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Resum

Encara que actualment sembla llunyana una explicacid integrada dels processos d’influéncia
educativa en la familia, han estat importants els progressos fets en els darrers anys sobre
aquest tema (Lacasa, 1997; Rodrigo, 1998; Vila, 1998). En aquest article es presenten
algunes reflexions sobre la familia com a context educatiu. La concepcid constructivista de
I'ensenyament i 'aprenentatge escolar, marc psicologic de referéncia per a la comprensié
dels processos de canvi educatiu que es produeixen en les situacions educatives escolars
(Coll, 19905 1999), s’utilitza com a punt de referéncia per a aquestes reflexions. Les carac-
teristiques de la intervencié educativa en les activitats a la familia es presenten a partir de
la tesi nuclear que qualsevol aproximacié a la comprensié de la influéncia educativa reque-
reix tenir en compte les caracteristiques, naturalesa i funcions del context institucional en
que ¢ lloc.

Paraules clau: constructivisme, influéncia educativa, familia, escola, psicologia de I'edu-
o
cacié.

Resumen

En la actualidad aunque atin nos parece un tanto lejana una explicacién integrada de los pro-
cesos de influencia educativa en al familia, han sido importantes los progresos realizados
sobre este tema (Lacasa, 1997; Rodrigo, 1998; Vila, 1998). En este articulo se presentan algu-
nas reflexiones sobre la familia como contexto educativo. La concepcién constructivista
de la ensefianza aprendizaje escolar, marco psicoldgico de referencia para la comprensién de
los procesos de cambio educativo que se producen en las situaciones educativas escolares
(Coll, 19905 1999), se utiliza como punto de referencia para estas reflexiones. Las carac-
terfsticas de la intervencién educativa en las actividades producidas en el seno de la fami-
lia se presentan a partir de la tesis nuclear de que cualquier aproximacién a la compren-
sién de la influencia educativa requiere contemplar las caracteristicas, naturaleza y funciones
del contexto institucional en que tienen lugar.

Palabras clave: constructivismo, influencia educativa, familia, escuela, psicologfa de la edu-
-
cacién.

Abstract

Although nowadays a whole integrated explanation of educational influence processes
in the family still seems distant, they have been important advances on the last years
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about this subject (Lacasa, 1997; Rodrigo, 1998; Vila, 1998). In this article some reflects
on family as an educational context are presented. The constructivist conception of
school teaching and learning, psychological frame of reference for the understanding
of educational change processes produced in educational scholar situations (Coll, 1990;
1999), is used as a reference for these thoughts over. Characteristics of educational inter-
vention in family activities are presented departing from the nuclear thesis that any
approximation to the understanding of educational influence of needs to take into
account the characteristics, nature and functions of the institutional context in which
it takes place.

Key words: constructivism, educational influence, family, school, educational psychology.
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Lestudi de les practiques educatives familiars. La concepcié constructivista
de 'ensenyament i 'aprenentatge, un punt de referencia

Les reflexions que es presenten en aquest article responen a I'interes dltim per
Pestudi dels mecanismes interpsicologics d’influencia educativa en el context
familiar, és a dir, per I'estudi dels mecanismes mitjangant els quals I'adult, que
actua com a agent educatiu, aconsegueix ajustar I’ajuda a les necessitats de
construccié del coneixement dels infants sobre diferents tipus de significats
culturals al voltant dels quals organitzen la seva activitat conjunta'. Aquest
objectiu sorgeix en el marc d’'una conceptualitzacié de la psicologia de I'edu-
caci6 com a disciplina que estudia els processos de canvi que experimenten les
persones gracies a la seva participacié en situacions educatives independent-
ment de les caracteristiques dels protagonistes, dels continguts, del context
institucional i del proposit (Coll, 1988; 1990; 1999).

1. Els plantejaments sobre I'estudi de la influéncia educativa que es presenten en aquest arti-
cle pertanyen al projecte de recerca «Contexto, referencia y construccién de significados en
la interaccién educativa», subvencionat per la DGICYT (PB87-60). Investigador princi-
pal: Dr. Cesar Coll. A més, sén plantejaments deutors de les aportacions dels altres mem-
bres de I'equip de recerca, Inés de Gispert, Rosa Mayordomo, Javier Onrubia, M. Cinta
Portillo, M. José Rochera i Teresa Segués.
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Hemos evitado la utilizacién de los términos profesor, maestro y alumno, con
el fin de no provocar una identificacién mecdnica entre la psicologfa de la edu-
cacién y una subclase particular de situaciones educativas definidas por el marco
institucional, por las caracteristicas de los sujetos que aprenden o por la natu-
raleza de los saberes que son objeto de la ensefianza y del aprendizaje. [...] Pen-
samos que no hay ninguna razén que justifique la restriccién de la psicologia
de la educacién al estudio de los procesos de cambio provocados por las situa-
ciones de ensefianza y aprendizaje que se dan en el marco escolar. En otros nive-
les del sistema educativo, e incluso en otros contextos institucionales —el caso
mds obvio es la institucién familiar, pero el mundo del trabajo o los medios de
comunicacién no quedan excluidos— se dan situaciones de ensefianza y apren-
dizaje que provocan procesos de cambio comportamental cuyo estudio no es
ajeno al cometido de la psicologfa de la educacién. En este marco, la psicologia
de la instruccién puede entenderse como una parcela de la psicologfa de la edu-
cacién que estudia los procesos de cambio provocados por las situaciones esco-
lares de ensefianza y aprendizaje (Coll, 1988, p. 194-195).

