uniformada’.
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El coneixement de ‘recepta’ també esta ‘automatitzat’ i ‘uniformat’ perd no esta
associat als elements basics del cabal de coneixement que pren les habilitats
de manera immediata. Aquest coneixement és present en l[horitz6 de
situacions conegudes, en les que, disposat a ser utilitzat, s’hi implica, sense

arribar a ser ‘tematitzat’.

Cal posar atenci6o en l'aspecte que tant el coneixement rutinari com les
habilitats automatitzades o el coneixement de ‘receptes’ que se li associen, sén
aplicables i entesos com a obvis en tota situacié quotidiana. Simplement se’ls
pressuposa i, per tant, donada la seva obvietat no sén tampoc tinguts en
compte en la planificacié d'una actuacié habitual. No hi posem atenci6. Esdevée
un coneixement habitual caracteritzat per una significativitat continua, pero
marginal. Aquest ocupa una posicié hibrida entre els elements basics del cabal
de coneixement i el cabal de coneixement en el sentit més estricte. Els primers
elements s6n universals i (en principi) invariants —els mateixos i independents
de qualsevol socialitzacié- i el cabal de coneixement estricte, per contra, esta
subjecte a la tematitzacié i objectivacié verbal de cada societat 0 cosmovisié.
El coneixement habitual se situa en mig d’ambdoés perqué al cabal de
coneixement de cadascu hi pertany certa quantitat de coneixement habitual

(tant d’habilitats com de coneixement util com de receptes)

Schiitz parteix de la idea que Jos limites del cuerpo y hasta la experiencia de él
como una unidad no estdn de igual modo, ni siempre en igual medida,,
socialmente objetivados (o sea, sobretodo verbalmente) (Schiitz i Luckmann,
2001: 118). Aix0 succeeix en major mesura amb les habilitats, que soén
diferents tant d’'una societat a una altra, com dins de la mateixa so.cietat i
encara més les unitats funcionals del moviment aixi com el coneixement
associat a elles que presenten una diferenciacid intercultural i intrasocial major,

de les que les habilitats laborals en sén un exemple molt representatiu.

La transicié de les habilitats al coneixement util i d’aquest al coneixement de
receptes es fa imperceptible perd conforma el coneixement especific d’'una
actuaci6 en una professio; treballar la terra, pesar i comptar, cuinar,

diagnosticar un refredat, etc. Aixi un llibre de cuina, ja no és un ‘coneixement
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de receptes’ sind una tematitzacié i una objectivacié social d’un coneixement

especific.

Conclou dient que cuanto mds nos alejamos de los elementos bdsicos del
acervo de conocimiento (que deben ser entendidos, sobretodo en este
contexto, como el conocimiento relacionado con el funcionamiento habitual del
cuerpo), tanto mds diferenciadas se hacen la expresion intercultural y la
distribucion intrasocial del conocimiento habitual (Schitz i Luckmann, 2001:
119).

Schiitz diferencia dos tipus de situacions: les situacions rutinaries i les
situacions problematiques. En les darreres, les persones hem de fer un esforg
de clarificacid dels coneixements en el sentit d’haver d’explicitar majorment el
pla de Pactuacié i esbrinar els elements que conté. L’autor afegeix que les
situacions estan socialment determinades en un doble sentit perqué:

- les categories de tota determinacié tenen un origen social perqué son
socialment objectivades, sobretot en el llenguatge, creant un sistema anonim
que li déna sentit

- a més, les situacions especificament socials estan reciprocament

determinades per les persones que hi coparticipen.

Dominem millor aquelles situacions que no se'ns presenten com a
problematiques perqué per poder actuar-hi hem les determinen de manera
rutinaria: a través del coneixement de la limitacié de la situacid, el coneixement
de Vestructuracié en ella de Vexperiéncia subjectiva i el coneixement de
Farticulacio biografica de la situacié. Aquests elements son els que pertanyen
als elements basics del cabal de coneixement i s'incorporen automaticament a

la determinacié de la situacio.

Per tant cada situaci6 té una historia i s’articula biograficament en funcié de les
experiencies viscudes que deixen un sediment en el cabal de coneixement de
cadascu. La seqiiéncia, el tipus, la durada i la profunditat vivencial d’'una
experiéncia dominen i determinen una articulacié personal i biograficament
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singular del nostre cabal de coneixement que ens permeten tenir major domini
d’'unes situacions respecte d’unes altres.

Como es natural, el interés determinado por el plan ha tenido una funcidn
determinante en todas las situaciones anteriores. Ha motivado la rutinizacion
de ciertos elementos de conocimiento, habilidades, etc., para “situaciones” que
son tipicamente de este género. El interés determinado por el plan no solo es,
por consiguiente, un factor inmediato en la determinacion y exposicion de
situaciones problematicas, sino que también interviene como cosa natural en la
formacion de situaciones rutinarias y su determinacién rutinaria. (Schitz i
Luckmann, 2001: 126).

Perd en aquesta analisi de la consciencia s’oblida a la intersubjectivitat perqué
redueix aquesta intersubjectivitat a un simple reflex de les vivéncies subjectives
d’'un acto‘( solitari (Habermas, 1987). Des de la perspectiva de l'accié
comunicativa de Habermas la consciéncia, dels subjectes individuals és, en

canvi, generada en les seves relacions subjectives amb els altres.

La diferéncia entre la perspectiva fenomenologica de la que participa i la
perspectiva dialdgica rau en on és posat 'émfasi 0 en la consciéncia de I'actor
0 en les relacions entre actors. Aixi mentre que emfatitza la construccié de
significats per part del subjecte i, com a resultat, la construccid de la realitat:
posant 'emfasi de Panalisi en les consciencies dels actors. Les perspectives
dialogiques remarquen que aquests significats sén construits pels subjectes en
les seves interaccions, posant I'émfasi de l'analisi en les relacions socials
(Flecha, Gomez i Puigverd, 2001).

2.4.4. TEORIA D’ESTRUCTURACIO DE GIDDENS

Giddens, des d’una concepcié dual de la societat en la que es produeix una
interaccié entre 'agéncia humana i el sistema, explica com els agents socials

sén generadors de canvis en les practiques i circumstancies historiques, per
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tant aquests no sén només la conseqiiencia de I'evolucié i la reproduccié social
sind que també en soén causa.

L’autor concep que tant les estructures com l'agéncia humana sén alhora
habilitadores i restrictives de canvi social. Aixi mentre que les estructures
generen unes determinades practiques socials, al mateix temps, aquestes
practiques socials generen estructures (Giddens, 1990). De [lanalisi de

Giddens fem esment a dues aportacions:

Una fa referéncia a que els agents tenen consciéncia, a diferéncia de la
concepcid estructuralista, en Giddens aquests deixen de ser un simple
producte del sistema en la mesura que tenen la capacitat d'interactuar-hi.

... la cognoscibilidad de los agentes humanos no se limita a las condiciones
discursivas de su accion. Muchos de los elementos para “salir adelante” se
poseen en el nivel de conciencia practica, presente en la continuidad de las
actividades de cada dia. La conciencia practica forma parte del control reflejo,
pero es “no consciente” mas bien que inconsciente. La mayoria de las formas
de conciencia practica podria no tenerse en mente en el curso de la realizacion
de las actividades sociales, dado que sus cualidades tdcitas o supuestas
constituyen la condicion esencial que permite a los actuantes concentrarse en
tareas proximas. No existen, sin embargo, barreras cognitivas que separen la
conciencia practica, como si las hay entre lo inconsciente y lo consciente, en

términos generales. (Giddens, 1995: 51)

La distincié que fa Giddens entre consciéncia practica i discursiva® suposa que
malgrat la consciéncia practica permet actuar a les persones sota el control
reflex i amb dificultats d’explicitacié discursiva, no és inconscient. Aixi podem
dir que en comptes de dos nivells de consciéncia, es tracta de dos tipus
diferents de consciéncia. Aquesta diferéncia, que va més enlla de ser un matfs,
és la que permet en situacions idonies, que el coneixement tacit pugui
esdevenir en certa forma explicit. La seva contribucié més important és doncs
la teoria de I'estructuracié com el conjunt de condicions que determina la

continuitat o el canvi de les estructures i, per tant, la reproduccié del sistema

¥ Aquests conceptes es relacionen, en el camp de la psicologia, amb els d’intelligéncia practica i académica; conceptes que es
veuran desenvolupats en el capitol 3.
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social entesa com practiques socials regulars. Quan les persones actuen poden
canviar les estructures que al seu temps incideixen sobre les altres en continua
transformacié. Es precisament aqui on intervé la consciéncia dels agents com a
capacitat universal a través de la qual les persones reflexionen i interactuen
amb d’altres.

La segona aportacié de Giddens fa referéncia a la capacitat de poder “intervenir
en els esdeveniments o en un eslat de coses” (Giddens, 1990: 365). La seva
concepcié de sistema social és la d'un conjunt de relacions entre actors i
col-lectivitats organitzades com practiques socials. Les pautes de conducta
poden veure’s alterades pels actors que participen en la seva produccid, encara
gue les coercions per a mantenir les estructures varien historicament: en tota
relacié social hi a una dialéctica de control que porta un accés desigual als
mitjahs (o recursos) que permeten als agents influir en la conducta dels altres.
El marge de llibertat depén de la varietat d’activitats que una persona pot
realitzar de manera competent.

Donat doncs que les estructures i I'acci6 humana sén interdependents, les
primeres soén propietat del sistema social i marquen les relacions entre els
actors de dues maneres: a partir de ‘regles’ i de ‘recursos’.

Les regles son les activitats i coneixements compartits entre actors des de dos
aspectes diferents, del significat (regles semantiques) i les que esdevenen

obligacions compartides entre les persones que actuen (regles normatives).

Els recursos son les bases de poder que utilitzen els actors. Giddens els
divideix en dos tipus, els distributius que sén els que les persones manipulen
sobre els objectes, com per exemple els mitjans de produccié i els autoritatius
que actuen sobre els actors seria el cas de les lleis, normes o codis.

Les persones reprodueixen i transformen les estructures segons les condicions
de I'estructuracio.
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2.4.5. EL DIALEG DE FREIRE

Freire un dels principals referents en educacié de persones adultes®, és un
dels autors més importants per a les propostes pedagogiques de futur a partir
d’una visié del mén en la que hi té importancia cabdal 'accié humana. La seva
proposta es basa en la pedagogia del dialeg per, a partir del coneixement del
mon i 'actuacio, transformar la realitat d’opressié en la que viuen les persones
treballadores. Freire va més enlia de les analisis de I'esquerra que limitades per
ranalisi funcionalista, no poden superar les teories de la reproduccié educativa.
Aixi la seva proposta parteix de I'accié humana com a possibilitadora de la

transformacio social i cultural.

Cambiar es dificil pero posible. Debemos insistir sobre la posibilidad de cambiar
a pesar de las dificultades. La cuestion estd en cémo transformar las
dificultades en posibilidades. (Freire, 1997a: 63)

La seva pedagogia es basteix sobre dos eixos: el coneixement del mén i 'accidé

dialogica transformadora.
El coneixement i mén

Les situacions en les que vivim o les de canvi social, poden ser percebudes per
les persones com fets que vénen donats i en els que hom es troba immers
sense poder—hi fer res o, per contra, poden ser viscuts de manera conscient i
participativa mitjancant una acci6 transformadora. Una correcta lectura del mén
pot ajudar a transformar una situacié d’'opressié a partir de la practica de la
llibertat i possibilitar 'home per a la discussié valenta de la seva problematica,
de la seva insercié en aquesta problematica, que l'adverteix dels perills del seu
temps perque, essent-ne conscient, guanyi la forca i el valor per lluitar, en
comptes de ser arrossegat a la perdicié del seu propi “o”, sotmés a les
prescripcions alienes.(Freire, 1987: 65)

25 1 1 i
Malgrat ser considerat un autor llationoamerica, de ’educacié de persones adultes, especi i itzacio i
10an , especialment de Ualfabetitzacio i pertanyent a
un context del subdesenvolupament, Freire és un dels pedagogs pertany al grup de padagogs més importants del segle Xg( tal zom
queda demostrat repassant les bases de dades sobre educacio. Freire és el pedagog més citat en la base de dades ERIC
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Freire fa una proposta pedagogica basada en I'actuacié de les persones sobre
la seva realitat immediata per a transformar-la perqué actuar en el moén

requereix un coneixement d’aquest.

La conciencia del mundo que implica la conciencia de mi en el mundo, con él y
con los otros, que implica también nuestra capacidad de percibir el mundo, de
comprenderlo, no se reduce a una experiencia racionalista. Es como una
totalidad —razon, sentimientos, emociones, deseos- que mi cuerpo consciente

del mundo y de mi capta el mundo al que se proyecta. (Freire, 1997a: 102)

El mén esta integrat per fets objectius d'ordre natural o social i per la nostra
actuacio en ell. A partir de la nostra interaccié amb el mén prenem consciéncia
de la seva conformacié i de la nostra en aquest. Perd el coneixement del mén
no pot limitar-se als fets objectius (en el sentit de la racionalitat cognitiva-
instrumenfal) que poden objectivar-se siné que hi cal incloure a la persona, per
tal que com a subjecte tingui la possibilitat de, intersubjectivament, bastir un
coneixement objectiu del mén. Per tant aquest coneixement del mén, que hom
pren de manera conscient, és un resultat intersubjectiu creat que inclou tant alld
objectiu com allo subjectiu.

Aquesta idea coincideix amb la de Habermas dels tres mons: mén obijectiu,
mon subjectiu i mén intersubjectivament creat i supera el concepte de la
racionalitat tradicional cap a una nova racionalitat que Habermas bateja com a

racionalitat comunicativa. (Habermas, 1987)

D’altra banda, diu Freire, com que coneixem el moén actuant en ell
conjuntament amb els altres, podem transformar-lo i transformar alhora el
nostre coneixement. S6n dos moments del coneixement que es relacionen
dialecticament i que es necessiten I'un a l'altre. El primer, en el que es produeix
el coneixement, necessita del segon en el que el coneixement produit és
percebut i reconegut. Si es nega un o altre dels dos moments de coneixement
(consciéncia-moén) s’obstaculitza 'entesa correcta d’aquest i es converteix en
un saber que no es pot comprendre. En no ésser comprés, aquest saber queda

desconnectat de la seva validesa, utilitat i és sentit per 'educand com una

Pag. 121 de 559




Habilitats basiques en el lloc de treball

transferéncia bancaria de la qual ell n’és només el dipositari, sense poder-ne
fer us. La consequéncia sol ser, normalment, amb la pérdua de sentit, la pérdua
de la funcié basica del coneixement: les accions lligades a aquest (per tant la
no actuacioé o una accio dispersa i d’orientacid contraria a I'objectiu), la reflexié

i la visio critica de la realitat.

Por eso mismo es que, en el proceso de aprendizaje, sdlo aprende |
verdaderamente aquel que se apropia de lo aprendido, transformandolo en
aprehendido, con lo que puede, por eso mismo, reinvertarlo; aquel que es
capaz de aplicar lo aprendido-aprehendido a situaciones existenciales
concretas. Por el contrario, aquel que es “llenado” por otro de contenidos, cuya
inteligencia no percibe, de contenidos que contradicen su propia forma de estar

en su mundo, sin que sea desafiada, no aprende. (Freire, 1970: 28)

La formacié i 'educacié basada exclusivament en la instruccié de coneixements
teécnics i cientifics, I'educacio bancaria, no exerceix la funcié educativa pretesa.
Es el que succeeix en molt processos de formacié basica per a persones
adultes, en els que les persones abandonen la formacio en sentir-se orfes del
seu propi coneixement i concepte de realitat en una situacié que els omple de
continguts, de moment incoherents amb la seva concepcié del moén i de
necessitat formativa. El mateix passa en alguns processos d’orientacid i
insercié sociolaboral, que no inserten laboralment a les persones siné que en
subvertir-se el seu objectiu inicial, fan una actuacié acomodaticia a les
caracteristiques dels seus usuaris, els quals al seu temps, en comptes de
transformar la realitat transformen el sistema i I'aprofiten com a recurs per a

subsistir.

Perd si un dels reptes de la formacié i I'educacié és plantejar projectes
(d'actuacié i formacio) que pretenen canviar la realitat i transformar-la (ja sigui
per innovar, resoldre un problema, avancar o millorar) cal que aquest
plantejament limiti l'objectiu de I'educacio en el seu domini técnic i amplii el de
transformacié social i personal, sense deixar de banda, ans al contrari, la

necessitat del domini técnic per a la vida professional.
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La perspectiva-neoliberal refuerza la pseudoneutralidad de la practica educativa
reduciendola a la transferencia de contenidos a los educandos a quienes no se
exige que los comprendan para atenderlos. Esa “neutralidad” fundamenta la
reduccion de la formacion del tornero en simple adiestramiento de técnicas y
procedimientos en el dominio del torno. (...) Tal separacion ideoldgica entre
texto y contexto, entre objeto y sus razones de ser implica un error lamentable,
implica una castracion de la ‘curiosidad epistemoldgica’ de los educandos. Por
eso, al aceptar mas educacion para la clase trabajadora, la clase dominante
choca con su limite. Por mas progresista y democratico que sea, el empresario
estara siempre limitado por los intereses de su clase social. (Freire, 1997:39 -
40).

Es precisament per aquest sentit que una educaci® per al treball,
desproblematitzada pot perdre I’ aval de la pedagogia y se transforma en mera
ideologia (Freire, 1997:39). Aspecte que al nostre entendre s’ha de tenir molt
en compte en tots els plantejaments d’educacié de persones adultes i de
formacié ocupacional i continua, especialment, si vénen de la ma de les
organitzacions socials i de treballadors i treballadores. Consciéncia i
transformacié poden anar interconnectats amb Faprenentatge (I'aprehensid) si
Peducaci6 i la formacié tenen en compte la transformacié de la realitat que pot
vehicular-se a través del dialeg com instrument de coordinacié de I'actuacio de
totes les persones implicades. En aquest aspecte cal no confondre l'actuacié

dels agents que participen en 'actuacié amb la de totes les persones.

L’accio dialogica transformadora

El didlogo que es siempre comunicacion, sostiene la co-laboracion. (...) en la
co-laboracion, exigida por la teoria dialdgica de la accion, los sujetos se
vuelcan sobre la realidad mediatizadora que, problematizada, los desafia. La
respuesta a los desafios de la realidad problematizada es ya la accion de los

Sujetos dialogicos sobre ella, para transformarla. (Freire, 1970: 221)
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Per a Freire el dialeg és constitutiu de la mateixa persona humana i el dialeg
amb les altres persones és el que permet que hom pugui situar-se en la historia
de la humanitat. Comprenem a través del dialeg, un dialeg que ha d’estar .
sostingut en la confianca perqué pugui esdevenir, realment, factor de

comprensio i coneixement.

La confianza va haciendo que los sujetos dialdgicos se vayan sintiendo cada
vez mas compaferos en su pronunciaciéon del mundo. Si falta la confianza
significa que fallaron las condiciones discutidas anteriormente. (...} Hablar de
democracia y callar al pueblo es una farsa. Hablar del humanismo y negar a los
hombres es una mentira. Tampoco hay dialogo sin esperanza. La esperanza
esta en la raiz de la inclusion de los hombres, a partir de la cual se mueven

éstos en permanente busqueda. (Freire, 1970: 109)

La desconfianca neix quan es donen relacions desiguals: quan el cap de
‘personal demana a una treballadora si li sembla bé dur-li un café perd ell no el
duu mai, quan en un centre educatiu les professionals demanen a les persones
participants si estan d'acord amb I'oferta horaria que elles han dissenyat, quan
linsentor laboral després d’haver fet I'informe d‘aptitud li pregunta a la persona
usuaria si comparteix el diagnostic técnic que ell ha elaborat a partir de 'analisi
de documents i proves psicotecniques, quan en una organitzacié creadora de
coneixement la persona facilitadora — dinamitzadora organitza el dialeg i el
treball en equip de les persones treballadores d’acord amb els objectius

prefixats per 'empresa, etc.

En canvi si es genera una situacié de dialeg quan entre les persones
treballadores s’acorda plantejar a la direccidé que pot repartir-se equitativament
la tasca d’anar a buscar el café o que és més just que cadasct vagi a buscar-
se el seu, quan en el centre educatiu totes les persones participants del procés
educatiu (professionals i alumnes) decideixen l'oferta horaria a partir de les
seves diferents visions, quan linsertor i la persona usuaria es posen d’acord
en el procés que es seguira per establir el diagnostic d’aptitud, quan s’organitza
el treball en equip i el dialeg -sense deixar de banda els objectius de 'empresa-
a partir de d'un procés col-lectiu de determinacio de fins i actuacions.
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La igualtat deriva del fet que totes les persones som conscients i capaces de
congixer el moén i és a partir del dialeg que podem posar en comu el diferents
tipus de coneixement del moén i resoldre els problemes derivats de la
incomprensié del coneixement de l'altre. Quan es tracta de I'avaluacié de nivell
per a 'accés a una formacio s’'afirma que determinada persona ‘no té nivell’; cal
plantejar-se si el ‘no té nivell’ és un tret que qualifica la persona (millor dit la
‘des-qualifica’) o per contra, fa referéncia només a un tipus determinat de
coneixement, perque en realitat posseim coneixements diferents. Aquesta
diferéncia condiciona actituds i situacions de dialeg oposades. Com quan el
propi professor o professora davant una pregunta poc ben organitzada
gramatica i morfologicament somriu amb aquell somriure que, com diu Freire,
tothom sap que significa per la seva manera especial de somriure

(despreciatiu) i que només condueix al silenci. Trenca tota possibilitat de dialeg.

No hi ha res que contradigui i comprometi més la superacié popular que una
educacié que no permeti a I'educand d’experimentar el debat i I'analisi dels

problemes i que no Ii faciliti condicions de veritable participacio.(Freire, 1987:
69)

Des d’un plantejament dialogic de 'educacié i I'orientacio, les respostes han de
defugir dels ‘comunicats’ perqué el ‘comunicat’ no comunica, és autosuficient i
promou l'antidialeg. Cal dialogar, és a dir, escoltar i respondre, per a coné&ixer
conjuntament la realitat i aixi evitar donar respostes a preguntes no formulades

que no formen part de la necessitat o I'interés de les persones implicades.

L’antidialeg, que implica una relacié vertical de A sobre B, 5'oposa a tot aixo. Es
desamords. Es acritic i no genera critica, justament perqué és desamords. No
6s humil. Es desesperant. Es arrogant. Es autosuficient. En Iantidialeg es
trenca aquella relacié de “simpatia” entre els pols, que caracteritza el dialeg.

Per tot aixo, I'antidialeg no comunica. Fa comunicats. (Freire, 1987: 84)

Aixi mateix, una resposta donada a una pregunta no formulada és proclamada
independentment de la de la pregunta que la provocaria i de la reflexié que pot

fer el subjecte. Per a aixd mateix és necessari una situacié i un espai que
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permeti la reflexio i 'assumpcié de cadascuna de les persones com a subjectes
del discurs i no com a mers objectes receptaris de coneixements o de

respostes no demanades.

En el fondo, ellos tienen como asumirse también como sujetos del discurso. Y
no como repetidores del discurso o la palabra del profesor (...) Hay que
aprender algunas cuestiones bdsicas como éstas, por ejemplo: no hay
pregunta tonta, ni tampoco hay respuesta definitiva. La necesidad de preguntar
es parte de la naturaleza del hombre. (...) La educacion de la ‘respuesta2 no
ayuda nada a la curiosidad indispensable para el proceso cognitivo. Al
contrario, ella resalta la memorizacion mecanica de los contenidos. Solo una
educacién de la “pregunta” agudiza, estimula y refuerza la curiosidad. (Freire,
1997b: 19)

Amb el dialeg s’ha de pretendre la problematitzacié del propi coneixement (tant
si es tracta d’un coneixement cientific i técnic com si es tracta d’'un coneixement
‘experiencial’), en la seva indiscutible relacié amb la realitat concreta, en la qual
es genera i sobre la qual s’incideix per tal de comprendre-la millor, explicar-la i

transformar-la (Freire, 1970).

Es tracta que les persones participants es converteixin en les persones
protagonistes dels projectes d’actuacié: del procés, dels procediments i
objectius, de l'organitzacié de la propia institucié educativa, etc. En situacions
de dialeg els objectius i procediments del projecte es determinen entre totes les
persones, d'aquesta manera es superen alguns dels ‘grans problemes’
tradicionals de la formaci6 i orientacié de persones adultes com sén que “no
estan interessades”, “només volen cobrar la prestacio social i no volen motivar-

se”, “vénen a perdre el temps” o “pobres’ son ‘tontes’™.
El didleg permet tenir en compte els interessos de totes les persones i en ésser

una condicié de base del funcionament envaeix tots els espais i situacions, de

manera que el que podria esdevenir un problema es resol parlant.
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2.4.6. HABERMAS | LA TEORIA DE L’ACCIO COMUNICATIVA

Habermas fa una analisi critica de com la racionalitat moderna ha estat
colonitzada per la racionalitat instrumental i aquesta ha fet tornar en contra els
principis de racionalitat pels que va néixer sense renunciar a les aportacions
que ha aportat a la ciéncia i a la humanitat.

La logica i I'explicacié que la Teoria de I'’Accié Comunicativa (TAC) fa de la
societat, parteix d'una analisi que té en compte el que la societat ha assolit
historicament. Aquesta analisi descriu, d’'una banda, les estructures de I'accié i,
de laltra, les de 'enteniment a partir de la deducci6®® del ‘saber intuitiu’ de les
persones competents de la societat. Per a aixd cal dues abstraccions que soén:
I'abstraccié del desenvolupament de les estructures cognitives respecte a la
dinamica dels aconteixements historics i I'abstraccié de Pevolucié social
respecte la concrecid historica de les formes de vida.

La TAC parteix i s’orienta per les possibilitats de processos d’aprenentatge, que
queden obertes amb el nivell d’aprenentatge historicament aconseguit. L’autor
renuncia a fer judicis critics i a classificar normativament totalitats, formes de
vida i cultures, formacions socials i époques historiques en el seu conjunt
malgrat que continua fent seus alguns dels propodsits de la investigacié
interdisciplinar de la Teoria Critica classica.

Habermas comparteix amb autors com Mead, Piaget i Kohlberg, que el
coneixement i la construccié de significat son fruit de la interaccid, perod centra la
seva atencid en I'is i I'aplicacié d’aquest coneixement en un procés intersubjectiu
d'accié i comunicacié. En el mén global, la interaccié entre cultures és el que
déna com a resultat estructures universals de racionalitat. D’altra banda,
Habermas comparteix amb Freire la comunicacié i el dialeg, com a base
d'interaccio per 'entesa i Factuacid, amb la diferéncia que el concepte d'accié
comunicativa de Habermas compren, al menys, dos subjectes coordinant les
seves accions sense coaccions intermes ni extemes. El concepte de dialeg per a

Freire parteix dels subjectes que dialoguen per a transformar la societat en la que

26 . '
Habermas parla d’inferéncia.
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viuen i el moén.

El mén del treball, que esdevé cada cop més global i multicultural, proveeix de les
possibilitats per a qué aquestes interaccions siguin motor no només de nou
coneixement siné també de coneixement intersubjectivament compartit i validat
en processos d'interaccié. Per arribar a la interaccié en pla d’igualtat Habermas
proposa el desenvolupament del concepte de racionalitat comunicativa en el que
el coneixement és la comprensié (enteniment) que proporciona el mén objectiu i

la intersubjectivitat en el context en el que es desenvolupa l'accié.

Aquest coneixement pot utilitzar-se per a diferents fins, per a dominar la natura,
I'entorn social i de treball o les relacions personals, amb 'objectiu d’obtenir un
major poder sobre el que ens envolta o, per contra, per aconseguir un
enteniment més profund de determinats aspectes de la vida laboral i social i
canviar-ne aquells que n’obstaculitzen el bon desenvolupament de la

convivéncia democratica.

La diferenciacié que distingeix racionalitat instrumental de racionalitat
comunicativa és cabdal per a superar les interpretacions restrictives que s’han
fet a la ra6 com a possibilitat i base de Paccié humana. En la racionalitat -
instrumental les persones fan un us instrumental del saber en marcar-se uns
objectius i determinar els millors mitjans per a aconseguir-los. Des de la
racionalitat comunicativa es construeix el saber en base a poder arribar a una
entesa comunicativa. Es tracta de la capacitat que té la parla argumentativa
d’'aplegar sense coaccions i de generar el consens en situacions en qué els
diversos participants superen la subjetivitat inicial dels seus propis punts de

vista.

Habermas troba en la competéncia linglistica la condicié necessaria i suficient
de la racionalitat humana. La racionalitat comunicativa no és només un moment
de comprovacid de la raé sin6 que és justament quan aquesta rad es

constitueix.
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A partir de la capacitat de llenguatge i accid que tenen totes les persones,
Habermas (1987) explica com la practica quotidiana esta carregada d’actes
d’entesa que ens serveixen per a resoldre-hi situacions i aprendre. En aquest
sentit doncs, aposta per la superacidé de les limitacions de la racionalitat

instrumental a partir de la radicalitzacié de la racionalitat comunicativa.

