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Resum

En aquest article es considera que, quan ens referim a «nova cultura docent», estem par-
lant d’un concepte emergent, complex i d’'un gran abast. T¢ a veure amb un nou model
de coneixement cientific, amb una nova concepcié de I'avaluacié i amb noves exigéncies
pel que fa al llenguatge. Per aixo, si bé els canvis en els curriculums i en la docencia sén
necessaris, cal disenyar-los mirant cap al futur (que sera ben diferent del nostre present) i
amb la finalitat de promoure valors humanistics enfront d’actituds deterministes deriva-
des del cientifisme i la tecnocracia.

Resumen

En este articulo se considera que, cuando nos referimos a una «nueva cultura docente»,
estamos hablando de un concepto emergente, complejo y de gran alcance. Tiene que ver con
un nuevo modelo de conocimiento cientifico, con una nueva concepcién de la evaluacién
y con nuevas exigencias en relacidn con el lenguaje. Por eso, si bien los cambios en los
curriculos y en la docencia son necesarios, han de ser disefiados con visién de futuro (que
serd muy diferente a nuestro presente) y con la finalidad de promover valores humanisti-
cos frente a actitudes deterministas derivadas del cientifismo y de la tecnocracia.

Abstract

In this paper, it is considered that when we refer to a «new teacher culture», we are talking
about a complex, far-reaching emergent concept. This concept relates to a new model of
scientific knowledge, to a new conception of assessment and to new exigencies concern-
ing language. Therefore, even if changes in curriculum and teaching practices are neces-
sary, they must be designed with a foresight of the future (which may be very different
from our present), and with the aim of promoting humane values in front of determinis-
tic attitudes derived from scientism and technocracy.
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Introduccié

La tesi de l'article és que tot l’ensenyament esta immers en un procés de canvi,
que no es pot aturar perqué correspon a la crisi de les ideologies de progrés
vinculades al desenvolupament cientific i tecnologic. Esta canviant molt de
pressa la demanda que fa la societat a 'escola i a la universitat i es multipli-
quen les critiques dels mitjans a les institucions docents, alhora que augmen-
ta el desanim del professorat, fins al punt que s’ha parlat del «desconcert de
I'educacié» (Cardus, 2000); expressions com «els centres docents s’han con-
vertit en guarderies o parquings de joves», «el que s'aprén a la universitat no
serveix per a res, perd cal tenir un titol», «caldria ensenyar unes altres coses»...,
sén simptomes del desajust entre els valors socials i els de I'ensenyament. Per
aix0, perque ja és al carrer, el canvi en I'ensenyament és necessari i cal contri-
buir-hi: cal situar-se al capdamunt de l'onada per tal que no ens arrossegui o ens
rebolqui. Ja hi ha indicis forca clars que mostren que hi ha una nova cultura
docent, emergent, i cap a on cal anar, tot obrint un nou cami.

Aquests adjectius, emergent i nova, donen sentit a tot I'article, conjunta-
ment amb lentitat cultura docent, que també és nova i emergent. Un canvi de
cultura és molt més que un canvi en els plans d’estudi o una reforma dels
ensenyaments obligatoris (que en sén més aviat els simptomes), perque és un
canvi de perspectiva i és, sobretot, un canvi de valors.

Simultaniament, en plena crisi, enmig del canvi, hi ha una exigencia creixent
d’oferir una docencia de qualitat, i les administracions impulsen innovacions
en els centres d’ensenyament per tal d’avaluar-la i augmentar-la. Pero, tot i
que és intrinsecament bo i pragmaticament convenient vetllar per la qualitat de
la docencia, cal pensar amb calma quins sén els indicadors de qualitat en els
quals cal fer atencid, perque, com que sén indicadors de «valor» (del que és
bo i del que és dolent), han de seleccionar-se amb els criteris de la nova cultura
emergent. Altrament, la preocupacié per la qualitat universitaria i la nova
cultura docent podrien no coincidir i no s'avancaria cap a la superacié de la
crisi, no es produiria el canvi necessari.

Si s’ha acceptat la primera tesi (és a dir, que cal canviar), la «qualitat de
docencia» queda automaticament definida com «alld que afavoreix el canvi i
assegura que es produeixi en la direccié i en el sentit correctes». Cal plantejar
encara molts interrogants per tal que els indicadors de «qualitat» siguin alho-
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ra indicadors de «canvi de cultura docent»; al mateix temps, caldra ser ser molt
contundent en facilitar situacions innovadores.

Per aixd en aquest article es plantejaran més preguntes que respostes. Seran
preguntes sobre els elements del canvi: el model de coneixement, les demandes
socials als centres d’ensenyament, el model de professor o professora i d’alum-
nat, la manera de fer classe —els continguts, els llenguatges, els examens— i,
sobretot, els objectius de la universitat i, en general, dels centres d’ensenyament.
(Tot i que en l'article es reflexiona sobre I'ensenyament universitari, no s'estableix
una diferéncia radical entre aquest i el no universitari, perque tots dos tenen els
mateixos punts forts i els mateixos punts febles; perd podria ser que, en la nova
cultura docent, 'autonomia de I'un respecte de 'altre augmenti, per incidir
millor, un i altre, en la formacié intel-lectual dels seus propis alumnes.)

En els apartats segiients de I'article es desenvoluparan les reflexions plan-
tejades en aquesta introduccid, en intentar respondre les preguntes segiients:

— Es possible un canvi a fons de la universitat que, malgrat tot, no la faci
desapareixer?

— Quins aspectes dels coneixements universitaris estan canviant?

— Quins aspectes de la docencia estan canviant?

— Quines innovacions cal impulsar?

— Es pot intentar una definicié de la nova cutura docent i proposar alguns
dels seus indicadors de qualitat?

Pot canviar la universitat sense que el canvi acabi amb ella?

Cal avangar que la resposta sera afirmativa, perque, altrament, ja no caldria
continuar escrivint I'article. Els arguments per fonamentar-la no seran molts
ni, potser, molt convincents, perd ofereixen un suport minim per admetre
tant la possibilitat d’un canvi com les condicions de continuitat de la uni-
versitat.

Es possible un canvi radical en l'ensenyament

Deia Ramus (Pierre de la Ramée, segle xvI) que un mestre de Paris que shagués
despertat d’'un somni de cent anys a mitjan segle XvI, no hauria reconegut el
moén de la cultura. Havien desaparegut els antics llibres que es recitaven de
memoria i aquests havien estat substituits pels dialegs d’Erasme i Vives, per
dialectiques totalment noves (la seva propia, la de Melanchton) i per les obres
dels classics: Virgili, Cicero, Terenci... Havien emergit els nous valors de 'hu-
manisme i havien estat bandejats els de 'escolastica (Garin, 1987).
Lensenyament escolastic i 'ensenyament en el renaixement immediata-
ment posterior, amb la impremta ja consolidada, foren radicalment diferents
entre si: en objectius, en mitjans, perd sobretot en valors; perd no hi ha menys
diferéncia entre 'ensenyament en el Renaixement i el posterior, de la «revolu-
ci6 cientifica», que va necessitar noves institucions culturals, les academies, per
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impulsar i consolidar els nous coneixements experimentals que la universitat
acceptava amb dificultat. Hi ha també profundes diferéncies entre les univer-
sitats prenapoledniques i postnapoledniques.

La historia ens fa veure que shan produit grans canvis en la universitat
quan hi ha hagut grans canvis socials i culturals, i si la universitat s'ha resis-
tit a canviar, han aparegut nous centres, que oferien els nous coneixements
que es necessitaven (com les escoles de jesuites en el Renaixement), fins que
també la universitat, encara que amb retard, ha arribat a canviar. Ens mos-
tra també que la relacié entre la societat i la universitat no sempre ha estat
pacifica ni del tot amigable: hi ha hagut enfrontaments amb els governs i
amb els comerciants, bé per oposicié d’idees, per disputa de poder o per una
valoracié diferent sobre la utilitat dels coneixements, de la cultura. Pero sem-
pre que hi ha hagut llibertat de pensament, poca o molta, la universitat ha
acabat trobant el seu lloc i ha contribuit, amb recerca i docéncia, a la vida
cultural de la societat.

Perd ara sembla que s’hagi parat el rellotge, perque les universitats s’as-
semblen massa a les de finals del XIX i aquesta evidéncia produeix una certa
inquietud, pel temps que ha passat (i pels molts canvis socials produits en
aquest perfode) i, especialment, perque les universitats shan massificat i han can-
viat les motivacios dels seus estudiants.

Lesséncia de la universitat

La universitat ha canviat, perd ha continuat essent «universitat», perquée sem-
pre ha trobat la manera d’adaptar els objectius que la varen fer neixer a les
noves situacions socials.