La situacié actual dels coneixements de la psicologia de 'educacié sobre
les practiques educatives familiars en general se sintetitza en les segiients paraules

de Solé:

En Pactualitat, respecte de les practiques educatives familiars, el coneixement
de la Psicologia de 'Educacié es troba en una fase molt similar al que succeia
en la decada dels cinquanta respecte de les practiques educatives escolars (Coll,
1989): com llavors en aquest cas, la Psicologia de 'Educacié disposa sobretot
d’un conjunt de coneixements sobre les families seleccionat d’entre el que pro-
porcionen algunes disciplines psicologiques, sociologiques, etc. Tot i que en
els darrers anys s’han esmercat nombrosos esforcos per elaborar coneixements
i teories especifiques sobre les practiques educatives familiars, cal ser prudent i
considerar que és un camp de recerca i teoritzacié incipient els fruits del qual,
perd, son prometedors (Solé, 1998, p. 157).

Malgrat aportacions rellevants sobre diferents elements i factors que carac-
teritzen la influéncia educativa en el context familiar, encara estem lluny de
comptar amb un marc de referencia global que proporcioni una explicacié
articulada, integrada i coherent sobre els processos educatius en el context
familiar i sobre la relacié entre les diverses practiques educatives en que parti-
cipen les persones (el llibre de Rodrigo i Palacios, 1998, sintetitza bona part
d’aquests estudis; vegeu també Lacasa, 1997; Vila, 1998; entre d’altres). Fins
ara, la majoria de treballs de la psicologia de 'educacié han estat dirigits per
Iinterés en les practiques educatives que es fan a I'escola —generats, doncs,
per la psicologia de la instruccié—, sens dubte el context per excel-léencia creat
socialment per a la tasca d’ensenyar i aprendre. Aquests esforcos s’han vist
recompensats amb I'assoliment d’un grau d’elaboracié i articulacié important
sobre les practiques educatives formals. Al repte de continuar avancant en la
comprensié d’aquestes practiques s ha afegit, potser amb més forca en els darrers
vint anys, l'estudi de la influéncia educativa en les practiques educatives no
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formals i practiques educatives informals, entre les quals es troben les practiques
educatives familiars (Trilla, 1987; 1993).

Pero no basta advertir esta extensién de lo educativo, describirlo en principio,
ni basta discutirlo o adjetivarlo, sefialando al mismo tiempo su grado de con-
ciencia, de intencionalidad, de voluntariedad, de propésito o de fin, implici-
to o explicito. Es necesario precisarlo con rigor, justificar adecuadamente su
valor educativo, correlacionarlo con la educacién sistemdtica e institucionali-
zada, comprobar su transformacién intencional, su implicacién en el proceso
de socializacién y en el de la cultura del hombre y de los pueblos (Sanvisens,

1986, citat al proleg de Trilla, 1987).

En efecte, juntament amb I'elaboracié i integracié conceptual i teorica, el
treball empiric pendent no és menys important ni exempt de dificultats. D’una
banda, el treball que comporta una part de la recerca sobre influ¢ncia educa-
tiva suposa el registre de situacions naturals en la llar familiar durant periodes
de temps més o menys llargs, la qual cosa planteja dificultats per la doble
dimensié publica i privada del context familiar; la llar és probablement el més
privat dels contextos humans i, en la majoria de casos, la recollida de dades es
fa a través d’observacions puntuals i acotades temporalment i a través d’en-
trevistes 1 qiiestionaris (Solé, 1998). D’altra banda, la diversitat d’activitats que
tenen lloc en el context familiar i la seva relacié amb les diferents funcions
que aquest context té encomanades, contribueixen a la complexitat —tant des
del punt de vista tedric com metodologic— de I'estudi de la influencia edu-
cativa que shi exerceix, de la identificacié dels processos responsables i de la
forma que prenen.

A partir d’aquesta situaci6 actual, els plantejaments que es presenten en
aquest article revisen diverses aportacions sobre la influ¢ncia educativa al con-
text familiar utilitzant la concepcié constructivista de 'ensenyament i 'apre-
nentatge com a fil conductor d’aquesta revisié. Es conegut que la concepcid
constructivista de 'ensenyament i 'aprenentatge és un marc de referéncia psi-
cologic per a I'educacié escolar util per a la reflexié i 'accid en relacié amb les
practiques educatives escolars (Coll, 1990; 1999), com mostren els treballs
—teorics, sobre el disseny i la planificacié de situacions educatives escolars i
sobre l'orientacié de la practica a 'aula— de diferents autors que han contri-
buit al seu estat actual d’elaboracié (Coll, 1988, 1990, 1999; Coll et al., 1995;
Solé, 1990, 1998; Miras, 1991; Mauri, 1993, entre d’altres). Perd a més, la
concepcié constructivista, com argumentarem més endavant, és també un ins-
trument util per aproximar-se a 'estudi d’altres tipus de practiques educati-
ves. Com assenyala Vila (1998):

Creemos que la buisqueda de «<mecanismos de influencia educativa», entendi-
dos como el tipo de ayuda y su ajuste que recibe un aprendiz determinado
(nifio, adulto, alumno, etc.) en relacién a cualquier tipo de contenido (con-
ceptual, procedimental, normativo, moral, etc.) es una cuestién central para
la descripcidn y el andlisis de cualquier practica educativa independientemente
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de su mayor o menor grado de intencionalidad. Evidentemente, ello no sig-
nifica que los dispositivos implicados en los mecanismos de influencia educa-
tiva sean los mismos para todo tipo de prdcticas educativas. Al contrario, esta-
mos convencidos, dado nuestro conocimiento empirico actual, que existen
diferencias notables en relacién con dichos dispositivos, por ejemplo, entre el
marco escolar y el marco familiar. Sin embargo, ello no implica que para su iden-
tificacién no podamos recurrir a un aparato conceptual relativamente semejante
[La cursiva és nostra.]

En aquest sentit, el que proposem, doncs, és utilitzar les idees-for¢a que
han dirigit la reflexié sobre els processos d’ensenyament i aprenentatge escolar,
per dirigir part de la reflexié sobre els processos d’ensenyament i aprenentatge
a la familia.