L’autor explica des d’'una concepci6 dual de societat (igual que Giddens i Beck)
que la realitat esta integrada al mateix temps per dues esferes: sistema i moén
de la vida. El sistema és un producte del moén de la vida perd que alhora
tendeix a colonitzar-lo. Aquesta colonitzacid pot superar-se a partir de la
intervencié que les persones poden fer mitjangant I'accié comunicativa en
lesfera del mén de la vida per tal de restablir la relacié entre el sistema i la
quotidianitat d’aquest segon. La realitat és interpretada i construida per les
persones (subjectes) en interaccié?. Les interaccions que es produeixen entre

les persones que treballen conjuntament es donen en I'esfera del mén de la
vida.

En équest context que és on es produeix l'accid comunicativa, les persones
comparteixen la mateixa situacié. L'accié comunicativa es basa en un procés
cooperatiu d’interpretacid en quée les persones paricipants es refereixen
simultaniament a alguna cosa en les seves tres conceptualitzacions: objectiva,
social i subjectiva. En cas que les necessitats o percepcions de la situacio
entrin en col-lisid, és a dir no siguin compartides per igual per totes les
persones participants, poden definir-la des de la propia percepcid de la realitat
del treball de cadascu per tal de posar-la en concordanga amb les definicions

que en fan les altres persones participants i promoure-hi les transformacions

¥ Aixd ho fa per explicar I'altre problema de la critica de la rad instrumental que és el de la relaci6 entre teoria de I’acci6 i teoria de
sistemes (¢s a dir com conjugar i posar en refacio dues estratégies conceptuals que discorren en 2 sentits oposats) Per a aixo es basa
en la Teoria de la divisi6 del treball de Durkheim en la que explica que en Ia societat desenvolupada la integracio social es compleix
a través de la connexio sistémica d’ambits d’acci6 funcionalment especificats. La solidaritat social, diu Habermas no seria altra cosa
que la coincidéncia espontania d’interessos individuals de la que els contractes, per exemple en serien I’expressié natural i lliure de
normativa entre les parts. Que segons Spencer (afegeix Habermas) el mecanisme no-normatiu del mercat troba en els contractes
privats la seva expressio normativa. Perd per conflictes d’interessos, que son el menys perdurable d’aquest mon, 1a forma organica
de solidaritat ha d’estar assegurada per normes i valors. Un moén de valors on hi entra la vida i que tant Mead com Durkheim tracten.
Habermas posa en relaci6 ¢l mén del sistema amb el mon de la vida igual que Mead posa en relacio els significats naturals que el
bidleg atribueix a espécie amb les formes de comportament del seu organisme i els significats semantitzats de les accions que
compleixen funcions similars, significats que resulten accessibles al propi actor dins del seu mén de la vida. (Habermas, 1987:38)
Per a Habermas Mead considera el llenguatge de manera limitada: només com a mitja per a ’entesa (llenguatge igual a instrument
de comunicaci6) i obvia Paltre sentit del lienguatge com a mitja per a la coordinaci6é d’accions i socialitzacié de les persones
(ltenguatge igual a instrument de socialitzaci6 i coordinacié de I'accid).
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que hi considerin oportunes. Aixi a través d'un procés constant de definicid i
redefinicié de la situacié en la que treballen, arriben a una entesa implicita (o
explicita, en funcié dels casos) de la validesa de les aportacions (emissions)
dels participants -respecte la seva veracitat, adequacié normativa,
pessuposicions lligades a aquesta i la seva executabilitat- amb la que les
persones sota un horitz6 comu desenvolupen els temes, els fins i els plans

d’acci6 de la seva vida quotidiana de treball.

Aquesta entesa funciona com a mecanisme coordinador de Paccié en el
moment en qué les persones participants en la interaccié es posen d’acord en
el context d'un dialeg igualitari sobre la validesa que pretenen per.a les seves
emissions, en el sentit que reconeixen intersubjectivament les pretensions de

validesa que reciprocament estableixen les unes amb les altres.

Per a Habermas, el dialeg igualitari de l'accié comunicativa s’ha de basar en
I'entesa basada en una teoria de 'argumentacié en la que la presentacié de
raons en el dialeg és dona sota pretensions de validesa en comptes de
pretensions de poder; per arribar a Pacord per consens es fonamenta en les
millors raons presentades. Per exemple, en una situacié d’analisi o avaluacié
de les habilitats laborals tant la persona avaluada com I'avaluadora han de tenir
la mateixa oportunitat de parlar i aportar arguments amb pretensié d'arribar a
una entesa, no amb pretensi6 de convencer i guanyar des del ‘poder’ d’expert-
analista a partir de pretensions de validesa, sind des dels millors arguments

basats en la validesa de la rad.

El qlestionament de la validesa respon al prejudici epistemologic positivista que
considera que I'tinic coneixement valid és el de les ciéncies naturals i és contestat
a partir de Panalisi del propi concepte d'objectivitat. La validesa doncs queda
emmarcada dins del marc epistemologic en el que es considera el coneixement
instrumental com només una de les tres formes de coneixement subjacents a la
conducta humana en la societat, les altres dues s6n el coneixement interactiu i el

coneixement critic.
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Des d’aquesta perspectiva el coneixement interactiu no pot ser avaluat en termes
de leficacia del coneixement instrumental aixi com tampoc pot ser-ho el
coneixement critic. Per tant, donat que el coneixement és de diferents tipus de
relaci6 participant, la validesa i lavaluacié han de ser participatives®.

La teoria de I'argumentacio: tipus d’arguments (mecanismes per establir
un dialeg sobre alguna cosa i entendre’ns)

Per a l'accié comunicativa només poden considerar-se, doncs, determinants
aquells actes de parla als que el parlant vincula les pretensions de validesa
susceptibles de critica. En els altres casos, quan un parlant persegueix amb
actes perlocucionaris fins no declarats en front als que loidor no pot prendre
postura, o quan persegueix fins ilocucionaris en front als que I'oidor, com en el
cas dels imperatius, no pot prendre una postura basada en raons, roman
‘baldio” el potencial que la comunicaci6 lingiiistica sempre té per a crear un
vincle basat en la forca de conviccié que posseeixen les raons (Habermas,
1987a: 391)

2
Pretensions de validesa d’algunes argumentacions (llenguatge que va
associat a cada tipus d’accio)

Les pretensions de validesa varien en funcié del tema i del context que les
conforma diferentment. Una exposicid, explicacio, prediccid, discussié sobre
alguna cosa busca un acord respecte a pretensions de veritat”® (a partir del
coneixement instrumental i relacionades amb el mén objectiu); emissié de
vivencies, records, descobriments, revelacions busca lacord respecte
pretensions de veracitat (a partir de l'adequacié a estédndars de valor i
relacionades amb el moén subjectiu) i les promeses, ordres, nomenaments,
acords, compromisos, etc. 'acord és en base a que les persones participants
considerin normativament correcta l'accid: pretensio de rectitud (a partir de la
practica moral i relacionades amb el mén social).

2 Per avalar aquesta posicid metodologica en les cidncies socials superant els prejudicis de Ia investigaci6 positivista, Park cita a autors
com Polanyi, Binch, Gertz i Charles Taylor,

¥ Les pretensions de veritat esdevenen pretensions d’eficicia quan 1’accié comunicativa és composada per una accid estratégica
regida per actes perlocucionaris i imperatius,
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Habermas distingeix quatre tipus d’accions de les que només la laccio
comunicativa permet posar en escena les condicions indispensables en el que
es pot desenvolupar el dialeg igualitari. Per tal de diferenciar unes accions de
les altres, passem a detallar-ne les caracteristiques generals a fi de fixar-nos

més explicitament en la comunicativa.
Tipus d’accid: 'acciod i la racionalitat comunicativa

La combinacié i articulacié d’orientacions de Paccié, tipus de saber i formes
d'argumentacié parteixen dels ‘stocks’ de saber explicit que aflueixen als
diferents ambits de I'accid quotidiana institucionalitzada i que en certa mesura
sotmeten l'orientaci6 de 'accié a la racionalitzacié.

Tal com diu Habermas, no estd clar quin aspecte té l'horitzd de laccio
quotidiana al que aflueix el saber dels experts de les diferents esferes de la
cuitura ni com canvia en efecte la practica comunicativa quotidiana sota
aquesta aportacié de saber. Pues bien, el concepto de accion orientada al
entendimiento ofrece una ulterior ventaja de tipo muy distinto, a saber: la de
iluminar este trasfondo de saber implicito que penetra a tergo en los procesos
cooperativos de interpretacién. La accion comunicativa se desarrolla dentro de
un mundo de la vida que queda a espaldas de los participantes en la
comunicacion. A éstos solamente les es presente de forma prereflexiva de
unos supuestos de fondo que se dan por descontados y de unas habilidades
que se dominan sin hacerse problema de ellas. (Habermas, 1987a: 429).

Aquesta idea és tractada per altres autors com Schén, Polanyi, Dreyfus, efc. i
que seran abordats en el capitol seglient a proposit de I'aprenentatge des de la
practica del treball i 'experiéncia.

L’accio teleologica és la que s’orienta a aconseguir un determinat fi, triant

els millors mitjans existents per tal d’assolir-lo. Es basa en el saber t&cnic i
estratégic i es mesura per la seva eficacia. L'accié estratégica n’és una
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modalitat en fa que l'actor a més del seu objectiu té en compte les decisions
que prendran altres persones.

Les persones que pertanyen a un grup social concret orienten la seva accié
regulada per normes, regides a través de valors i regles, que sén comuns
d’aquest determinat mén social. Aquesta norma comu es transmet a partir
dels valors i consens del llenguatge que s’estableix mitjancant les relacions
interpersonals que fan que es cossifiqui una expectativa general respecte a
com en determinades situacions s’executin, o no, les accions obligatories o
prohibides. EI concepte general d'observancia d’una norma significa el
compliment d’'una expectativa generalitzada de comportament. [...] Aquest
model normatiu d'accié és el que subyace a la teoria del rol social
(Habermas 1987a:123)

S’espera de cadascu que actui segons el que s’espera d’ell o ella en funcié
al rol que socialment se li ha atribuit i que desenvolupa d’acord a les normes
establertes. Si la persona no actua d'acord amb aquest rol trenca les
éxpectatives posades en ella. S'espera que un treballador que té molta
experiéncia en ;lectricita’t faci una prova escrita sobre electricitat perquée se
suposa que ho domina perd en canvi no es té en compte que el que potser
no domina és I'habilitat de resoldre examens essent, en canvi, perfectament
competent com a electricista. Aquests desajustaments provoquen
problemes tant per linstrument utilitzat com per la persona avaluada.
Aquests serien superats si, Pavaluador que espera del treballador una
correcta resolucié de la prova sense preguntar primer qué n'espera l'altra
persona i perqué, basés la seva l'avaluacié en un procés més comunicatiu.
Un dels problemes derivats d’aquest fet és que les persones avaluadores, a
la llarga, esperen una incorrecta resolucié dels examens per part dels
operaris.

Mitjancant l'accié dramatirgica les persones actuen presentant una
imatge determinada delles mateixes en una situacié dinteraccié,
autoescenificant el seu mon subjectiu. El llenguatge és el mitja
d’escenificacio i d’expressié de vivéncies. Pel que fa a l'actuacié de les
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persones davant una situacié de prova, segons el concepte daccié
dramaturgica que Habermas pren de Goffman (1971), és que la persona
actua en funcié del que s’espera d'ella. Es a dir actua segons el que creu
que Tlinvestigador espera que ell contesti (aixd succeeix en situacions
d’examen. Molts cops hem sentit dir als alumnes que quan el professor els
demana I'opinié ho fan d’acord amb allo que creuen que s’espera d'ells. Per
tant no contesten segons creuen sind que representen - actuen en funcié de

qui els observa i del que creuen que vol sentir)

La raé que empeny i motiva les accions teleologiques, normativa i
dramatdrgica deriva de la racionalitat instrumental que objectivitza el
coneixement del mén des del paradigma del subjecte coneixedor i
transformador d'objectes. L’accié comunicativa es sustenta en la racionalitat
comunicativa que substitueix la visié de la racionalitat instrumental pel
paradigma que parteix de I'entesa entre subjectes capagos de llenguatge i

- accio.

L’'accié comunicativa depén d'un procés d’interpretacié en el que els
participants arriben, en els sistemes de referéncia dels tres modns, a una
definici6 comu de la situacié. Es déna en la interaccié entre subjectes
capagos de llenguatge i accidé en la que la interpretacié s’entén com la
negociacié de definicions (de situacid) susceptibles de consens mitjancant
el llenguatge. (situacié de lavaluacid) El mén social (1), objectiu (2) i
subjectiu (3) sén coordinats a partir de la intersubjectivitat.

Searle descubre esta capa de saber cosmovisivo operante en la vida
cotidiana, como el trasfondo con el que el oyente tiene que estar
familiarizado para poder entender el significado literal de los actos de
habla, y actuar comunicativamente. Con ello dirige la mirada sobre un
continente que permanece oculto: mientras el tedrico se limite a analizar el
acto de habla desde el angulo visual del hablante, quien en sus emisiones
se refiere siempre de manera simultanea a alguna cosa en el mundo
objetivo, social y en el subjetivo. Sélo cuando nos volvemos sobre este
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horizonte contextualizador que es el mundo de la vida, desde y a partir del
cual, los participantes en la comunicacion se entienden entre si sobre algo,
se transforma el campo visual de suerte que se tornan visibles los puntos
de conexion entre teoria de la accién y teoria de la sociedad: el concepto
de sociedad ha de conectarse con un concepto de mundo de la vida
complementario del de la accion comunicativa. (Habermas, 1987a: 431)

Aqui, diu Habermas, l'accid6 comunicativa pren interés com principi de
socialitzacio, al temps que els processos de racionalitzacio social adquireixen
una significacié diferent perqué s’adeqiien millor a les estructures implicitament
sabudes del mén de la vida, com és el cas del coneixement, el lienguatge i
argot professional constituit dins de les propies families i collectius de
professionals.

El llenguatge és l'eina de I'entesa que coordina Yaccié. L'accid comunicativa
permet la critica mutua de subjectes. Totes les persones tenen les mateixes
estructures que possibiliten Pentesa i el control reflexiu sobre aquesta entesa.
Amb TP'accié comunicativa es substitueixen les pretensions de poder per les
pretensions de vali;!esa.

L’accié comunicativa de Habermas defineix una situacié ideal de parla en base
a la igualtat. Per exemple en una entrevista, la persona entrevistada pot
plantejar la seva experiéncia, pot plantejar si se sent més o menys comode en
una determinada situacié (més o menys formal) d’entrevista i exposar que es
posa nerviosa en una entrevista. La persona entrevistadora, en laccid
comunicativa, pot exposar que pretén avaluar amb I'entrevista, proposar passar
a una situacié més comoda per a I'entrevista i expressar que també se sent
insegura davant de diferents persones avaluades. L’objectiu d’ambdues
persones sera exposar els diferents arguments per a acordar el com i el que de

Favaluacié i la seva realitzacio.

Per a Faccié comunicativa només es poden considerar aquells actes de parla
que estan vinculats a pretensions de validesa per part de la persona que parla,

susceptibles de critica. En canvi quan aquesta persona vincula l'acte de parla a
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fins no declarats pretenent causar un efecte sobre 'oient (acte perlocucionari),
aquesta persona no pot prendre’n postura com tampoc pot fer-ho quan la
‘persona que parla utilitza una actuacié ilocucionaria amb una ordre o afirmacio,
per exemple, perqué les raons no hi tenen cabuda. En aquests dos casos el
potencial que sempre té la comunicaci6 lingliistica de crear un vincle basat en
la forca de conviccio de les raons, queda inutilitzat. Per aixo és tant important
conéixer a nivell ‘micro’ les possibilitats i limitacions dels actes de parla, ja que

no sempre esdevenen comunicatius.

L’'accié estratégica pot ser obertament estratégica o per contra pot ser
encoberta, de manera conscient o inconscient, per part de qualsevol parlant.
Quan per exemple en situacions d’avaluacié de competéncies, processos
d’investigacié - accié adrecada a canvis o en grups de millora d'una
‘organitzaciéd que aprén’ accié d’alguna persona esta guiada -conscient o
inconscientment- per I'estratégia, la pretesa accié comunicativa i per tant la
situacio adequadé per a que es produeixi un didleg en base a la igualtat de

totes les persones participants, desapareix.

En situaciones de accion estratégica solapada, al menos uno de los
participantes se conduce orientdndose hacia el logro de sus particulares
propdsitos, pero hace creer a los demds que todos cumplen los supuestos de la
accion comunicativa. Se trata del caso de manipulacion al que nos hemos
referido al hablar de los actos perlocucuionarios. (Habermas, 1987a: 425)

En aquestes situacions la confianga es perd i desapareix la possibilitat d’'arribar
a consensos intersubjectivament assolits perqué el consens normativament
aconseguit ve generat intersubjectivament en un grup o col-lectiu si cobreix els
tres plans diferents: el d’'un acord normatiu, el d'un saber proposicional

compartit i el de mutua confianga en la sinceritat subjectiva de cadascu.

L’accié social pot ser o comunicativa o estrategia per aconseguir uns fins, una
no exclou l'altra, perd si acci6 estratégica és preestablerta anul-la la possibilitat
d’accié comunicativa. Aixi és, tal com diu Rojas (1999), Paccié empresa pel
dinamitzador d’una organitzacié d’acord a uns fins preestablerts, com es traeix
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la idea faccié comunicativa. Perd si de l'accid comunicativa sorgeix la
conformitat mutua d’actuar per una finalitat i per tant invertir en posar-se
d’acord en les millors estratégies possibles per assolir un determinats objectius,
podem estar parlant d’accié comunicativa.

Amb la interaccié que s’estableix en el treball amb altres subjectes de f'entorn
laboral, les persones sén capaces de crear i aportar nous significats i adoptar
significats del seu context o comunitat de treball. Aquesta interaccié porta a la

racionalitat comunicativa que esta continguda en la paria humana.

Aquests processos de comunicacié tenen pretensions de validesa si es dona
en un marc democratic sing, seran de poder tal com de fet succeeix en molts
llocs de treball que, malgrat tenir formalment’ una estructura d’organitzacié
horitzontal, el mén de la vida respon a interaccions basades en relacions de

poder on les accions son sobretot teleoldgiques en base a l'accid estrategica.

Cal no contemplar els arguments sense pretensions de validesa ja que aixo ens
portéria a dir que !es persones treballadores major formades i que ostenten
carrecs directius o de gestié que soén qui millor dominen el llenguatge de
'argumentacié serien els que més possibilitats tenen.

Des de l'analisi dual de les situacions és possible reflexionar i revisar les
funcions que les persones exerceixen dins el sistema complex del treball que,
tot i tenint en compte la capacitat de neutralitzacié que aquest exerceix sobre
els subjectes, no invalida les possibilitats d'accié i de canvi que, de fet, les
persones produeixen.

El més habitual és que en les relacions socials predominin les accions
teleologiques, regulada per normes i dramaturgica perd I'accié comunicativa les
integra totes tres (perqué sempre existeixen interessos individuals, normes i
subjectivitat de cadascun dels actors) amb la peculiaritat que les dades
objectives han de ser sempre vertaderes, les normes han de ser acceptables
per totes les persones participants i la subjectivitat cal plantejar-la de forma
sincera.
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Aplicar I'accié comunicativa a l'avaluacié de les competéncies i les necessitats
d’aprenentatge en el treball suposa actuar per arribar a acords entre totes les

persones implicades sobre qualsevol aspecte que les afecti.
Accié i llenguatge

Els quatre tipus d’accié estan mediats a través del llenguatge perd nomeés
Paccié comunicativa pressuposa el llenguatge, perque té en compte totes les
funcions del llenguatge, com un mitja d’entesa entre els actors que participen
en una interaccid. En els altres tres models d’accié es produeixen formes
esbiaixades de I'accié comunicativa perqué prioritzen algunes de les funcions

del llenguatge, com és:

En laccio teleologica, el lienguatge és entés com un mitja més, entre d'altres,
amb el que les persones busquen el seu propi éxit i la comunicacié s’entén com
una entesa indirecta entre els actors que tenen per objectiu assolir els seus
propis fins, pel que utilitzen efectes perlocucionaris.

En laccié regulada per normes, el llenguatge és considerat com un mitja a
través del qual es transmeten valors que queden concretats en forma de
normes —implicites o explicites-. Es concep la comunicacié com un procés a
través del qual es limiten a actualitzar un acord normatiu préviament existent,
privilegiant com a funcié del llenguatge [lestabliment de relacions
interpersonals. En cada acte d’entesa d’un col-lectiu o grup social, el consens,
que reflecteix aquestes normes, queda ratificat.

L’'accié dramaturgica pren el llenguatge com un mitja per a 'autoescenificacio

adrecada a les altres persones, prioritzant la funcié d’expressié de vivencies.
L’accié comunicativa inclou els altres tres tipus d’accié pero el concepte clau és
'entesa perqué totes les persones queden supeditades a la interpretacié comu

de la realitat.

El modelo comunicativo de la accion no equipara accion y comunicacion. El
lenguaje es un medio de comunicacion que sirve al entendimiento, mientras
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que los actores, al entenderse entre si para coordinar sus acciones, persigue
cada uno determinadas metas. (Habermas, 1987: 145).

Mén de la vida i sistema, la funci6 de la practica narrativa

Amb la distincié entre sistema i mon de la vida, Habermas supera la dicotomia
entre subjecte, sistemes i estructures. El mén de la vida de les persones esta
format per la cultura, entesa com sabers heretats, la societat, entesa com un
conjunt de normes sobre les nostres relacions socials i la personalitat, entesa
com capacitat de llenguatge i accid, d’entesa i autoafirmacio.

El mundo de la vida es, por asi decirlo, el lugar trascendental en que hablante y
oyente se salen al encuentro; en que pueden plantearse reciprocamente la
pretension de que sus emisiones concuerdan con el mundo (con el mundo
objetivo, con el mundo subjetivo y con el mundo social);y en que pueden criticar
y exhibir los fundamentos de esas pretensiones de validez, resolver sus
disentimientos y llegar a un acuerdo. (Habermas, 1987b:179)
2

Aquest concepte quotidia de mon de la vida s’emancipa de la filosofia de la
consciéncia perque, des d’aquest, les persones localitzen i daten les seves
emissions en l'espai social i el temps histdric a partir de les narracions que
aquestes fan del que succeeix en el context del seu propi moén de la vida. La
quotidianitat és la que permet fixar o distingir del mén objectiu la regié dels
successos narrables o dels fets historics. En aquest sentit la practica narrativa
serveix tant per a la funcié de I'entesa entre les persones que han de coordinar
la seva accié cooperativa com per a 'autocomprensié de persones que han
d’objectivar la seva pertinenca la mén de la vida del que sén membres en el
seu rol actual de participants en la comunicacié. El desenvolupament de la
propia identitat personal i la social, diu Habermas, és possible en la mesura que
hom s’adona que la seqiiéncia de les seves propies accions és susceptible de
narrar-se i que a través de la seva participacié en les interaccions manté la
seva pertinenga als grups socials en els que es troba involucrat en la historia

narrativament exposable dels col-lectius.
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La narracion es una forma especializada de habla constatativa que sirve a la
descripcion de sucesos y hechos socio-culturales. A base de sus exposiciones
narrativas los actores ponen un concepto no tedrico, ‘profano” de ‘mundo’, en
el sentido de mundo cotidiano o de mundo de la vida, que define Ia totalidad de
los estados de cosas que pueden quedar reflejado en ‘historias verdaderas’.
(Habermas, 1987b: 193) |

El sistema és un producte del mén de la vida, pero alhora tendeix a colonitzar
aquest mén (com ha succeit amb el sistema judicial, educatiu, sanitari,
democratic, etc.). Aquests sistemes creats per la reivindicacié i I'accié del
subjecte s'institucionalitzaren d’acord amb la racionalitat cognitivo-instrumental
provocant el que Habermas anomena el desacoplament de sistema i mén de la
vida. A partir d’aquesta institucionalitzacié la relacié entre els seus membres
esdevé desigual, es segrega del mon de la vida i permet als subjectes que els
gestionen —controlen- basar-se en pretensions de poder, en comptes de fer-ho

en pretensions de validesa.

Per exemple, els serveis per a l'orientacid, formacio i insercid laboral que
neixen per a donar resposta a les necessitats de les persones treballadores i a
les empreses de cara al reciclatge i la formacié laboral instaurant-se com el
sistema de Formacid Continua i Formacié Ocupacional. La seva funcié
prioritaria és la de donar resposta a les exigéncies de formacié del mercat a
partir de la formacié de les persones treballadores i dotar a les persones dels
instruments i la formacié per a I'ocupacid, respectivament. El propi sistema de
Formaci6 per al treball esta organitzat en diferents subsistemes que com el de
Formacié Ocupapcional i Insercid, per exemple, funciona independentment
perd, a pesar de les inércies centripetes, no esdevé un compartiment estanc
siné que esta entrellagat amb tots els altres espais sistémics. La persona
treballadora que es queda a latur assisteix a una entrevista a 'OTG o a una
empresa i la persona que li fa I'entrevista es troben en una malla de relacions
sistémiques. Perd els treballadors i treballadores que tracten de les decisions
injustes de 'acomiadament i davant el problema busquen férmules de gestionar
la situacid, acords o desacords amb la protesta, ho estan fent des del mén de la
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vida. Exemples d’aquest tipus els trobem en experiéncies d’autoocupacio,
cooperatives laborals, etc.

Des de la racionalitat comunicativa l'accié dels subjectes esdevé comunicativa,
permetent sUperar la colonitzacié del sistema sobre el mén de la vida i refer la
relacié entre el que és quotidia i aquest sistema. En l'accié comunicativa els
moéns de la vida de les diferents persones es comparteixen per a arribar a una
entesa.

Les persones poden coordinar accions des del mén de la vida per aconseguir
que les pretensions de validesa substitueixin a les de poder, problematitzant les
situacions i coordinant plans d'accié que lliguin el sistema al mon de la vida.

La prioritzacié de la participacio de les persones implicades aixi com els
mecanismes de participacid dels que es pugui dotar una institucié o organisme
(com un consell assessor, audiéncies publiques, grup representant de les
persones aturades, etc.) representa un pas endavant cap a un funcionament
del sistema que tracta de respondre millor a les necessitats i interessos de les
persones implicadés‘ En aquests sistemes on les persones tenen veu i els
acords es prenen per consens enire totes les persones (no només els
professionals o els técnics) perqué aquests en sén l'objectiu Gitim, el conflicte
esdeveé substituit pel didleg i la queixa o la derrota per I'impuls cap a la cerca de
solucions.

Bajo el aspecto funcional del entendimiento, la accion comunicativa sirve a la
tradicion y a la renovacion del saber cultural;, bajo el aspecto de coordinacion
de la accion; sirve a la integracion social y a la creacion de solidaridad; bajo el
aspecto de socializacién, finalmente, sirve a la formacion de identidades
personales. (Habermas, 1987b: 196)

Des de la perspectiva de la racionalitat comunicativa en un sistema que es
coordina amb el mén de la vida de les persones a través de Taccié
comunicativa una ‘persona, per exemple, davant la necessitat d’aprendre

informatica per a millorar la seva competencia laboral, exposara els seus
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interessos i preferéncies, aixi com els avantatges i inconvenients de les
diferents opcions de formacid i la persona orientadora, al seu torn, fara el
mateix; cadascu des de la seva perspectiva i el seu coneixement. En aquesta
situacié els actors contrasten els seus méns de la vida fent referencia al mén
objectiu, social i subjectiu i coordinant els seus plans d'accio. Com a
conseqiiéncia d’aquesta coordinacid, els subjectes poden concretar una accié
formativa de les ja existents com I’dpcié més adequada per a dur a terme o
també poden plantejar organitzar una nova accié formativa, la modificacié d’'una
ja existent o reivindicar la millora dels servei com a dret social que ha de ser

universal.
Principals aportacions de les teories dialogiques

La nueva teoria critica propone una reorientacion de las instituciones
educativo-culturales hacia la comunicacion entre todas las personas y las
culturas. La verdad no estd por encima del didlogo y el consenso entre los
individuos. No hay mas verdad por encima de la que establezcan libremente los
individuos a través del didlogo y el consenso. No hay ya esos valores culturales
eternos y universales a transmitir e inculcar a todos los ciudadanos, salvo los

que resultan de la comunicacion entre ellos. (Flecha, 1992: 35)

Les aportacions de les teories dialdogiques a la metodologia de les Ciéncies
Socials i 'Educacié en concret plantegen el dialeg igualitari a partir de les
premisses d'esbrinar les caracteristiques del dialeg igualitari, buscar els
elements que promouen o pel contrari inhibeixen el dialeg igualitari, avangar en
la recerca de la naturalesa de la relaci6 entre 'acord i el conflicte i diferenciar
entre argument de la forga i la forga dels arguments. Aquestes premisses
permeten avancar cap a l'analisi de les actuacions dins els sistemes de les
persones i estructures en relacié6 amb les concepcions i creences dels seus
moén de la vida, per establir els elements que en inhibir el dialeg en de la
gramatica de la vida quotidiana, afavoreixen la consolidacié d’actuacions no
democratiques i al mateix temps els que I'afavoreixen entre elles.
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La actitud dialogant de Dewey per al desenvolupament d’una educacio
democratica, és un dels antecedents en la pedagogia.