El naixement de la universitat al segle X11I va ser degut a un pacte entre
professors i alumnes: uns i altres van estar d’acord a construir plegats un nou
tipus de coneixement, en el marc d’'una nova institucié independent ja dels
monestirs i de les catedrals. La universitat formava els filosofs i els tedlegs, els
lingiiistes, els estudiosos dels classics, els advocats, els metges..., alhora que
redefinia els continguts d’aquesta formacié d’acord amb la constant revisié
d’aquests que la feia esdevenir un centre de creacié de coneixement. Era el
centre per excel-lencia de formacid superior i va anar ampliant la seva oferta
de nous estudis i de noves professions, mantenint, pero, la seva capacitat
d’opinar lliurement, fonamentant-la en la racionalitat dels seus arguments.
Els estudiants universitaris han mantingut també (amb diferents graus d’exit)
la llibertat d’opinié que es deriva de la seva condicié de «socis fundadors»
de la universitat.

La complicitat entre professor i estudiant i la relacié entre coneixement
que cal transmetre-recerca-innovacié (que requereix una gran obertura a totes
les innovacions socials i tecnologiques i una resistencia enfront d’interessos
que separin excessivament la innovacié tecnologica de la cultura) constitueix
lesséncia de la universitat i és compatible amb moltes situacions socials i poli-
tiques diferents, exceptuant aquelles que vulguin fermar les consciencies i con-
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dicionar les recerques al benefici immediat que se’n pugui obtenir. Si shan
donat aquestes situacions d’ofegament intel-lectual, les universitats shan empo-
brit i han desaparegut; per sort, sovint han renascut quan les condicions han tor-
nat a ser favorables, perque una societat amb vitalitat necessita les seves
universitats 1 les valora.

Per aixo, els canvis actuals, que es plantegen en una societat democratica,
no han d’afectar pas I'essencia de la universitat, encara que siguin molt impor-
tants; i ho sén, perque, com va passar al segle Xv, emergeix un nou model de
racionalitat, conjuntament amb els nous «textos» procedents de les tecnolo-
gies actuals de la informacié i de la comunicacié.

Quins aspectes dels coneixements universitaris estan canviant?

La manera de concebre la docencia (el «<model de professor») sempre s’ha rela-
cionat amb la manera de concebre el coneixement (el «<model de cientific»); si
ara es parla de «la nova cultura docent emergent» és perque esta emergint també
un nou «model de ciencia» que modifica substancialent el model tradicional,
el qual, si bé inicialment corresponia només a les ciéncies experimentals, havia
esdevingut for¢a universal.

Es comengara, doncs, per analitzar aquest model tradicional de ciencia que
procedeix de la revolucié cientifica i de la Il-lustracid, el qual, vist amb pers-
pectiva historica, va aportar, en el segle XVII, una nova finalitat i un nou valor
al coneixement: «transformar el mén» i ser «clar i racional» en les explicacions
que proporcionava dels fenomens del mén, segons un nova manera d’entendre
la relacié causa-efecte, i aquests canvis van fer canviar també I'epistemologia:
els coneixements «transformadors» requeriren un nou metode.

Ja sabem les conseqii¢ncies que ha tingut apostar pel coneixement «trans-
formador del mén», abandonant el coneixement que en podriem dir «con-
templatiu del mén». Ha aportat molts avantatges, en medicina, qualitat de
vida, comunicacié entre les persones..., que han donat un gran prestigi al
coneixement cientific; i aquest ha esdevingut «model» pels altres coneixements:
ciencies de la comunicacid, ciencies humanes, ciencies socials, ciencies de 'edu-
caci6. La paraula ciéncia ha recuperat el significat global, «coneixement del
mon», que havia tingut a 'antigor.

Totes les ciencies actuals (i no només les anomenades «ciéncies expe-
rimentals») valoren I'experimentacid i volen, en un grau diferent, ser «trans-
formadores del mén». Totes participen, per tant, de la crisi actual, quan,
per camins diversos, es fa palés que hi ha limits a la vocacié transformadora
de les ciéncies, que sén de diferents tipus: naturals (imposats per la natu-
ralesa, que pot ser malmesa irreversiblement), cognitius (les possibilitats de
fonamentar el coneixement de manera logica, posada en qiiestié pel teore-
ma de Gédel), etics (determinades actuacions ens poden aniquilar com a
persones amb sentiments i utopies), socioeconomics (determinades actuacions
no es poden subvencionar, o no es considera que sigui politicament ade-
quat fer-ho).
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El «problema» de conéixer experimentalment

Arribar a confegir una ciéncia a partir de 'experimentacié ha estat una proe-
sa en la qual han participat moltes persones, des del moment que es va optar
per donar més valor al coneixement «dels artesans, egipcis i dones velles» (en
paraules de Paracelsus, segle Xv) que al dels llibres dels classics. (Es diu que
Paracelsus va comengar una de les seves llicons publiques de medicina quimi-
ca, a Basilea, cremant els llibres de Gale i d’altres classics com a mostra del seu
rebuig als coneixements que no procedien directament de I'observacié.)

Els nous coneixements practics i «transformadors del mén»: la quimica
(amb la nova medicina i la nova farmacia), les enginyeries i la nova fisica expe-
rimental (que deixava de ser «filosofia natural») es van comencar a introduir
a la universitat durant els segles XvII i XvIII i s’hi han consolidat en els dos
darrers segles (XIX i XX).

Al segle Xv1I es va produir 'anomenada «revolucid cientifica», que va afec-
tar sobretot la fisica i la medicina i que va introduir a la universitat el coneixe-
ment experimental que havia nascut, fora d’ella, en el Renaixement. Al llarg
del segle xv111, alhora que es definia el significat de la nova «racionalitat expe-
rimental», es delimitava I'abast de les qiiestions i dels temes susceptibles de ser
estudiats: es prioritzava alld que podia ser mesurat. Els experiments que fona-
mentaven el nou coneixement eren els produits per determinats instruments,
que, a més, permetien mesurar (els microscopis i els telescopls les balances,
les ampolles de Leiden, les piles electroquimiques, etc.), i sanaven identifi-
cant les «<magnituds» significatives en cada camp del coneixement.

A partir del segle XIxX es consolida la quimica, gairebé del tot «artificial» i
amb un llenguatge especific que només és entes pels especialistes, en el qual
sutilitzen «letres» que simbolitzen unes entitats convencionals, els atoms. Des-
triar substancies en la naturalesa és molt més complicat que obtenir-ne direc-
tament en el laboratori, i la quimica es dedica, sobretot, a aquesta darrera
activitat: la dinamica imposada a la reaccié quimica pels instruments de labo-
ratori s’aplica amb un exit sorprenent a I'explicacié dels fendmens naturals, i
aquells que resulten massa complexos es deixen de banda (Izquierdo, 2000).
Lideal de la Illustracié: disposar d’un llenguatge clar i racional per tal de poder
analitzar tots els esdeveniments, se supera a ell mateix: el control dels proces-
sos és massa complex per ésser compres pels no especilistes.

“us d’instruments, que vincula les ciéncies i la tecnologia fins al punt de fer
inimaginable que les primeres puguin existir sense la segona, caracteritza les
ciencies actuals, que s6n, de fet, tecnociéncies (encara que, com veurem, no
sempre s'accepta aquesta definicié tan dbvia). Ja no sén «filosofia natural» ni rei-
vindiquen formar part de la cultura humanistica; més aviat al contrari, han
marcat distancies respecte a d’altres coneixements que no podien ser encotillats
d’aquesta manera ni eren facilment matematitzables, perd amb aixo se supera
I'ideal que la va fer néixer, i per aixd es comenga a plantejar una crisi.

El «metode cientific», experimental, ha esdevingut el cami{ (dnic, per a
alguns) per arribar a coneixer de manera racional i arribar a descobrir no només
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com és el mén natural (fisicoquimic i bioldgic), siné qualsevol altra «veritat,
quan, en realitat, només pretén dominar el control dels processos, que s'asso-
leix simplificant-los artificialment.

Justament ara, quan sembla que el metode cientific ha estat adoptat per
totes les ciéncies a causa de la seva potencia, es comenga a veure clar que pre-
senta febleses molt importants. Per aixo, perque la paraula ciéncia abasta tots
els coneixements (pero, curiosament, s’ha diferenciat de les enginyeries).