En concret, aquest article és producte de dues grans opcions relacionades a
prendre la concepcié constructivista com a referéncia. La primera és utilitzar com
a punt de partida el principi general defensat per la concepcié constructivista
de considerar la naturalesa i les funcions de 'educacié escolar com a requisit per
a la comprensié dels processos d’influéncia educativa a 'escola. Aquest principi
es fonamenta en la importancia d’estudiar els processos educatius a la llum de
la naturalesa i funcions dels contextos en que es realitzen: les peculiaritats de cada
context sén fonamentals, i no constitueixen en cap cas un element accessori
ni un ambit d’aplicacié directa de coneixements elaborats des de disciplines
basiques o per explicar les caracteristiques d’altres contextos educatius.

La segona opcid és la d’utilitzar com a referent I'esquema de conjunt de la
concepcid constructivista que integra els principis explicatius sobre els pro-
cessos d’ensenyament i aprenentatge escolars i que posseeix una estructura
jerarquica constituida per tres nivells. El primer nivell fa referéncia a la natu-
ralesa i a les funcions de 'educacié escolar. El segon nivell caracteritza la cons-
trucci6 del coneixement a I'escola a partir de les relacions entre professor, alum-
ne i continguts objecte d’ensenyament i aprenentatge. I, finalment, en el tercer
nivell es presenten els principis basics dels processos de construccid del co-
neixement i influéncia educativa.

Obviament la reflexié que ens ocupari no és exhaustiva ni pretén oferir un
esquema integrador de la influencia educativa al context familiar, la qual cosa
estaria molt lluny de les seves possibilitats com hem vist més amunt. El seu
proposit és la revisié d’alguns estudis sobre diferents elements que caracterit-
zen la influéncia educativa al context familiar a la llum de les caracteristiques
d’aquest context com a context educatiu. En conseqiiencia, el fil conductor
de la revisié dels treballs sobre la influéncia educativa s’iniciara amb la revi-
si6 de la naturalesa i les funcions de la familia com a context. Convé insistir
en el fet que les opcions que es prenen sobre la naturalesa i les funcions de la
familia com a context educatiu —el primer nivell— reverteixen en una deter-
minada manera d’entendre les activitats en la familia —el segon nivell— i, en
darrer terme, en unes determinades caracteristiques i oportunitats de la influ¢n-
cia educativa en la interaccié entre pares i fills —el tercer nivell—. Aquests
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tres nivells defineixen els tres apartats que articulen larticle: la naturalesa i les
funcions de 'educacié familiar; la construccié del coneixement com a pro-
ducte de les relacions entre pare/mare, infant i continguts que sén objecte de
Pactivitat conjunta; i els processos d’'influéncia educativa relacionats, entre d’al-
tres, amb l'especificitat del context institucional. Ates que en cap cas es tracta
de presentar en detall els coneixements de la concepcid constructivista, en cada
un dels apartats citarem breument només els principis que ens serveixin direc-
tament per reflexionar sobre les caracteristiques de les situacions educatives
familiars.

Naturalesa i funcions de ’educacié familiar

El primer nivell de la concepcié constructivista de 'ensenyament i 'aprenen-
tatge és el més general i parteix de la naturalesa i les funcions de I'educacié
escolar: la defineix com a practica social i en destaca la funcid socialitzadora
(Coll, 1990, 1999). Els posicionaments que comporta aquest primer nivell
s6n crucials per a la caracteritzacié de la influéncia educativa: el caracter social
i socialitzador de les practiques educatives escolars assenyala que aquesta influen-
cia ha d’orientar-se a 'apropiacié de significats culturals per part dels alum-
nes. D’altra banda, tenir present el paper de I'activitat mental constructiva del
subjecte implica desestimar la possibilitat que la influéncia educativa pugui
tenir un efecte directe o mecanic en I'aprenentatge de 'alumne: la influéncia
educativa necessariament esta mediatitzada per aquesta activitat mental cons-
tructiva. Aquests plantejaments recullen I'acord actual en psicologia sobre el
constructivisme com a marc epistemoldgic del funcionament del psiquisme
huma, i la influéncia de la psicologia sociocultural sobre el paper de I'educacié
com a motor del desenvolupament. Aixi, en 'explicacié dels processos de desen-
volupament —que impliquen socialitzacié i individuacié— queden integrats
els postulats sobre activitat mental constructiva i els processos educatius que
incideixen en aquesta activitat mental.

En el context familiar les afirmacions anteriors sén, en el seu conjunt, igual-
ment valides per caracteritzar el paper socialitzador de la familia, amb la pecu-
liaritat important que cal introduir altres funcions de la familia rellevants des
del punt de vista psicoeducatiu, com veurem més endavant. En efecte, la fun-
ci6 basica del context familiar és la funcid de socialitzacié dels infants a través de
la seva participaci en activitats que fan possible que puguin apropiar-se dels
coneixements que corresponen al grup social al qual pertanyen. Aquesta fun-
cié implica conjuntament processos de socialitzacié i individuacié dels éssers
humans, d’acord amb la manera d’entendre les relacions entre desenvolupa-
ment, aprenentatge, educacié i cultura de la psicologia sociocultural. Sense
detallar aquestes relacions, ampliament conegudes, recordar breument que el
desenvolupament és un procés mediat —directament i indirectament— per
la influéncia de les altres persones i de les formes culturals que constitueixen el
patrimoni del grup social en queé vivim i que es transmeten de generacié en
generacid. Des d’aquesta concepcié del desenvolupament, doncs, adquireixen
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especial rellevancia la incideéncia dels factors de tipus social i cultural que el
mediatitzen. En relacié a aquests factors, Vygotski va proposar la llei de la
doble formacié dels processos psicologics superiors, la nocié d’interioritzacié
i el concepte de zona de desenvolupament proxim. Aquestes nocions assenya-
len, en primer lloc, la necessitat de situar la intervencié educativa en els processos
interpsicologics capagos de crear zones de desenvolupament proxim; i, en segon
lloc, emfasitzen el caracter constructiu de I'activitat mental de I'ésser huma
perque és essencial per als processos d’interioritzacid i perque és important
tenir en compte el bagatge de I'aprenent —el nivell de desenvolupament real—
com a punt de partida per aproximar-se a significats nous.