Dewey des de la seva perspectiva de 'educacio i la democracia (1985) proposava
organitzar l'educacié dins del context social en comptes d’organitzar-la per
afavorir I'is individual del coneixement. Des de la seva perspectiva, el procés de
desenvolupament es produeix a través de la relacié entre el jo’ i el context. Des
d'aquesta perspectiva, la base de l'educacié i la formacié han de ser els
requeriments de les persones que volen formar-se o estudiants i 'aprenentatge
s’ha de realitzar d'acord amb el context. .

En la practica educativa, Dewey deféen que els i les professores han de tenir
una actitud dialogant en la seva actuacié de tal manera que aixi es converteix
en estudiant i Pestudiant en mestre.

L’alternativa a proporcionar un tema ja elaborat i escoltar l'exactitud amb qué
es repeteix no és la immobilitat, sind la participacid, la col-laboracié en una
activitat. En aquesta activitat compartida, el mestre és un aprenent, i 'aprenent
es, sense saber-ho, un mestre, i en general, tant millor com més poca

consisténcia tinguin I'un i I'altre de donar instruccic i de rebre™n. (Dewey, 1985:
66)

L’element clau esta en les condicions i formes com el dialeg s’estableix en les
realcions entre les persones dins les estructures de treball o d’educacié. En
aquest sentit és aclaridora aquesta reflexio: el didlogo en educacion implica
ensefar y aprender con rigor, nunca un diglogo laissez-faire como si fuese una
conversacion orquestada por facilitadores (...) no puedes tener un didlogo
pensando simplemente que el didlogo es una especie de un ping-pong verbal
sobre la situacion historica o las experiencias vividas por una persona. {Freire y
Macedo, 1989: 209)

En l'acci6 dialogica intervenen i es posen en joc les preconcepcions i creences
de cada persona. Aquestes han estat forjades a partir desenvolupament de
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cada persona en un context i unes interaccions determinades. Les
preconcepcions i creences poden canviar si canvien els contextos i els tipus

d’interacions que es produeixen en les relacions entre persones.

Si els contextos es transformen i les relacions s'estableixen en base a
situacions igualitaries de dialeg, les persones poden canviar la seva
preconcepcio i descobrir que hi ha contextos en els que realment es possible
una comunicacié igualitaria aixi com també comprovar, contrastan-tho, on

aquesta no és aixi amb la posibilitat d’iniciar accions per a canviar-ho.
2.5. DIMENSIONS EXCLUSORES | TRANSFORMADORES

L’'aportacié de CREA estaenla base de I'analisi entre quins factors afavoreixen
0 per contra entorpeixen la possibilitat de transformacié de qualsevol situacié
d’'exclusié de persones o col-lectius. Com ja he expressat en la justificacio
d’aquesta tesi, 'objectiu és el de mostrar des de la teoria, com algunes de les
practiques de la formacid per al treball sén tremendament exclusores per a les
persones que pertanyen a uns determinats perfils com sén: persones adultes
amb experiéncia, amb baix nivell d'instruccié académica i pertanyent a
col-lectius de treballadors i treballadores que desenvolupen treballs redundants
o considerats amb poc valor afegit.

Des d'aquesta voluntat i a partir de la base tedrica que permet la transformacié
social i de les persones CREA defineix dos conceptes fonamentals per a
qualsevol analisi. Em refereixo a les dimensions exclusores i transformadores.

Un element exclusor és aquell que actua com a barrera sentida o
experimentada per persones o col-lectius en incorporar-se a una praxctica o
benefici social. La no existéncia d’'aquesta barrera suposaria una lliure
disposicid pe‘r a les persones o col-lectius determinats, de 'esmentada practica
o benefici social. El terme exclusor és definit com las actuaciones de Ias(
personas en funcion de las tipificaciones sociales y el resultado del proceso de
interiorizacion de dichas tipificaciones como deficiencias individuales de cada
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persona. Estos factores se dan en diferentes contextos sistémicos y no
sistémicos y son potenciados por los sistemas exclusores contribuyendo a la
exclusion social y educativa. (Lleras, 2003: 136)

L’edat com a caracteristica esdevé un element exclusor en la mesura que les
persones fan una interpretacié espontania, una tipificacié o una teoria a partir
de la variable edat que repercuteix en que [‘'edat sigui vista com una barrera o
impediment per al desenvolupament de, en aquests cas la formacié i el
reciclatge professional. Perd I'edat com a caracteristica objectiva no sempre és
considerada com un element exclusor. Les persones poden fer una

interpretacié positiva de I'edat i convertir-la en un factor generador de canvis:
transformador.

Per tant de la mateixa manera que es pot veure I'edat com un obstacle per a
Padaptacié competent en el treball o per a I'adquisicié d’aprenentatge, aquesta
pot ser viscuda com un factor beneficids a partir d’una interpretacié
transformadora de la mateixa variable. Quan algunes persones de certa edat
consﬂideren que ja s/\én massa grans per anar a un curs de formaci6 ocupacional
0, per contra, quan una d’aquestes persones s’adona que la seva edat i
proveeix d’'una experiéncia que li permet tenir una millor perspectiva des d’on
processar nous coneixements que li aporten certs avantatges sobre persones
més joves i novelles.

Els elements transformadors es defineixen en funcié dels exclusors. Un
Element transformador és aquell que supera o contribueix a superar aquella
barrera que impedeix o dificulta la incorporacié la incorporacié d’una persona o
col-lectiu a una practica o benefici social. Un Element transformador és definit
com las actuaciones de las personas basadas en el planteamiento de
argumentos sobre una situacion dada que pretenden ser vdlidos y que son
susceptibles de critica y el proceso de cambio de autopercepcion respecto a
sus posibilidades. Estos factores se dan en diferentes contextos sistémicos y
no sistémicos y son potenciados por los sistemas transformadores que
promueven asi la transformacion individual, social y educativa. (Lleras, 2003:
140)
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Les caracteristiques exclusores no son perd externes, objectivables i
quantificables fora de les persones en si, siné que aquestes van lligades a la
seva experiéncia i interpretacié. En aquest sentit es diferencia entre els

elements i indicadors.

La dimensié determina una actuacié col-lectiva o individual concreta que
s’articula a partir d’'un conjunt de valors, normes i creences interioritzades de tal

manera que conformen una tipificacio.

Una caracteristica és quelcom objectiu que determina una actuacid

independentment de la persona o grup social, és a dir, és una realitat en si.

A parir d'aquesta distincié, doncs, entre dimensié (realitat construida
socialment i per tant subjectiva) i caracteristica (realitat natura, objectiva) es

planteja 'analisi des de la perspectiva comunicativa de CREA.

L’edat com a caracteristica objectiva proporciona informacié sobre el temps
vital transcorre amb la mateixa mesura per a totes les persones (objectiu) pero
ens afecta de manera diferent en funcié de la nostra sensibilitat, resisténcia
fisica, activitats vitals, alimentacid, context social i geografic en el que vivim,
qualitat de vida, actitud davant la vida, situacions personals, etc. (s6n elements
que fan percebre de manera diferent a les persones el mateix element com
ledat). Tenir quaranta anys és percebut de manera radicalment diferent en
funcié de la relacid6 d’elements que subjectivament participen en la vida
d’aquest quaranta anys a una persona. La interacci6é d’aquests elements sobre
una persona o col-lectiu genera, quan és el resultat d’'una construccié social

(compartida o ‘imposada’), definit com una tipificacio.

Les teories espontanies i tipificacions s’ancoren i es mantenen en els sistemes
socials fent que es consideri a un col-lectiu determinat d’edat avangada apte o
no apte per al desenvolupament d’'una certa activitat. Es el cas del personal
medic, es considera que un metge al voltant dels cinquanta anys com un
professional experimentat I'expertesa del qual afavoreix la seva activitat

professional, i li permet, per tant, desenvolupar-se en formacié i fins i tot en
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avencgos medics; el mateix succeeix amb els professionals de la politica. En
canvi es considera que un treballador operari del metall o una administrativa
d’aquesta edat ja és massa gran per aprendre noves tecniques per al seu
treball. En aquest sentit sovint es reforcen en els sistemes de treball i de
formacio aquestes tipificacions. En el cas de persones amb habilitats basiques i
sense estudis s'ha tipificat 'edat com un element exclusor per a 'aprenentatge i
el desenvolupament competent del treball en contextos de canvi. Aquest fet
redunda consequentment —~tal com s’ha plantejat en el primer capitol- en
Fexclusio d’aquestes persones de la formacio i del treball (Fatur).

En aquest cas estem davant de sistemes que actuen de forma excloent davant
d’aquestes persones. La seva analisi des de la perspectiva dual ens permet
observar com en la realitat del treball i la formacié subjectes i sistemes
interactuen entre ells, recobrant els primers el seu paper transformador de la
realitat i dels propis sistemes. Des d’aquesta perspectiva es retorna el
. protagonisme al subjecte com a actor capac de canviar i d’ésser motor de canvi
de sistemes a través de la coordinacié de les seves accions. Les persones per
tant s6n generadorges de sistemes nous o diferents. Exemples d'aixo les trobem
en la creacié d'organitzacions professionals, sindicals, la seguretat social, les -
escoles d'oficis, etc. han estat el resultat de 'accid de les persones en el cas
del treball o la declaracié universal dels drets humans a nivell més ampli.

Aquests moviments socials i les organitzacions de treballadors i treballadores —
malgrat que en el seu procés de sistematitzacié s’han desagregat del seu
origen- son altres exemples de la capacitat d’organitzacié de les persones,
articulant propostes que han canviat el sistema a partir de conquestes que es
converteixen en patrimoni social: el cas de la reduccié de la jornada laboral, el
dret a vaga, la incorporacié de la dona al treball, les incipients propostes de
conciliacié entre vida laboral i vida familiar, la fabricacié ecoldgicament
sostenible i neta, etc. Es l'accié coordinada de les persones i no decisions
‘superiors del sistema’ alienes a elles, les que permeten aquestes
transformacions.
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Es per tant a partir de la racionalitat comunicativa, en la que laccié dels
subjectes amb Fobjectiu de transformar la realitat, que produeix l'aparicio dels
sistemes, com un procés de racionalitzacié (Habermas, 1987). L’aparicié dels
sistemes, entesos com el conjunt de relacions organitzades com practiques
socials, tenien la finalitat d’actuar sobre el mén objectiu. La ciéncia, les
institucions econdmiques i les de treball, el sistema escolar, el sistema de
formacio professional o els sistemes de integrats basats en competéncies
neixen per donar resposta a la realitat. En el procés de constitucié apareix en
ells el coneixement expert que en la propia conformacié dels sistemes permet
independitzar-se i deslligar-se del que els va fer néixer. La majoria de les
organitzacions sindicals d’Europa que nasqueren com moviments socials, s’han
sistematitzat estructurant-se a partir d'una jerarquia de carrecs experts i

personals en relacions laborals que els han desarrelat del mén de la vida.

Quant els recursos autoritatius, com per exemple la presa de decisions, estan
desiguaiment distribuides fa que es trenqui el funcionament inherent al mén de
la vida on hi t& un paper molt important la solidaritat que passa a veure’s
substituida pel poder com a mitja de relacié entre els actors. Aquest procés és
el que Habermas (1987) descriu quan en una organitzacié el poder de decisio,
sobre determinats aspectes, passa estar en mans de persones concretes que
escapen al control de la intersubjectivitat, el dialeg igualitari que serveix per

compartir els méns subjectiu, objectiu i social dels actors desapareix.

Aquest procés d’'independeéncia del sistema i el coneixement expert és el que
genera la separacié entre aquest i la persona que hi participa perqué es
produeix una escissid entre mén de la vida i sistema que comporta una
desigualtat en el repartiment dels recursos distributius i autoritatius. La
diferéncia en que aquests sistemes esdevinguin exclusors o no depén del tipus
d’acci6 i la relacié que s’estableix entre les persones que hi participen. El
coneixement expert, el seu Us i consequiéncies sera tractat amb més profunditat

en el capitol 3.

Aixi definim sistema exclusor com aquellos sistemas mediados por el poder o el

dinero en los que algunas personas ocupan posiciones de privilegio respecto a
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la toma de decisiones y el acceso a la informacion y cuentan con los
instrumentos necesarios para imponer sus pretensiones de poder, orientando
sus acciones con arreglo a fines individuales o corporativos (Lleras, 2003: 135).

Prenent la informacié que prioritzen els diferents sistemes, com un dels
" recursos distributius importants en la societat del coneixement, queda clar que
no totes les persones tenen la mateixa informacié respecte al funcionament
d’'un sistema en el que estan actuant i per tant en sén membres actius; per
exemple el sistema integrat de formacid professional en el que es contempla la
possibilitat de l'acreditacié. En el sistema d'educacié de persones adultes
algunes persones que hi trebalien, erigides sobre el coneixement expert de la
professionalitat, atribueixen a FPadministracié o a lexigéncia de la ‘veritat
normativa’, decisions propies com poden ser horaris i periodes de matriculacio
tancats, ‘nombres clausos’, etc. que s’estructuren a partir de les necessitats de
treball del i les professionals. D’altra banda, pel que fa a les regles semantiques
a través de les quals les persones comparteixen coneixements, estan
immerses en un context on les i els professionals fan prevaler el valor d’un tipus
de discurs (el seu) per sobre d’altres. Les persones desposseides del poder del
discurs dominant i sense el domini de les regles semantiques académiques
(Bernstein, 1990) queden a mercé de les interpretacions basades en
pretensions de poder que realitzen les i els professionals sobre ells i elles. Aixi,
per exemple dones que han de seguir un programa de formacié per a la
insercio laboral, com el PIRMI, queden a disposicié d’'una orientacié o una
formacié basada en la interpretacié que els ‘experts professionals’ realitzen a
partir de I'analisi técnica del seu expedient basat en el resultat de diferents
entrevistes i tests.

Aquest tipus d'entrevistes que malgrat es basen en la conversa deixen de ser
didlegs orientats a I'entesa, ja que el o la professional expert, en situacié de
privilegi, orienta la seva acci¢ d’acord amb les seves finalitats o en el millor dels
casos d'acord amb les finalitats que suposa té la persona. En aquest context,
es prioritzen les funcions del llenguatge propies dels altres models d’accié
(Habermas, 1987): la teleologica, la dramaturgica o la normativa. Només cal fer

una repassada als diferents manuals que preparen per a l'entrevista laboral
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(tant a professionals com per persones que han de superar entrevistes de
seleccid) per adonar-nos del fet que aquest tipus d'entrevista és, abans que
comunicativa, una activitat basicament dramaturgica i teleologica perqué l'accié
esta mediatitzada sobretot amb una finalitat individual, la de I'entrevistador
(aconseguir la maxima informacié possible per tal que li permeti classificar a la
persona demandant dins d’un dels perfils que té predeterminats i per part de la
persona entrevistada mostrar alld que creu que I'entrevistador espera d'ella a fi
i efecte d’aconseguir el millor profit d’aquella entrevista: una renda, una oferta

de treball, un curs de formacio, etc.).

Per tant si en un procés d'orientacié professional, de formacié o d’educacié de
persones adultes es manté la situacid de desigualtat sistémica tal com es
concreta en la definicié de sistema exclusor, el sistema continua reproduint les
seves practiques exclusores en un doble sentit: un és l'abandd d'algunes
persones perqué no troben lorientacio i resposta esperada, perqué no
assoleixen l'aprenentatge instrumental que havien anat a buscar o perque
senten que la proposta que se’ls ofereix només serveix per reforgar o mantenir
la seva situacié inicial de desigualtat. L’altre és el de Tl'assumpcié de la
tipificacié (Mead, 1990) de la cultura dominant, per exemple que sén massa

grans per aprendre o incorporar-se a un programa de reciclatge professional.

Per sort perd Pestructura dels sistemes no és estatica i ,per tant, no sén
sempre, ni tots, exclusivament exclusors sind que n’hi ha que poden
transformar-se a partir de la coordinacié entre les persones que hi participen

per protagonitzar aquests canvis.

Un sistema transformador és doncs aquell mediat per la solidaritat i en el que
totes les persones estan en pla d'igualtat respecto a la toma de decisiones y el
acceso a la informacion y coordinan sus acciones mediante el didlogo
igualitario para, a fravés de un proceso de argumentacion, plantear
pretensiones de validez, teniendo como objetivo el entendimiento para realizar
acciones en que todas las personas implicadas estan de acuerdo (Lleras,
2003:139).
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Es tracta de facilitar espais per configurar noves estructures més legitimes, des
de la perspectiva i I'actuacié de les persones usuaries, des de baix, on les
persones esdevenim les protagonistes. Les persones no estan en un centre de
formacio o una empresa, son el centre, son l'organitzacié (Beck, 1997).

En la mateixa linia, lautor planteja que institucions de mediacié
intersistémiques podrien, tenint en compte la pérdua de legitimacio associada
al desenvolupament tecno-industrial, donar resposta a la pérdua de sentit
provocada per la modemitat reflexiva -entenent per reflexiva com
autoconfrontacidé respecte a una tradicid orfena de sentit- que concep Ila
diferenciacié funcional en el sentit d’'un procés de divisié substantiu, en el que
les fronteres entre els subsistemes pueden planificarse de forma distinta o en
colaboracion, es decir cooperativamente. (...) adquiere una importancia bdsica
la cuestion de la formacion de sistemas multivalentes, que permitan y
posibiliten las ambivalencias y la transgresion de fronteras. (Beck, 1997: 46)

En un sistema transformador les persones aporten arguments que pretenen ser
valids, cosa que n{omés succeeix quan el dialeg és igualitari. En aquest les
persones participen en la discussié sobre un conjunt de normes i valors que els
hi afecta aportant raons objectives, subjectives i socials (Habermas, 1987) amb
objectiu de millorar-lo. Un sistema transformador ha de fondejar,
necessariament, en el mén de la vida, situacié que permet la igualacid dels
recursos distributius | autoritatius (Giddens, 1997 & 1995). Pel que fa a
Feducacié de persones adultes o en I'organitzacié creadora de coneixement les
persones professionals aporten el coneixement técnic - cientific i la informacio
que posseeixen les persones treballadores permet la interpretacié comu del
moén obijectiu, del mén subjectiu i social. Les regies que regulen l'aspecte
normatiu de les practiques socials d'un sistema transformador permeten
compartir els sabers independentment de la seva tipologia.
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26. LA SITUACIO NECESSARIA PER AL DIALEG
COMUNICATIU, BASE PER A LA METODOLOGIA D’ANALISI:
FREIRE-HABERMAS

A partir de les caracteristiques de la situacié ideal de parla de Habermas i de la
pedagogia alliberadora de Freire basada en el dialeg, plantejo algunes de les
caracteristiques que des del paradigma comunicatiu hauria de contenir un

instrument o metodologia d’analisi.

Tant Habermas com Freire tenen en compte les limitacions que imposen les
relacions de poder i 'intent de dominacié per part del sistema economic i politic.
Habermas planteja amb /a situacio ideal de parla quines son les condicions de
dialeg que permeten l'accié comunicativa, per la seva banda, Freire anys abans

tractava les condicions en les que s’havia de produir I'educacio alliberadora.

Per tal que una situacié esdevingui realment una situacié ideal de parla cal,
segons Habermas (1987) que les persones que hi participen busquin
entendre’s (finalitat de l'acci6). Per tal que es produeixi cal que les persones
participants compleixin unes condicions, com sén:

Els arguments que exposen les persones han d’estar vinculats a
pretensions de validesa i no a pretensions de poder. Aixd0 implica
algunes condicions com que els participants en una conversa han de
tenir la possibilitat d’afirmar, negar i quiestionar la validesa o legitimacié
del tema que els ocupa i han de poder fonamentar els seus arguments
sota pretensions de validesa per tal de ser tinguts en compte

Com a conseqléncia de Panterior és que ningl ha disposar d’una
situacio de privilegi en el dialeg. Dit d’'una altra manera; els arguments
no poden vincular-se a criteris de poder d'autoritat cientifica, d’edat o de
génere que malmeten les possibilitats de qualsevol procés de
fonamentacio, de critica o de discussié.

El llenguatge (registre) que s'utilitza en aquests dialegs ha de ser
comprensible per a totes les persones

Totes les persones han de tenir les mateixes oportunitats d’expressar-se
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Per la seva banda, Freire denuncia el procés de dominacié i colonitzacié
cultural que han exercit els sectors privilegiats en contra de la cultura i dels
grups socials més debils. La seva proposta de 'educacié alliberadora (Freire,
1987) planteja formes per acabar amb les relacions de poder. L'educacié
tradicional —que ell anomena bancaria- es basa en la relacié jerarquica en la
que els i les educadores transmeten a les persones participants una série de
coneixements considerats més ‘importants’. Aquesta estructura de formacid, en
la que també es basa la formacié ocupacional, selecciona una serie de
coneixements que de manera ‘objectiva’ conformen el ‘curriculum oficial’
produit i representat per la cultura dominant. Aquest funcionament que
segueixen tant els models conductista com el funcional genera dos efectes
perversos: d’'una banda redueix el ventall de coneixements i, de l'altra, silencia
les veus de les persones que queden fora d’aquesta cultura, les persones 'que
pertanyen a altres cultures i fonamentalment les persones sense formacié,
malgrat 'experiencia laboral.

Per a Freire Peducacié alliberadora suposa recongixer a l'altre com a igual i
treballar cooperativaament en la construccié de coneixement compartit. La seva
proposta pedagogica doncs gira en tomn al dialeg, un dialeg que a partir de
situacions experiencials o ‘temes generadors’ s’aprengui nou coneixement tot

reflexionant sobre les propies condicions en les que viuen i treballen.

Ara beé, Freire pot ser mal interpretat si no es tenen en compte una serie de
condicions que sén les possibilitadores d’'una educacié realment alliberadora.
Aquestes son:
Tant els educadors i educadores com els educands han de tenir les
mateixes oportunitats per a expressar les seves opinions
Les raons académiques dels primers no s’'imposen a les raons
practiques dels segons

Totes les opinions i arguments sén susceptibles de critica i de millora

Bl

La finalitat ultima del dialeg educatiu és la de construir el coneixement
més profund i complet possible sobre alld que s’estd estudiant o
treballant
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Per determinar els continguts del curriculum, tant educadores i
educadors han d’investigar i dialogar amb els participants. Aquest ha
d’incloure la historia i els diversos tipus de coneixement (tacit o explicit,
practic i academic) de les persones participants, 'aprenentatge de les
competéencies i técniques que es consideren basiques i les habilitats de

participacio social (habilitats comunicatives).

La proposta de Freire, essent critica amb la cultura dominant, no es limita al
coneixement que les persones ja tenen sind que ha de dotar-les de les eines
necessaries per a participar en la vida social, laboral, econdmica i cultural de la
seva comunitat en condicions d'igualtat valorant els seus propis codis pero fent
emfasi especial en l'aprenentatge dels codis i els sabers que la societat

prioritza.

Un dels aspectes cabdals a ressaltar de la pedagogia de Freire és el paper
critic de 'educador i 'educadora. De fet dedica una part important dels seus
treballs a reflexionar sobre la capacitat, la formacié i les funcions dels
professionals de I'educacié com a intel-lectuals compromesos amb la situacié
historica i social que els envolta. ... tienen la oportunidad de elegir a favor de

quién estan y para qué objetivos trabajan.. .

En aquest sentit Freire dibuixa quin ha de ser el peril i les qualitats del
professional compromeés: rigor metodologic, capacitat per investigar, capacitat
d’analisi critica, rebuig de qualsevol tipus de discriminacio, reconeixement de la
identitat de l'altre i la disponibilitat per al dialeg.
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PERSPECTIVA DE LES TEORIES D’APRENENTATGE,
RESPECTE A L’ADULTESA | EL TREBALL

Les persones aprenem durant tota la vida adulta moltes coses i de muiltiples
formes, en el lloc de treball, en la resolucié de problemes de la vida quotidiana,
en interaccioé amb altres persones, en aules de formacio, etc. L’aprenentatge es
déna de per si durant tota la vida i la formacié permanent és una nova
exigéncia, també al llarg de la vida. Malgrat aquesta constatacié, hi ha la

creenca que les possibilitats d’aprenentatge sén menors en 'edat adulta.

Els canvis en la societat de la informacid i en les Ciéncies Socials coincideixen i
fan aflorar, al seu temps, les transformacions que es produeixen en el camp de
les teories d’aprenentatge en dos aspectes que es complementen: la
comunicacio i la necessitat de plantejaments col-lectius com a resposta a les
limitacions dels individuals.

Exposem, en el caapl’tol tercer, com aquests aspectes han condicionat una
determinada concepcié de 'aprenentatge de les persones adultes basada en
els déficits i com aquesta pot superar-se des de teories que contemplen l'accid
col-lectiva mediada lingliisticament com a font d’aprenentatge social. Finalment

abordem el tema de la intel-ligéncia cultural.

En primer lioc plantegem les barreres que per a 'educacié de persones adultes
han suposét les concepcions academicistes i edistes de l'aprenentatge.
L’academicisme, conseqliéncia de les teories de I'aprenentatge basades en
Fensenyanca escolar dedicades a estudiar l'evolucié psicologica de la
infantesa, ha reforgat 'edisme com a prejudici social que havia quedat avalat
cientificament des de la psicologia.

En segon lloc es presenten teories que permeten avangar en la superacié dels
prejudicis de I'edisme, partint de les teories de la intelligéncia que el superen,

fins a les que des de la perspectiva socio historica de Vigotsky ens apropen als
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plantejaments socials i culturals de la psicologia d’autors com Leontiev, Cole i
‘Scribner. Arrel de la teoria de Pactivitat de Leontiev, sobre els diferents
contextos situacionals de Pactivitat i el motiu que la condueix, s’introdueix
Fanalisi que fa Posner sobre I'aprenentatge a partir del contrast entre la
pedagogia formal i la informal en el lloc de treball, com a exemple de les
diferents formes d’aprenentatge vist des de la pedagogié, A continuacié i a
partir de la diferenciacié entre pensament practic i académic de Silvia Scribner,
s’inclou la conceptualitzacio entre coneixement explicit i tacit de Michel Polanyi.

El tercer apartat d’'aquest capitol, versa sobre teories que tracten de
l'aprenentatge experiencial en la realifzacié d’activitats practiques o de treball.
En aquest, tractem les distincions que diversos autors fan entre dos tipus
d'aprenentatge com sén l'aprenentatge practic versus 'académic d'Scribner, el
saber en laccié d'Schén i la distincié entre el coneixement processal i

proposicional de Ryle.

L’'apartat quaire presenta les aportacions qué s’ofereixen, des de diferents
enfocaments, de I'aprenentatge professional i les organitzacions de treball com
els Cercles d’Aprenentatge a partir de la teoria de 'expansié del coneixement
d’Engestrom, [I'Organitzaci6 Creadora de Coneixement, i el paper de
'experiéncia com a font d’Adquisicié d’Habilitats Professionals que condueixen

cap a l'experiesa. .

En el cinque, presentem la intel-ligéncia cultural com a resultat dels processos
col-lectius d’aprenentatge. En aquest es mostra com l'aprenentatge és el
~ resultat de I'experiéncia de Pactuacié quotidiana, en un determinat context en
dialeg amb les persones amb les que hom interactua. Com aquest
aprenentatge és font de desenvolupament de les habilitats cooperatives
basades en les capacitats de llenguatge i accid.

Acabem el capitol amb I'apartat sis, presentant les caracteristiques i condicions
de I'aprenentatge dialdgic aixi com la seva fonamentacié teorica.
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3.1. DELS PREJUDICIS SOBRE LES POSSIBILITATS
D’APRENENTATGE EN L’ADULTESA: L’EDISME

El marc tedric en el que s’ha fonamentat I'Educacié de Persones Adultes, en
especial pel que fa a l'aprenentatge, ha afavorit i promogut una concepcid
sobre les caracteristiques psicologiques de l'adultesa que sosté un model
compensador dels deficits en educacid, aspecte —aqueét ultim- que sera tractat
en el capitol seglient.

Socialment es manté la creenca que les persones joves saben realitzar millor
les coses que les persones adultes, tant en 'ambit laboral com en l'educatiu.
En conseqiiéncia, i d’acord amb aix0, la separacid de les funcions socials per
edats respon en part a aquest prejudici que segrega les persones en funcié de
Pedat. La funcié social de la formacié es reserva encara per a la joventut
prioritzant per a l'adultesa el desenvolupament d’altres funcions, com la del
treball a pesar que en la societat del coneixement, les necessitats de formacié
es mantenen durant tota la vida.
g

La falta de confianca en les éapacitais de reflexié i actuacid de les persones
adultes amb escas nivell d'instruccié les ha desplagat de la formacié i el
reciclatge professional provocant barreres a la patticipacié en la formacié.
Aquestes barreres poden agrupar-se de manera general en cinc arees:
problemes d’escolaritzacié; problemes d'ubicacié o de desplagament al lioc de
formacié; manca de cursos interessants, practics o rellevants; problemes amb
els requeriments de temps o procediments; i manca d’informacié sobre
métodes i programes de formacio.