Lanomenat «métode cientific»

El coneixement experimental, artesa, va arribar a ser «filosofia natural, universitaria»
(abans d’esdevenir «ciencia experimental» i deixar de ser «filosofia»), perd va caldre
recongixer que calia una mediacié molt més complexa entre «sentits» i «raé» del
que pensaven els pioners de experimentacié, com Paracelsus (1493-1541), Bacon
(1561-1626) o Galileu (1564-1642). Van haver de canviar molts dels plantejaments
que fins aleshores havien fonamentat el pensament racional segons les regles de
la logica que Aristoteles havia establert magistralment. La nova ci¢ncia va haver
de refer el seu metode, perque si havia de ser «transformadora del mén» (si havia de
ser artesana, cosa que Aristdteles mai va desitjar), havia de fixar-se molt més en
els processos, en la relacié entre intervencid i resultat, perd si també havia de ser
«filosofia», havia de ser «racional», havia d’adaptar-se a «regles de pensar» que fun-
cionessin, tan valides com ho havia estat la logica i el model de mén d’Aristoteles;
per aixd calia un «model de mén» tan adequat a aquestes regles com ho havia
estat el model de mén d’Aristoteles.

R. Descartes (1596-1650) va establir les condicions per a aquest nou pen-
sament racional, separant-lo finalment dels sentits (que poden enganyar), per
tal de fer-lo objectiu i vinculant-lo a un suposat model mecanic del mén: aquest
aparexia com un mecanisme complex, mesurable, matematitzable i, en con-
seqii¢ncia, «pensable»: és el mén que «es veu» a través de determinats instru-
ments. Segons la ciencia moderna, les matematiques ja no sén el dlenguatge amb
el qual estava escrita la naturalesa», com pensaven Galileu o Kepler i potser
encara Newton (1642-1727), siné que és el llenguatge del model (mecanic)
del mén (Turrd, 1986); i passen a formar part del métode cientific perque
ordenen i donen sentit als experiments (Izquierdo, 2000).

Encara quedava molt cami per recérrer fins a fer que realment les noves
ciéncies fossin «transformadores». De fet, no ho haguessin pogut ser ni no sha-
guessin donat les circumstancies politiques i econdmiques que van portar a la
revolucié industrial, iniciada a Anglaterra a mitjan segle XVIII i estesa a poc a poc
a Europa i America en els dos segles segiients.

Ja des del segle xv1iI es pren consciéncia de la consolidacié del nou metode
que havien anunciat Bacon i Descartes el Xv1I i de la importancia del llenguat-
ge matematic, considerat el llenguatge propi de les ciencies, magistralment uti-
litzat per Newton en els Principia. Hi ha diferents intents d’elaborar una «nova
teoria de la ciencia experimental» que justifiqués el metode de les ciencies expe-
rimentals, «positives», perd el més reeixit no es produeix fins a la decada de
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1920, amb lescola del «positivisme logic» o «Cercle de Viena» (quan la filoso-
fia de la ciéncia es consolida). Els filosofs i cientifics del Cercle de Viena
sinteressaren per la justificacié logica del coneixement experimental, i recons-
truiren racionalment el metode cientific per mostrar com es transmet la «veri-
tat» del mén des de I'experimentacié a les teories cientifiques: les ciéncies positives
apareixen com el paradigma del pensament racional, perqué es fonamenten en
els «fets». Perd el positivisme logic s’ha anat transformant al llarg del segle XX, i
la filosofia de la ciencia ofereix ara una imatge molt diferent del que és la cien-
cia; no és una «corretja de transmissié de veritats en el mény, siné una activitat
humana molt complexa, subjecta a finalitats i a motivacions que condicionen les
«veritats». Lobra de Kuhn, La estructura de las revoluciones cientificas (1975), ha
fet visible un procés que havia comengat molt abans: la historia de les ciencies,
que es desenvolupava segons historiografies modernes (amb aportacions de la
sociologia), mostrava que els cientifics no feien cie¢ncia segons el metode cien-
tific, sin6 que els «descobriments» resultaven molt més dificils de reconstruir; la
«racionalitat» (definida com una combinacié d’experimentacié i pensament
logic) resulta insuficient per explicar la produccid, el manteniment i el canvi
de les teories cientifiques: aquests processos sén molt més complexos, més
humans, i desborden la descripcié que se’n fa des del context de la «justifica-
cié»: el métode cientific no aconsegueix explicar la dinamica cientifica.

Aix{, Kuhn «naturalitza» la filosofia de la ci¢ncia a partir de la historia i de
la sociologia, fent veure que la societat (la comunitat de cientifics) estableix
els criteris per jutjar les teories i que aquestes 1o cs deriven exclusivament d’ex-
periments objectius. La ci¢ncia és un procés col-lectiu de solucié d’enigmes
que es deriven de les finalitats «transformadores» del mén, i les teories (les solu-
cions proposades) sén representacions convencionals dels resultats de les inter-
vencions humanes en el mén (no sén, pero, arbitraries, perque els cientifics
han estat educats cientificament i han adquirit un compromis amb la teoria
valida en cada moment). El «consens» substitueix la «recerca de veritat»; la
«tradicié» substitueix el «metode cientificn.

Des de Kuhn s’ha desfermat una onada d’opinions orientades a la desmi-
tificacié «teorica» de les ciencies, alimentada especialment pels socidlegs del
coneixement hard program (socioconstructivistes), sense que aparentment s hagi
modificat gens ni mica el que els cientifics pensen d’ells mateixos i de
excel-léncia del seu treball. Tenen, al seu favor, 'indubtable progrés tecnic
produit: els avions s'enlairen, els telefons milloren, es curen malalties gracies
a nous instruments sofisticats que funcionen. Pero la critica ha fet impacte al
carrer, barrejada amb la sensacié difosa que s’ha de posar limit a 'esperit inter-
vencionista i transformador del mén de la ciéncia; perqueé hi ha el perill de
quedar-nos, finalment, sense mén natural.

Ciéncia, técnica, societat

Aquesta desconfianga mostra I'impacte que ha anat tenint el moviment ano-
menat «ciéncia, técnica, societat» (CTYS), el qual, des de final dels anys qua-
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ranta, manifesta dubtes seriosos que el progres cientific hagi estat tan benefi-
cids com se suposa, i també ha incorporat les critiques al metode cientific. El
moviment CTS es considera «un estudi social de la ciencia i de la tecnologia»
pero, com que ha fet aportacmns a la filosofia de la ciencia i a la propia cien-
cia, ara ja é molt més que aixd. Es sindbnim d’una nova orientacié del coneixe-
ment, amb nous valors que fonamenten un nou model que aproxima les ciéncies
i les humanitats.

Aquest moviment es va consolidar a partir dels anys seixanta. Després d’'una
¢poca d’optimisme arran del llangament de I'Sputnik (1957) i de 'arribada a
la Lluna (1969), es varen comengar a criticar les febleses, cada vegada més evi-
dents, de I'Estat tecnocratic: la degradacié del medi, els accidents nuclears, els
conflictes etics, la consolidacié de les diferéncies entre paisos rics i pobres...
(vegeu Gonzdlez i altres, 1996).

En contra d’aquesta postura es podria considerar que una cosa és la ciéncia
(coneixement objectiu que tendeix a ser «veritat», propi de la universitat), una
altra cosa és la tecnologia (que és ciencia aplicada, de la qual socupen les indus-
tries) i una altra cosa és el que la societat en faci de totes dues (que és respon-
sabilitat dels politics i economistes). Perod ara ja no és possible pensar aixi; totes
les ciencies tenen alguna cosa de «tecnociéncies» (Echeverria, 1995), perque
totes fan servir instruments. La ciencia i la tecnologia arriben a ser indestriables
en la practica cientifica i formen part d’una activitat humana que es desenvo-
lupa socialment. La ciencia, la tecnica i la societat es limiten mdtuament i han
d’avanqar juntes cap a finalitats <humanes». Hi ha un nou «contracte social»
entre ciencia i societat, hi ha un nou concepte de racionalitat, més humil i
també més huma. La creacié de coneixement cientific es pot representar de
manera menys dogmatica i, per aixd, més d’acord amb les dinamiques d’en-
senyament-aprenentatge.

El nou model de coneixement que esta emergmt aporta nous valors i, en
conseqiiéncia, una nova eplstemologla Es més ric, més complex, més huma, més
creatiu..., perque acosta les ciéncies experimentals a les humanitats i pot com-
binar els punts forts d’'unes i altres. S’han fet evidents els perills del cientifisme
i la tecnocracia (que es discutiran més endavant), que s’han de combatre amb
la nova racionaliat «socialmente contextualizada», que compta amb el fet que
hi ha participacié social en la gestié de la ciéncia (especialment dels propis
cientifics!) i amb I'¢tica, és a dir, no és aliena al judici sobre la conducta huma-
na i les seves conseqiiencies.

Es precisament en el marc d’aquest moviment on pot apareixer el nou
model de coneixement cientific que fonamenti la nova cultura docent.