Assumir que el desenvolupament estd mediat socialment i culturalment
implica també considerar que aquest desenvolupament no es pot explicar
al marge dels contextos en que té lloc. Com defensa la perspectiva ecologica, el
desenvolupament huma és un desenvolupament cultural contextualitzat i, com
a tal, per comprendre’l globalment és important analitzar les funcions, naturalesa,
caracteristiques i components de 'entorn o escenari, en definitiva, del context
on es produeix el desenvolupament de les persones (Bronfenbrenner, 1987;
Rogoff, 1993). Les diferents practiques educatives en qué participen les per-
sones, com a contextos de desenvolupament i d’educacid, es caracteritzen per
determinades activitats, rols i sobretot relacions que s'estableixen en aquests
contextos per tal d’aconseguir crear membres actius i competents de la cultura.
En aquest sentit, les practiques educatives actuen de mitjanceres entre 'indi-
vidu i la cultura, i es troben simultiniament al servei dels individus i de la
cultura.

Sens dubte, les practiques educatives familiars han experimentat una llar-
ga evolucié en el transcurs de la seva existencia a través de la historia, tant pel
que fa a la seva estructura i composicié com, sobretot, pel que fa a les relacions
entre les persones que la constitueixen (Solé, 1998; Rodrigo i Palacios, 1998).
Aquests canvis no sén independents de I'evolucié dels instruments tecnold-
gics i simbolics; en definitiva, del progrés de la cultura i de les variacions en la
seva organitzacié. En efecte, les funcions que acompleix la familia i, per tant,
els tipus d’activitats que s'organitzen per acomplir-les han evolucionat segons
les adaptacions als canvis produits en 'ambit social i cultural. Ens allunyaria en
excés dels nostres objectius comentar I'evolucié de la familia com a producte
d aquests canvis notables, i sovint vertiginosos, que exigeixen esforcos d’ adap—
tacié continuada. Unicament assenyalar dos temes relacionats amb els canvis
experimentats. En primer lloc, les modificacions en les activitats i relacions
entre els membres de la familia com a conseqiiencia de canvis globals de tipus
econdmic, relacions de produccid, etc. Tradicionalment, a més dels vincles
afectius, les relacions entre els membres de la familia estaven molt vinculades
a les relacions econdomiques i laborals (treball agricola conjunt en la familia
rural, compartir el mateix ofici o professié en la familia burgesa, etc.) i sovint,
en la majoria de casos, a estructures familiars que convivien en la mateixa llar en
la qual s'integraven diferents generacions. La transformacié i la perdua pro-
gressiva del predomini d’aquests trets en les families de la cultura occidental,
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implica canvis en les relacions entre els seus membres. Alguns autors defensen
que actualment el principal nexe d’uni i relacié entre els membres d’una fami-
lia és precisament la relacié afectiva (Bettelheim, 1994; Solé, 1998). En segon
lloc, cridar I'atencié sobre el fet que 'escola ha estat creada com a institucié
encarregada d’acomplir la funcié de socialitzacié i individuacié dels infants en
relacié a aspectes importants per a la seva formacié com adults competents
en la societat que ja no quedaven assegurats, com abans, per la seva participa-
ci6 en les practiques educatives familiars ni per la relacié quotidiana amb d’altres
membres de la comunitat en d’altres contextos (Coll, 1988, 1990; Miras, 1991;
Rogoft, 1993).

Aquesta fiuncid socialitzadora de la familia ha trobat una de les expressions
més afortunades en una coneguda afirmacié de Kaye (1986): «com els pares
creen persones». A través de la socialitzaci6 de I'infant en relacié amb els valors
i rols de la familia s'espera que diferents coneixements com els conceptes de
drets i responsabilitats, normes culturals, etc., siguin transmesos des de la socie-
tat als seus membres més joves gracies al paper mitjancer de la familia. Pero la
funcié de socialitzaci6 no és 'inica funcid, o més aviat podriem dir que el
compliment d’aquesta funcié és dificilment dissociable, en el context familiar,
daltres funcions rellevants des del punt de vista psicoeducatin. Cataldo (1991)
assenyala el consens actual sobre quatre tipus primordials de funcions o res-
ponsabilitats principals de les families en relacié amb els infants. A la funcié
socialitzadora afegeix: proporcionar cura i proteccid als fills, donar-los suport
i controlar el seu desenvolupament com a alumnes, i donar suport al seu desen-
volupament emocional.

1. La funcié de proporcionar cura i proteccié als infants implica 'atencié a les
necessitats basiques —!I’alimentacié, la salut, etc.— i, en cas d’abandona-
ment, comporta la intervencié d’altres institucions de la societat. En el
transcurs de les activitats familiars dirigides a cobrir aquesta funcid, els
pares fan p0551ble I'accés dels infants a habits i valors importants per a la
propia supervivéncia i adequats a 'entorn cultural on viuen. La progressi-
va socialitzacié dels infants en aquest ambit exigeix un perfode de temps
molt dilatat d’intervencié dels pares, fins que els infants arriben a assolir
'autonomia necessaria.

2. Lafuncié de donar suport i controlar el desenvolupament dels infants com
a alumnes oferint-los preparacié per a l'escolaritzacié posa I'accent en el fet
que els pares ajuden els infants a adquirir diversitat de coneixements i habi-
litats, especialment en els primers anys de vida (Gardner, 1993; Lacasa,
1997). D’altra banda, emfasitza la contribucié dels pares a la continuitat
educativa entre el context familiar i el context escolar que, entre d’altres
beneficis, tenen incidéncia en I'exit escolar i en el comportament prosocial
dels infants (Hamby, 1992; Moreno i Cubero, 1990; Miras 1991; Oliva i
Palacios, 1998). En aquest mateix sentit, una de les caracteristiques més
especifiques del context familiar en relacié a d’altres microsistemes és que
hi convergeixen multiples influéncies procedents de la diversitat de con-
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textos d’educacié i de desenvolupament en que participen els diferents
membres de la familia —formals, no formals 1 informals, inclosa la influén-
cia dels mitjans de comunicacid.