La segregacié i exclusié de les persones més grans i amb poca formacid
académica ha generat I'estigma que ja no valen per a aprendre, reforgant les
opinions del tipus: “ja no tenen capacitat per aprendre”, ha estat després només
una conseqiiéncia d’aquestes. Aquesta opinié genera estigmatitzacié social
(Goffman, 1970) i es tradueix en forma d’autoidentificacié amb la que el propi
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individu que se sent discapacitat i desacreditat, assumint aquesta discapacitat

com una barrera dificil de salvar o que procurara encobrir.

El individuo estigmatizado tiende a sostener las mismas creencias sobre la
identidad que nosotros; este es un hecho fundamental. (...) es posible que
peréiba, por lo general con bastante correccion, que cualesquiera que sean las
declaraciones de los otros, estos no lo “aceptan” realmente ni estan dispuestos
a establecer un contacto con él en “igualdad de condiciones’. (Goffman, 1970,
17)

A més cal afegir com aquestes opinions sobre les persones adultes influeixen
en la manera de percebre les diferents gliestions de la vida social i laboral i en
consequéncia el sentit de les politiques educatives i de formacio. De tal manera
gue es manifesta habitualment en forma que les persones atribueixen als
subjectes individuals la responsabilitat d’esdeveniments i accions que son

fenomens socials, tal com recull Tennant (1991).

Asi, oimos que los parados son holgazanes e ineptos (y que, en consecuencia,
podrian encontirar trabajo si cambiaran su actitud o mejoraran como personas),
a los emigrantes se les censura el no aprender el idioma de su pais adoptivo, y
los analfabetos sdlo pueden culparse a si mismos por no haber finalizado los
estudios (y, en consecuencia, deberian pagar por ser adultos a los que se les
ofrece una segunda oportunidad para aprender. (...) Por ello a los nifios se les
ve naturalmente distintos de las nifias (y, en consecuencia, cualquier intento de
cambiar esto resulta indtil); la homosexualidad es considerada como algo
antinatural (y, por consiguiente, el consenso no puede declararlo como un
modo de vida legitimo); y también se dice que en la inteligencia existen
diferencias raciales naturales (una opinion que desafia la eficacia de Ia
intervencion docente). Estos pocos ejemplos, que ilustran los prejuicios
existentes a la hora de asignar una responsabilidad al individuo, constituyen un
reto a la sabiduria o moralidad de la responsabilidad colectiva y de Ia
intervencion social. (Tennant, 1991: 13)
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La segregacié per rad d’edat es denomina edisme. De la mateixa manera que
la discriminacid per diferéncia de sexe s’ha anomenat sexisme o per ra¢ de
‘raga’, racisme, 'edisme és la discriminacié que s'exerceix per rad d’edat. En la
societat occidental en general, perd0 de manera especial en educacid,
s'estableixen murs entre les activitats propies de cada edat. D’aquesta manera,
es limita o exclou a les persones en funcié de I'edat que tinguin. Aquesta
concepci6 ha portat a negar les possibilitats d’aprenentatge i igualtat dels drets
educatius per a les persones de diferents edats, sobretot per a les més grans i
de manera especial relacionada amb 'educacio basica (Flecha 1997).

L’edisme afecta especialment en els als ambits de la formacié en general i del
reciclatge professional industrial en particular a les persones majors de 45 anys
amb nivells d’'instruccié més baixos, que han tingut experiéncies de formacié
academica escasses (durant la seva infantesa i joventut) i s’han dedicat gairebé
en exclusiva al treball durant tota la seva vida. No passa en canvi en ambits de
politica, recerca o medicina on tradicionalment s’ha valorat 'experiéncia com un
valor afegit per a 'expertesa professional. En aquests casos, es tracta, és clar,
de perfils professionals que es defineixen a partir del caracter universitari que
els constitueix. |

Aquesta forma de segreg‘acié també ha estat promoguda per la comunitat
educativa i s’ha practicat per part dels agents educadors, tant en accés com
en la relacié educativa dels processos formatius, reforgant la propia conviccié
de les persones adultes que a la seva edat no poden estudiar, perque ja no és
edat per aprendre, fent que les persones se sentissin no aptes.

El edismo se imponia a deseos y suefos. Los bloqueos en el estudio fueron
interpretados como producto del’ya es demasiado mayor”, “no lo hizo a su debido
tiempo” y “sus capacidades se han deteriorado’. Las teorias cientificas y las
propuestas emancipatorias afirnaban que las personas adultas tenian
capacidades inexploradas de aprendizaje, pero el profesorado edista decia que
tales teorias y propuestas desconocian el dia a dia de la prdctica y que, a la
larga, esas utopias provocarian mds frustraciones al toparse con la cruda
realidad. (Flecha, 1997: 104)
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La desconsideracid de les possibilitats i capacitats d’aprenentatge durant
l'adultesa, a més d'una concepcié estatica de I'evolucié de la "cultura" de la
societat, ha generat una formacié vers les persones adultes compensadora de
deficits. A més que s'han aplicat metodologies propies de l'educacio escolar
menystenint els coneixements, estratégies i habilitats de les persones adultes
afectant directament a lautoestima d’aquestes persones en la consideracié que

no només no saben siné que a més tampoc podran aprendre.

Per altra banda, perd el treball de la societat del coneixement exigeix
aprenentatges nous i constants durant tota la vida. En front d’aquesta
exigéncia, els prejudicis i concepcions edistes no promouen res més que
exclusié de les persones adultes o, en el millor dels casos, angoixa i dificultats
per a seguir en processos de formaci6. Tot plegat sense tenir en compte que
durant ladultesa es produeix un desenvolupament constant que suposa
multiples aprenentatges, molts d’ells diferents als que es produeixen en el

context academic.
Teories en les que es basa I’edisme

Les raons que han fet mantenir aquest prejudici son diverses, essent molt
influents les antigues teories psicologiques sobre I'aprenentatge adult que 'han
avalat ‘cientificament’ i que durant molt de temps han prevalgut en psicologia i
educacié. Fins als anys 50 l'adultesa fou considerada com una etapa estatica i
en declivi intel-lectual tal com havien refermat diferents teories sobre la

intel-ligéncia i 'aprenentatge i que tractarem a continuacio.

Wechsler ha estat un dels autors principals que ha defensat la concepcié de la
intel-ligéncia adulta vinculada a la presumpcio de la inferioritat de I'adultesa com a
edat apropiada per a laprenentatge, degut al declinament intel-lectual de
lindividu. Malgrat ser conscient de lexistencia de determinades habilitats
especifiques negava atorgar-ne la categoria d'intelligéncia. Des de la seva
perspectiva, actuar intel-ligentment significa recordar nombrosos elements, és a

dir tenir una memoria retentiva, en canvi aspectes com linterés en realitzar
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tasques, persistencia en emprendre-les més relacionats amb factors
temperamentals o de personalitat sén anomenats per Wechsler®® com factors no
intel-lectius de la intel-ligéncia general.

En el caso de la gente mayor, parece que lo que deseamos incluir bajo el término
inteligencia, es lo que Williams James hace tiempo llamé sagacidad; un rasgo
que puede ser ampliamente definido como la habilidad para abordar las
situaciones de la vida basdndose en experiencias pasadas. Esto es
comprensible, incluso deseable, pero la sagacidad no puede ser identificada con
la habilidad intelectual o la inteligencia en general. Habilidad intelectual,
inteligencia y sabiduria no son idénticas. No podemos sustituir con seguridad una
por otra. Sabiduria y experiencia son necesarias para hacer que el mundo
fancioné; las habilidades creativas lo son para el avance. (Wechsler 1973: 143)

La teoria psicométrica de Whechsler estableix quines sén millors edats per
aprendre. Apunta que cap a ledat dels 20 anys es produeix una inflexié
descendent de la intel-ligéncia, cosa que es veu variada en estudis posteriors, en
la que es conclou que aquest fet es trasllada al voltant dels 30 anys. Wechsler
cred un dels instruments més utilitzats en la mesura de les capacitats
d’aprenentatge de ladultesa, el WAIS (Wechsler Adult Intelligence Scale),
d'analisi transversal, aquests tests estableixen un declinament de la intel-ligéncia
amb Faugment de l'edat.

Wechsler, que abandona el concepte d'edat mental d'Stem o d'edat intel-lectual
de Binet per les seves limitacions ja que finalmente, nos vimos forzados a llegar a
la incomoda conclusion de que los Cl de adultos, tal como se venian calculando,
no eran en absoluto cocientes de inteligencia, sino una especie de cocientes de
eficiencia. (Wechsler, 1976: 93), després de nombroses aplicacions del test, al
llarg dels anys, continua amb la creenca que I'habilitat mental declina amb l'edat
de la mateixa manera que ho fa la resta del cos. Perd comparant els primers amb
els darrers tests WAIS i d'altres (Schaie i Willis, 1986), el declinament de les
funcions intel-lectuals no era el mateix per a totes les tasques, en general els test
de resolucio assenyalaven menys pérdua que els tests verbals, a més el nivell de

o Aquests factors foren nomenats per Wechsler des de 1940 i en reelaboracions posteriors de 1943 i altres.
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resolucié anava lligat amb la rapidesa amb la s’havien resolt o altres aspectes
relacionats amb el métode d’analisi. Aquests conflictes feren sorgir nombrosos
interrogants sobre la intel-ligéncia adulta, encara no resolts (Merriam i Caffarella,
1991).

Per altra banda Piaget®' amb la seva Teoria Genética desenvolupa un corpus
conceptual evitant la teoria formal classica i posicionant-se bastant en desacord
amb les idees d’Speamman i Thorndike i del propi Wechsler (1976). Piaget
defensa la idea que totes les activitats intel-lectuals eren adaptatives i funcionen
en adaptacié de l'individu en el seu medi ambient. La intel-ligéncia és concebuda |
com un aspecte de I'adaptacid biologica que organitza el pensament i I'accié de
manera diferents segons el creixement i evolucidé. Durant cada etapa de Pevolucié
les acomodacions i assimilacions dels estadis anteriors sén les que possibiliten el
seglent canvi qualitatiu del desenvolupament intel-lectual. Afirma que l'etapa de
les operacions abstractes acaba de desenvolupar-se amb l'adolescéncia, al
voltant dels 13 — 15 anys. Piaget no desenvolupa la seva teoria per a totes les

edats, es dedica a 'estudi de la infantesa acabant en I'adolescéncia.

En aquesta linia conclou que la Teoria de Piaget ha venido a mantener que una
vez que el individuo llega a la adolescencia o primera juventud (15-20) ya no son
esperables cambios de consideracion. En honor a la verdad, no puede decirse
que la Escuela de Ginebra niegue estas transformaciones durante la vida adulta,
sino que simplemente no se ha ocupado de ellas. En este sentido, la teoria de
Piaget ha cometido el mismo error de omision que muchas teorias de su época
que, posteriormente, el enfoque evolutivo del ciclo vital se encarga de sefialar.
(Garcia Madruga, 1985: 147)

Aquestes dues teories que han estat molt influents en psicologia educativa pe!
que fa al desenvolupament de la intel-ligéncia i 'aprenentatge han omeés la
possibilitat i varietat d’aprenentatge durant l'adultesa perqué havien localitzat la

*! Bidleg que es dedica posteriorment a la psicologia. Dos anys després del seu doctorat en biologia (1918), entra a treballar amb
Simon al laboratori de Binet on, en primer lloc, efectud una versio en francés dels tests d’intel-ligéncia. Els estudis dels tests i el
perqué de les respostes incorrectes dels nens fascinaren a Piaget cosa que va fer-lo implicar en diferents observacions
assistematiques en les que descobri que els nens a la mateixa edat feien mateixes respostes equivocades. D’aqui sortiren, després, els
nombrosos escrits en els que Piaget descriu els elements qualitatius en ’evoluci6 i utilitzacié de la intel ligéncia.
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capacitat d'aprenentatge durant les etapes joves de la vida, a partir de les quals
aquesta comencava a decréixer.

Contra aquests prejudicis, &€s molt interessant la visié freiriana de 'edisme que
inclou en la propia autoconcepcié el valor de I’edat com una idea resultant de la
nostra relacié de I'edat cronologica amb nosaltres mateixos i d’ella organitzada
en nosaltres a través de la relacié amb els altres i el mén. La seva aportacio,
que vé molt més enlla, déna elements suggeridors de propostes educatives i
socials d'enfrontar-se als canvis i als processos de formacio.

Los criterios de evaluacion de la edad, de la juventud o de la vejez no pueden
ser los del calendario. Nadie es viejo sélo porque nacié hace mucho tiempo o
joven porque nacid hace poco. Somos viejos o jévenes mucho mas en funcion
de como entendemos el mundo, de la disponibilidad con que nos dedicamos
curiosos al saber, cuya conquista jamds nos cansa y cuyo descubrimiento
jamas nos deja pasivamente satisfechos. (...) Somos jovenes o viejos si nos
inclinamos o no a aceptar el cambio como senal de vida y la paralizacion como
sefial de muerte. Somos jovenes en la medida que luchando vamos superando
nuestros prejuiciosi Somos vigjos si, a pesar de tener sélo 22 arios, de forma
arrogante despreciamos a los otros y al mundo. Vamos siendo viejos en la
medida que, de forma desapercibida, rehusamos la novedad con el argumento
de que “en mi tempo era mejor”. (...) Vivir profundamente los problemas en los
que la experiencia social nos coloca y asumir la dramatizacion de reinventar el
mundo, son caminos de juventud. Envejecemos cuando, reconociendo la
importancia que tenemos en nuestro entorno, pensamos que ella se debe a
nosotros mismos y que ella se organiza en nosotros y no a través de las
relaciones entre nosotros, los otros y el mundo. (...) Existe una forma horrible
de envejecer: oponerse a los necesarios cambios politicos, econdmicos y

sociales sin los cuales no se superan las injusticias. (Freire, 1997a: 74 -76)
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3.2. TEORIES QUE SUPEREN ELS PREJUDICIS EDISTES:
L’APRENENTATGE EN L’ADULTESA

Les aportacions tedriques que des dels camps diferents de les ciéncies socials
com la psicologia, la sociologia i 'educacié s’han realitzat sobre l'aprenentatge i
els significats de la formacié d'habilitats i destreses basiques, desmenteixen
l'antiga idea de la dificultat de I'aprenentatge durant l'edat adulta. Paral-lelament,
des de la practica transformadora i il-lusionada de moltes persones adultes que
han realitzat la major part dels seus aprenentatges acadeémics durant la seva
adultesa, s’han demostrat a si mateixes i als altres que tenen molta capacitat i
possibilitats d’aprenentatge, si es superen els prejudicis edistes i les teories del

deficit.

Els estudis longitudinals sobre la intel-ligéncia i la memoria adultes: el

problema de validesa metodologica o dels dissenys d’analisi

Schaie qiiestiona la validesa dels resultats obtinguts fins al moment sobre la
intel-ligéncia adulta. Compara els resultats dels estudis de disseny longitudinal
sobre intel-ligéncia adulta amb els transversals, demostrant que la intel-ligéncia
adulta no decreix amb l'edat. Mitjancant aquestes investigadions es demostra
també com alguns aspectes d'aquesta intel-ligéncia augmenten amb l'edat adulta.

i com aquesta és diferent a la intel-ligéncia infantil.

Els estudis longitudinals mesuren el nivell de resposta de tests d’intel-ligéncia d’un
grup de persones durant un periode de temps al llarg de la seva vida. Sén tests
realitzats en diferents moments d'aquest periode i permeteren demostrar com es
produeix un augment de la intelligéncia durant tota l'adultesa (Schaie, 1983,
2003). D'aquesta forma vénen a desmentir els resultats dels estudis de disseny
transversal que en comparar els nivells de resolucié dels tests en un tinic moment
temporal diferents grups d’edat, es té en compte que hi intervenen altres variables
a més de l'edat. Variables com l'efecte generacional aillat del de I'edat o d’altres
condicionen de tal manera els resultats de resolucié que n’invaliden I'analisi.
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D’alguna manera posa en evidencia el problema d’objectivitat i validesa que
presenten els métodes d’analisi ja que no només condicionen els resultats de
Panalisi sind que els determinen.

En el disseny transversal l'efecte de l'edat inclou, encara que de manera velada,
el generacional (Flecha, 1990). Les persones joves no només tenen menys edat
sind que, a més a més, han tingut més possibilitats educatives i han viscut
situacions socio-historiques diferents. No és pas el mateix haver nascut, al nostre
pais, als anys de la postguerra, que en els seixanta o en els vuitanta perquée entre
una generacié hi altra hi ha canvis estructurals molt importants a nivell de
condicions de vida i d’escolaritzacid. Sense aillar els dos efectes, cal qliestionar la
validesa dels resultats obtinguts fins a aquell moment.

En molts estudis anteriors els tipus de tests i els procediments eren tipics de
I'escolaritzacio infantil, tant pel que fa a les tasques i els problemes plantejats com
els temps per a resoldre-les. Aixi , les persones adultes que no havien passat pel
sistema académic obtenien resultats molt pobres, en no estar avesats a resoldre
aquests tipus de tasques contextualitzades en Vambit académic, ni estar
familiaritzats amb ei llenguatge emprat.

Per tant,“la clau no esta en si la intel-ligéncia declina o no, siné en la metodologia
d’analisi: el tipus i seleccié dels factors que poden augmentar, més faciiment, amb
edat i dels que tendeixen a disminuir. Com es veu ladequabilitat de la
metodologia i dels instruments d’analisi condiciona els resultats d’estudi.

Cattell, intel-ligéncia fluida i cristal-litzada

La teoria de Wechsler del "declinament" queda ampliament superada per les
aportacions de Cattell (1971) fins al punt que modifiquen la concepcid mateixa
d'alld que considerem com a intelligéncia. Estableix la distincié de ['habilitat
intel-lectual en dos factors generals anomenats intel-ligeéncia fluida i intel-ligéncia
cristal-litzada.
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La intel-ligéncia fluida s'entén com la capacitat cognitiva general que pot ser
reflectida en la realitzacid de tests que requereixen un pensament relacional
productiu perd poc coneixement, experiéncia o habilitat d'aprenentatge. En aquest
sentit, la memoria instantania i la capacitat de recordar completament o la

resposta a un estimul extern poden ser elements critics en la intel-ligéncia fluida.

La intel-ligencia cristal-litzada, en canvi, inclou coneixements mecanics i socials,
visualitzacié i raonament espacial, certesa en la percepci6 i realitzacié motriu. El
vocabulari, la informacié general, I'Gs de similituds i judicis es consideren mesures

importants en les bases de la intel-ligéncia cristal-litzada.

Mentre que la intelligéncia fluida, vinculada a la base fisioldgica, tendeix a
decréixer amb l'edat, la cristallitzada que va lligada a l'experiéncia del propi
context socio-cultural en el que la persona intervé i es desenvolupa, pot anar
creixent indefinidament al llarg de la vida. El concepte d'intel-ligéncia cristal-litzada
ha evolucionat cap a la noci¢ d’intel-ligéncia practica, a partir dels estudis de Cole
i Scribner i després, de la ma del Centre Especial de Recerca en Teories i
Practiques Superadores de les Desigualtats la Universitat de Barcelona (CREA),

cap a intel-ligéncia cultural.
Perspectiva historica: Vigotsky, Cole i Scribner

A continuacié desenvolupem les aportacions de la perspectiva historica iniciada
per Vigosiky i I'escola russa, continuada més tard per autors com Mikel Cole,
Silvia Scribner i d'altres perqué aborden el tema de l'aprenentatge des de la
psicologia social i cultural avangant cap a postulats en els que s'inclou Ia
interaccié i el llenguatge en Paccié de la comunitat com a elements vertebradors

del desenvolupament individual i col-lectiu.

Vigotsky estableix, en la seva teorié, una relacié entre el medi social, cultural i
l'aprenentatge de tal manera que en la mesura que es genera una transformacié
del medi o en el medi, es provoquen situacions d’aprenentatge. Les persones
modifiquen els seus significats partir de la interaccié amb el medi en la mesura
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que aquest es transforma i desenvolupen noves formes de relacionar-se amb
aquest i les persones.

Cal subratllar la importancia de [I'enfocament vigotskia en relacié amb
Faprenentatge perque a diferencia de 'enfocament de Piaget, Vigotsky remarca la
importancia de posar els origens del coneixement en les interaccions socials en
les que participa l'individu. Tracta les transformacions del medi social com una
part fonamental integrant del procés de canvi cognitiu i com aquestes influeixen

sobre les persones i la seva estructura cognitiva.

Vigotsky explica com, al llarg del procés historic, es produeixen canvis en
l'estructura de l'activitat mental, no només pel que fa al contingut, sin6é en les
formes basiques dels processos cognitius. Considera que tant les estructures
socials com les mentals tenen origen concrets i sén el resultat dels nivells de
desenvolupament instrumental apresos. El més fonamental de la conducta
humana esta en la seva naturalesa mediada per instruments i simbols, entenent
els instruments com els intermediaris entre la realitat, els altres i I'accio.
X

Un moment clau en l'evolucié del pensament és quan el llenguatge esdevé
instrument psicologic per a la regulacié d'activitats practiques. Amb aquest canvi
apareixen noves varietats de memoria i de pensament. La practica humana pot
ser analitzada a partir de la relacid entre canvis historico-socials i processos
cognitius. La integracié entre el que és intern i el que és extern. La cultura
exterioritza la ment en els seus instruments, com el llenguatge i les institucions
socials.

El moment més significatiu en el curs del desenvolupament intel-lectual, que
genera les formes més purament humanes de la intel-ligéncia practica i abstracta,
és quan el llenguatge i 'activitat practica, dues linies de desenvolupament abans
totalment independents, convergeixen. (...) l'infant comenga a dominar I'entorn
amb l'ajut del llenguatge. Aixo possibilita noves relacions amb l'entorn ultra la
nova organitzacié de la propia conducta. La creacio daquestes formes de

conducta essencialment humanes produeix més endavant lintellecte, i es
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converteix després en la base de la tasca productiva: la forma especificament

humana d'utilitzar els instruments. (Vigotski, 1988: 43)

El canvi cognitiu porta les interioritzacions i transformacions de les relacions
socials en les que es troba immers el subjecte, incloent-hi, també, els instruments
culturals que fan de ‘mediadors’ en les interaccions entre les persones i entre

aquestes i la realitat (Newman, Griffin i Cole, 1991).

Aixi, l'aprenentatge o canvi cognitiu es produeix en la zona de desenvolupament
proxim (ZDP)*2: en el sentit de la situacié en la que es produeix una interaccio

entre les persones i 'entorn social on es produeix dita situacio.

Los cambios cognitivos como los observados en el ciclo sobre los indigenas
americanos surgen de las interacciones de los nifios con el medio. Son como las
interacciones dialécticas que describe Piaget excepto en que esta interaccion se
produce en relacion con el medio construido culturalmente y no con las
propiedades fisicas universales del medio. La aparente unidireccionalidad de las
secuencias ontogénicas puede que tenga mas que ver con el hecho de que uno
de los polos de la interaccion lleve la voz cantante, basada en siglos de
experiencia cultural. (Newman, Griffin i Cole, 1991: 141)

Dins aquesta perspectiva, Cole i Scribner (1977) estableixen que el tipus
d’habilitats cognitives de les persones és el resultat de la relacié entre els

processos cognitius i la practica diaria.

En l'estudi que realitzen sobre la cultura Vai de Liberia arriben a la conclusié que
el medi on es produeix ['alfabetitzacié i la seva funcié social es determina en
I'adquisicié d'habilitats cognitives. Els autors mostren fins on arriba la influéncia
del medi en el procés d'alfabetitzacié i com aquest condiciona la seva
conceptualitzacié. Els Vai aprenen l'escriptura en familia i no a I'escola que
nomes utilitza l'angles. En cada context el procés d’adquisicié de I'escriptura i la
funcié donada a aquesta és diferent.

32 Ja distancia entre el nivell real de desenvolupament, determinat per la capacitat de resoldre independentment un problema, i el nivell
de desenvolupament potencial, determinat a través de la resolucié d'un poblema amb la guia d'un adult o en col-laboracié amb un altre
company més capag (Vigotski, 1988: 103)
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L’estudi posa en questionament que l'alfabetitzacid, per ella mateixa, pugui arribar
a formes superiors de pensament, siné que simplement desenvolupa altres
formes diferents de pensament en consonancia amb el seu procés d’adquisici6 i
la seva funcid. La conclusié que revela és que el principal condicionant del

desenvolupament dels processos cognitius és, precisament, la seva funcio.

D'aquesta manera queda en entredit que les formes superiors de pensament,
depenguin més directament d'un procés de formacié estructurat i reglat que no
pas de la funcionalitat de l'operacié mental a realitzar. Aquest aspecte és de

rellevant importancia de cara a la conceptualitzacié de les diferents formes
d’aprenentatge.

La Teoria de I’Activitat de Leontiev

La unitat més apropiada d’'analisi és I'accié mediada per instruments i orientada
cap a un objectiu, segons I'enfocament vigostkié; L’analisi conjunta de la
consciéncia, el significat de la paraula i 'accié com a unitats del funcionament
psicologic son d’especial importancia de cara a la concepcié de I;aprenentatge i
'ds d’instruments per a mesurar-lo.

Vigotsky recull la teoria de I'activitat de Leontiev desenvolupada més tard per
altres psicolegs com Wertsch, Minick, Lave, Rommetveit, Scribner, Cole, eftc. i

per autors d’'altres camps de les ciéncies socials com Habermas, Goffman, etc.

En el darrer Leontiev (1975-1981) s'exposen varis nivells diferents i

interrrelacionats d’analisi dins la teoria de I'activitat.

El primer nivell d'analisi és el de l'activitat entesa com un sistema amb la seva

propia estructura, el seu desenvolupament i les seves transformacions internes.
Aquest nivell d’analisi sobre les activitats és rarament considerada en els
plantejaments occidentals de psicologia (Werstch, 1988) i si queda recollida per

autors com Goffman (1971) qui explica que la noci6 d'activitat es centra en
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contextos definits socioculturalment en els que es produeix el desenvolupament
de les persones a partir de les situacions i les relacions interactives, cara a
cara, que s’hi donen. Una ’actuacié’ (performance) és definida per Goffman
com la actividad total de un participante dado en una ocasion dada que sirve

para influir de algun modo sobre los otros participantes. (Goffman, 1971: 27)

Aquesta actuacié ve determinada pel marc de referéncia i el context analitic en
el que la persona realitza I'actuacié a partir de les interaccions que s’hi donen i
el rol pres en la propia representacié amb la que aquesta persona transmet les

impressions de ‘si mateixa’.

Soén aquests contextos definits socioculturalment com el treball, la formacié o la
instrucci6 els que condicionen i alhora sén condicionats per I'activitat. L’activitat
doncs és una interpretacid i una creacié socio-cultural determinada pels

participants en aquest context.

El seglient nivell d’analisi se centra en la unitat d’accié orientada cap a un
objectiu (de manera semblant a l'accio teleoldogica de Habermas). Per a
Leontiev una accié pot contribuir a la realitzacié de diferents activitats. Pot
ésser transferida des d’'una activitat a una altra activitat revelant, aixi, la seva

relativa independéncia.

El tercer nivell d’analisi esta relacionat amb Poperacié. Aixi mentre que una
accid esta relacionada amb un objectiu, una operacié esta relacionada amb les
condicions concretes sota les que es duu a terme una accid. L’accié orientada
cap a un objectiu generalitzable es materialitza en un context d'espai i temps
real a través de les operacions. Una operacié es confirmara (i per tant pot ser
susceptible de variacio) en funcié de la distancia i els obstacles trobats fins a
I'objectiu establert.
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Quadre: Nivells d’Analisi de la Teoria de I'Activitat

“Nivells dAnalisi oo oi e oo Actuacié o Cmewnetei e, Orientacio de Pactuacio- |
1ér. - Abtiviiét - - Motiu_

2n. ' Accid Objectiu

3er. Operacié Condicions

Elaboracié propia en base a Leontiev, 1981

La diferéncia que estableix Leontiev entre accié i la seva materialitzacié
operativa (operacid) malgrat que no es basa en la teoria semiotica (Werstch,

1988) s’apropa a la diferenciacié que estableix Chomsky (1976) entre
competéncia i actuacié®.

Les operacions sén ‘materialitzacions’ de les accions i que per tant en
condicions, situacions i contextos diferents, la mateixa accié es materialitzara
en formes diferents.

Per aquest motiu cal una consideracié d’aquesta relacid entre accié
(competéncia) i operacid (actuacio).

A partir d’aqui la paraula passa a ser considerada, en comptes d’'una unitat
d’analisi, a mediédora d’aquesta. Leontiev identifica dos nivells d'analisi,
accions i operacions, és a dir la composicié operacional de les accions, més un
tercer que és lactivitat que no la pot reduir a altres unitats d’analisi com podrien
ser els llagos estimul-resposta, unitats, accions, operacions de processament
de la informacié, etc.

La seva teoria de I'activitat 'enquadra en el procés sociohistoric del sorgiment
del procés de transformacié de la materia en productes intercanviables al llarg
del treball individual.