Les teories cientifiques segons els models cognitius de ciéncia

El nou concepte de racionalitat cientifica déna lloc a un nou concepte, ampli,
de «teoria cientifica» i de ciencia; es configura en el marc de les ciéncies
cognitives, les quals constitueixen actualment un punt de confluéncia de les
diverses ciencies que estudien o que aporten idees sobre la cognicié humana,
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admetent que aquesta es desenvolupa en societat (sociologia cognitiva, antro-
pologia, filosofia de la ciencia, psicologia cognitiva, lingiiistica). El model cog-
nitiu de ciéncia és el resultat de considerar que aquesta és una activitat humana
de produccié de coneixement i que tant la seva motivacié com els mecanis-
mes de control corresponen al que sén o poden arribar a ser les persones.

Com que les ciencies cognitives estudien tant la cognicié dels experts com
la dels aprenents, els models cognitius de ciencia sén molt utils per veure cap
a on ha d’orientar-se el coneixement universitari i com s’hauria d’ensenyar.
Aporten un nova aproximacié a la racionalitat cientifica que permet un nou
model de ciencia.

Ates que es tan complex analitzar lactivitat cognitiva, perque és dificilment
objectivable, aquesta aproximacié «<humana» que parteix de la constatacié del
fet que totes les persones «pensen» és molt interessant (vegeu Guidoni, 1985).
I «pensar» és multidimensional: per molt que es puguin identificar arees de
coneixement diferenciades (el llenguatge, 'accid, la percepcid, el pensament),
cap d’aquestes pot existir o desenvolupar-se amb independencia de les altres; en
totes es produeix un procés d’esquematitzacié que permet «subjectar» algun
aspecte de la «realitatr. I es gaudeix de «coneixer» quan s’identifica la con-
fluéncia entre esquemes de diferents arees: quan es fa, es pensa i es parla amb
un unic significat.

El pensament cientific és una manifestacié d’aquesta capacitat humana de
pensar sobre el que es fa, de fer amb una intencid, de crear llenguatges (nous
signes, noves entitats) que permeten reflexionar sobre els resultats dels pensa-
ments i de les accions. Aix{ com una de les estrategies basiques del pensament
huma és el raonament analdgic (contemplar quelcom com si fos una cosa dife-
rent), I'estratégia basica del pensament cientific és «veure el mén a través de
teories», i és d’aquesta manera que les dades experimentals prenen sentit, es
poden interpretar.

La relaci6 entre la teoria i les dades ha de ser «racional»; perd la racionali-
tat que es requereix en una teoria cognitiva de la ciéncia (que compta amb la
construccié social del coneixement, perque les persones viuen en societat) és
una racionalitat <humana», no purament logica (una «racionalitat moderada,
en termes de Newton-Smith, 1987); és una racionalitat no categorica, siné
que admet graus perque és instrumental, té a veure amb com s'utilitzen deter-
minats mitjans per assolir determinades fites i amb els judicis de la comuni-
tat de cientifics sobre la pertinenca d’aquests mitjans i d’aquestes fites.

Un model de cie¢ncia d’aquestes caracteristiques és compatible amb la nova
sensibilitat CTS, perque ara 'accent es posa en la relacié entre els valors i els
objectius humans, la intervencié en el mén que se’n deriva i la creacié de
coneixement que permet controlar-la; la «racionalitat forta», que s’atribuia al
treball cientific d’abans de Kuhn, o la filosofia del llenguatge que abans de
Wittgenstein fonamentava la recerca d’un llenguatge univoc per a les ciencies
similar al matematic (una mena de llenguatge matematic perd amb significat
empiric) no es pot continuar defensant, perqué no correspon a I'activitat dels
cientifics al llarg de la historia.
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Una nova concepcid de la funcid del llenguatge en la creacié de coneixement

Es molt interessant analitzar la contribucié del llenguatge al procés de cons-
truccid i consolidacié del metode experimental, per tal de veure’l des d’un punt
de vista funcional, pragmatic, que és la gran aportacié de Wittgenstein a la
lingiiistica del segle XX (i que ha contribuit, alhora, a la crisi del model tradi-
cional de ciéncia).

Al llarg dels quatre segles transcorreguts des del col-lapse de la ciencia medie-
val i de 'emergencia de la «magia natural» precursora de les ciéncies expe-
rimentals, hi va haver un procés constant de creacié literaria que ha anat
transformant el format del mén per fer-lo «pensable» (vegeu Christie, 1987;
Halliday i Martin, 1993). A poc a poc, el mén ha estat representat per sim-
bols, férmules, taules, diagrames, esquemes..., que es refereixen a determina-
des relacions, a determinades magnituds, a determinades formes de control
dels processos que han resultat més reeixides o que s’han considerat valuoses
per raons diverses. Cada nou «signe» ha aportat noves possibilitats de pensar,
nous nivells epistémics: es pot pensar sobre els signes, ja no cal fer-ho directa-
ment sobre el mén, perd els resultats de les maniobres shan de contractar, han
de tenir sentit en el mén. Els experiments es dissenyen seguint la logica que
imposa l'escrit, no només la logica de I'eficacia experimental; i escrit segueix
la ldgica del que és possible fer amb els instruments de que es disposa, no
només del que «passa en el mén i resulta sorprenent» o de «vet aqui un pro-
blema que haurfem de solucionar.

Veiem, aixi, que el llenguatge forma part de la creacié cientifica, no es limi-
ta a «expressar-la». Perd la veritat és que els llenguatges especialitzats, que han
estat funcionals en el moment de ser creats, es converteixen després en «portadors
de veritat» i constitueixen sovint una mena de «ritual»: s'arriba a considerar
que les coses que s6n rellevants per a una disciplina s’han de dir d’'una deter-
minada manera i de cap altra.

Sense negar, en absolut, la necessitat d’emprar el llenguatge més precis pos-
sible, la historia de les ciencies i el sentit comu ens fan veure que el llenguatge
especialitzat és una conquesta dels especialistes, i no té sentit pels no especia-
listes; per tant, no es poden introduir coneixements totalment nous amb llen-
guatges que son també totalment nous; de fet, es pot fer (es pot fer gairebé
tot!), perd no serveix de gran cosa: els coneixements se sabran «dir» en el llen-
guatge que toca, perd no es podran aplicar; seran enciclopedics i pedants
(Lemke, 1997, reconeix aquesta situacié quan ens diu que, a classe, no es pot
ser simultaniament clar i precis).

Es fonamental considerar que el llenguatge és una «accié» especifica («actes
de parla», vegeu Austin, 1982) per tal de poder-lo utilitzar (és a dir, fer servir)
conscientment com I'instrument principal per a la construccié del coneixe-
ment. Els actes de parla / funcions del llenguatge sén diversos i no es poden
analitzar aqui; perd cal insistir que, en conjunt, permeten construir significats
(no només comunicar idees) de manera apta per a la discussié, que, alhora, els
fa canviar o els matisa.
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El llenguatge precis, cientific, arribara a tenir el significat que li és propi
com a resultat de I'activitat de classe (no pot ser, inicialment, portador de
significat pels aprenents!), la qual ha de ser tan cientifica com sigui possible (teori-
copractica, motivada, centrada en la resolucié/formulacié de problemes reals,
discursiva, creativa, etc.). Aquesta reflexié ja té a veure amb I'apartat segiient.

Quins aspectes de la docencia/recerca estan canviant?

S’ha dit al comengament de I'apartat anterior que un nou model de docencia
necessitava un nou model de coneixement. En aquest apartat es consideraran
els canvis en la docencia, i es fara veure que es poden relacionar amb el nou
model de ciencia per impulsar les innovacions més fonamentades en el que ara
se sap sobre la construccié i la creacid de coneixement.

Hi ha un ampli consens a I'entorn dels darrers documents sobre docencia
universitaria: informe Dearing, Universidad 2000 (informe Bricall), informe
Delors, etc. En general es consideren encertats i que mostren el cami que cal
seguir; si més no, fan reflexionar sobre I'encarcarament de la universitat i pro-
dueix una certa vergonya constatar que ha canviat molt poc al llarg del darrer
segle.

Una de les propostes més ben acollides dels documents esmentats és dife-
renciar I'ensenyament de I'aprenentatge (i cal que els estudiants aprenguin, i
aprenguin a aprendre!) i la feina del professor de la dels alumnes, amb la fina-
litat de disminuir el fracas en els estudis universitaris, perd les dues diferencia-
cions constitueixen una carrega en profunditat que dinamiten l'estil d’ensenyar
tradicional. A més, es reconeix la necessitat de vincular els ensenyaments a les
demandes socials (fent que els estudis siguin polivalents i modulars), tant pel
que fa a la possibilitat de trobar feina com per tal que la societat aprofiti millor
els coneixements que es desenvolupen a la universitat gracies a la recerca i a les
propostes d’innovacid; i es limita el finangament public a la universitat, mos-
trant un escenari futur en el qual les universitats pabliques competiran amb les
privades. Finalment, es fa veure que les noves tecnologies de la comunicacié i de
la informacié seran els nous instruments que caldra utilitzar per a la docencia.