3. Lafuncié de suport al desenvolupament emocionalment sa dels infants. Kaye
(1984) defensa el paper nuclear dels pares en la construccié d’una autoes-
tima positiva i ajustada per part de 'infant. Aquest autor considera I'auto-
estima com 'element essencial per promoure en 'infant la motivacié per
assolir objectius —relacionats amb capacitats intel-lectuals i de superacié
personal—, valors de solidaritat i de respecte als altres —relacionats amb
capacitats de relacié interpersonal i insercié social— i actituds i compor-
taments d’autopreservacié —relacionats amb capacitats d’equilibri perso-
nal—. D’altra banda, aquesta qiiestié posa en relleu una altra de les carac-
teristiques basiques del context familiar que, sense ser-ne exclusiva, sens
dubte impregna de manera especialment important les relacions entre les per-
sones en aquest entorn: la dimensié afectiva.

Una discussié més detallada del paper de la familia com a agent educador
hauria d’incloure d’altres funcions no relacionades tan directament amb I'atencié
als infants com les que acaben de presentar-se: funcions legals, religioses, ins-
titucionals, estructurals, reproductores, econdomiques, etc. Perd, com assenya-
la Solé (1998), la pertinencia psicoeducativa de les funcions comentades es
justifica almenys per dues raons:

En primer lloc, perqué cadascuna i totes elles en conjunt posen de manifest la
mesura en que la familia pot ser —i de fet, ho és en la immensa majoria dels
casos— un context privilegiat de desenvolupament per a les persones; sén totes
les capacitats les que es desenvolupen al voltant d’aquestes funcions —funcions
que d’altra banda no es troben separades, no sén compartiments estancs— [....].
En segon lloc, i molt important, perque els aprenentatges que es fan en el con-
text familiar [...] emergeixen en un entramat de relacions i sentiments d’afec-
te i vinculacié mdtua. Els components emocionals i afectius sén la clau que
explica el desenvolupament i 'aprenentatge de les persones, el fet que ens sen-
tim disposats a acceptar el repte que suposa aprendre. [...] Encara que en dife-
rents graus, en el context de la familia es combinen les exigencies amb lesti-
macid; els reptes amb els ajuts i 'alé per enfrontar-los; les dificultats amb el
reconeixement per haver-les supera; [...] I'estimul cap a lautonomia progressiva
amb la seguretat que proporciona saber que hi ha d’altres persones disposades
a ajudar. D’aquf que les experiéncies educatives que s'ofereixen a la familia i
alld que s’hi aprén, no puguin examinar-se al marge de tots aquests aspectes, al
marge de les relacions que hi prenen cos, doncs sén aquestes les responsables
de 'impacte que tenen en el desenvolupament (Solé, 1998, p. 166-167).

En sintesi, els processos de socialitzacié i individuacié en el context fami-
liar no poden ser interpretats adequadament —i, per tant, la influéncia educativa
que s’hi exerceix tampoc— sense tenir en compte que aquestes quatre fun-
cions basiques de la familia estan en la base de les activitats que es realitzen i,
per tant, de les oportunitats que es creen per promoure el desenvolupament
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de les capacitats dels infants, el seu accés als significats de la seva cultura i,
alhora, la construccié de la seva identitat personal. A les caracteristiques
d’aquestes activitats ens referirem tot seguit.

Activitats i influencia educativa en el context familiar

El segon nivell de la concepcid constructivista presenta, com a eix central de la
comprensié dels processos de construccié de coneixement a I'escola, les relacions
entre el professor, I'alumne i els continguts escolars. No es tracta tinicament
d’un conjunt de principis sobre la naturalesa i les caracteristiques del paper de
cada un d’aquests tres elements, siné també, i molt especialment, de I'eémfasi en
les seves interrelacions. La naturalesa constructiva de 'activitat mental de
I’alumne, de caracter insubstituible, i la naturalesa social i cultural dels con-
tinguts que constitueixen el curriculum escolar als quals ha d’aproximar-se
I'aprenentatge de 'alumne, determinen el rol del professor com a guia que
ajuda 'alumne en aquesta tasca.

Des del punt de vista institucional, el context escolar promou activitats
al servei dels processos d’ensenyament i aprenentatge, situacié molt diferent al
context familiar com hem vist en I'apartat anterior. Per aquesta rad, la reflexié
que segueix pretén indagar com la influ¢ncia educativa s'inscriu en el marc
d’activitats que, en principi, deuen la seva existencia a motius de naturalesa ben
diferent a la instruccional. Cinc sén els aspectes que contribuiran a aquesta
caracteritzacié de les activitats del context familiar en contrast amb el con-
text escolar tal com ha estat caracteritzat per Coll (1995): el paper de la fun-
ci6 educativa, els continguts o tasques objecte de I'activitat, els rols i les rela-
cions que s’estableixen entre els participants en I'activitat, la intencionalitat
educativa i la sistematicitat i planificacié de lactivitat, i I'organitzacié social
de lactivitat.

1) El context familiar no troba en la fincié educativa i les practiques educati-
ves que realitza la rad de la seva existencia; la familia no ha estat socialment
planificada, construida i organitzada com a institucié al servei dltim de la
influeéncia educativa. Altrament succeeix en el cas de les practiques educatives
escolars que, com deiem anteriorment, es realitzen en el si d’unes institucions
creades especificament per complir aquesta funcié educativa. A diferéncia de
Pescola, la major part de les activitats que tenen lloc a la familia i a través de les
quals es pot exercir la influencia educativa, no estan pensades prioritariament
per al proposit d’ensenyar i aprendre. Vegem breument alguns elements per a
la reflexié sobre la relacié entre el context institucional i 'activitat fins i tot
quan l'objectiu sigui comprendre la influéncia educativa que s’exerceixi en I'ac-
tivitat conjunta entre agent educatiu i aprenent.