Si entenem per activitat un context situacional institucionalment definit, la seva
configuracié esta basada en una série de suposicions sobre els objectius i

mitjans adequats utilitzats per les persones participants. Per tant un context

% Tal com hem vist en ¢l capitol 2 I'aportacié de Chomsky en la diferenciacié entre ‘competéncia’ i ‘actuacié’ mostra com tothom €
la “competéncia’ en el sentit de ‘capacitat” — coneixement dels parlants de la llengua i de generar llenguatge utilimt normes gramaticals
independentment de la seva actuacié concreta condicionada per la llengua, el context social i cultural i les situacions concretes en les que
ambdues es desenvolupen.
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situacional guia la seleccié d'accions i la composicié operacional de les
accions. Leontiev anomena motiu a la forca directriu i integradora de les
suposicions implicites que fan moure l'activitat en aquest context. El “motiu” és

un aspecte del context concret social i historic especific, definit
institucionalment.
Si analitzem el treball i Peducacié observem que ambdés tenen motius

diferents. El treball t¢ com a motivacié principal la productivitat i Feducacio (la
formacié), l'aprenentatge. Aquesta diferéncia entre la motivacié principal
d’ambdues activitats fa que les accions s’hi conformin de manera molt diferent.
Si Porganitzacié de l'activitat educativa i d’avaluacié pren sentit en el context
situacional laboral ens trobem davant d’'un canvi d’objectius de les accions i de
les condicions per a que es facin operatives respecte de si el context

situacional és l'educatiu, perqué la seva motivacié sera una altra: aprendre.

El context situacional de I'activitat doncs no només la condiciona siné que, junt
amb seu “motiu”, proporciona un mitja per a relacionar els fenomens de tipus
social institucional amb els fendmens psicologics individuals. L’estudi realitzat a
Brasil per Werstch i els seus col-legues (1988) i el d'Scribner i Cole amb els Vai
de Liberia (Scribner i Cole, 1977), aixi ho mostren. '

Werstch en lestudi ho expressa aixi: Las madres interpretaron su
funcionamiento cognitivo conjunto en términos de un contexto situacional de
actividad laboral, mientras que los profesores lo interpretaron en términos de un
contexto situacional de actividad de instruccion. Las madres brasilefias
organizaban el funcionamiento interpsicologico basadas en la suposicion de
que la ejecucion eficiente y sin errores de una tarea orientada hacia un objetivo
determinado tenia prioridad. {(...) Por el contrario, en un contexto situacional de
actividad de instruccion, en la que el motivo para aprender es el aprendizaje en
si mismo, la ejecucion de tareas eficientemente y sin errores permanece en un
plano secundario (Werstch, 1988: 222) |

Les suposicions d’activitat d'instruccio de les mares —que havien anat molt poc

a P'escola- i la dels mestres era diferent. Cadascu portava a terme l'organitzacié
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del funcionament interpsicologic d’acord amb les seves propies suposicions de

I'activitat: unes la de la produccié i els altres la de la instruccié.

En aquest mateix sentit alguns estudis sobre formacié reculien la necessitat de
distingir la diferéncia entre un i altre motiu de Pactivitat. Aquesta marca un tipus

d’orientacio per a la formacié adregada o bé principalment als objectius del treball
o als de l'aprenentatge.

Analisi de les diferencies entre la pedagogia oficial i la del sector informal
de Posner

A continuaci6é presentem de manera resumida 'analisi que fa Posner (1994) al
respecte perquée suggereix elements a tenir en compte de cara a establir ponts
entre les formes d’aprenentatge, més informals, en el treball i la formacié des

d’una perspectiva educativa més formal.

La investigacié de I'estructura i els sistemes de transmissié de coneixements
relacionats amb la produccié dins del sector informal de contextos rurals i
urbans de Posner i1994) mostra com I'éxit de la formacio rau en el seu sistema
d’adaptacié al sistema productiu del treball. L’aprenentatge es desenvolupa a
partir de I'adquisicié d’habilitats i destreses dins les necessitats i possibilitats
del treball en el seu propi context.

L'aprenentatge informal en aquests contextos de treball es caracteritza per
comptar amb un sistema complicat d’interrelacions en tots els nivells de la
produccid, reproduccio i distribucié. Aquest sistema compta amb un procés molt
eficient de comunicacié i transmissié de coneixements relacionat amb els
processos de produccio i les seves funcions. Aquest es caracteritza sobretot
per una pedagogia també informal basada en la desaparicio de barreres i en
les relacions de comunicacié entre persones, coneixements i codis, aixi com la

seva propietat i avaluacio.

L'autor presenta un decaleg en el que analitza les diferencies entre la

pedagogia oficial de formacié per al treball i la del sector informal que anomena
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‘pedagogia del sector informal’ en la que es diferencien les seves accions com

a conseqieéncia de les ‘motivacions’ diferents.

Quadre: La pedagogia oficial i la informal de la formacio per al treball

‘ ' Pedagoagia oficial -1 v Pedagogia sectorinformal o
“Arees e Fort aillament entre matéries i arees | Intercanviabilitat entre les feines. “fer
.congixement: | (relacionat amb la divisié social del | una mica de tot” (lautor ho compara

R I ‘1 treball i el treball basat en | amb la produccié artesanal)

. : I'especialitzacid)

Produccié i de. | Especialitzacié dels coneixements Generalitzacio dels coneixements

coneixement 0L

Procés.: d'adquisici.{ Acte solitari encaminat a controlar els | Accié  grupal, l'aprenentatge es
| continguts i les seves regles modifica per la realitzacio: per les

de coneixemer
RO b realitzacions practiques i l'intercanvi de
coneixements

‘Instruments - 2del{ L'aula, els manuals i la memoritzacié | L'experiéncia com a base
‘coneixements - | dels nous codis i conceptes. d’aprenentatge: comparacid, contrast,
SRR T e e etc. com a formes per a accedir al codi
:Lioc de itransmissié | Aula En el treball: no hi ha separacidé entre

'acte d’aprendre i 'acte de fer.

.de coneixement

‘Relacié La practica és una forma de confirmar | La practica és la base de
coneixemen la teoria préviament formalitzada Faprenentatge, perquée aprendre és
‘practica < resoldre problemes concrets

JAvaluacio- ‘| Progrés individual mesurat per proves | Progrés mesurat per la produccié i a

ot solidaritat social

11| Acumulat i examinat Emmagatzemat com un corpus
continuament adaptat per la practica i
S al que s’hi accedeix constantment
Propietat: 2" del | De I'expert o professor Del grup: el treball es fa en grup i el
“coneixement ¢ coneixement pertany a ell
‘RoldeTeducador-a /| Agent de transmissio, avaluacid i | Lla funcié - educadora recau en la
L - seleccié de coneixements persona que es presta a la realitzacié
de la tasca i a la resolucidé de
problemes

“coneixement :

Elaboraci6 propia en base a Posner (1994)

El pensament practic: Silvia Scribner

Les darreres investigacions que realitza Silvia Scribner s'enfocaren en la linia del
pensament practic. Aquestes estan basades, com hem vist, en la perspectiva
psicoldgica de Vigotsky i Leontiev, en la Teoria de I'Activitat amb I'explicacio
integrada de la ment en accid. La seva exposicid es realitza des de la
consideracié de la intel-ligencia com un ample ventall d'intel-ligéncies diverses

segons els contextos socials en els quals es desenvolupen.

La configuracié del pensament practic es produeix, segons Scribner, a partir del
procés diinteraccio entre les persones, el mon i els altres. La propia interaccid
representa una sintesi entre processos mentals i d’actuacié (comportamentals).
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Les seqiliencies organitzades al voltant de motius especifics constitueixen les
activitats. No separa l'estudi de les activitats mentals de les d’actuacié siné que
analitza la sintesi d'ambdues en la seva interacci6 amb les altres persones i
I'entorn. En aquesta interaccié es realitzen activitats que formen part d'un sistema
de vida social. Les persones actuen per dur a terme objectius que tenen sentit en
la seva comunitat, utilitzant estris, simbols i formes d'actuaci6 que es
desenvolupen i es transmeten culturalment en les multiples i variades
realitzacions quotidianes. Es per aixd que el contingut concret de les activitats i
motivacions es troben en continu canvi i, és aixi com canvien també, els

processos mentals incorporats a les esmentades activitats.

Scribner des dels estudis transculturals amb M. Cole i els seus propis en la
industria lletera, explica la creativitat i solidesa de I'aprenentatge practic en el
propi context d’actuacié i de treball compartit i experienciat amb les altres
persones. Scribner explica que la resolucié de problemes en la vida quotidiana
és el resultat de la relacié entre les accions mentals i manuals i la interaccié
amb els altres i el context on es realitza I'acci6. Les operacions mentals que
acofnpanyen a Ie§ operacions manuals desenvolupen un pensament practic
diferent al que es desenvolupa a I'escola on les accions es realitzen de manera
tedrica, a partir d'un procediment resolutiu formal i de manera
descontextualitzada. Les primeres no només son resolutivament satisfactories

sind que poden esdevenir més creatives que les formals (Scribner, 1988).

Problem-solving in shopping, cooking, and other mundane pursuits shares certain
family resemblances with the modes of problem-solving we have found in certain
work occupations. These congruences give us some warrant for assuming that
practical thinking is orderly, that it exhibits certain common characteristics in a
variety of purposive life activities, and that it is amenable to scientific
understanding. (Scribner, 1988: 12)

[Les resolucions de problemes en la compra, la cuina i altres activitats
mundanes comparteixen certes semblances amb les formes de resolucio de
problemes que hem trobat en algunes activitats laborals. Aquestes

congruéncies ens donen alguna justificacio per a assumir que el pensament
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practic és ordenat, que mostra certes caracteristiques comuns en una varietat
d'activitats de la vida i que és susceptible de ser entés cientificament]
(Scribner, 1988: 12)

Un altre grup de elements importants d'analitzar sén que les activitats poden ser
examinades psicologicament en diferents nivells. En el nivell primordial {'activitat
com a tal, o en termes d'accié d'objectius dirigits que les comprenen o les
operacions especifiques en qué es duen a terme les accions. Els objectius de
I'accié poden ser canviables o no, perd les operacions usades per a realitzar-les

varien en funcié de les circumstancies i el temps.

Silvia Scribner, en la recerca sobre com les operacions manuals i mentals estan’
coordinades en laccid i com aquestes canvien en canviar les condicions i
'expertesa en el treball, arriba a la conclusié seglent: | ‘
Our analysis goes further in demonstrating, for one particular action system, that
execution has its mental as well as manual ‘components, and that mental and
motor processes may substitute for each other. We might say that, in certain
circumstances, operations of the head and of the hand are functionally equivalent.
(Scribner, 1988: 9)

[La nostra analisi demostra que per a un particular sistema d'accié, aquesta
execucio, té components tant mentals com manuals i que els processos mental i
motor poden substituir-se mutuameni. Podem dir que, en determinades
circumstancies, operacions amb el cap i amb la ma sén funcionalment

equivalents.]

Aixo es ddéna en lanalisi de les capacitats intellectuals utilitzades per les
persones en el propi lloc de treball per tal de resoldre'n les tasques que es

succeeixen.
El pensament practic es pot definir com aquella manera de pensar que es

desenvolupa en activats globals i completes amb la finalitat realitzar aquestes
activitats, sense que es diferencii el treball intellectual del treball manual. Per
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tant, 'estudi dels processos cognitius ha d’'emmarcar-se en els processos socials
on es produeix.

D’aquesta manera podem diferenciar el pensament practic com a conseqléncia
del pensament en l'accid del pensament académic resultant de processos
d’activitats mentals basats en construccions formals tedriques contextualitzades

en l'abstraccié de 'academia i amb poc desenvolupament de resolucio practica.

L’analisi del pensament practic que es posa en marxa en les activitats
laborals requereix la participacio reflexiva de la persona treballadora.

En lanalisi de diferents ocupacions clau d'una empresa, tant de coll blau com
d'oficina, unes d’actuacions més simboliques i d'altres més fisiques, descobreix
que en qualsevol condicié de treball que permet formes opcionals d’accid, les
persones treballadores amb més experiencia mostren formes més flexibles de
resolucioé de problemes que serveixen per estalviar esforg en el treball. L'esforg
estalviat en els treballs més simbolics és, per descomptat, mental, no fisic.
¢

Scribner exposa que la recerca en la resolucié de problemes tendeix a interpretar.
els objectius només en termes de resultats objectius elaborats per I'analista o
experimentador sense tenir en compte que les resolucions estan en la ment de
les persones que resolen les qliestions practiques i les condicions en les que ho
fan. En aquest sentit les condicions ‘de laboratori’ esdevenen inapropiades per a
la resolucié o actuacio flexible de coneixements perqué els proposits i ideals de
les persones son forjats sobre valors i comprensions propies que es conformen
en els contextos institucionals i culturals en els que aquestes es belluguen. Per
tant, I'analisi del treball ha de tenir en compte el context i la comprensié que
d’aquest en fan les persones treballadores.

To examine this aspect of human functioning we need to shift to a social level of

analysis and study of the larger institutional and cultural contexts in which
individual ideals and purposes take shape. (Scribner, 1988: 10)
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[Per a examinar aquest aspecte del funcionament huma hem de traslladar-nos a
un nivell social danalisi i estudi dels contextos culturals i institucionals meés
amplis, en els quals els ideals i proposits individuals prenen forma.] (Scribner,
1988: 10)

En general, en una comunitat de treball o dins 'empresa les estrategies del minim
esfor¢ son considerades com normes culturals de formes intelligents de treball.
Les persones treballadores fan un esfor¢ conscient per a planificar les seves
estratégies, de vegades explicitades descrivint la seva recerca activa per a
establir les seves dreceres mentals o fisiques, cosa que caracteritza el minim
esforg com un criteri d’optimitzacié del treball sota els principis subjectius de les
persones treballadores en l'organitzacié del treball.

L’aprenentatge practic en el treball és diferent de I'aprenentatge a I'aula.

En treballs posteriors, Scribner i Sachs (1991) efectuen una recerca, durant un
periode de més de cinc anys, en dues empreses que introdueixen un sistema
informatic per a la planificacié de reéursos de fabricacio i la formacio dels seus
treballadors, es realitza un estudi comparatiu entre les contribucions
especifiques de I'aprenentatge de 'aula i Faprenentatge en el lloc de treball per
a obtenir el mestratge sobre el mateix domini de coneixement.

Arrel d’aquesta investigacié arriben a les seglients conclusions:

B Les activitats diaries de treball son estructures per I'aprenentatge. Quan els
treballadors participen en la realitzacié de les tasques del treball junt amb
els altres, I'adquisicié de coneixement és un subproducte institucional: La
produccié de connectors també produeix que les persones coneguin sobre
aquests- connectors i com fer-los. Les persones adquireixen coneixement
d’'un domini -la propia comprensié de conceptes i fets- que esdevé molt més
a prop d'establir un pont a connector amb la natura especifica de les
activitats del seu treball, el disseny i 'organitzacié social d’aquest treball.
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Tal com nosaltres interactuem amb persones, objectes i les formes dels

conceptes es tal com aprenem i comprenem sobre aquests.

Sense una formacio extensa a nivell academic, professional o fins i tot en el
treball, les persones poden assolir una comprensio conceptual sobre el
treball. Tenen varis canals d’evidéncies: moltes persones sense cap estudi
formal de Planificacid de recursos de fabricacié orienten tasques formals, de
la mateixa manera que els treballadors que han tingut estudis. Expliquen
qUe els planificadors de I"empresa Intek, amb només alguns estudis, resolen
igual de bé que els altres de Kemps que han estat formats i certificats per
I’American Production and Inventory Control Society (APICS).

Descobreixen que els treballadors d’ambdues empreses son capagos
dintegrar els conceptes del sistema informatic amb conceptes d’Us,
tendencia, pronodstic i coneixement de la produccié. La comprensié dels
diferents items no és només com objectes que s’ordenaran siné com les
parts en que poden estar constituits en una varietat de formes. Aquesta
Comprensié in<c|ou també consideracions politiques que impliquen opcions
d’actuacid per exemple si comprar o fabricar una part. En altres paraules,
molts dels treballadors comprenen que determinar 'ordre d’'un nombre de
peces no és simplement un problema de matematiques siné que implica
una comprensié de la sincronitzacid, dels costos de produccié, dels temps

de produccid i els tipus de parts.

La manera com esta configurat el lloc de treball —i no la preséncia de
tecnologia- afavoreix o inhibeix I'aprenentatge. Una empresa que organitza
planificacié simple en un sistema segmentat de tasques limitara que els
seus treballadors hi puguin aprendre. Si en el lloc de treball o l'aula, el que
és emfatitzat i promogut en un marc d’ajudes, les persones poden
desenvolupar qualsevol forma de processament: o bé una comprensi6
conceptual o una alta rutinitzacié. A partir d’aqui es planteja quins son el
tipus d’habilitats a adquirir per part de les persones treballadores.

Com que les persones arriben a un ofici, des d’una llarga varietat de rutes,

la planificacié educativa ha de considerar proveir-se de mdltiples i
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alternatives formes d’ensenyament i ha dissenyar, de manera molt acurada,
el millor programa de formacié. L'aprenentatge de conceptes tedrics no pot
ser un enfocament de les politiques d’actuacié com una quiestié entre escola
o en el lloc de treball. Moltes de les destreses que els educadors han

© assumit que podrien ser apreses a l'escola, o com a l'escola, han estat
apreses en el lloc de treball per persones que no posseeixen educacio
formal o formacié mitjangant educacio superior. Aixd no vol dir que el lloc
de treball sigui el millor lloc per aprendre o que I'aprenentatge en el treball
és la millor manera d’aprendre. Per0 si les persones poden desenvolupar
coneixement o un tipus de comprensié conceptual sense una base de
formacié escolar, el lloc de treball és clarament un ambient potencial
d’aprenentatge. Per tant, cal avancar en les formes que permetin entendre i
‘empényer’ aquest 'potenciai.

Pero tal com expressa Scribner, mentre és ben conegut que els treballadors i
treballadores adquireixen coneixement de la produccié mitjangant 'experiéncia
de treball, se sap molt poc sobre com els treballadors integren conceptes
abstractes amb continguts concrets (Scribner i Sachs, 1991).

Es clar que en la fabrica moderna els treballadors treballen en dos mdns
paral-lels: un és la planificacié de recursos de fabricacid i l'altre és la produccid.
Algunes persones es relacionen amb objectes mitjancant el sistema informatic;
coneixen les kepresentacions dels objectes (per exemple: #k-22-91). Alires es
relacionen amb els objectes com a coses concretes amb pes, mida, cost,

 dificultat d’'emmagatzement, etc. Només hi pot haver bona planificacié si cada
treballador o treballadora pot establir un pont entre els dos mdns. (Scribner i
Sachs, 1991: 8)

La pregunta que d’aixd se’'n deriva és precisament de quina manera poden
aprendre a fer-ho; a quin ‘regne’ de coneixement han d’'accedir i la forma en
que les persones construeixen les seves comprensions en els seus sistemes

conceptuals.
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L’experiéencia esdevé cabdal en el mode de realitzacié d’una activitat
laboral donat que aquesta ve conformada per les caracteristiques del

pensament practic.

Scribner al seu temps també tracta el tema de I'experiéncia com una forma de
‘coneixement en I'accié’ que condiciona i transforma les formes de resolucié de

tasques, diferenciant les formes de resolucié entre el novell i 'expert.

Common to expert performance in all jobs we have analyzed to date are a set
of interrelated attributes: flexibility in modes of solution to formally identical
problems, creative shortcuts to simplify and economize on mental and physical
effort, fine-tuning to the environment, and effective utilization of setting-specific
knowledge. (Scribner, 1988: 11)

[Hi ha una série d’atributs interrelacionats que son comuns a l'actuacié experta
en totes les feines que hem analitzat fins ara: flexibilitat en les maneres de
solucionar problemes formalment idéntics, dreceres creatives per a simplificar i
economitzar I’esforg fisic i mental, bona sintonia amb [l'entorn i utilitzacio

efectiva del coneixement especific del context]. (Scribner, 1988: 11).

L’'experiesa professional és contextualitzada. Per tant, es tracta d’'una
conceptualitzaci6 de I'expert, més lligada a [Iexperiencia en [Iactivitat
professional (o de l'activitat practica) que es diferencia del novell perqué no té
experiéncia. El novell no ha desenvolupat el coneixement practic que el context
del treball en la seva realitzacié professional permet proveir a 'experienciat. Val
a dir que aquesta idea té poc a veure amb la idea de I'expert en el sentit de
Giddens (1997): un expert que captiva el coneixement popular, el transforma i

formalitza per tornar-lo ‘desapropiat’ al mén de la practica®.

Nuestros andlisis demostraron que los modos de solucién cambian con la
experiencia. La prdctica se orienta hacia la diferencia: el proceso de resolucion

de problemas se estructura por el repertorio de conocimiento y estrategias

H Aquest concepte serd degudament tractat en I’apartat nam. 5 del sisé capitol quan s’aborda el tema de I’abus de 1’0s del
coneixement expert en la teoria i prictica dels metodes i instruments d’analisi
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disponibles para el experto, en comparacion con el novato. (...) Nuestra
investigacion propone que una pauta del desarrollo del desemperio del novato
al éxperto puede no estar restringida a esta clase de actividades dificiles —
referint-se a la fisica i la musica-, sino que es posible que representen el curso
de.la adquisicion de habilidades por el adulto en las actividades mundanas que

comunmente consideramos “no cualificadas”. (Scribner, 2002: 300)

La distincié entre coneixement explicit i coneixement tacit:

Michel Polanyi

Les maneres de conéixer el mén, segons Polanyi, son de dos tipus; un és el
coneixement, tal com s’ha definit de manera tradicional formulat cientificament
a partir dels esquemes conceptuals i I'altra és el coneixement no formulat, com
el que tenim d’una cosa en el moment d’actuar. Polanyi (1966) anomena al

primer coneixement expliciti al segon coneixement tacit.

El coneixement tacit té I'aparenga d’una activitat propia particular a la que
Polanyi diu que li manca el caracter public i objectiu del coneixement explicit.
“En aquest detall és en el que l'autor centra l'atencié de la seva analisi ja que
creu que és erroni pensar que el coneixement tacit esta mancat de la qualitat
essencial del coneixement ans al contrari. La seva tesi radica en demostrar

com aquest coneixement tacit és el principi dominant de tot coneixement.

Una de les diferéncies entre els dos tipus de coneixement és d’'indole logica i
rau en que podem reflexionar de manera critica sobre alguna cosa que esta
explicitada (coneixement explicit) perd que, en canvi, no podem fer-ho sobre la
nostra ‘captacié tacita’ de I'experiéncia. Les persones exploren i observen la
seva realitat de manera tacita, de la mateixa manera que els animals perd amb
la diferéncia que els humans ho representem, per exemple, en un mapa,
malgrat que aquest pugui —de vegades- estar mal dibuixat. Es a dir, un mapa
pot ser una representacid, més o menys fidel, de la realitat i el fet que estigui
mes o menys ajustada a aquesta ve condicionada per la logica i el llenguatge
de la ‘cartografia’ que és, alhora, una construccié social resultant de la

interaccié social respecte la representacié d’aquest coneixement de la realitat.
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Tenint en compte que els mapes conceptuals sén una construccié social del
coneixement, cal tenir-ho present a I'hora de parlar de com s’ha construit social
i cientificament el coneixement explicit. D’altra banda, I'explicitacié i la seva
conseglient representaci6 ens permet no només reflexionar sobre el qué
sabem sin6 també que podem utilitzar-la com a guia per a una activitat real i,

en conseqliéncia, les modificacions dels meus coneixements, si s’escau.

En canvi el coneixement tacit actua diferentment en el sentit que en cada
moment només podem veure les coses d'una manera, si torno a mirar,
després, les coses son diferents.

Pel que fa al coneixement de la realitat. Polanyi, parla que hi ha dos nivells de
realitat. El nivell superior estd composat per maquines i linferior sén parts
d’aquestes maquines, vistes en si mateixes com simples objectes inanimats,
sense tenir en compte per a res la seva funcié com a parts de les maquines. A
F'igual que amb l'analisi minuciosa de les peces separades d'un rellotge no
s’arriba a descobrir el principi que aplica el rellotge per a mesurar el temps,
tampoc 'estudi de les maquines que configura la ciéncia de P'enginyeria pot ser
estudiat a partir només de la fisica i la quimica. |

La seva proposta, en consonancia amb la seva teoria del coneixement
personal, va en la linia que tota analisi radica en la comprensié significativa
d’un conjunt de detalls en funcié d’'una entitat coherent.

Les maquines estan formades per parts que serveixen en conjunt un determinat
proposit, operant d’acord amb determinats principis que sén coneguts per

I'enginyeria i desconeguts per la fisica i la quimica.

Perd cuando estos principios operacionales describen las partes de la maquina
como drganos que cumplen ciertas funciones en el funcionamiento de la
méquina, estdn implicitas propiedades fisicas y quimicas generales de esas
partes. (...)los principios de una maquina requieren que las partes de la misma
tengan ciertas propiedades fisico-quimicas, que se pueden clasificar como las
condiciones para el funcionamiento eficiente de la maquina. Esta formulacion

pone en evidencia que el conocimiento de la fisica y la quimica es fundamental
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para el conocimiento y comprension de los principios operacionales con la
ciencia de la ingenieria pura, resulta que solo la ingenieria nos puede decir
como lograr ciertos éxitos prdcticos, de los que nada sabe la ciencia pura
(Polanyi, 1966:38). | a la inversa amb la ciéncia pura. L’autor ve a dir que
nomeés la tecnologia (com a sinopsi del saber cientific i el practic) revela la
veritable naturalesa d’'una maquina en definir-la a través del seu funcionament
exités perqué té en compte la seva finalitat realitzada com la que li aporta el

significat.

Polanyi pero fa una analisi critica de I'is — abus que s’ha fet del coneixement
explicit i el seu desenvolupament, promovent 'emmudiment del coneixement
tacit. Explica, mitjancant la metafora del viatger que va acompanyat d’'un mapa
molt minucids, especialitzat de la regié, com recorre la zona des de la
superioritat de saber-se situat, comparant-lo amb I'explorador que entra per
primer cop a la regio. Aquesta superioritat amb que mira el viatger que acaba
d’arribar, li impedeix observar els moviments exploratoris —els seus progressos
en el descobriment de la zona a partir del tempteig- que representen uns
resultats molt més meritoris que els de [litinerari perfectament ben tragat del
viatger. Es en el fet de la consecucié dels resultats sobre la realitat, a partir del
tempteig, on l'autor ressalta la importancia de 'acte de pensament més elevat
de l'home: produir coneixement; la mente del hombre exhibe sus
potencialidades médximas cuando somete a su control territorios hasta entonces

virgenes. (Polanyi: 1966, 14)

La teoria del coneixement tacit es basa en la capacitat de veure les coses d’una
determinada manera, i no d'una altra, i de 'aprenentatge en contextos concrets
ja que la forma tacita d’adquisicié de coneixements s’efectua mitjangcant una
reorganitzacid de I'experiéncia que té el control intel-lectual de la mateixa.
Aquest fet, que consisteix en abarcar I'experiéncia i fer-la intelligible, es
sintetitza amb el que anomena comprensic™; sense renunciar a la pretensié de
comprendre la naturalesa oculta de les coses. En aquest aspecte l'autor critica
la filosofia de la ciéncia moderna que condemna qualsevol intent de fer-ho per

considerar-ho acientific.

% Aqui Polanyi fa una apreciaci6 respecte al concepte de ‘comprensid’: el procés de comprensié va més enlla del que I’empirisme
estricte considera domini del coneixement legitim encara que es mant¢ dins d’una perspectiva d’analisi individualista.
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{...) pero yo rechazo semejante empirismo. Si se lo aplicara de manera
sistematica, privaria de validez a todo tipo de conocimiento posible, y por lo
tanto sdlo se lo puede aplicar de manera no sistematica. Se le iolera esa falta
de coherencia debido a que su despiadada mutilacion de la experiencia
humana le presta una reputacion tan elevada de severidad cientifica, que su
prestigio desborda el cardcter defectuoso de sus fundamentos. El
reconocimiento de la comprension como forma valida del conocimiento serd de
gran ayuda para liberar nuestras mentes de este despotismo cruel e ineficaz.
(Polanyi, 1966:16)

Polanyi mostra com les operacions purament tacites de la ment sén processos
de comprensié a ligual que la comprensié de les paraules i simbols perque
també son proveits a partir d'un procés tacit. Malgrat la seva teoria estigui
- esbiaixada per una explicacié individual que menysté el fet social - que alires
teories ja recullen- dels processos de coneixement, mostra com el coeficient
personal tacit del coneixement predcmina també en el terreny del coneixement
explicit representant per tant, la facultat Ultima de P'ésser huma per adquirir i
conservar coneixement, en tots els nivells.