De totes aquestes propostes se’n deriven: una nova definicié de «contingut»
i de «classe»; uns nous curriculums; més vinculacié amb les professions; nous
material didactics; una nova concepcid de la professié de professor. Totes aques-
tes «derivacions» han tingut una concrecié excel-lent i molt esperangadora: la
creaci6 d’agencies de qualitat, que fan de la propia evaluacié un instrument de
millora incrustat ja de manera permanent en la tasca docent i de recerca.

Com haurien de ser els continguts disciplinaris per poder ser apresos
significativament? De la metafora llibre» a la metafora «discurs»

La primera i principal condicié dels coneixements i continguts que s'ensenyen
a la universitat és que es puguin aprendre de manera significativa, és a dir, que
presentin les tres dimensions de la cognicié que els fan coherents i vinculats a
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les practiques que els sén propies. Aquestes tres dimensions son: fer (que per-
metin plantejar problemes rellevants i actuar per tal de resoldre’ls); parlar i
escriure (es pugui parlar d’ells i dels problemes que els sén propis amb llen-
guatges diversos: especialitzats i quotidians); representar-se les relacions entre
els conceptes i les magnituds propis de la disciplina mitjangant «models de les
situacions» que permetin intervenir-hi. Per tal que aixo sigui possible, cal que
la finalitat i el procés dels aprenentatges sigui ben transparent per I'alumnat
(aquesta finalitat no pot ser aprovar un examen o tenir un titol!).

Hi ha altres condicions que es deriven d’aquesta primera: els continguts
han de presentar-se de manera estructurada, tant pel que fa als conceptes com
als procediments; els llenguatges propis han de poder-se introduir adequada-
ment, de manera que el que no es pot arribar a dir o expressar de manera auto-
noma no cal que formi part dels programes; s’ha d’oferir I'ocasié de practicar,
no com a aplicacié d’uns coneixements que s’han adquirit «de pissarra», siné
com a procediment per donar significat als continguts a ’hora que sén intro-
duits a classe.

Els continguts, concebuts d’aquesta manera, s'assemblen més a una «acti-
vitat cientifica» que a un «llibre»; la metafora que cal utilitzar és més aviat la
del «discurs», que suggereix «interaccié». Llegir i escriure sén part d’aquesta
activitat, perd no és I'inica que es du a terme; un dels resultats d’aquesta acti-
vitat és, precisament, captar les caracteristiques funcionals dels llenguatges
especialitzats per tal d’arribar a utilitzar-los amb autonomia; si aquests llen-
guatges sarriben a ritualitzar, és que en algun moment de la historia van fun-
cionar molt bé en relacié amb quelcom problematic que es volia dir: es va
trobar una expressio, un simbol, etc., tan adients que van arribar a substituir el
problema. Perd, com interpreten el llenguatge aquells que ja no recorden quin
era el problema?

Aquesta nova manera de concebre els continguts sadapta perfectament a un
model cognitiu per a la ciéncia i per a lorientacié CTS, que presenten la cien-
cia com una activitat humana complexa (que inclou descobriments, aplica-
cions, ensenyament, avaluacid, innovacions, etc.). Es pot fonamentar en la
historia i en la filosofia de la ciéncia actuals i en les noves didactiques (les didac-
tiques especifiques i la didactica general) que també utilitzen aquest model.

Si ara es deixa que aquests models de ciencia (amb arrelament social, cognitiu
i historic) orientin la docéncia, caldra avancar en la linia de la «racionalitat
feble». La nova racionalitat (que reconeix la importacia dels sentiments i del
context en la creacié de coneixement) requereix tenir un objectiu <huma» (és
a dir, que els estudiants es facin seu) i ser capag d’avaluar com es pot assolir.
Com a suma de tot aixd, ens podem representar I'aula de classe com un con-
text de creacid i construccié de coneixements que funciona gracies a uns objec-
tius comuns que s'assoleixen mitjangant interaccions entre els alumnes, el
professorat i els continguts teoricopractics; aquests objectius han de ser «cien-
tifics», perd també pragmatics, perque ensenyen quelcom a fer, professiona-
litzen en algun grau. I el control d’aquesta activitat conjunta ha de correspondre
tant al professorat com a I'alumnat.
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Els nous curriculums per a una formacié basica, modulars

En una societat que ha posat els coneixements a disposicié de tothom gracies
a les noves tecnologies de la informacié i de la comunicacid, els estudis univer-
sitaris s han de centrar en la gestié de la informacid. Per aixo la tendéncia gene-
ral dels curriculums, d’acord amb les previsions d’evolucié futura dels estudis
universitaris, és assegurar la formacié basica i facilitar que quedin obertes diver-
ses opcions per a més endavant. També hi ha consens ampli en aquest punt.

Per aixo els programes de les assignatures, a més de mostrar clarament les
finalitats episttmiques i pragmatiques que persegueixen, han de mostrar I'es-
tructura del coneixement disciplinari al qual pertanyen (no poden ser una jux-
taposici6 de temes). Com que han de ser apresos, han de plantejar els problemes
rellevants que la disciplina pot atendre i que siguin humans, socials (i no només
de laboratori), de manera que la resolucié del problema requereixi una acti-
tud oberta cap a unes altres disciplines. Un enfocament aixi, a més de fer pos-
sible 'aprenentatge significatiu, permet poder-se connectar amb diverses opcions
de continuacié dels estudis, compatibles amb les idees que asseguren la for-
macié basica que permet la gesti6 posterior del coneixement.

Perod, quina és aquesta formacié basica, amb una orientacié interdiscipli-
naria? Pel que s’ha vist abans (en reflexionar sobre el coneixement cientific),
queda condicionada pel que es pot fer, pensar i dir de manera coherent, en
relacié amb una qiiesti6 rellevant plantejada en el marc d’un dels models ted-
rics fonamentals de la disciplina o d’un grup de disciplines..., i, tot aixd, en
relacié amb unes finalitats de 'aprenentatge que puguin compartir els profes-
sors i els estudiants.

També en aixo les ciencies cognitives ofereixen pistes per continuar enda-
vant. Mostren que no hi ha un metode universal per aprendre, que no es pot
aprendre qualsevol cosa, perque aprendre no és coneixer un mén «logic», racio-
nal, siné veure’l a través de determinats models tedrics que suggereixen les
idees més profundes i troncals, que ofereixen la perspectiva adequada per poder
intervenir, que proporcionen criteris per saber quines preguntes tenen sentit i
quines no en tenen, que donen sentit a les practiques més propies de la disci-
plina... Alguns «<models teorics» (disciplinaris o interdisciplinaris), que rela-
cionen fets i idees especialment il-luminadors, que sexpressen amb llenguatges
especialment potents, que permeten donar sentit a grups amplis i diversos de
fendmens i d’activitats, sén els que shan d’ensenyar, perque donen accés a
molts altres coneixements mitjancant procediments generals que també cal
ensenyar i que permeten continuar aprenent de manera més autbnoma. Aquests
models son els que han de donar unitat als temes dels programes de les diferents
assignatures universitaries.

Els nous materials didactics

Els alumnes utilitzen ara menys que abans els tipics «<manuals» o llibres de text.
Aquest fet és considerat de vegades com a simptoma d’innovacié docent (per-
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que supera la identificacié entre coneixement i llibre a la qual ja sha fet esment),
perd aixd no és del tot encertat. Un bon manual és un excel-lent material didac-
tic; cal tenir-lo a ma, consultar-lo amb freqii¢ncia, estudiar-lo. Potser una de les
raons que han conduit a aquesta situacié és la diversitat de llibres disponibles
i la recomanacié del professorat de consultar-ne més d’un; perd no és, en ella
mateixa, una innovacid, especialment si 'abséncia de manual és suplida per
una hipertrofia dels apunts.

Si a classe es desenvolupa una activitat discursiva i practica, els manuals
proporcionen els llenguatges adequats per fer que els problemes (els fets que
sesdevenen al mén) arribin a ser «pensables»; un bon manual pot arribar a ser,
pels alumnes, un exemple de creacid literaria: si se’ls ensenya a llegir-lo, si arri-
ben a comprendre les intencions de 'autor (que volia explicar, per fer que, a
qui volia ensenyar-ho) i quins sén els processos que li han permes escriure el lli-
bre (quins recursos retorics ha fet servir i per que els ha triat, quines estructu-
res textuals ha fet servir i per a que, quines taules i quins esquemes hi intodueix
i per a que ho fa, etc.).