La concepcié constructivista, en pensar en la incidencia del context insti-
tucional escolar per a la comprensié de la influéncia educativa a I'escola, utilitza
com a marc de referéncia central les aportacions de Wertsch (1988) que, al seu
torn, integra en els seus plantejaments algunes aportacions de la teoria de I'ac-
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tivitat de Leontiev (1981, 1986), entre les quals destaca la nocié de motiu de
lactivitat. Lactivitat dels participants a 'escola esta dirigida globalment pel
motiu institucional d’ensenyar i aprendre; en el joc, dirigida globalment
pel motiu lddic; i en el treball, dirigida globalment pel motiu laboral de pro-
ductivitat. En efecte, per a aquest autor, I'element central que regeix una acti-
vitat és el motiu de l'activitat. El motiu de 'activitat és la forca directriu que inte-
gra el conjunt de suposicions dels participants sobre els rols, mitjans i fins de
lactivitat. Segons quin sigui el motiu predominant en un context situacional
es prioritzaran uns objectius i es determinard un grup de comportaments espe-
rables d’acord amb aquestes suposicions implicites. Aixi, el motiu determina allo
que és rellevant i alld del que es podria prescindir en un context situacional
particular.

Sén un exemple clar d’aquesta relacié entre el context institucional i els
motius de lactivitat, les activitats del context escolar. El motiu d’ensenyar i
aprendre és I'esséncia de I'existencia de la institucié escolar i les activitats que
es realitzen en aquest context institucional tenen, en termes generals, com a
motiu o finalitat principal la instruccid. Per descomptat aixd no exclou que
a l'escola puguin coexistir altres motius dels participants en les activitats que hi
tenen lloc, perd en qualsevol cas aquests altres motius poden ser desestimats
si entren en conflicte en un moment determinat amb el motiu principal de la
institucié (Leontiev, 1981; Griffin i Cole, 1984; Wertsch, 1988). La familia
no t¢ un dnic motiu de l'activitat socialment atribuit com a institucié. De fet,
en diferents treballs d’interaccié pare/mare-fill shan identificat, per part de
I'adult, motius lddics, instruccionals i de produccié (Rodrigo i Acufia, 1998).
Aquests resultats sén coherents amb la diversitat de funcions que es realitzen a
la familia, com hem assenyalat més amunt. Reprendrem aquesta discussi6 en
el proper apartat.

D’altra banda, la progressiva conscienciacié de pares i comunitat en gene-
ral sobre el valor educatiu de les practiques familiars ha potenciat la demanda
i la seva implicacié en diferents tipus de programes de formacié general de
pares que, en general, es proposen com a objectius centrals atendre el desen-
volupament de les capacitats infantils i incrementar les competencies educa-
tives de les families (Jubete, 1996; Vila, 1998; Giné, 1998).

2) Els contingurs i/o tasques entorn als quals interactuen adult i infant en la
familia tenen, en darrer terme, una naturalesa social i cultural; sén sabers pre-
existents socialment construits i culturalment organitzats. Sens dubte, és actual-
ment dificil caracteritzar el que alguns autors han anomenat el curriculum de
la familia encara que sén interessants alguns dels resultats obtinguts en estu-
dis que han desenvolupat la proposta de classificacié dels continguts que sén
objecte d’ensenyament i aprenentatge a la familia de manera semblant a la dels
continguts escolars —conceptes, procediments, actituds, valors i normes—
(Vila, 1998; Lacasa, 1997; Rodrigo i Acufia, 1998). La dificultat d’aprehen-
dre la diversitat de continguts que poden ser objecte de practiques educatives
a la familia ha estat, i continua essent, un lloc comu dels estudiosos d’aquest
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tema. Aix0 no obstant, recordem un cop més la vinculacié d’aquests continguts
amb I'acompliment de les funcions que la familia té encomanades per contri-
buir a la socialitzacié i individuacié de I'infant, i que els significats vehiculats
en cada familia dependran dels significats de la seva cultura (llengua, objectes
de l'entorn familiar, valors dominants, etc.), o millor encara, de la interpreta-
ci6 idiosincratica que cada familia faci d’aquests significats.

Des d’una altra perspectiva, per caracteritzar els coneixements que s'ensenyen
i saprenen a la familia, aporta elements de reflexié la proposta vigotskiana de
les relacions entre els conceptes cientifics i espontanis vinculats amb aprenen-
tatges realitzats a la familia i a escola. Els conceptes cientifics s'originen en
Pactivitat estructurada de 'aula i es caracteritzen per la seva estructura jerar-
quica i logica; tot i que no necessariament responen directament a problemes
cientifics, la seva organitzacié és cientifica en el sentit que es tracta d’estruc-
tures formals, logiques i descontextualitzades, que aporten sistematicitat, cons-
ciéncia i organitzacid jerarquica al pensament de I'infant. En canvi, els conceptes
quotidians sorgeixen espontaniament a partir de les propies reflexions del nen
sobre les seves experiencies immediates: sén rics en experiéncia i aporten con-
nexié amb el mén diari del nen, perd sén asistematics i molt dependents del
context.