La capacidad de nuestra mente para tomar contacto con la realidad y la pasion |
intelectual que nos impulsa a este contacto, serdn siempre suficientes para
llevar nuestro juicio personal a alcanzar toda la verdad implicita en el 4mbito de
nuestro quehacer particular. (Polanyi, 1966: 21)

Els esquemes de classificacio —igual que els mapes, grafics, paraules, sfmbols, :
etc.- no han de ser objecte de la nostra atencié en si mateixos, siné indicadors
de les coses que signifiquen. Si desplacem Patencié del significat del simbol al
simbol com a objecte en si, destruim el seu significat. El significat dels
instruments resideix en la seva finalitat; no son eines ni instruments si se’ls mira
com a objectes en si, sind només quan se’ls considera en forma subsidiaria
mentre s’enfoca 'atencid a la seva finalitat. L’autor posa I'exemple de I's de la
raqueta de tennis per explicitar la necessitat de posar atencié en la pilota, la
pista i a més la raqueta. L’atencio exclusiva en la raqueta paralitzaria el partit,
és a dir el seu us eficag. L'Us eficag dels instruments s’ha de contextualitzar en
l'accid i el context on aquest es fa servir. El contrari porta a una analisi absurda
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de la validesa de linstrument que ignoraria el motiu pel que aquest es va

construir .

La distincié entre captacié focal i subsidiaria abracen el domini del coneixement
tacit i explicit que segons Polanyi queda refiectit en el fet que todos los tipos de
conocimiento racional implican una participacion existencial del sujeto en los
detalles subsidiarios que él conoce como finalidad o significado conjunto. Solo
una cosa completamente aislada y totalmente carente de significado podria ser
simplemente enfocada por nuestra atencion, pero aun en este caso
captariamos subsidiariamente nuestras propias modificaciones corporales en

funcidn de la localizacién asignada al objeto en cuestion. (Polanyi, 1966: 25)

Per Polanyi, el coneiXement tacit com a font de coneixement pot esdevenir, i
que de fet forja, el pensament explicit de manera interactiva i reciproca entre
ambdds. Tenint aixd en compte a més del procés d'interaccié social de
construccié d’aquest coneixement, I'aprenentatge es produeix com a sintesi
interrelacionada de la relaciéo entre la realitat, la construccié social del
pensament explicit; de representacié d’aquesta realitat i la nostra comprensié
activa, que s’efectua en el context. La incardinacié entre ambdues formes de

comprensio és important i per tant, cal veure-les lligades.

Si és aixi, el pensament practic que anomena Silvia Scribner pot connetar amb
'academic —i al revés- si s’estableix una correcta combinacié entre ambdds.
Quan comprenem i actuem, reorganitzem la nostra comprensié i confrontem
una proposicido amb les actuacions a que es refereix i llavors ens valem del
nostre pensament practic (proveit de coneixement tacit) en busca de la millor
forma de resoldre el problema o situacié. Es a dir quan tractem d’aclarir,
verificar o precisar algun aspecte de la nostra actuacié, ens apartem d’una
situacié sentida, en certa mesura, com problematica per apropar-nos a una

forma més satisfactoria de resoldre-la.

Aixi, diu Polanyi, arribem eventualment a tenir la certesa d'un determinat
coneixement. L'activitat tacita en la que es produeix un acte de participaci6
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personal en el nostre coneixement explicit de les coses, es produeix de manera
no reflexiva i conforma un coneixement manifestament personal.

Perd és a partir de la interaccido amb la comunitat i amb els altres que aquest
coneixement, que podria esdevenir manifestament personal -a la manera

polanyiana- , es converteix en un coneixement compartit amb les persones i la
comunitat de pertinenga.

3.3. L'EXPERIENCIA, FONT D’APRENENTATGE D’HABILITATS |
COMPETENCIES EN EL TREBALL

El com s'adquireix el coneixement professional depén també de I'aprenentatge
adquirit per P'experiéncia. Perd és creenga general que el coneixement
professional s'adquireix primer, en un context académic - tedric, per ser emprat
posteriorment en un context practic, si les circumstancies ho permeten. La
literatura educativa ha basat els seus pressuposits en la necessitat d’'una
educacié general per posar els fonaments de la posterior aplicacié practica en
el mon del treball i la vida. Aquesta creenca generalitzada tant en els ambits
professionals com en el context academic ha estat qtlestionadé per diferents
estudis i autors del camp de l'educacié basica de persones adultes i, també
dels ambits de la formacié continuada a FPempresa i de corporacions
professionals®®.

Varis autors giiestionen fortament els pressupdsits dominants que sustenten
les teories de I'aprenentatge que han envait el mén de l'educacid i la formacid.
Es el cas d’Eraut, que en lestudi del desenvolupament professional, es
demana en quin- moment es produeix realment l'aprenentatge quan, per
exemple, algu troba una idea nova a través de la lectura o de la comunicaci6
entre professionals i I'aplica en un projecte o accié. Hi ha aprenentatge al
percebre la nova idea certament, pero a | "inventar" la seva possible utilitzacié
en un projecte o accié concreta, també hi ha aprenentatge. Llavors, com a

conseqiiéncia de la seva aplicacié es genera la possibilitat d'una reflexio

*enels que destaca la rellevancia de I’ambit de la salut com un dels pioners en Ia formacio i regularitzacio de les competéncies
professionals en el lloc de treball i la seva transparéncia a nivell intermacional.
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avaluativa que ensenya des de I'experiéncia concreta. A partir d'aqui, cada
nova utilitzacié continua enriquint i desenvolupant el coneixement disponible.

En aquest procés les idees van sent recreades i reinterpretades per I'is en
Pexercici professional conformant, al seu temps, l'aprenentatge practic. Cal
afegir que fins que un coneixement no s‘ha utilitzat en la practica laboral

dificilment pot adquirir un significat real per al professional.

Hi ha diferents teories sobre com s’aprén en els contextos de treball perd

encara se sap poc sobre la comprensi¢ dels processos posteriors i anteriors a
aprendre, és a dir, com i per qué els professionals aprenen per aplicar en el seu

context de treball i com l'aprenentatge contribueix al desenvolupament

professional. Pero si estudiéssim com treballen els prbfessionafs (recerca

operativa) potser sabriem construir uns mapes de necessitats de coneixements

sensiblement diferents als académics actualment vigents en tot el mén.(és un

punti a part..) Les dificultats derivades del caracter implicit del coneixement
processal (know-how) i del caracter intuitiuv de processos com resoldre

problemes i prendre decisions per part de les persones treballadores, no

faciliten la seva incorporacié en un procés formatiu dominat per la transferéncia

del coneixement proposicional, pero la qliestic és més profunda: hi ha una

manca de percepcio del valor del coneixement professional personal. Potser
aquesta manca dapreciacio sobre els valors de cada sistema (académic vs
professional) troba la seva réplica en el dit popular: “el qui ho sap fer: fa; el que
no ho sap fer: ensenya”. (Bosch, 1997: 7)

Cal un reconeixement de la varietat de tipus de coneixements que necessiten
operacionalitzar els professionals experts per poder ser considerats com a tal i
per poder replantejar seriosament estratégies novedoses per la seva formacio

basica, especialitzada i continuada.

A continuacié presentem algunes de les teories que tracten sobre
Paprenentatge a partir del treball per tal de mostrar quins sén els aspectes que
poden ser utils per a la millora de formacié de les habilitats i competéncies
laborals i la seva analisi.
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L’aprenentatge en el lloc de treball proporciona formes diferents de
conéixer en les que I'experiéncia n’és un element cabdal

L'aprenentatge en el lloc de treball com a resultat de la realitzacié i el
desenvolupament d’'una feina o professié depén de la possibilitat de realitzacié
d’aquesta, del temps d’experiéncia en el treball i de P'expertesa adquirida. La
relacié entre cadascun d’aquests elements no és proporcional en la mateixa
mesura, €s a dir temps de treball no és sinonim d'expertesa. El nivell
d’expertesa professional que adquireix un treballador o treballadora amb el
temps és el que el diferencia d'un altre de novell. L’experiéncia dota a la
persona d’'un coneixement tacit a partir del desenvolupament d’habilitats
practiques que conformen el seu pensament practic (Scribner, 1988) i el
converteix en realitzador competent en el lloc de treball.

El pensament practic tal com descriu Silvia Scribner en el seu estudi de la
industria lletera (Scribner, 1988) es diferencia de l'académic perqué esta
contextualitzat en el lloc de treball i les realitzacions mentals obeeixen a criteris
diferents dels académics. Semblantment, Eraut (1994) parla de coneixement
proposicional (o public) com aquell coneixement codificat i codificab|e, és a dir,
ordenat i estructurat de manera formal i que pot expressar-se per escrit i
esdevenir general o public. Es el coneixement impartit per la institucié
academica que es transfereix segons la ldgica del pensament formal
descontextualitzat i amb les eines de transmissié de coneixement, al marge de
la practica. |

En aquesta mateixa linia altres autors que s’han ocupat del coneixement
adquirit en el desenvolupament professional parlen de la diferéencia entre
coneixement técnic i practic o de la distincié entre "coneéixer el que” i "congixer

el com" (Ryle, 1967), que desenvoluparem més endavant.
El ‘Saber-en-I'accié’ de Schon

En el cas que un treball o una professié requereixi d’'un coneixement tecnic,
Facadémia que imparteix i valida aquest coneixement capacita al professional

en primer lloc per poder actuar com a tal perd en segon lloc aguesta actuacio

Pag. 189 de 559




Habilitats basiques en el loc de treball

professional es desplega i es desenvolupa gracies a disposar d'un saber practic
(com fer-ho) que és inherent i inseparable de l'accidé i que (Schon, 1992)

denomina "saber-en-f'accio”.

Aixi, lautor diferencia entre dos tipus de coneixement, el coneixement-en-
Paccié i el coneixement-de-l'accié. D’aqui sorgeix el principi que segueix: si la
persona que realitza un treball practic no posseeix el coneixement-de-I'accié
inicial i a pesar d’aixd aconsegueix actuar eficagment en situacions diferents, és
perqué posseeix coneixements no explicitats, que sén els coneixements-en-

Iaccid.

Quan s'analitza l'estratégia del comportament en la produccié cal passar de
Poptica de la resolucié de problemes a una analisi de la situacié problematica,

en termes de Dewey (1960).

En la construccidé d’'un nou model de la situacid, en una situacié reflexiva, los
valores de control, distancia y objetividad —nucleares para la racionalidad
técnica- se revisten de nuevos significados. El practico intenta, dentro de los
limites de su mundo hipotético, controlar las variables propias del experimento
de verificacion de hipdtesis. Pero sus hipdtesis tienen que ver con el potencial
de transformacién que aplica a la situacion y, a medida que las va verificando,
se adentra inevitablemente mas y mas en la situacion. Produce un
conocimiento que resulta objetivo en el sentido de que puede descubrir los
errores; por ejemplo, cuando observa que no ha logrado el cambio que
pretendia. Pero su conocimiento es también personal; su validez es relativa
respecto a sus compromisos con un sistema de valores particular y una teoria
omnicomprensiva. (Schén, 1992. 81)

Schén valora el procés reflexiu del treball perqué permet adquirir consciéncia
d'aquest coneixement tacit que no pot ser expressat en paraules i que presenta
dificultats per la seva conversié en coneixement proposicional. Es més en la
formacié practica (I'aprenentatge en el taller, per exemple) sovint s’aprén a fer
primer (coneixement-en-l’accié) i despreés s’adquireix la consciéncia i per tant el
coneixement explicit (coneixement-de-I'accié).
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La paradoja de aprender una competencia realmente nueva es la siguiente:
que un estudiante no puede, al principio comprender lo que necesita aprender,
sélo puede aprenderlo formandose a si mismo, y sdlo puede formarse a si

mismo comenzando por hacer lo que aun no comprende. (Schén, 1992: 93)

En el detall del procés de formacié en el taller i a partir del didleg que
s'estableix entre el tutor i Pestudiant, Schén marca la importancia de la
combinacio entre les activitats linguistiques i les practiques, entre el dir-escoltar
amb el demostrar-imitar en base a les condicions seglients: Popcié per
exercitar-les, el dialeg entre les persones participants en el taller per a
comprendre els comportaments i les caracteristiques dels aprenentatges i
coneixements dels altres, aixi com les limitacions a les que es pot arribar la no
interacci6 entre ambdds.

Cuando estudiante y maestro se encuentran sumidos en una de las ataduras
del proceso de aprendizaje, de forma que algunos de los elementos
fundamentales del proceso de disefio se vean bloqueados por una falta de
comunicacion, y ni el tutor ni el alumno sean capaces de iniciar una reflexion
sobre este proceso, entonces cualquiera de las posibles consecuencias
insatisfactorias resulta probable. (...) las mdltiples maneras en que las
condiciones particulares del ambiente de un taller, o del propio centro
académico en que se ubica, pueden llegar a influir tanto la posibilidad de que
se den ataduras del proceso de aprendizaje como las maneras en que es
probable que se las aborde. (Schon, 1992:143)

La teoria del professional reflexiu formulada per Schén (1992) desaprova el
model de la "racionalitat técnica" del coneixement professional basat en
I'epistemologia positivista i s'inclina a favor dels "processos intuitius amb els
que professionals fan front a situacions d'incertesa, inestabilitat, unicitat i
conflicte de valors" que es donen en el mén real i que no poden ser
adequadament tractades amb les prescripcions derivades dels principis
cientifico-técnics. El treball de Schén no té en canvi en compte el component
de rutinitzacié i semi-automatisme que constitueix una part tan important de

l'actuacié en el treball sense la que no seria possible desenvolupar els
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processos reflexius que caracteritzen, segons Schon, l'actuacié experta del o
de la professional. |

Els components del procés d'actuacié professional segons Schon son:

El coneixement-en-l'accié, la barreja de coneixement proposicional . i
experiencial en construccions personals que hom aporta i mobilitza en la
practica. |

La sorpresa no catalogable que representa la complexitat de la situacio real
a la que enfronta.

La reflexié-en-l'accié que déna lloc a les actuacions professionals que es
poden considerar com experiments.

La reflexié-després-de-l'accié per la que avalua els resultats de l'actuaci6 i
permet incorporar {'experiéncia com a nou coneixement estructurat en el seu

bagatge de coneixement -en - l'accié.

L’aportacié interessant de Schon no té en compte perd la importancia de dos
factors de diferent indole que poden fer minvar la possibilitat d'establir
processos de reflexié sobre lactuacié professional, en els processos de
formacié en practiques Un factor que actua com a variable objectiva és el
temps. Quan aquest és curt, fa dificils les possibilitats de processos reflexius,
situacio molt freqlient en la majoria d'actuacions en algunes professions. L’altre
factor, de caracter intersubjectiu, té a veure amb les condicions i situacié en la
que es produeix la reflexié. L'autor no aclareix si en aquesta hi participen també
els estudiants, veritables protagonistes de l'aprenentatge, i en quin nivell o
condicions. La situacié en la que diferents persones participen en un dialeg
esdevé un factor clau per a facilitar processos de reflexié o, per contra, eSva§r~

los.

De manera conclusiva Pautor presenta la importancia de la creacié d'una
comunitat intel-lectual per a la reforma del curriculum de formacié per tal
d'apropar el mén de la universitat al mon de la practica a partir d’'un practicum

reflexiu.
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Los resultados de nuestra experiencia en la reforma del curriculum resultan
bastante sugerentes desde la perspectiva del profesorado. (...) Resulta posible
crear ‘tradiciones” bastante duraderas que sean capaces de canalizar las
interacciones entre profesores y alumnos de una manera distinta. Los
profesores pueden descubrir que les resulta emocionante, e incluso liberador,
el hecho de convertir su propia ensefianza en una cuestién de exploracion
mutua. Y cuando lo hacen asi, estan implicando también en ello sus
verdaderos intereses sobre la investigacion. Pero mds importante atin resulta el
hecho de que muchos profesores ambicionan formar parte de una comunidad
intelectual. Cuando una comunidad de este tipo se ve a si misma como una
posibilidad real, da rienda suelta a un poderoso caudal de energia para la
reflexion en la accion sobre la reforma del curriculum. (Schén, 1992: 298).

La llastima és que en aquest procés no hi siguin convidats a participar els i les
alumnes. Des de la nostra perspectiva, és necessaria la inclusié i la implicacié
de les persones protagonistes, en aquest cas professors perd també alumnes,
perqué, d’aquesta manera, es multiplica el poder potencial de tot el procés a
partir de la interacci6 de les diferents percepcions o coneixement: el
coneixement—en-‘i’accié com a aprenent i el coneixement-en-Iaccié com a
ensenyant.

El ‘Knowing How’ versus ‘Knwowing That’ de Ryle

La qualitat de l'actuacié professional depén en gran part de com es condueixen
els processos d'actuacio. Tot i que els professionals empren una gran quantitat
de coneixements proposicionals per conduir els processos, és possible
diferenciar el coneixement processal del proposicional.

Hay ciertos paralelismos y divergencias entre saber hacer (knowing howt) y
saber qué (knowing that)... Hablamos de aprender a tocar un instrumento y de
aprender que algo es el caso; de averiguar como se podan los drboles y de
averiguar que hubo un campamento romano en cierto lugar; de olvidarnos
¢émo se hace un nudo y de olvidarnos que, en aleman, cuchillo se dice
‘messer’, Podemos admirarnos como..., tanto como admirarnos que... (Ryle,
1967: 29).
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El coneixement processal es composa de diferents elements com: l'adquisicié
d'informacio, les conductes habilidoses, els proceésos deliberatius (planificacid i
presa de decisions), transferir informacié i els processos per dirigir i controlar la

conducta professional.

(...) hacer algo pensando en lo que se estd haciendo, es hacer dos cosas: tener
presentes ciertas proposiciones adecuadas y poner en préctica lo que las
mismas indican. Es hacer un poco de teoria y, luego, un poco de accion (Ryle,
1967: 30).

Perd no sempre la teoria precedeix la practica, segons l'autor hi ha moltes
actuacions intel-ligents les regles de les quals no estan formulades. En aquest
sentit la practica eficient pot precedir a la teoria per la qual cosa el coneixement
no depén de si aquest és més o menys intel-lectual o practic siné de si és més

o menys intel-ligent.

La suposicion absurda de la leyenda fntefecfua[isté es, en términos genefaies,
que cualquier tipo de accion hereda el titulo de inteligente de una operacion
interna anterior que consiste en planear qué hacer. (...) El regreso es infinito y
reduce al absurdo la teoria de que para que una operacion sea inteligente debe
estar dirigida por una operacion previa de tipo intelectual. (...) Esto tiene su
aplicacion no sdlo para las acciones inlelectuales sino también para las
prdcticas. “Inteligente” no puede definirse en términos de “intelectual’, ni “saber
hacer” en términos de “saber qué...” “Pensar que estoy haciendo” no connota
“pensar en lo que debo hacer y hacerlo”. Cuando hago algo inteligentemente,
pensando en lo que estoy haciendo, hago una cosa y no dos. Mi actuar
presenta una modalidad o proceder especial pero no antecedentes especiales
(Ryle, 1967: 32)

El ‘saber fer’ d’una persona o professional esta doncs constituit per un gran
gruix de coneixements que responen a una practica basada en el saber
experiencial i professional que no necessariament han estat organitzats per
sabers teodrics o, el que Ryle anomena, intellectuals. La mesura d'aquest |
coneixement professional ha de contemplar doncs ambdds tipus de
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processament el mental i el procedimental actuant ambdds en I'accié fisica o
actuacio.

Ryle detalla com s’accepta la construccié social que explica que la realitzacié
de l'actuacio intel-ligent de la vida humana comprén dos processos, un que
consisteix en fer i l'altre en teoritzar, a partir de ‘la llegenda intel-lectualista’.

El ejercicio practico de la inteligencia no puede ser analizado en términos de

una operacion en serie que consiste en considerar prescripciones para luego
gfecutarlas. (Ryle, 1967: 38)

Pero podria ser posible que un nifio aprendiera a jugar al ajedrez sin oir a
hablar de reglas en ningun momento. Observando los movimientos hechos por
otros jugadores y advirtiendo cudles son permitidos y cudles no, podria adquirir
el arte de jugar correctamente sin llegar a ser capaz de exponer las
prescripciones que definen ‘correcto” e “incorrecto” (...) Aprendemos a ‘hacer’
mediante Ia préctica, ayudados por la critica y el ejemplo, aunque a menudo sin
recibir leccion alguna sobre la teoria. (Ryle, 1967: 39).

- En aquest sentit és especialment rellevant el que el mateix autor argumenta
respecte a I'analisi i avaluacié de les habilitats i competéncies de les persones
quan afirma que: Debe observarse que, si todo lo que el nifio puede hacer es
recitar correctamente las reglas, no puede decirse que sepa jugar. Para ello
debe ser capaz de efectuar los movimientos adecuados (...} Muestra que sabe
Jugar en los movimientos que efectia y admite, y en aquellos que evita y critica.
En tanto que observe las reglas, no nos interesa que no las pueda formular. Es
lo que hace frente al tablero y no en su cabeza o con su lengua, lo que muestra
si conoce o no las reglas, en el sentido de poder aplicarlas. De modo similar, un
profesor extranjero que domine la teoria gramatical del inglés, podria no saber
hablar inglés tan bien como un nifio inglés (Ryle, 1967: 39).

Pel que fa al coneixement adquirit des de la practica professional o de la vida
quotidiana, la incertesa i la impredectibilitat sota les que les persones en el

treball actuen i prenen decisions de risc, constitueix una caracteristica que posa
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de relleu ‘savoir faire’ professional o I'anomenat judici expert. Aquest es
construeix en base a l'acumulacié d'experiéncia ben organitzada en forma de
coneixement personal expert. Quelcom dificil de descriure i explicitar, cosa que
contrasta amb la creenga popular de que les professions es justifiquen per la
bése de coneixements cientifics i técnics, és a dir, pel corpus de coneixement
elaborat que en constitueix la seva propia naturalesa i identitat, especialment
aixd succeeix en les feines més professionalitzades o les socialment més

valorades.

Una persona no necesita edad o escolaridad avanzadas para ser capaz de dar

respuestas satisfactorias a un interrogatorio ordinario acerca de su

pensamiento. (...) No obstante, aunque nos sea muy familiar la tarea de relatar

nuestros pensamienios, nos sentimos apenados frente a la tarea del todo

diferente, que nos pone el psicdlogo o el filésofo, a saber, la tarea de decir en
qué ha consistido tener estos pensamientos. (Ryle, 1984:7)

Necessitat de superar les concepcions dicotomiques sobre
Paprenentatge: vers una perspectiva d’integracié dual

El coneixement personal professional sobre el que es recolza el judici expert
incorporat en l'actuacié competent té incorporat el coneixement tacit. Aquest eé
diferencia del coneixement public ~formalitzat- que les professions consideren
com el basic i necessari per pertanyer al col-lectiu professional per diversos
motius, que comentem a continuacio:

Perqué el coneixement personal inclou tant el coneixement tedric o técnic com
el practic provinent de l'experiéncia i que comporta el record dels casos i
problemes concrets viscuts, sobre els que s'ha reflexionat. Per tant de cara al
plantejament de la formaci6 cal tenir en compte de quina manera s'integren
ambdds tipus de coneixement. |

Perqué el coneixement public de que disposa un professional I'ha adquirit
durant el procés educatiu per Pestudi o per lintercanvi oral amb altres -
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professionals, cosa que condiciona la seva forma d'adquisicid i per tant de
proposio en fer-lo public.

Perqué sovint no tot el coneixement public de que es disposa s'utilitza a la
practica. De fet nomes s'utilitza aquell que la persona treballadora ha pogut
integrar amb el coneixement personal i esta com a tal a disposicié de les
actuacions quotidianes del treball. Per altra banda, també és cert que una base
de coneixement public-académic extens permet a la persona que té
experiéncia, I'expent, quan es troba en situacions noves per a ell, és a dir, en
situacié d'inexpert, disposar de més possibilitats d'analisi.

Perqué el coneixement en I'accié professional inclou tant el coneixement public-
formal internalitzat, que pot ser "pensat’ o reconegut amb facilitat en un procés
de reflexid sobre l'accio, com el coneixement personal experiencial (tacit) que
s'empra intuitivament i que és dificilment conscienciable, o com el coneixement

compartit aprés cooperativament en situacions d'actuacié professional
col-lectives.

Perque quan s'internalitza el coneixement proposicional en la practica
quotidiana, pot adquirir noves interpretacions i per tant adquireix significats
propis diferents per cada professional si aquest treballa en solitari pero si es
tracta de treball en grup, les diferents interpretacions poden ser motiu de

reflexié i nou aprenentatge proposicional i public.

Tot i que el coneixement professional depén de l'adquisicié i comprensié de
coneixement formalitzat, codificat i public, tal com es presenta en els centres de
formacié i les escoles, només arriba a ser-ho si s’adquireix en base a

I'experiéncia i esdevé funcional i rellevant.

La utilitzacid del coneixement en [lactuacié professional es produeix
necessariament en un lloc i en un moment, és a dir, "contextualitzat" i esta per
tant condicionat pel context d'is. Com ja hem dit en aquest mateix capitol, el
context d'us del coneixement constitueix un condicionant important per aquest.
El context académic, per exemple, domina tots els processos avaluatius. Per

qualsevol observador és evident la utilitzacié d'un llenguatge especialitzat i l'alt
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valor que es ddna a les teories que s'arrelen en les disciplines tradicionals i en
les arees de coneixement consolidades, el que s’aprén a la practica no té valor
explicit perd esdevé referent basic de la competéncia professional. Aquest,
pero és dificilment mesurable en les proves dissenyades per a la deteccid de
competéncies professionals, ja que basades en les realitzacions observables
(knowing that) tenen dificultats d’explicitacié del coneixement tacit.

De fet el coneixement professionalment (til no s'adquireix només quan s'apren
sind, i especialment, quan s'utilitza. Cada vegada que es fa uUs d'un
coneixement aquest es reaprén, s'enriqueix de conceptualitzacions i
s'augmenta el saber professional. Perd la seva utilitzacié en un context no es
garantia de que una competéncia degudament desenvolupada en un context
determinat sigui aplicada adequadament en un altre context tot i ser pertinent.
D’aqui se’n deriva un dels principals problemes del reconeiXement i acreditacio
de competéncies: la translacié de competéncies i el tractament de la seva

- transferibilitat.

La majoria de teories que tracten el procés d'adquisicié de coneixement es
basen en una explicacié constructiva del coneixement cosa que limita la seva
interpretacio i posterior desenvolupament a la relacié amb l'objecte i practica
del treball. Des d'aquestes teories s'obliden aspectes situacionals, socials i
d'interaccio que intervenen en els processos d’aprenentatge, ja que molts d'ells
es donen de manera collectiva i en interacci6 amb altres persones,
especialment en contextos de treball en els que hi ha una organitzacié laboral
- no individualitzada.

De l'estreta relacié desenvolupada entre la institucié acadeémica i el treball, |
aquesta s'ha quedat amb el paper de creadora i transmissora del coneixement
generalitzable ignorant la importancia de la construccié del coneixement
personal i col-lectiu que té el treball. Per aixd, és necessari trencar amb el
pensament dicotomic sobre el coneixement (teodric-practic, public-personal,
proposicional-procesal, analitic-intuitiu, etc) i avangar cap a plantejaments duals
perqué l'actuacio professional, conté de manera integrada ambdés tipus de

coneixement.
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Es tracta doncs de buscar férmules que avancin en la linia d'integrar-los.
L’aprenentatge efectuat en el lloc de treball per la seva naturalesa particularista
i implicita no és facilment codificable ni generalitzable perd aporta elements
suggeridors, formes d'aprenentatge que van del coneixement practic i tacit a
Fexplicit i public, afavorint nova creacié de coneixement.

3.4. APORTACIONS DELS ENFOCAMENTS DE
L’APRENENTATGE EN L’ORGANITZACIO DE TREBALL

La busca de la innovacié en I'experiéncia del treball és una de les claus de les
empreses de major potencial innovador del nord d'ltalia i de les japoneses.

La reflexié critica sobre el treball, base de la innovacié i la millora de la
competencia, esdevé una accié grupal. L'accié grupal en el context laboral
motivada per les exigéncies de la innovacié, la millora continua o la qualitat
esdevé motor d’aprenentatge en situacions en les que les persones
treballadores (que participin d’'un procés més o menys complet) posen en joc
interactivament els seus coneixements practics i tacits conjuntément amb els
proposicionals o explicits, de caracter més técnic i académic mitjangant I'accio-
didleg-reflexié-accio col-lectiva. |

Del coneixement personal al coneixement compartit: coneixement tacit
col-lectiu o competéncia col-lectiva

L'aportacié que fa Polanyi amb la diferenciacié entre coneixement tacit i
explicit, aporta una fonamentacié teodrica important sobre Pexplicacié dels
processos d’aprenentatge informal en el treball. Aquesta diferenciacio entre els
dos tipus de coneixement és recollida en una part de la literatura sobre I'analisi
del treball, la formacié i l'aprenentatge en el treball i els models de
competéncies que abunden en ambit de I'empresa i la formacié continua dels

recursos humans essent gairebé inexistent en educacio.
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Els Cercles d’aprenentatge i la Teoria de IPExpansié de
I’aprenentatge d’Engestrom

La teoria de I'aprenentatge expansiu esta basat en la dialéctica de 'ascens des
de I'abstracte al concret. En un cercle expansiu d’aprenentatge una idea inicial
és transformada en un objecte complex i conseqiientment en una nova forma

de practica (Engestrém, 1996).