Pero fer de la classe un lloc d’interaccid, un discurs, un lloc on els estudiants
puguin viure la seva propia «historia de la ciencia» (perqué viuen un procés de
construccié de significats, de creacié de coneixement, de recerca), requereix uti-
litzar materials didactics molt més diversificats que ajudin a establir relaci6 entre
les propies representacions (pensament), les propies accions i el propi llenguatge,

e manera que les diferents dimensions del fet de congixer incideixen en la cons-
truccié del nou coneixement, que d’aquesta manera sera dinamic, aplicable (i no
memoristic). S’intueix que els materials didactics que aprofitin les aportacios
de les noves tecnologies oferiran noves oportunitats per aprendre que encara es
fan dificils d’imaginar i avaluar, perd que es urgent aprofitar.

Quines innovacions cal impulsar?

Malgrat totes les incerteses propies d'un moment de canvi (de valors episte-
mics, de model de coneixement, de formes de comunicacié, d’intercanvis
econodmics, etc.), es poden identificar algunes innovacions docents que sén
imprescindibles. Han de poder-se fonamentar en els nous models de ciencia
com a «activitat humana creadora de coneixement transformador del mén» i han
de contribuir a «’eficacia» de la institucié docent, que és un valor solid, ara
com ara, i que ha de ser econdmica (es vol que els diners invertits en educa-
ci6 siguin rendibles a curt termini), social (es pretén socialitzar els joves man-
tenint-los forca temps als centre d’ensenyament) i laboral (es vol que els estudis
professionalitzin i permetin trobar feina). Ja shan vist en I'apartat anterior
alguns aspectes del «canvi docent» en els quals hi ha consens i també correla-
cié amb els nous models de coneixement i amb les demandes de la societat;
ara s'analitzaran els condicionants que poden facilitar o entorpir el seu desen-
volupament i es plantejaran les qiiestions que resten obertes i que probablement
han de continuar aixi, per tal que marquin l'orientacié que cal seguir, perd,
alhora, permetin explorar diversos camins per arribar-hi.
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Reconéixer i acceptar que hi ha diversitat de meétodes de recerca

Si els ensenyaments universitaris shan d’ordenar a partir d’'un nucli basic i
polivalent de coneixements, que permetin diverses opcions posteriors i, a més,
han de generar el minim fracas possible, ha de canviar, i molt, la idea que els
departaments universitaris i les arees de coneixement tenen d’ells mateixos i
especialment de la valoracié que fan de la seva propia recerca.

Si s'accepten les aportacions de la historia i la filosofia de la ciencia, es pot
acceptar que les ciéncies actuals prioritzen un tipus de coneixement «trans-
formador del mén i un metode que, com s’ha vist amb Kuhn, és una amalgama
de teoria, experiencies, llenguatges i objectius. Ara bé, sembla que queda enca-
ra un rastre de la sobrevaloracié del «coneixement pur» enfront del practic: les
propies ciencies es consideren «dures» si sén «pures» (si la recerca que fan
segueix canons estrictes marcats per 'académia) i es distancien d’altres cien-
cies «toves», que no segueixen les mateixes pautes perqueé tenen com a objec-
tiu innovar determinades practiques (com ara I'educacié).

Ara podria ser el moment de deixar de banda aquestes diferenciacions més
aviat antipatiques i acceptar que s’elabora coneixement de moltes maneres
diferents, que tant la justificacié com la innovacié com les aplicacions del
coneixement o 'ensenyament sén components de I'activitat cientifica (vegeu
Echeverria, 1995, cap. II), que no s'assoleix la veritat absoluta des de cap de
les disciplines, siné que totes aporten «preguntes» que generen «respostes» que
permeten actuar d’una determinada manera, avaluable. Cada disciplina té els
seus propis barems de rigor i cal respectar la diversitat d’objectius i de merodes
que fa que el coneixement universitari sigui ric i enriqueixi també la cultura
de la societat de I'¢poca, sigui capag de formular noves preguntes, de travar
noves formes de relacid, de fer-se més huma.

Aquesta visié complementaria dels coneixements és contraria a la divisié
dels coneixements en arees de coneixement, perd afavoreix 'acostament entre
humanitats i ciéncies, entre 'expressié artistica i els coneixements acadeémics,
entre els diferents llenguatges. .. I aquest acostament, desitjable i necessari, és
precisament el que configura el nou coneixement emergent, C-T-S. I aixd no
passa per caprici ni per una decisié arbitraria, siné perque els problemes real-
ment interessants per a les persones sén problemes humans, complexos, que
no es poden atendre de manera parcial. Lespecialitzaci6 és necessaria, perd des
del respecte mutu, no des de I'actitud de «despreciar tot el que s'ignora».

Com es poden potenciar a la universitat els grups interdisciplinaris, sense
banalitzar la recerca?

Menys classes i més intercanvi entre professors i alumnes

La nova cultura docent prioritza 'aprenentage enfront de I'ensenyament. Fins
aqui, aquesta afirmacié és una obvietat: no es pot dir que hi ha hagut ensenya-
ment si ningti ha apres. (Es pot preguntar si, segons la teoria dels actes de parla
d’Austin, «explicar» implica «haver entes»!) La novetat és que la «classe magis-
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tral», Ieficacia de la qual no s’havia discutit durant molt de temps, ara es posa
en qiiestié. Es veu clar, ara, que una classe informativa no té ja gaire sentit,
perque hi ha moltes altres maneres de vehicular informacions i la dificultat
real, ara, és la de processar la informacié que més aviat ofega, per 'abundancia
i la forma, gairebé insolent, amb queé reclama I'atencié de les persones abans
que aquestes s’hi hagin interessat. I aixd requereix una actuacié diferent del
professorat, més interactiva (amb I'alumnat i també amb el coneixement).

Perd, com ha de ser aquesta interaccié? No hi ha res més violent per
'alumnat ni més incomode pel professorat que estar immersos en una dina-
mica de preguntes retoriques, que no tenen resposta perque no interessen, no
eren les adequades, tot i que es van plantejar amb voluntat d’interaccionar, de
fer la classe activa... Cal, per tant, inventar nous recursos derivats de les TIC
i poder-ne disposar; en aquests moments seria totalment inadequat seguir qual-
sevol estrategia docent que no comptés amb els ordinadors (que probablement
representen una revolucié més gran que la que va suposar el llibre impres en el
segle XV); perd la seva implantacié és encara molt minsa entre el professorat i
molt desigual entre 'alumnat.

En conjunt, aquests nous recursos (com haurien de ser?) no han de portar
a prescindir del llibre de text, tot i que potser si que el faran canviar (cada época
ha tingut els llibres que ha necessitat!). Al contrari, més aviat el que ara caldra

sera «Ensenyar a llegir i a escriure les diverses ciencies en diversos llenguatges»

sha d’ensenyar el significat i les aportacions especifiques de I'escriptura a un
alumnat que sha format a partir d’imatges, en la cultura de I'audiovisual. Es una
situacid inedita, i sha d’enfrontar amb esperit de recerca.

Hi ha encara un punt més que cal considerar. La universitat és un centre de
recerca i d’ensenyament (vinculat a la recerca) a adults. Lactivitat que és necessa-
ria per aprendre és una activitat d’adults, encara que siguin joves; i no pot exer-
cir-se a classe i acabar fora de I'aula. Els estudiants han de participar en la gesti6
dels seus estudis i, per tant, en la gestié de la universitat. Com hi han de par-
ticipar? Aquesta pregunta esta en 'esperit de molts i apareix en els documents
sobre la universitat. Caldra trobar les vies de participacié més adients, i aques-
tes noves vies formaran part, també, de la nova cultura docent.

Hi ha d’haver examens? Com haurien de ser?

La classe magistral, en la qual s’exposen uns determinats coneixements ben
articulats que shan de contixer, és coherent amb uns examens en els quals es
pregunti als alumnes sobre alld que sha explicat. Com han de ser els examens,
en la nova cultura docent que es fonamenta en una classe més interactiva? N’hi
ha d’haver?

Probablement, el canvi en la cultura docent no es produira si no hi ha canvi
en els examens, perque 'objectiu de 'alumnat és superar els examens (pot tenir
altres objectius més «nobles», com participar a classe, perd sén a més a més del
d’aprovar). La millor manera d’afavorir un canvi és modificar la demanda final
a l'estudiant; si seguim les orientacions que shan anat donant al llarg de larticle,
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caldra valorar més la capacitat d’afrontar problemes, d’expressar idees i d’uti-
litzar diferents llenguatges per construir significats que no pas la repeticié dels
coneixements i de férmules i la capacitat de descodificar un text que de no pas
fer-ne una lectura literal.