Vygotski [...] argumentaba que los conceptos «cientificos» no son menos natu-
rales para el nifio que los cotidianos, dado que los primeros reflejan un aspec-
to importante de la vida del nifio: la educacién sistemdtica y la interaccién
con los adultos. Ademds, los conceptos «cientificos» y los cotidianos, lejos de
no tener nada que ver unos con otros, en realidad interactian entre si. Para
empezar a adquirir conceptos «cientificos», el nifio debe tener experiencia pre-
via con las generalizaciones, que suelen adoptar la forma de conceptos espon-
tdneos y cotidianos. Pero tan pronto como el aprendizaje de los conceptos
«cientificos» se pone en marcha, empieza a ejercer una influencia reciproca
sobre los conceptos cotidianos (Kozulin, 1994, p. 166).

En el seu plantejament, Vygotski vincula I'aprenentatge dels conceptes quo-
tidians més directament a la familia —tot i que assenyala que també a la fami-
lia es poden aprendre conceptes cientifics— i I'aprenentatge dels conceptes
cientifics a I'escola.

El fet que en les practiques educatives familiars la major part de sabers
s'aprenen i s’ensenyen en el context habitual en qué sén utilitzats no impli-
ca afirmar mecanicament que el grau de contextualitzacié dels signiﬁcats
que es vehiculen en la interaccié educativa sigui sempre la seva caracteristi-
ca definitoria. Es ben coneguda la preséncia de la descontextualitzacié en la
interaccié entre pares i fills en la realitzacié d’activitats conjuntes. Una altra
cosa és que ates el grau d’intersubjectivitat, de coneixements compartits que
pot existir entre 'adult i I'infant, pugui ser més accessible la comprensié de
significats fins i tot quan es parla d’esdeveniments que no sén presents, que
s'actualitzen a través del discurs i amb un grau important de descontextua-
litzacié.
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En les practiques educatives escolars la situacié és més aviat la inversa. El fet
que les practiques educatives escolars es portin a terme en un context creat ad
hoc amb el proposit que els alumnes aprenguin uns determinats coneixements,
comporta que aquests siguin re-creats a I'escola amb una certa distancia i des-
vinculacié dels contextos on habitualment s'utilitzen. Dues consideracions
sobre aixd: en primer lloc, tot i aquesta distancia, convé tenir presents els
esforgos raonables per aproximar els contextos d’utilitzacié i funcionalitat
d’aquests sabers als alumnes, com els que es fan a través del mateix discurs edu-
cacional; en segon lloc, aquesta distancia no ha d’entendre’s necessariament
com a descontextualitzacié dels aprenentatges ja que els processos d’ensenya-
ment i aprenentatge creen un nou context, amb unes normes i uns rols de par-
ticipacid i d’accés a aquests sabers i, per tant, el grau de contextualitzacié o
descontextualitzacié dependra, almenys en part, de com aquests siguin treballats
a l'escola. Els sabers que constitueixen el curriculum escolar, i la mateixa creacié
d’aquesta institucid, responen al fet que, essent considerats necessaris per al
desenvolupament i la socialitzacié adequats dels infants, no es poden assegu-
rar a través de la participacié directa d’aquests en la multiplicitat de contextos
i activitats reals en que els adults els utilitzen.

3) Tampoc els rols i les relacions no sén independents de les funcions i les acti-
vitats que es realitzen. Les practiques educatives familiars, com la resta de prac-
tiques educatives, es caracteritzen per uns determinats rols i per les relacions
entre els diferents membres com han mostrat diferents estudis des de 'enfo-
cament sisttmic (Solé, 1998; Giné, 1998; Cataldo, 1991). Pero sembla dificil
definir el rol patern/matern al marge dels continguts sobre els que interactua
amb el/la fill/a i de les finalitats concretes implicades en I'activitat conjunta
—el pare que juga amb la seva filla no es comporta de la mateixa manera que
el pare que discuteix amb ella sobre un conflicte familiar o que 'ensenya a ren-
tar-se les dents—. El coneixement del rol de 'adult com a agent educatiu en el
context familiar i com a mitjancer entre I'activitat mental constructiva de
Iinfant i els significats culturals implica, entre d’altres nivells, 'estudi de les
relacions i pautes interactives (Bronfenbrenner, 1987; Ceballos i Rodrigo,
1998; entre d’altres). En aquest sentit, fonamentat en la concepcié de I'infant
com a responsable de la construccié del coneixement gracies a la seva activi-
tat mental, és especialment interessant el recent canvi que Ceballos i Rodrigo
(1998, p. 233) qualifiquen encertadament de «giro copernicano»: considerar
també objecte d’estudi de les pautes educatives familiars la percepcid, inter-
pretacié i acceptacié de I'infant sobre els missatges educatius que rep dels pares
(Goodnow, 1996).

En qualsevol cas, a la familia, pare i mare (o I'adult que n’exerceix les
funcions) tenen el rol de figura paterna que comporta actuar d’acord al que
sespera d’aquests rols respectius. Al marge de la seva professié, en les activi-
tats educatives que puguin desenvolupar amb els seus fills, el rol dels pares és
«fer de pares», no és laboral com en el cas dels professors a 'escola. Tampoc és
el mateix cas que el mestre artesa que s'ocupa de formar 'aprenent alhora que
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treballa en el seu propi context laboral i té presents els objectius dltims de pro-
duccié que el caracteritzen. Si, en canvi, que podem trobar algun paral-lelis-
me entre les activitats educatives a la familia i les activitats educatives en el cas
de l'aprenent d’un ofici: la intervencié educativa que es realitza a la familia,
almenys en gran part, es fa a través d’activitats que, com en 'ensenyanga de
Pofici, no han estat originariament creades, pensades ni planificades al servei
d’una finalitat clarament educativa o instruccional. Una altra cosa ben dife-
rent és que aquestes activitats s'aprofitin també, o fins i tot potenciin, amb
finalitat educativa.

A Tescola, els individus exerceixen els rols de professor i alumne; la figura
del professor és la d’un professional que t¢ com a objectiu laboral I'ensenya-
ment. La seva tasca es defineix, precisament, perque és un professional de
educacié escolar. I aixd implica treballar per fer accessible als alumnes un con-
junt de coneixements culturals.