Partint de la idea que el pensament empiric esta basat en comparacions,
classificacions i abstraccions de captures arbitraries (capture arbitrary), només
interconnectat formalment per propietats. Aquest es desenvolupa i transforma
en la mesura que canvien algunes de les seves captures arbitraries o
interconnexions, produint nou aprenentatge.

El cercle d'expansi6 comenca quan les persones individuals fan un
~ questionament de la practica acceptada, aixd s’expandeix gradualment vers el

col-lectiu o organitzacio.

Engestrén explica I'ideal-tipus que segueixen les seqliencies de I'epistemologia

de l'accié en un cercle expansiu:

1. Qiestionament
2. Analisi que pot ser formulada des de dues perspectives:
a. Analisi de la Geénesi historica: I'evolucioé de la situacié actual
b. Analisi Empirica actual: explicacié de la situacié a partir de
'analisi dels elements i les seves relacions
Modelament de la nova solucié
Examinacié del nou model
Implementacié del nou model
Reflexio en el procés

N o g M~ o

Consolidacid de la nova practica

La teoria dels Cercles d'Aprenentatge doncs es basa en la idea que les

persones que participen en el treball posen en comii amb les persones que
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participen del ‘Cercle’ el qliestionament d'una practica rutinitzada, acceptada i
normalitzada. De manera col-lectiva s’analitza el ‘qliestionament’ determinat per
algui de Forganitzacio, de vegades ho fan consultors externs a 'empresa. A
partir de dita analisi es busca una solucié que doni una resposta acceptada al
qilestionament inicial i se’n dissenya la nova solucié. Aquesta sera revisada a
posteriori per tal dimplementar un nou model reflexionat mitjancant la seva

posada en practica. La seva validacié donara pas a la consolidacié d’'una nova
practica.

Teoria de la creacié de coneixement organitzacional de Nonaka
i Takeuchi

En una linia semblant als Cercles d’aprenentatge Nonaka i Takeuchi parteixen
de la premissa de la possibilitat de canvi i creacié de nou coneixement a partir
de la practica del treball i la reflexié col-lectiva mitjangant el dialeg.

Prenent una de les argumentacions rellevants dels dos autors com és la
necessitat de superar la mentalitat cartesiana de l'analisi en el pensament
occidental, presentem els aspectes tedrics més destacats, a nivell
epistemologic i ontologic. Els autors aporten una nocion dindmica de que los
seres humanos pueden cambiar el mundo creando conocimiento de manera
activa, a la vez que sugerimos implicitamente que nuestra vision del
conocimiento y nuestra teoria de la creacion de conocimiento organizacional
proporcionan una perspectiva econémica y administrativa fundamentalmente
nueva, la cual permite superar los obstdculos generados por teorias existentes,
limitadas por la divisién cartesiana. (Nonaka i Takeuchi, 1999: 37)

La motivacié inicial rau en superar la tipificacié que fonamentada en la divisio
entre Orient i Occident, genera estereotips i topics™ que reforcen la separacié
entre un i altre mén. La diferéncia epistemologica rau en que des d'Occident es
tendeix a emfatitzar el coneixement explicit en detriment del tacit, que és el que
obté major rellevancia a I'Orient. A nivell ontologic la.diferencia rau en que

*" Segons els autors mostren amb la cita de Ia prévia de Kipling “El Oriente es Orientety el Qotidentew el Occidente, y funca el pat
Seunird,” (Nonaka i Takeuchi, 1999: 270)
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mentre que la mentalitat oriental s’orienta més cap al grup, I'occidental s’enfoca
més cap a l'individu. La seva proposta, que pretén ser universal, es basa en la
possibilitat d’aprenentatge mutu, Ia integracié i sintesi entre els dos méns tant
des del punt de vista epistemologic com ontologic. Epistemologicament
Occident ha d'aprendre d’Orient la descoberta i I'is de la part menys formal i
sistematica del coneixement aixi com de valorar i aprofitar millor el coneixement
adquirit per I'experiéncia: intuicié, metafores, imatges, etc. i Orient d’'Occident,
ha d’aprendre de I'is de les TIC i de les formes d’acumular, sistematitzar i
disseminar el coneixement explicit. Ontologicament Occident ha d’aprendre
d’Orient la possibilitat d’ampliar i cristal-litzar el coneixement grupal a partir del
dialeg, la discussié i 'observacid; per contra Orient ha d’aprendre d’Occident la

major capacitat individual.

La Teoria de construccid del coneixement dins 'organiizacié que presenten

Nonaka i Takeuchi es fonamenta en la el trencament de 7 dicotomies que, en-

tractar-les integradament, mostren com a ‘falses’ a partir de la seva integracio

dinamica la construccié d’'una sintesi en cadascuna d'elles. Aquestes ‘falses’

dicotomies pertanyen a diferents nivells i ordres de conceptualitzacio i

funcionament, com es veu: |
Orient — Occident

Coneixement tacit - explicit

E &

Ment i cos

5]

Individu- organitzacié
Dalt-baix / baix-dalt
Burocracia — forga estrategica

B B

Relleus — rugbi

La seva teoria de creacio de coneixement organitzacional és doncs una
proposta procedimental lligada a un procés de construccié i administracié de
sintesi de cadascun d'aquests aspectes que intervenen des de diferents
perspectives en la construccié de coneixement. Aquest procés es déna, tal com
ells mateixos expressen, mitjangant la conversa.
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De cada dicotomia tomamos los dos conceptos en apariencia opuestos, los
integramos dinamicamente y construimos una sintesis. Descubriremos que la
esencia de la creacion de conocimiento esta muy arraigada en el proceso de
construccion y administracion de sintesis, el cual se da por medio de una

conversacion. (Nonaka i Takeuchi, 1999: 264).

La Teoria de construccié del coneixement organitzacional s’explica a través del
desenvolupament en dues dimensions (epistemologica i ontologica), del
coneixement. En el vessant epistemologic es on es produeix el dialeg entre el
coneixement tacit i I'explicit a partir de la interacci6 amb quatre tipus de
conversa: socialitzacio, exterioritzacié, combinacidé i interioritzacié. Aquesta
interaccié que es produeix entre les persones i el seus coneixements tacits i
explicits fa que es produeixi una interaccié en ‘espiral’ quan s’introdueix el
temps com una tercera dimensio.

Tal com puntualitza Rojas (1999), el discurs de Nonaka i Takeuchi sobre el
coneixement tacit convergeix en certa mesura amb el que Habermas anomena
saber de transfons del mén de la vida pero estableix una discutible distincié
conceptual entre la naturalesa ‘tecnica’ i la naturalesa ‘cognitiva’ d’aquest
coneixement. Segons l'autor la distincié no és sostenible en quant que el que
és ‘tecnic’ i el que és ‘cognitiv’ son dimensions d'una mateixa practica o
interaccio referida al ‘mén objectiv’. Des d’aquesta percepcid la proposta de
Habermas mostra com la reduccié del saber a la seva dimensié cognitiva no
permet percebre l'especificitat de les dimensions referides a les regles
d’interaccié del ‘mén social’ i a les manifestacions —en el ‘mén subjectiu’- de la
personalitat. Les dimensions normatives i les expressives respectivament en
cada cas, no poden reduir-se a un sol coneixement, encara que sigui tacit.

La consecuencia de esta dificultad de la teoria no sélo es epistemoldgica sino
que, mds importante, impide diferenciar tipos de racionalidad (como hace
Habermas) que, enraizados en certezas del trasfondo de la experiencia o del
mundo de la vida, son diferentes pero estan inextricablemente unidas entre si
(Rojas, 1999: 114)
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Els dos tipus de coneixement que segons Nonaka i Takeuchi intervenen en la
conversio del saber, el coneixement tacit com a més subjectiu i el coneixement
explicit , més objectiu es mouen dins un model dinamic de creacié de saber
basant-se en el pressup0sit que el coneixement huma és creat i s’'expandeix a
través de la interacci6 social entre els dos tipus de coneixement (tacit i explicit).

Ells parlen de cinc condicions organitzacionals -que anomenen condicions
facilitadores: intencid, fluctuacié-caos, autonomia, redundancia i varietat de
requisits- que permeten i faciliten les quatre formes de conversa que permeten

la transformacié vers T'espiral de coneixement’.

Des de la®limensioé ontolodgica, és on el coneixement creat per les persones es
transforma en coneixement col-lectiu del grup i que els autors 'associen al
coneixement organitzacional. Els diferents nivells interactuen de manera
dependent i reiterativa i continuadament que a partir de la introduccié de la
tercera dimensié —per als autors, el temps-, es desenvolupa el procés de
creaci6 de coneixement. En aquesta dimensié ontologica es produeix una altra
‘espiral’ quan el coneixement creat —en el nivell de I'equip del projecte- es
transforma en coneixement en el nivell divisional i eventualment en el nivell de'
I'organitzacié i fins i tot a nivell intercorporatiu. Ells estableixen cinc fases per a
la creaci6 de coneixement:

Compartir el coneixement tacit

Crear conceptes

@ Justificar els conceptes

Crear un arquetipus

Expandir el coneixement

Es tracta en definitiva d’'un procés basat en la transformacié en espiral de les
dues dimensions del coneixement (epistemologica i ontologica) en totes les
direccions i la seva interacci6 a través de la tercera dimensié, la temporal.

La innovacid, que és el que busca lorganitzacié del segle XXl, sorgeix
precisament d’aquesta interaccié en el procés dinamic de transformacié en

espiral del coneixement.
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Les implicacions practiques d’aquesta teoria es resumeixen en un procés de
construccio de coneixement col-lectiu que organitzen segons el guié que
segueix a continuacié a pantir d’aquesta premissa: nuestra teoria de la creacion
del conocimiento se basa en la importante premisa de que el conocimiento
humano se crea y se expande a través de la interaccion social de conocimiento
tacito y explicito. (Nonaka i Takeuchi, 1999: 256).

1. ‘Crear una visio de coneixement’

2. Desenvolupar ‘personal de coneixement’

o

Construccié d’'un camp d'interaccié ‘d’alta densitat’ (ambient on es déna
una interaccio freqlent i intensiva dels membres de I'equip)

Recolzar-se en el procés de desenvolupament de nous productes |
Adoptar I'administracié centre-dalt-baix |

Adoptar una organitzacié de tipus hipertext

N o o &

Construir una xarxa de coneixement amb l'exterior

La dinamica de creacié de coneixement es basa en la posada en practica d’un
instrument teoric i metodoldgic que les persones ‘especialistes’ de la creacié de
coneixement apliquen seguint el segiient procés:

Formulacié / debat del problema

Creaci¢ de concepte

Justificacio de conceptes

Construccié operacional del coneixement
Discussié debat sobre el problema
Expansio del concepte

No a0 bhb

Compatrtir el coneixement

Aixi, l'aprenentatge o la ‘conversié del coneixement' que es produeix en el
procés de creacié de coneixement segueix el model dinamic de Tespiral de
coneixement’ a partir del canvi social de 'empresa a través del quatre tipus de
conversié de coneixement. El coneixement tacit cap a altre coneixement tacit
es doéna a través del procés de socialitzacio; la conversié del coneixement tacit

a l'explicit, a partir de I'externalitzacio; el pas de coneixement explicit a explicit
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vindria donat en el procés de combinacio i finalment, la conversié del saber

explicit al tacit, mitjangant la internalitzacio.

Cicle dels modes d’aprenentatge de Nonaka i Takeuchi

Coneixement Tacit ;- © | Coneixement Explici
i Conegixement Hsbt‘:ia!itzkacié“ - 2 rnéiitzacié '
Coneixement Compartit / Coneixexent Conceptual
“Coneixement Explicit:| Internalitzacio Combinatio
] Coneixement Operacional \ Coneixer;ent Sistémic

Font: Nonaka | Takeuchi, 1999; 81 \_/

La socialitzacié és un procés que comparteix experiéncies creant coneixement
tacit en forma de sabers compartits de les persones patticipants, on cada
persona pot adquirir nou coneixement tacit de les altres persones sense utilitzar
necessariament el llenguatge parlat a través de l'observacio, la imitacio i la
practica. La seva caracteristica principal és la constitucié d'un espai d'interaccid
que facilita compartir experiencies i sabers de fons de les persones de
Porganitzacié®®,

L'externalitzacio en la que s’articulen els coneixements tacits i explicits,.
'entenen com el procés clau de la creacié de coneixement. El coneixement
tacit esdevé explicit a través de metafores, analogies i conceptes, models i
hipotesis. El coneixement tacit s’expressa com una metafora que crea una nova
interpretacié (creacié de sentit) de I'experiéncia i demanda a l'oient veure
alguna cosa en termes dalguna cosa més creant aixi noves formes
d’experiéncia real compartida i que poden esdevenir mecanismes de
comunicacié que pot servir per arribar a consensos sobre discrepancies de
significat. Aixi la metafora esdevé un potent instrument per a la creacié d'una
xarxa de nous conceptes.

Quan entre totes les persones participants intenten conceptualitzar una imatge
s'actualitza a través del llenguatge expressant la seva esséncia a través
d’expressions no sempre consistents, suficients o completes. Perd aixd, en
canvi, les llacunes que es generen o les discrepancies promouen la interaccio i

%8 En Pempresa, la ‘formacio en el lloc de treball” parteix del mateix principi tal com els propis autors cementen a partir del cas
Honda i altres empreses on es busca la creacié d’espais de ‘creacié de pluja d’idees’ en reunions informals fora del lloc de treball
on s’intercanvien experiéncies vitals (mentals i corporals) buscant I’harmonia.

Pag. 206 de 559




Habilitats basiques en el lloc de treball

la reflexié entre les persones. Es tracta de la reflexio col-lectiva a través del
dialeg mitjangant I'accié inherent del lienguatge (Austin, 1991).

D’aquesta manera, un cop creat un concepte explicit, a través de la combinacio
s’'ubiquen aquests en el sistema a través de les reunions, treball amb
documents, etc. Es aixi doncs com, a partir de la ‘reconfiguracié’ o formalitzacié
de la informacié: organitzacié, combinacid, categoritzacié d’aquest coneixement
explicit, pot produir-se el ‘nou coneixement’. Aquest coneixement acabat de
crear és escampat per tota 'organitzacié a través de la xarxa del coneixement
ja existent establint doncs el nou ‘coneixement sistémic’ com pot ser qualsevol
producte d’'innovacio.

Finalment la internalitzacié encarna aquest saber explicit sistematitzat a través
de la conversi6 o I'aprenentatge practic (aprendre fent). Aixi quan experiencias
de socializacion, externalizacion y combinacion son internalizadas en un saber
tacito, bajo Ia forma de modelos mentales compartidos o saber hacer técnicos,
adquieren las propiedades de un valor. (...) una experiencia del pasado puede
transformarse en un modelo mental tacito que, al ser compartido por otros,

provoca que el saber tacito en él contenido devenga parte de la cultura
organizacional (Rojas, 1999: 117).

Nonaka i Takeuchi, que entenen el coneixement com un recurs perd també
com un ‘producte’ de 'empresa o organitzacio, posen tot I'emfasi en la creacié
de coneixement i en els processos liderats perqué aquesta ‘creacié de
coneixement’ es dugui a terme. Per aixd donen molta rellevancia a I'equip
creador de coneixement composat per diferents perfils: els ‘practicants de
coneixement’ (treballadors de linia), ‘Enginyers de coneixement’ (executius de
nivell mitja) i funcionaris de coneixement’ (alts directius). A cadascun se'ls
atribueixen funcions diferents. Els ‘practicants del coneixement’ tenen la funcié
d’encarnar el coneixement: ellos acumulan, generan y actualizan el
conocimiento tdcito y explicito todos los dias, funcionando casi como “archivos
andantes” (Nonaka i Takeuchi, 1999: 169). Els enginyers i funcionaris sén els
que dirigeixen i orienten l'accid segons els objectius de Porganitzacié. La

diferéncia entre els ‘practicants del coneixement’ i els altres és que mentre que
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els funcionaris i enginyers s’ocupen de “qué ha de ser’, els practicants es
limiten al “qué és”.

Els autors donen una importancia cabdal als ‘enginyers de coneixement’
perqué a ells se’ls confia la conversié del coneixement que han de procurar que
es socialitzi i facilitar des de la dimensié ontologica I'espiral que permet

Pencreuament dels diferents tipus de coneixement.

Ens entretenim una mica en la descripcié de perfil que els autors atorguen ales
persones pertanyents als equips creadors de coneixement perqué aclareix

molts aspectes de funcionament.

Lo ideal es que los Apracficantes de conocimienio tengan las siguientes
caracteristicas: altos estandares intelectuales, gran sentido del compromiso
para recrear el mundo de acuerdo con su propia perspectiva, gran variedad de
experiencias tanto dentro como fuera de la compafiia, habilidad para sostener
didglogos con los clientes y con los colegas de la empresa, y estar abiertos a la
posibilidad de llevar a cabo discusiones ligeras y debates con otras personas.
(Nonaka i Takeuchi, 2001: 171) |

Aquesta definicié de perfil posa en evidencia la possibilitat de perversié
d’alguns conceptes o idees basades I'equip com a creador de coneixement o
en el treball cooperatiu. D’alguna manera, amb ulls ingenus podria entendre’s
que els practicants de coneixement son les persones que el practiquen, sense
més. Perd la definicié ens aclareix que el ‘practicant de coneixement’ ha de
tenir una série d’habilitats especifiques. Aixd, podria dur, en alguns casos, ala
institucionalitzacié d’aquesta figura, especificament formada i adrecada per a la
gestié del coneixement de I'empresa la qual cosa posaria de relleu un aspecte
que més endavant tractaré i que és cabdal per a la proposta de la tesi: ef
desnivell metodologic i el problema de la desapropiacio o el distanciament entre
les persones que treballen en la produccié i serveis de I'empresa i les que
gestionen el coneixement.

Pag. 208 de 559




Habilitats basiques en el lloc de treball

La nostra proposta, per contra parteix de la idea de la importancia que té la
consideracio de totes les persones que participen com a reals practicants de la
creacié de coneixement. Es tracta de superar la dicotomia entre els ‘practicants
professionals’ i els altres. Si estem d'acord en que totes les persones que
treballen a 'empresa sén capaces de creacié de coneixement (és a dir estem
convenguts i convengudes que totes les persones tenen I'habilitat genérica de
poder crear coneixement) es tracta d’afavorir espais i situacions que permetin
aquesta possibilitat a tothom. Ara bé si distingim (perque semblaria que a nivell
tecnic hi ha perfils professionals que ho poden afavorir) entre unes persones
‘practicants de la creacié de coneixement’ i les altres estem marcant una

separacio6 i excloent la possibilitat de creacié d’aquest per part de totes les
persones que participen.

Dreyfus, del novell a I’expert

- El fet interpretatiu de la realitat en una situacié laboral és important i vé
determinada segons les dificultats que presenti i es diferencia d’'un o altre pel
temps de resposta de la persona treballadora en diferents aspectes:
interpretacié instantania (reconeixement d'una imatge coneguda), rapida
(modulacié del progrés d'una entrevista) i deliberativa que requereix temps per
pensar, consultar abans de reemprendre el procés. El nivell d’interpretacié o
modalitat interpretativa (Dreyfus, 1986) depén del grau d'expertesa professional
i de les habilitats i caracteristqgiues personals de cada persona treballadora; el
que per a una pot ser un procés instantani, per a una altra menys experta pot
necessitar deliberacid.

El desenvolupament de conductes habilidoses requereix un fet repetitiu que
permeti arribar al seu desplegament de forma quasi automatica. Aquesta
rutinitzacié progressiva permet al professional tractar situacions sense que es
produeixi bloqueig per sobrecarrega d'informacié. El tractar automaticament,
sense atencié conscient, molta informacié que ha quedat incorporada en el

procés rutinitzat s'alliberen recursos per donar l'atencié deguda a elements que
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cauen fora de la rutina i aixi és possible prendre decisions i actuar sense

interferir amb el desplegament de la rutina.

Aquesta creacidé de rutines, necessaria i caracteristica de [l'expertesa
professional i que augmenta la seva eficiencia, planteja el problema de que és
dificilment monitoritzable donat que les rutines es construeixen amb
coneixements tacits i decisions intuitives. Les dificultats de monitoritzar les
rutines planteja problemes per la deteccié i correccié de disfuncions quan
aquestes van apareixent al llarg del temps o0 quan es tracta d'adaptar-se a
noves circumstancies de treball, fet que genera el perill de repetir i augmentar

els errors.

La solucié6 de problemes, la presa de decisions i I'avaluacié sén habilitats i
competencies claus en el treball professional i no poden portar-se a terme
seguint un manual de procediments. Es tracta de processos deliberatius que
precisen d'una combinacié adequada de coneixements proposicionals i tacits,
de situacidé, judici i criteri professional, que normalment es produeixen en

situacions de:

Incertesa respecte als resuliats

En condicions en que les teories nhomés son parciaiment aplicables
Insuficient coneixement contextual

Manca de temps per deliberar

Aixi doncs, els processos per resoldre problemes i prendre decisions no
Segueixen en la realitat de la practica el model teoric de linealitat racional en la
seqlienciacio dels diferents passos (recollida d'informacié, analisi,
argumentacio deductiva logica fins trobar una solucié millor, etc.) sin6 que, com
Eistein (2002) va descriure per als metges, es generen hipotesis de bon
-comengament que guien l'accié fins que finalment es confirmen o es descarten.

En el fons de l'analisi sobre l'expertesa professional es troben dos enfocamenté
oposats. L'un que desenvolupa la tradicié racionalista de la racionalitat analitica
i que permet desplegar-se a través de la formulacié de les regles i normes.
L'altre que és d'enfocament experiencial, defensa que les peréepcions i la
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comprensioé no es basen tant en les regles racionals com en les preferéncies
entre estils flexibles de conducta on les actuacions no sén condicionades sind
preferides a partir de motius personals en els que hi intervenen de manera
important els subjectius.

Dreyfus (1986) descriu el procés d'adquisicié de l'expertesa professional a
partir d'una seqlenciaci6 en cinc etapes de ladquisicié progressiva
d’experiéncia fins arribar a I'expertesa, posant émfasi en la percepcié i la presa
de decisions més que en la rutinitzacié de l'accid.

A continuaci6 presentem I'esquema dels Cinc Nivells de PAdquisicio d'Habilitats
de Dreyfus (1986: 50):

Nivell 1: Novell

» Rigida adheréncia a les regles apreses
o~ Poca percepcié de la situacié
« Manca de judici discrecional

Nivell 2 : Principiant Avancat

« Guies per I'accio basades en atributs o aspectes caracteristics de
les situacions

« Limitada percepcié de la situacié

« Tots els atributs de la situacié es tracten per separat i
equitativament -

Nivell 3 : Competents

» Capacitat per assumir complexitats

« Visi6 del llarg termini de les accions (almenys parcial)
« Planificacié conscient

» Processos estandaritzats i rutinitzats

Nivell 4 : Proficient

» Visi6 global de les situacions
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« Capacitat de valorar el que és important en cada situacio
"« Percepci6 de la desviacié menys laboriosa
» Utilitzacio de guies amb variants segons les situacions

Nivell 5: Expert

+ No s'utilitzen regles, normes ni guies

« Captacié intuitiva de les situacions amb comprensié tacita i
aprofundida

« Només s'empren els processos analitics en situacions noves

« Visi6 del que és possible

Aqui es descriuen esquematicament els trets caracteristics dels cinc nivells
d'expertesa professionél. Fins al nivell "competent’ s'avanca en I‘adcjuisicié '
d'habilitats per recongixer els trets primordials de les situacions practiques, la
capacitat discriminatoria i els processos de rutinitzacié. Segons Dreyfus, es
passa de la cerca de normes utilitaries (novell) a comencar a considerar el
context (principiant avancat), fins assolir el maxim nivell d'aprenentatge
normatiu (expert).

La millora de l‘expértesa a partir d'aquest nivell es caracteritza perqué
s'incrementa la capacitat d'aprofundir en la captacié de les situacions i detectar
més rapidament les anormalitats, fins arribar a 'excel-léncia en la comprensié
global de les situacions més complexes. El maxim d'experiesa s'assoleix en
adquirir la capacitat de presa de decisions intuitivament, aixi com I'organitzacio
del treball i la comprensié de la situacio, sense haver de recérrer a processos
analitics. La disponibilitat alliberada al transformar els processos en intuitius
permet adaptar les solucions al cas: ‘fer vestits a mida’ en el mateix temps i
amb l'esforg de la "confeccidé" que representa el nivell "competent".

El model Dreyfus, que es basa en la manera d'enfocar i realitzar les tasques,
genera una critica molt forta al model de "racionalitat calculadora" al que
anomena model Hamlet de presa de decisions, de tipus deliberatiu i a vegades
agonic en la selecci6 entre alternatives plausibles. Aquesta critica potser és un

xic excessiva, doncs, tot i que la presa de decisions deliberativa no sigui
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habitual entre els professionals experts, no és infrequent i és necessaria davant
dels casos singulars, rars i/o complexos. No té en compte, a més, aquelles
situacions, molt freqlients en algunes professions en que es treballa en equip i
que la decisid és col-lectiva, requerint un procés que per ser fet col-lectivament,
exigeix la manera deliberativa per arribar a decisions consensuades. Aquest
model tampoc té en compte els processos metacognitius necessaris en
fautoavaluacié que Schon inclou sota la reflexi¢-sobre-I-accid. Per fi el model
deixa oberta la questié de la fiabilitat professional i sobreestima la conducta

habilidosa de respostes rapides en situacions poc complexes.

Des de una conceptualitzacié tradicional en la que es tendia a identificar
l'expertesa professional amb la possessié de coneixement proposicional d'alt
contingut tedric es passa a assumir que l'expertesa depén principalment de
I'experiéncia com ordenadora no només d'un coneixement teodric sind també
d’'un ‘saber fer’, un ‘saber ser’ i un ‘saber estar’ relacionat amb el domini de les
habilitats comunicatives.

Les destreses emprenedores no responen a una activitat especialitzada ans
al contrari, té els seus fonaments en la vida quotidiana arrel de la connexid
entre Patraccié que el subjecte té per una desharmonia amb la seva activitat
humana en el dia a dia (Flores, Spinosa i Dreyfus, 2000):

Les caracteristiques que contenen les persones emprenedores segons aquests
autors, es mostren a continuacié de manera resumida:
Innovar concentrant-se i comprometent-se amb una anomalia
relacionar aquesta anomalia amb les tasques de la seva vida
mantenir claredat respecte a la relacié entre 'anomalia amb la resta de
coses que fa i, encarnar (en la situacié en la qual 'anomalia és central)
predir i vendre la seva hova comprensié de I'espai obert en torn seu
resguardar i avaluar la ‘nova comprensié’ verificant com la seva intuicié
encaixa amb experiéncies practiques més amplies que les propies
prendre la seva ‘nova comprensié’ i encarnar-la de manera tal que pugui

preservar-se la seva singularitat com la naturalesa misteriosa del canvi
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que produeix. En fer aixd s’ocupa de que la seva nova interpretacio
guardi per als altres la mateixa legitimitat que per si mateix

enfocar totes les dimensions de l'activitat emprenedora, coordinant-les
unes amb altres, i harmonitzant-les amb la concepcié a la que ha donat

cos

La diferéncia entre la figura de Femprenedor i d’altres persones que innoven és
que a més encama la seva innovacié de manera que preservi la seva raresa.
Aquest tipus ‘d’encarnacié’ permet a la innovacié de 'emprenedor produir un
‘canvi en el mén’ o en el seu submén cosa que fa que es percebi com un acte
de fer-historia. Aquesta actuacio és entesa a partir dels tres canvis que la
configuren com a tal, la de reconfiguracié, la d’apropiacié i la d’articulacié

d’aquesta activitat.

Si acceptem que l'estructura d’una activitat pot prendre’s com la base en la qual
hom desenvolupa l'accié, amb la particularitat que Paccié emprenedora —a
diferéncia de la rutinaria- es troba en major sintonia amb I'activitat humana
reflexiva. L’accié emprenedora (Flores, Spinosa i Dreyfus, 2000) respon amb
entusiasme quan apareixen esdeveniments inesperats i importantsv,
precisament, al voltant de lactivitat quotidiana. Aix0, que genera una situacio
de desharmonia, implica una presa plena de consciéncia sobre | a comprensié
que teniem sobre el que haviem de fer -basada en la nostra comprensid
anterior a la descoberta de la desharmonia- era més limitada que la que ara
tenim davant nostre, que se’ns revela com més ajustada a la realitat actual. Aixi
en comptes de respondre amb la sensibilitat propia de la situacié habitual que
| esperavem, en sorgir situacions noves, podem respondre davant d'ella amb
major sensibilitat.