Perd hi ha encara una altra giiestid. Si I'objectiu és que I'alumnat apren-
gui, el propi examen es podria convertir en una ocasié d’aprendre (seguint les
orientacions de les agéncies de qualitat, que fan de 'avaluacié sistematica un ins-
trument per a la millora permanent de les institucions). No es diu que s'aprén
dels errors? Des d’aquesta perspectiva, pot passar que la «bona nota» i la com-
petitivitat que genera perdin importancia: els ritmes d’aprenentatge poden ser
diferents, perqué hi ha molts camins diferents que, encara que condueixin al
mateix examen, impliquen bagatges diferents dificils de ponderar.

Quin sentit tindrien, en aquest marc, les «<bones» notes? Quin sentit
tindrien els examens de test? (Que evalda realment aquesta mena d’exa-
mens?) Quin sentit tindria obligar 'alumnat a acabar els estudis «a termini
fixat»? En canvi, un bon examen pot ser un excel-lent indicador d’una bona
docencia; perd el criteri per determinar si un examen és bo o no depen de les
finalitats que hagi d’assolir la docencia, de les habilitats que es vulguin pro-
moure en I'alumnat.

Quin lloc es déna a la utopia, a la universitat?

Els problemes que el moviment CTS ha posat en evidencia empeny a ser utd-
pics, si no es vol ser determinista i caure en la depressié profunda que pot pro-
duir sentir-se empes sense remei cap al cientifisme i la tecnocracia. Combatre
el cientifisme, la tecnocracia i el determinisme «natural» (derivat d’'una acti-
tud cientifista enfront de les lleis de la natura, com pot passar ara amb les «lleis»
de la genetica), desenvolupar la creativitat i la imaginacié amb voluntat de can-
viar la societat, vincular els coneixements als valors i als sentiments, comptar amb
les seves implicacions etiques..., hauria de ser, ara, la principal missié de la
universitat, perqué només aixi podra continuar essent un lloc de creacié de
coneixement (un coneixement savi, que es pugui «assaborir», no un coneixement
pedant i enciclopedic, que es tanca en ell mateix), gracies a la complicitat entre
professors (de diverses generacions, experi¢ncies, compromisos 1 tarannas) i
estudiants (rambé diversos perd més joves, amb noves intuicions sobre el futur).
Aixi, la universitat ha de ser utopica i savia «per definicié».

El model cognitu de ciencia i els plantejaments CTS (interdisciplinaris)
mostren, com s ha dit repetidament, que les ci¢ncies sén activitats humanes
de creaci6 de coneixement transformador, que requereixen objectius humans
per tenir sentit. Perd de vegades encara es pensa en unes cie¢ncies que «desco-
breixen veritats», les quals, una vegada descobertes, determinen el cami que
cal seguir, les decisions que cal prendre, les maneres d’organitzar-se. Cal fer
atencié a tot aixo, perque no hi ha res més desmotivador que pensar que tot esta
«dat i beneit» (i aquesta podria ser la ra¢ de la manca d’implicacié d’una gran
part dels estudiants en els seus estudis); i perque alguns d’aquests planteja-
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ments (unes ci¢ncies prepotents que marcaven els camins que calia seguir)
varen formar part d’utopies que ara es veuen clarament inviables.

El cientifisme i la tecnocracia tendeixen a encotillar les aspiracions huma-
nes dins dels esquemes del que la ciéncia i la tecnologia poden resoldre, en lloc
de fer el contrari: reconeixer que totes dues sén construccions humanes i ni
una ni I'altra poden determinar o limitar les opcions humanes, siné que estan
al seu servei. Els postulats del cientifisme es poden enunciar de la manera
segiient: cada problema autentic té una solucié correcta; hi ha un metode (el
cientific) que pot permetre assolir les solucions correctes als problemes plantejats;
totes les solucions correctes sén compatibles entre si. S6n forca semblants als
de la tecnocracia, que sén els segiients: les necessitats vitals de les persones
s6n de naturalesa tecnica i els problemes reals s6n tecnics; que els problemes reals
ja shan solucionat en un percentatge molt elevat; que els experts ben certificats
s6n els tnics que poden vetllar per les necessitats de les persones.

Com és possible combatre aquests postulats, sense combatre, equivocada-
ment, el progrés tecnologic i cientific? Com podem fer convergir les diferents
disciplines cientifiques, socials, tecnologiques, fent dels llenguatges un instru-
ment per a la creacié de significats?

Avaluacid del professorat: una nova concepcid de la professié de professor?
Es possible fer «recerca en docéncia»?

Lavaluacié del professorat a partir d’enquestes que han de respondre els estu-
diants és una practica que es va estenent cada vegada més i que ja forma part
del ritual de fer classe. Perd en aquests moments, amb la creacid de 'agencia de
qualitat universitaria, pren un nou sentit, perque tothom accepta que 'ava-
luacié del professorat incidira positivament en la qualitat de la seva docencia i
perque es fa de 'avaluacié un instrument de control, permanent, de la propia
tasca i de la del centre. Pero les dificultats de fer prendre correctament les dades
(encertar els indicadors d’'una bona docencia) sén moltes, i per aixo és dificil
interpretar el resultat de les enquestes i, per tant, prendre decisions quan les
avaluacions sén molt negatives.

Per analitzar una mica més el consens entorn de ’avaluacié i, alhora, les difi-
cultats de dur-la a terme, cal preguntar-se com es veuen els professors a ells
mateixos. No tots estan orgullosos de ser «professors», potser perque hi ha molts
aspectes de la professié docent que s'adquireixen de manera implicita, artesana,
«veient fer (tots els professors que comencen han estat abans alumnes i fan el
que han vist fer) i no han disposat d’'un marc tedric que permetés donar sentit a
la tasca d’ensenyar uns determinats coneixements: és quelcom natural, que reque-
reix conixer l'asignatura a fons i que generalment surt bé, amb poques excepcions.

Perd el model de classe que es va perfilant és molt més complex que exposar
uns continguts ben establerts als programes i preguntar després sobre ells. Sha
vist que «aprendre» requereix interaccié amb els propis continguts (resoldre
problemes rellevants, intervenir en els fendmens per controlar-los, aprendre a
«fer», argumentar, etc.), els quals han d’estar estructurats a lentorn de «models».
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Determinar quins sén aquests models, quines sén les idees basiques que sén
el nucli de les diferents disciplines, com fer de I'avaluacié un instrument que
permeti als alumnes controlar el seu aprenentatge no és gens facil, perd tampoc
és impossible: requereix professionalitat. També s’ha dit que 'atencié del pro-
fessorat més qualificat sha de concentrar en els primers cicles: alli s'apren a ser
universitari, allf saprenen els llenguatges basics pels grans grups de discipli-
nes. Quins s6n aquests llenguatges i com cal fer-los comprensibles als estu-
diants que inicien els estudis? Ensenyar en els primers cicles hauria de ser molt
més senzill que fer-ho en el darrer, i requereix professionalitat.

La situaci6 es complica si realment es creu que cal canviar, que emergeix
un nova cultura docent més adequada als canvis epistemologics, socials, econd-
mics i politics que fan trontollar la universitat classica. Com sempre que es viu
una situacié de canvi, el resultat final és incert; per aixd caldra afegir pruden-
cia professional al requeriment de professionalitat docent: sha de fer una apos-
ta pel que es veu clar (no es poden introduir innovacions en les quals no es
creu, perqué no es poden fer experiments amb I'alumnat!) i s’ha de ser una
mica utdpic: creure en la universitat que encara no ha existit mai.

Siaquesta és 'actitud de partida, el pas segiient és «fer classe» (caldra can-
viar la metafora, si la classe és interactiva!) amb esperit de recerca. Seria, aques-
ta, una recerca que no interferiria amb la propia recerca en el camp especific del
saber que s'ensenyaria, siné tot el contrari: podria, fins i tot, oferir un nova
perspectiva des de la qual apareguessin noves preguntes de recerca especifica,
alhora que sorgirien preguntes de recerca en didactica. Es possible dur a terme
recerca en didactica? Caldria facilitar-ho i potser seria necessari establir equips
interdisciplinaris que la facilitessin, en els quals col-laboressin professors amb
diferents perfils que comprenguessin bé els problemes que es plantejarien a
laula i ajudessin a definir-los i a resoldre’ls.

La necessitat de recerca en docencia potser es veu més clara si es pensa en
les noves professions emergents, els nous perfils professionals, les noves habi-
litats que ara sén necessaries...; aquestes demandes necessiten curriculums
adients, ben estructurats i atractius per oferir als nostres estudiants.

Podriem proporcionar una definicié aproximada de la nova cultura docent
i dels indicadors de qualitat que serien compatibles amb ella?

La nova cultura docent es caracteritza per la disposicié a canviar per posar
d’acord I'ensenyament amb els signes del temps, per tal de poder incidir en el
futur; per recongixer que les disciplines d’avui no sén les de dema, com ja sesta
veient: només cal considerar les moltes titulacions noves que s’aproven cada
curs; per fer de 'avaluacié sistematica un instrument de regulacié, tant pels
profesors com pels alumnes; per tenir com a objectiu el desenvolupament de
noves habilitats: la capacitat d’enfrontar-se a problemes complexos, la creativitat,
el respecte per les persones i pel medi, la competencia en I'ts de llenguatges
diversos per a la creacié de significats; per tenir com a referéncia un nou model
de coneixement, amb objectius humans.
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La principal caracteristica de la nova cultura docent hauria de ser la preo-
cupacié per la professionalitat de «fer de professor», amb consciéncia de la
importancia d’aquesta professié com a context d’activitat cientifica: gracies a ella
quallen les «disciplines», sestructuren els coneixements per fer-los assimila-
bles, es divulguen (o no) determinades actituds, determinats valors epistemics;
es consoliden, o no, noves perspectives i noves possibilitats de «pensar sobre
el mén», de desenvolupament de la cultura, que s'ofereixen a les noves gene-
racions. I aquesta preocupacié hauria d’anar aparellada a I'actitud de recerca
(aplicada també a la docencia) i a la complicitat entre el professor i 'estudiant
que és propia de la universitat.

La proposta d’aquest article és considerar que els esforcos que actualment
fan les universitats per tal de augmentar la «qualitat universitaria» (avaluacions
de les titulacions, reforma de plans d’estudi, propostes de flexibilitzacié dels
curriculums, avaluacié del professorat i revaloracié de la docencia, suport als estu-
diants que fracassen, introduccié de les TIC a I'ensenyament, etc.) no sén
«anécdotes professionals» o maquillatges superficials a una universitat envelli-
da, sin6 que corresponen a un canvi substancial en el duet coneixement-ense-
nyament. Per aix0 és tan important prendre consciencia que s'estd iniciant una
«revolucié epistemica» en la qual la universitat hi té molt a dir. En conse-
qiiéncia, tots (estudiants i professors) han d’estar atents a identificar els nous indi-
cadors de qualitat universitaria, perqué una universitat diferent té objectius
diferents, professors diferents, titulats diferents...

A tall de conclusié d’aquest article, es poden proposar algunes idees sobre
aquests indicadors:

— La nova cultura docent universitaria estara caracteritzada per haver desco-
bert que la docencia actual també és recerca.

Probablement ho ha estat sempre, pero tradicionalment les adminis-
tracions han destacat més I'aspecte normatiu de la docencia que no pas el seu
aspecte innovador, que ara apareix en primer pla. Kuhn va situar I'ense-
nyament (que és social) en un context de «ciencia normaly, i li va atribuir
una funcié reproductiva o transmissiva del coneixement; perd d’aquesta
manera no explica que es produeixin revolucions cientifiques precisament
per canvi de valors, ja que els valors es transmeten en I'educacié. No costa
gaire adonar-se que en la nova centtria el mén sera molt diferent del d’ara.
No es tracta del progrés tecnic del segle XX, que es va mantenir paral-lel a
canvis de valors molt més lents. Ara canvien els valors i canvia, per tant,
Iepistemologia. El suport a la recerca en docencia i a I'elaboracié de nous
materials didactics que aprofitin els recursos de la cultura de la imatge i de
les noves tecnologies (també amb actitud de recerca) és un indicador de qua-
litat universitaria.

— S’intueix cap a on va el canvi, perd ni el professorat ni I'alumnat actual
poden caracteritzar-lo totalment.

Es forca interessant ser conscients que iniciem una revolucié epistémi-

ca, com ha passat en molts altres moments de la historia, i que es treballa
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per una universitat que encara no ha existit mai. Per aixd el treball inter-
disciplinari, la construccié de marcs tedrics que permetin afrontar amb
rigor problemes complexos, I'actitud de recerca enfront de les actuacions
de suport a la docencia i de les avaluacions, les iniciatives de treball con-
junt entre professors i alumnes, la potenciacié de I'expressié artistica, la
implicacié de la universitat en problemes socials, la capacitat de critica,
etc., sén indicadors de qualitat universitaria.

— Com que canviar és esencial per a les societats i per a les persones, no ha
de produir cap desconcert insuperable.

Els joves es troben bé vivint la seva &poca i els més grans tenen I'opor-
tunitat de ponderar la magnitud dels canvis i d’aprofitar per destriar, d’en-
tre les rutines universitaries, aquelles que han de perdurar malgrat tot,
potser d’'una manera diferent. Si s'actua amb sentit comu, si la universitat
«s’apunta al canvi», es pot veure el futur des de la perspectiva de la utopia:
un coneixement universitari que es desmarca del cientifisme i de la tec-
nocracia, perd que utilitza els avengos cientifics i tecnics per promoure el
coneixement rigords, creatiu, amb objectius i finalitats humanes, fona-
mentat en noves practiques, nous llenguatges, noves maneres de pensar.

La capacitat de fer propostes propies als forums de debat social, poli-
tic i economic és un indicador de qualitat universitaria.

— Lestudiant del futur (que ja és ara!) tindra comportaments i habilitats dife-
rents dels actuals, perd corresponents als valors de la nova cultura docent;
cal «veure qué va passant» abans de jutjar amb contundéncia que esta bé i
que estd malament. Vegem alguns exemples de les competéncies dels estu-
diants titulats que podrien ser nous indicadors de qualitat i els que ho
deixarien de ser:

— Cultura amplia, manifestada per la capacitat de «discurs», d’expresi6
de les idees i que inclou I'expressié dels sentiments a través del teatre,
la dansa, la pintura, la mdsica..., perqué d’aquesta manera s'evita el
perill del pensament tnic, en augmentar els recursos per expressar-se,
i que no es manifesta només per 'amplitud de coneixements ni per la
seva especialitzacid.

— Capacitat de pensament abstracte i de generaci6 de signes adequats
per a les idees, encara que alguns dels simbolismes propis de les dis-
ciplines encara no es coneguin (ensenyaments amb finalitats huma-
nes, basats en «models», «accions» i «llenguatges» que es reforcen els
uns als altres; i no per la utilizacié sistematica de férmules buides de
contingut).

— Saviesa en lloc de pedanteria, que requereix «viure de gust», assaborir el
coneixement; i aixd és incompatible amb la rentncia a vincular el tre-
ball cientific a objectius <humans» no propiament epistémics que va
associada a I'objectivitat que reclama el metode cientific classic (vegeu

Maxwell, 1984).
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— El nou coneixement d’orientacié CTS pot ajudar a combatre el cientifisme
i la tecnocracia gracies a 'aproximacié entre ’humanisme i la ciéncia.
Veure la ciencia amb perspectiva historica la fa més humil, perd també
més humana; a més, només si hi ha perspectiva historica s’és capag de pen-
sar en el futur: només si es pensa en el futur es pot actuar de la manera
adequada per fer que sigui millor.

— I una reflexié final.

Aixd que en diem «civilitzacié» (la cultura, el benestar...) recolza en
una base estantisa, perque, en definitiva, depen de les persones. I aques-
tes actuen, o no, empeses per raons diverses, que sén molt més complexes
que menjar, dormir i tenir bona salut: sén d’ordre moral, etic, ideologic,
econdmic, lddic; tenen a veure amb com s'imaginen el futur i la seva pro-
pia inicidéncia en aquest futur imaginat, o amb si no hi pensen gens. Ho
vulguin o no, les persones tenen consciencia del fet que viuen i que sén
capaces d’inventar el seu entorn, i aixd no les deixa indiferents. I és aixo,
exactament, el que permet viure plenament i continuar inventant. No hi
ha res tan fragil com una persona, que no es conforma amb qualsevol
objectiu per viure, que ha d’estimar i ser estimada, que depen dels senti-
ments, de la sensibilitat, per relacionar-se amb el mén i amb les altres
persones, per viure en societat i per «fer» societat.

Una universitat és bona si els seus estudiants han adquirit una formacié
completa: sén capagos de prendre consciencia d’ells mateixos i de la societat
on viuen, d’emetre un judici critic sobre els comportaments socials i politics,
d’implicar-se en tasques col-lectives des del propi convenciment que les fina-
litats valen la pena, perque tenen una utopia de futur. Quines sén aquestes
finalitats, aquests compromisos, aquestes opcions enfront d'un mén fet per
persones? La universitat no ha de donar aquesta mena de respostes als joves
(tampoc podria fer-ho!), perd si que ha de fer veure que totes aquestes pre-
guntes s6n rellevants.
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