Des la perspectiva de l'activitat quotidiana, I'accié emprenedora té la mateixa
estructura basica de la realitzacio habitual d’actuacions, pero intensificada a -
partir de la sintonia amb la naturalesa descobridora de I'accié humana, en la
que s'estableixen espais dobertura que es mantenen liigats per estils
particulars. Por estar en este tipo de sintonia -comprometidos con una
desarmonia e instituyendo las prdcticas a través de las cuales ésta se focaliza
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y concentra- los emprendedores contribuyen a reconfigurar las practicas de su
sociedad. Por lo tanto, cuando modifica el estilo de submundos particulares o el
estilo de la sociedad en general, el emprendedor induce al cambio social.
Existen, al menos, otras dos clases de seres humanos —el ciudadano
comprometido y la figura cultural- que comparten con el emprendedor la
empresa de transformar los espacios de apertura. (Flores, Spinosa i Dreyfus,
2000: 129)

Els autors diferencien el rol de 'emprenedor del de ciutada. L’'emprenedor
reconfigura ['estil d'un espai d’obertura en instal-lar-hi serveis, productes o
practiques noves. El ciutada compromés utilitza la parla interpretativa per
apropiar-se creuadament d’altres practiques. La figura cultural articula

importants practiques que eren ignorades per la col-lectivitat.

3.5. LA INTEL-LIGENCIA CULTURAL COM A RESULTAT DE
PROCESSOS COL-LECTIUS D’APRENENTATGE:
L’APRENENTATGE BASAT EN EL DIALEG

Les diferents ciéncies socials realitzen cada cop més aportacions teodriques en
relaci6 al dialeg, en aquest sentit, la perspectiva comunicativa Habermas (1987)
amb la Teoria de I'Accié Comunicativa, la base comunicativa i dialogica de Freire,
la psicologia cultural i social, aixi com els corrents vinculats als moviments socialis,
ens permet avancar cap a una nova concepcié de la intel-ligencia que contempla
la pluralitat de dimensions de la interaccié humana: la intel-ligéncia cultural que té

com a base l'accid i la racionalitat comunicativa de les interaccions socials i el
dialeg.

Habermas estableix dos models oposats de concebre l'accié. D’'una banda hi ha

laccié orientada a l'obtencié de fins o a I'éxit d'un pla d’actuacié (accié
| teleologica) i, de [laltra, Pacci6 orientada a aconseguir acords (acci6
comunicativa). Si hom intenta una actuacié executant un pla d'accio, i adoptant
una actitud objectivant respecte el seu entorn, orienta la seva accié a 'exit. Si, en

canvi, les persones que participen en una interaccid tracten de coordinar la seva
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accié de mutu acord entre els seus respectius plans d’accié i només els executen
a I'empar de les condicions de l'acord al que conjuntament han arribat, estan
adoptant una actitud realitzativa de parlants i oients, i s’entenen entre sobre la

situacié donada i la forma de resoldre-la (Habermas, 1987).

La accion orientada a fines aisla al agente de los demas actores que encuentra
en su entorno; pues para él las acciones de sus oponentes, al igual que el resto
de los ingredientes de la situacion, son simplemente medios y restricciones para
la realizacion de su propio plan de accion; los objetos sociales no se distinguen
en este aspecto de los fisicos. La actitud de orientacion al entendimiento, por el
contrario, toma a los participantes en la interaccion dependientes los unos de los
otros. Estos dependen de las actitudes de afirmacién o negacién de sus
destinatarios, porque sélo pueden llegar a un consenso sobre la base del

reconocimiento intersubjetivo de pretensiones de validez. (Habermas, 1994: 482)

El concepte d'intel-ligéncia cultural contempla una pluralitat de dimensions de la
interaccié humana entre els subconjunts de les quals hi ha les intelligéncies
académica i practica i les capacitats de llenguatge i accié de les persones que
sén les que fan possible arribar a ‘acords’ en els diferents ambits socials. Les
intel-ligéncies practica i académica pressuposen un actor en solitari proposant-se
uns objectius i triant uns mitjans per assolir-los (accio6 teleologica). La intel-ligéncia
cultural pressuposa una interaccid on diferents persones entaulen una relacié
amb mitjans verbals i no verbals (accid comunicativa) on les habilitats
comunicatives —components preats d’aquesta intelligencia- adquireixen una

importancia cabdal.

La racionalitat en la que s’inscriu 'accié comunicativa, diferent a la telelogica que
es regeix per una racionalitat cognitivo-instrumental, ciencia considera que les
persones, a través de les seves emissions linguistiques, actuen en el modn
expressant un saber. Llavors, el saber que adquireix i posseeix cada persona és

producte dels seus mons objectiu, social i subjectiu.

Tant la intelligéncia acadéemica com la intelligéncia practica (Scribner, 1988;
Cattell, 1971) com el coneixement explicit i tacit de Polanyi (1966) o el ‘know that’
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i 'know how’ (Ryle, 1984) analitzades des de la perspectiva de la racionalitat
cognitivo-instrumental, les dues ultimes pressuposen un procés individual de
construcci6 del coneixement.

Les habilitats practiques, el coneixement tacit o el ‘know how’ estan relacionats
amb l'experiéncia i amb [l'activitat contextualitzada en determinades formes de
treball i relacié interpersonal. En canvi les habilitats academiques, el coneixement
explicit o el ‘know that' estan associats a I'ambit formal del coneixement, on
descontextualitzat de la practica és formalitzat i organitzat per 'academia.
La importancia de la consideracié dels primers (practiques, tacits i del know how)
implica dues coses molt rellevants de cara a la formacié (especiaiment referent a
la formacié professional):
gue els programes de formaci6 i el coneixement tecnic que s’'imparteix als
centres de formacid i a les universitats prové del treball i que en un procés
historic de formalitzacié i institucionalitzacié de I'aprenentatge laboral
aquests s’ha desagregat del seu origen, prenent una nova estructura
les persones aprenen en el treball de manera contextualitzada i en relacié
amb [lobjectiu de la seva actuaci6. La manera contextualitzada
d’aprenentatge inclou també l'accié dels altres i amb els altres mediada a
través del llenguatge.

Solament aquesta constatacié representa un gran aveng perqué significa que no
només han de ser considerades persones intelligents les persones que han
assolit els seus coneixements en l'académica sindé que també ho son aquelles

que ho han fet en el mén laboral, perd encara podem fer un pas meés enlla.

La intelligéncia cultural, que parteix de la racionalitat i 'acci®é comunicativa,
pressuposa una interaccid on diferents persones entaulen una relacid amb
mitjans verbals i no verbals. En aquesta arriben a I'entesa en els diferents ambits:
cognitiu, étic, estetic i afectiu; és a dir dels coneixements, valors, nommes i tipus de
relacié. Aixi a les habilitats académiques i practiques (que es corresponen amb
els diferents tipus d'intel-ligéncia o de coneixement) hi afegim les habilitats
comunicatives que quan es concreten en les relacions iguals de treball en accio i

comunicacié esdevenen habilitats cooperatives.
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La intelligéncia cultural és definida com el desenvolupament intel-lectual que
s'efectua a partir de processos col-lectius d’aprenentatge en els que conflueixen
les conceptualitzacions, interpretacions i construccions adquirides tant des de la
intel-ligéncia académica com des de la intel-ligéncia practica (Flecha, 1997).

Es justament en el procés de construccié collectiva de I'aprenentatge mitjancant
el dialeg — és a dir, des del bagatge del pensament académic i practic de
cadasct- que pot avangar-se cap a la creacié de nous significats: creacié de
coneixement. La interaccié es produeix entre la intel-ligéncia practica i académica
dels diferents subjectes amb les seves propies conceptualitzacions, codificacions i

constitucié entre ells i en si mateixos en relacié amb el context cultural que els

Context de treball i de la Context formal académic

vida quotidiana

envolta.

Intel-ligéncia CULTURAL

\ Sistema formal
] Intel-ligéncia 3 4* E Intel-ligéncia !
' PRACTICA . — : ACADEMICA :
' Habilitats '
; Cooperatives E
E Habilitats Practiques Habilitats Académiques §
' + + :
E Habilitats cooperatives Habilitats Cooperatives |

Sistema del mon de la
vida

Capacitats de llenguatge i accié

En la interaccié i comunicacié entre persones en un procés de resolucio
d’acccions es genera la creacio de coneixement i de cultura a través del dialeg.
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El concepte de coneixement i cultura al que ens referim, no és un concepte
estatic sind que és el resultant d'un procés de comunicacid entre iguals, entre
persones i comunitats que es construeix i reconstrueix en els diferents contextos
d’actuacié a partir de les caracteristiques d’aquests, de les de les persones que hi
intervenen i de la seva actuacié. Dins aquesta concepcio no té sentit la distincio
entre gent culta i gent inculta, en tot cas de cultures diferents en el sentit dels
codis diferents de Bemstein (1990 i 1996)%, dels quals uns han estat socialment

valorats i privilegiats i els altres no.

Todas las personas tienen inteligencia cultural, la desigualdad se genera con
diferentes desarrollos en entornos diversos. Unos hacemos bien examenes de
mecanica, otros saben arreglar el coche cuando se para en la carretera. Puede
realizarse el transito de uno a otro dmbito (del aula a la carretera o viceversa)
siempre que se den algunas condiciones. Lo fundamental es que tanto la
propia persona como quienes interactuan con ella tengan el convencimiento

que puede lograrlo y exista la oportunidad de demostrarlo. (Flecha, 1997: 21)

En les multiples i constants situacions de la vida quotidiana on no apareixen
pretensions de poder es on es produeixen situacions idonies per al
desenvolupament de les habilitats comunicatives: estem parlant de ‘situacions
comunicatives’. La intel-ligéncia cultural que posseim totes les persones, ens
permet adquirir les habilitats necessaries per desenvolupar-nos en els nostres
contextos d’actuacié. Aquesta es desenvolupa amb Pexperiencia i en diferents
tipus de situacions (comunicatives o no) perd és a través del dialeg quan
s’intercanvien, es modifiquen i es creen significats. Si aquest dialeg es produeix
en una situacidé comunicativa, permetra, a més de posar-nos-hi d’acord crear
nou coneixement com a resultat de la interaccié entre els diferents significats.
Si es produeix en una situacié de poder i de desigualtat entre els agents,
provoca el manteniment d’un dels significats —cosa que deixa les coses igual
que estaven, perqué només es produeix un transvasament d'informacié sense
generar nou coneixement- i el procés de desapropiacié i pérdua de sentit

(Mead, 1990) per part dels altres agents desposseits de poder.

¥ Bernstein modifica el seu plantejament inicial dels seus primers llibres en la conceptualitzacié dels codis (codi restringit i codi
elaborat) cap a una conceptualitzacié més igualitaria dels codis desenvolupats en diferents contextos, .de la ql}al‘ la formal n’és la
privilegiada exercint una funcio hegemonica sobre les altres que responen a elaboracions culturals i funcionals distintes.
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En aquest mateix sentit Freire (1970) aporta el sentit que ha de tenir la
pedagogia: No podemos, a menos que sea ingenuamente, esperar resultados
positivos de un programa, sea este educativo en un sentido mas técnico o de
accion politica, que no respete la vision particular del mundo que tenga o esté
teniendo el pueblo. Sin ésta el programa se constituye en una especie de
invasién cultural, realizada quizds con la mejor de las intenciones, pero

invasion cultural al fin. (Freire, 1970: 115)

Quan les situacions de dialeg no sén en base a la igualtat, i per tant deixen de
ser intersubjectivament comunicatives, tothom hi perd. Es sobradament sabut
que en les relacions de treball es produeixen infinitat de situacions desiguals de
‘dialeg’, el resultat de les quals solament aporta pérdues per a les
organitzacions i les persones. Un exemple que ho mostra, fruit de 'experiéncia
compartida, té a veure amb el coneixement de la gestié de l'aigua. A partir de
lexperiencia professional, el pagés desenvolupa una seérie dhabilitats
practiques i técniques respecte a la gestié de l'aigua, cosa el proveeix d’'un
ampli bagatge de coneixement tacit sobre el comportament de laigua i la seva
gestié en el clima mediterrani. Quan davant els canvis d'ordenacié del territori
agricola que la societat urbana exigeix, cal posar en marxa la planificacio
d'obres i infrastructures de nova ordenacié territorial, els técnics de planificacié
urbanistica, -instaurant-se com els nous gestors- executen segons els seus
coneixements técnics subestimant i desatenent al coneixement dels pagesos.
El resultat, massa vegades, és el d’inundacions o destrosses quan arriba la

primera “llevantada” de tardor.

En el mateix sentit quan en els equips de treball de les empreses o els
sindicats, s’estableixen taules de dialeg per a la determinacié de les
competéncies en el treball, han d’estar-hi representats i tenir-se en compte a
tots els agents per igual perqué és I'inica forma de poder tractar des de les
diferents perspectives, conceptualitzacions i significats els continguts i objectius
del treball, tal com ja fa anys s’estd desenvolupant des de la perspectiva de
Torganitzacio que apren’ o ‘lorganitzacié creadora de coneixement‘ (Nonaka i
Takeuchi, 1999). L’organitzacié que aprén pero es limita al coneixement explicit

o formal que és conformat majoritariament per les habilitats académiques i
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organitzacié creadora de coneixement que si valora el coneixement tacit
recreant-lo i transformant-lo a través del dialeg i la interaccid, no té en compte
la ‘situacié de dialeg’.

En el procés de normalitzaci6é de les competéncies professionals hi intervenen
els actors representants de cada sistema: el sistema de treball, el sistema
educatiu i el sistema d’'avaluacié i acreditacio. Si en el procés de construccié
del sistema de normes de competéncies no es produeix en el context d’'una
situacié comunicativa, novament les pretensions de poder substituiran a les
pretensions de validesa impedint aixi moltes possibilitats de creacié matua de
coneixement i de propostes transformadores per al sistema de competéncies.
En aquests grups i processos de treball, protagonitzats per técnics, poques
vegades tenen en compte el coneixement tacit. Un exemple és la taula de
didleg de Catalunya on els representants dels treballadors del metall, per

exemple és un mestre sindicalista que poc sap del metall.

L’aprenentatge basat en el dialeg des de la perspectiva de la pedagogia freiriana i
de determinades experiéncies educatives, és el nucli vertebrador dels processos
d’actuacié i relaci6 tant en ambits formals com en ambits no formals
d’aprenentatge. D’aquesta manera, des de la base de I'accié comunicativa neix el
concepte d’intel-ligencia cultural que recull alhora, com hem vist, les aportacions
anteriors del camp de la psicologia en el sentit de la intel-ligéncia cristal-litzada i la

intel-ligéncia practica i aportacions de la base comunicativa i social de Freire
(1997).

El desenvolupament d’habilitats i competéncies en el treball a
partir de la intel-ligéncia cultural

A partir de teories de I'ambit de la psicologia (Scribner i Cole), de I'educacié
(Freire) i d’investigacions amb base empirica s’ha demostrat que les persones
desenvolupen majorment un tipus d’habilitats en funcié del context que els és
propi. Perd que hi ha un altre tipus d’habilitats que desenvolupen totes les

persones independentment de la seva realitat social i cultural. Aquestes habilitats
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sén les habilitats comunicatives. Totes les persones utilitzem habilitats
comunicatives constant i quotidianament en tots els ambits de la vida. Aquestes
ens serveixen per establir relacions entre nosaltres, 'entom i els altres de manera
natural. En aquest procés es produeixen multitud d’aprenentatges. Davant de
situacions concretes de la vida quotidiana, del treball i fins i tot en processos
d’aprenentatge formal, la possibilitat de plantejar-nos i resoldre problemes es

produeix utilitzant les habilitats comunicatives.

Vigotsky estableix en la seva teoria de [l'aprenentatge, el procés de
desenvolupament i conformacié de nou aprenentatge a partir de la ZDP (Zona de
Desenvolupament Proxim) en interaccié amb els altres. Fora de 'ambit academic,
i per tant en situacions no formalitzades d’aprenentatge, si no es realitza en
solitari, I'aprenentatge es produeix en un procés de relacid intersubjectiva. Dit
d’'una altra manera en qualsevol procés de relacié intersubjectiva es creen les
condicions per a un possible aprenentatge, reaprenentatge, etc. En aquest procés
es vehiculen les habilitats comunicatives de les persones que interaccionen
creant un espai de relacid que possibilita el ‘desenvolupament mental’ i
Faprenentatge. Aquest es produeix de manera diferent i creatiu segons el context i

la situacio donada.

El procés d’aprenentatge que s’estableix no és sempre lineal ni progressiu, de
menor a major complexitat, sind que depén del problema plantejat i de les
interaccions que es produeixin en la seva resolucié. Es tracta de processos
deliberatius en els que intervenen una combinacié mesurada per les possibilitats
de les interaccions de procediments d’aprenentatge. Aquesta combinacié
intercala, en ordre a la situacié i al problema plantejat, la posada en marxa
d'habilitats practiques i academiques "mogudes” per les habilitats comunicatives.

Les caracteristiques d’aquest procés respon a un tipus de conformacié mental en
ordre a l'activacié comunicativa amb els i les altres, tenint com a premissa que
totes les persones tenen una ‘intel-ligéncia comunicativa™®, que es sustenta en

aquesta conformacié del pensament en base a la comunicacio intersubjectiva.

% CREA (1995 — 1998) Habilidades comunicativas y desarrollo social. DGICYT, Direccion General de Investigacion Cientifico y
Técnica. Madrid.
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L’aprenentatge des de la practica aplega aspectes d’accio i de comunicacio
interpersonals

L’aprenentatge es produeix en l'actuacié amb els i les altres, en processos de
plantejament i solucié de problemes.

Quin és el procés més utilitzat per resoldre un problema en el lloc de treball? La
majoria de vegades, el més utilitzat, ve amb el comentari a una altra persona o
company de treball sobre la situacio (plantejament del problema) demanant-li el
seu ‘savoir-faire’ (coneixement o procediment de resolucié del problema) per tal
de veure la millor possibilitat per a resoldre’l. Aqui s’enceta un dialeg en el que es
combinen els diferents sabers i competéncies de cada persona, entre elles
mitjancant el llenguatge i les actuacions mentals i/o corporals.

Per tant, els processos per resoldre problemes i presa de decisions que
conformen les actuacions en el treball no segueixen en la realitat de la practica el
model hipoteétic deductiu tedric -lineal en la seqlienciacio de diferents passos- que
respon a la intel-ligéncia académica siné que com hem vist es resolt gracies a les
als aprenentatges que adquirim mitjancant les habilitats comunicatives, és a dir
mitiangant la posada en marxa de diferents tipus d’habilitats: les habilitats
practiques, les cooperatives i les académiques a partir del treball collectiu i
cooperatiu.

Competéncia col-lectiva, I'estil i ‘savoir faire’ de la comunitat

Les competéncies que es desenvolupen en el treball, si aquest es desenvolupa
de manera col-lectiva mitjangant I'accié comunicativa no només son font de
coneixement i aprenentatge de les persones que shi relacionen
intersubjectivament siné que a més proveeixen d'un coneixement tacit col-lectiu

que esdevé la competéncia col-lectiva de l'organitzacio.

La competéncia col-lectiva, que moltes organitzacions i empreses ja computen
quantitativa i econdmicament com a capital huma propi, pot ser base per a la
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millora de la formacié continua de totes les persones treballadores (sense
excloure'n a les de més edat i menys formacié) a partir de propostes

comunicatives.

La competéncia collectiva és aquella que s’obté com a col-lectiu de treball,
social o cultural. Aixi, Una familia les diferents generacions de la qual s’han
dedicat a la mateixa feina, un grup de treball consolidat d'una empresa, el
col-lectiu professional d'un sector o, de manera més especifica, la comunitat
gitana, han desenvolupat una competéncia col-lectiva que la identifica com a tal
i que s’ha de tenir en compte en els processos d’analisi de competéncies en
rad de la seva especificitat i a partir de criteris i métodes d’avaluacio i validacio
flexibles de cara al reconeixement d’aquesta competéncia per a la I'acreditacié

i la formacid.
Aprendre treballant o, millor, aprendre treballant i dialogant

En la practica diaria les persones utilitzem i desenvolupem diferents habilitats,
entre elles les comunicatives, que ens permeten desenvolupar-nos normalment
en el.s contextos de treball, independentment del nivell d'ds i de desenvolupament
que hom fa de les habilitats académiques que, com sabem, son les ‘socialment
valorades’ per desenvolupar les diferents activitats del treball, malgrat la realitat
del que succeeix cada dia en els grups de treball i les empreses s’entesti a

demostrar el contrari.

Partint de la premissa que totes les persones tenen les mateixes capacitats per
participar en un dialeg igualitari, malgrat pugui demostrar la seva competéncia en
contextos diferents. De tal manera, mentre que unes persones s’expressen millor
en el seu lloc de treball o en el mercat, poden sentir total inhibicié en una aula o
en una reunid de formacié. Es precisament en les relacions laborals, on
tradicionalment uns aprenentatiges més lligats a les habilitats practiques i

comunicatives.
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Les habilitats comunicatives sén alhora una bona base per a desenvolupar
aprenentatges de tipus académic ai es té en compte el seu desenvolupament en
contextos dialogics que puguin establir ponts entre els diferents tipus
d’aprenentatges. L’educacié és un procés de desenvolupament personal dut a
terme mitjangant P'aprofitament de les habilitats cognitives, comunicatives i
practiques desenvolupades i potencialment desenvolupables.

Per tant, si acordem el reconeixement de la capacitat universal de generar
llenguatge, podem superar les concepcions del déficit competencial que han
dominat 'accié educativa a partir del desenvolupament de programes de formacié
guiats per un model d’acci6é fonamentat en la capacitat universal de generaci6 de
llenguatge. Un model d’accié que permeti la possibilitat de fonamentar 'actuacié
social desenvolupada en contextos laborals i socials en una competéncia
universal. A través d'aquesta totes les persones independentment de la seva
extraccio social, de la seva cultura o de la seva situacio laboral, poden prendre
part en igualtat de condicions en els ambits de participacié del mén del treball,
cultural, social o formatiu.

Les persones que han dedicat la seva vida gairebé en exclusiva al treball o s’han
vist mancades de processos d’escolaritzacié han desenvolupat codis culturals
diferents als de lacadémia perqué s’han desenvolupat i conceptualitzat en
contextos diferents a I'escolar: el del treball, la familia, les relacions socials, efc. El
procés de construccié d'aquest coneixement es sustenta molt més sobre la
intel-ligéncia practica que sobre 'académica ja que la primera ha estat definitoria
per a la construccié del seu propi coneixement mitjangant la relacié amb el medi a
partir del desenvolupament de les habilitats practiques, comunicatives i
cooperatives.

La mancanca de determinats coneixements i habilitats privilegiats que sén els que
han estat desenvolupats en el context académic, descontextualitzat de la
realitzacié practica, crea en les persones o grups determinats, dificultats per al
desenvolupament social, cultural i també laboral per dues raons:

a. perqué no disposen del registre cultural privilegiat en el que es

desenvolupen les regles de funcionament del mercat de treball i de la nova
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estructura de la societat informacional i del coneixement, que respon a
construccions culturals d’ambit formal provingudes del mén académic.

b. perque el seu procés d’aprenentatge i construccié del coneixement respon
al desenvolupament de processos mentals produits en ambits no formals i

molt més lligats a la intel-ligéncia practica i cultural.

Aixo posa en evidéncia la necessitat de trobar formes que permetin establir ponts
entre unes i altres habilitats a fi que tothom pugui, des de les seves propies
habilitats, accedir a les que sén exigides en la societat actual. Es tracta, en tot cas
de reconeixer primer aquestes i a partir d'elles establir el pas a les habilitats i

competéncies requerides.

La intel-ligencia cultural és mesurable a través de les habilitats

comunicatives i el seu desenvolupament

Com hem vist la intel-ligéncia cultural inclou habilitats acad&miques, lligades a
contextos formatius, les habilitats practiques, lligades a l'aprenentatge practic -
que es produeix quan individualment resolem situacions determinades de
resolucié competent- i les habilitats cooperatives que son totes aquelles

enllacades amb contextos de dialeg cooperatiu.

Aquesta intel-ligéncia cultural que desenvolupem mitjangant la interaccié i dialeg
amb altres persones necessita espais de dialeg per a créixer. No sempre es
donen les condicions per a qué el dialeg es produeixi en un pla d'igualtat,
especialment en processos de formacié de les habilitats académiques, cosa que
pot comportar dinamiques d’exclusio. Les habilitats comunicatives ens permeten
compartir i desenvolupar aquesta intel-ligéncia cultural. De fet, la intel-ligéncia
cultural, impossible de mesurar d’'altra manera, es manifesta a través d’aquestes
habilitats comunicatives i del seu desenvolupament, que si que ho sén de

mesurables.
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3.6. APRENENTATGE DIALOGIC

En aquest apartat tractarem el concepte de l'aprenentatge dialogic perqué
representa una de les propostes tedriques més renovadores i compromeses de
la pedagogia critica i perqué esdevé una forma nova de conceptualitzar a partir
de la intel-ligéncia cultural, les situacions en les que I'aprenentatge hi té un
paper important.

L’aprenentatge dialogic (Flecha, 1997) és un concepte resultant de molts anys
de recerca teorica i practica educativa compromesa amb les persones i la
transformaci6 del seu context cultural i social. En definitiva, és el resultat de la
investigacio i Fobservacié, contrastada amb les persones protagonistes, sobre
com aprenen les persones fora del context academic i especialment aquelles

que tenen una trajectoria de vida al marge de I'escola.

Aixd es focalitza en com aprenen les persones en contextos informals (el lloc
de treball, la vida quotidiana, en les relacions personals, etc.) i com, també
aquest tipus d’aprenentatge pot traslladar-se en contextos educétius clarament
marcats per la llibertat d’aprenentatge de les persones participants. Posant
lémfasi en els espais educatius que afavoreixen Pautonomia d’actuacié i
aprenentatge dels seus participants aixi com la comunicacié i el dialeg en els
processos relacionals i d’aprenentatge.

La teoria de la accién comunicativa proporciona abundantes elementos para la
reflexion sobre el aprendizaje dialégico. En nuestra opinion, esta concepcion
tiene lagunas, precisamente en temas educativos, que aconsejan evitar su
aplicacion mecanica a la cuestion del aprendizaje. Corregimos su vision
evolucionista porque corre el peligro de reducir la diversidad y globalidad del
desarrollo humano a la infancia y adolescencia tipicas de la poblacion
occidental escolarizada (relegando tanto a la gente adulta como a las personas
de otros contextos). Muy buen conocedor de Piaget, Habermas ha tenido poco
en cuenta enfoques socioculturales como el de Vygotsky, que son importantes

en las concepciones del aprendizaje dialdgico. Su dltima propuesta, una
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conferencia realizada en 1997, en la Universidad de Barcelona con el titulo de
‘Multiculturalism: Does culture matter in politics’, es mds multicultural que la

teoria de la acciéon comunicativa. (Flecha, 1997: 15)

Com ja hem tractat amb anterioritat i en la linia de la fonamentacié d’autors
com Vigotsky, Scribner, Bruner i Freire, hem constatat com les persones
resolen mitjancant el dialeg, els problemes, situacions conflictives de la vida
quotidiana o s’enfronten a aprenentatges nous. En la interaccio, les persones
s’ajuden entre si compartint experiéncies i coneixements o enfrontant-se
conjuntament a nous aprenentatges i descobriments. El dialeg presideix doncs

aquestes relacions d’aprenentatge que realitzem al llarg de la vida.

Freire aporta a I'aprenentatge les relacions d’igualtat que han de regir qualsevol
relacié d'ensenyanca - aprenentatge i el dialeg com a instrument essencial

d’aquesta relacio (Freire, 1997).

Aprendre a conduir, a programar el video, a cuinar o a fer equacions és molt
més facil i més rapid quan podem comentar-ho amb altres persones. Es tracta
de recollir les condicions en les que es produeix 'aprenentatge dialdgic per tal
de poder-ho traslladar a qualsevol situacio educativa i, per altra, demostrar com
laprenentatge dialdgic, quan es fa en aquestes condicions, no només
aconsegueix incrementar els aprenentatges siné que a més conté un potencial

important per a promoure la transformacié personal i social.

L’Aprenentatge Dialogic és definit com “el que resulta de las interacciones que
produce el diglogo igualitario, es decir, un didlogo en el que diferentes personas
aportamos argumentos en condiciones de igualdad, para llegar a consenso,
partiendo de que queremos entendernos hablando de pretensiones de valideZz".
(Elboj et al. 2001: 92)

Es aquell aprenentatge que resulta del dialeg igualitari, és a dir del dialeg entre
iguals. Aix0 implica unes condicions situacionals (educatives o de relacid
laboral entre professionals) que permetin utilitzar i compartir les habilitats
comunicatives de totes les persones implicadés. Es tracta de superar moltes de
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les practiques habituals en les relacions laborals dins Pempresa i fora.
Assegurar que no hi ha situacions exclusores entre treballadors i treballadores,
entre agents dinamitzadors o ‘facilitadors’ de la creacié de nou coneixement i la
resta de persones treballadores de 'organitzacié. El mateix quan es tracta de
reconeixer 'aprenentatge adquirit per I'experiéncia en les situacions de treball i

d’avaluacié de competéncies, entre tecnics i operaris i treballadors rasos.

La diferéncia entre els ‘agents facilitadors de nou coneixement’ (Nonaka, 2001)
i els ‘agents facilitadors de dialeg’ (Elboj et al, 2001) rau en dos principis
relacionats en la posada en practica de l'accié comunicativa. Si aquests no es
respecten o es subverteixen no només es genera incomunicaci® o poc
aprenentatge sin6 la possible exclusié de persones académicament menys

formades, fet que provoca pérdues irrecuperables.
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