La aparicién de la figura del profesor como agente educativo especializado [...]
és quizd el rasgo mds distintivo por excelencia de la educacién escolar cuando
se compara con otros tipos de prdcticas educativas. Al igual que el padre, la
madre, el maestro artesano o cualquier otra persona que ¢jerce una influencia
educativa, el profesor es un agente mediador entre los destinatarios de su accién
educativa [...] y los conocimientos que se intenta que éstos aprendan. Al con-
trario que todos ellos, sin embargo, el profesor no ejerce esta funcién media-
dora al hilo de las actividades cotidianas reales en las que se utilizan y aplican
los conocimientos que son objeto de la ensefianza y el aprendizaje; antes bien,
lo que le caracteriza es justamente su pericia, su maestrfa en actuar como media-
dor, razén por la cual su funcién consiste en crear —o recrear llegado el caso—
situaciones y actividades especialmente pensadas para promover la adquisicién
de determinados saberes y formas culturales por parte de los alumnos (Coll,

1995, p. 74).

4) En els estudis sobre les practiques educatives familiars una de les giiestions
més discutides fa referéncia a la intencionalitat educativa dels pares en les inter-
vencions amb els fills. Caracteristiques com la intencionalitat explicita, la pla-
nificacié detallada o la sistematitzacié, que defineixen i modulen les practi-
ques educatives escolars —sense determinar-les—, no sén definitories de les
practiques educatives familiars, perd aixd no vol dir que no existeixin, en major
o menor grau, i que no tinguin un paper important, com ho palesen diferents
treballs que posen en relacié les practiques educatives dels pares amb les seves
idees sobre el desenvolupament i I'educacié, les expectatives que tenen per als
seus fills, les idees sobre la propia influéncia en el desenvolupament dels nens,
els recursos, els coneixements i les habilitats que han d’arribar a dominar els
infants, etc. (Gonzdlez i Palacios, 1992; Trilla, 1993; Vila, 1998; Ceballos i
Rodrigo, 1998).

A Tescola, el procés de reflexi6 sobre les intencions i els objectius, la siste-
matitzacié i la planificacié de les practiques educatives que, finalment seran
realitzades a 'aula, és un procés que es desenvolupa des de ’Administracié
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publica, per 'equip de professors del centre i, en darrer terme, pel professor
responsable del seu grup d’alumnes. No és, per tant, només que hi hagi expli-
citacid i sistematitzacié de les practiques educatives escolars siné que també hi
ha diferents espais en que es fa aquesta reflexid, es prenen decisions, i es pro-
dueix un control public sobre aquestes practiques; caracteristiques que con-
tribueixen a diferenciar-les ampliament d’altres practiques educatives, entre
elles, les familiars.

5) Finalment, perd no menys important, en situacions familiars els processos
interactius tenen, essencialment, una organitzacié social diadica o entre un grup
reduit de persones; aquesta caracteristica també modula els processos a través
dels quals es pot exercir influéncia educativa en aquest context institucional,
especialment pel que fa a les oportunitats d’ajustar I'ajuda a les necessitats dels
infants.

Contrariament, I'actuacid del professor esta dirigida globalment a un grup
d’alumnes. Es clar que segons com organitzi les activitats a 'aula es poden
crear més o menys oportunitats per disposar d’interaccions diadiques amb els
alumnes, que suposen noves possibilitats d’ajustar 'ajuda. D’altra banda, part
d’aquestes interaccions diadiques es desenvolupen en un context en que altres
alumnes poden participar com a audie¢ncia, com per exemple quan el profes-
sor en el decurs d’una explicacié pregunta a un alumne concret o és preguntat
per un alumne; o quan aquestes preguntes es fan en el context d’un treball en
grup, a més dels membres del grup, és usual que el professor demani I'atencié
de la resta de la classe per amplificar aquestes interaccions que, en principi,
han estat diadiques, amb I'objectiu que I'ajuda pugui ser util per a tots els
alumnes.

Per acabar, només esmentar la diversitat de contextos fisics en que es desen-
volupen part de les activitats que pares i fills porten a terme conjuntament i/o
compartint un espai fisic: les activitats en que participen els infants amb els
seus pares depassen el context fisic de la llar, a diferéncia del que succeeix en les
activitats entre professor i alumnes que, amb un minim d’excepcions, sesdevenen
sempre dins de I'escola. Aixd no obstant, com veurem més endavant, les carac-
teristiques fisiques del context no tenen un caracter determinant, en termes
generals, sobre la influéncia educativa.

Aquestes consideracions sobre els motius, rols, continguts, intencionalitat
i planificacid, i organitzacié social que caracteritzen les activitats en el context
familiar com a institucié proporcionen un marc global de partida a partir del
qual continuar delimitant la caracteritzacié de I'activitat conjunta en el con-
text familiar. Centrarem I'atenci6, a partir d’ara, en els processos interpsicolo-
gics, en les caracteristiques de 'activitat conjunta que construeixen els parti-
cipants; en termes de la concepcié constructivista, en les relacions entre els tres
elements del triangle interactiu. Prenent aquesta unitat com a referéncia, els
comentaris que segueixen s'articulen al voltant de la idea que les intervencions
educatives en I'entorn familiar es desenvolupen en gran part al fil i en el decurs
d’altres activitats que no estan pensades originariament per ensenyar i apren-
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dre. Certament, podem trobar algunes activitats que, per les caracteristiques
de la familia (idees dels pares, interés comu en alguna tasca amb els fills, etc.)
es plantegin com a situacions clarament definides com educatives, en que
I'adult ensenya a 'infant la resolucié de la tasca i I'ajuda a aprendre a domi-
nar les habilitats necessaries per emprendre-la com, per exemple, les mares que,
per l'interes de facilitar 'accés dels seus fills als processos de lectoescriptura
més o menys regularment juguen amb ells a fer coses junts al voltant d’aquests
continguts o el cas d’una mare i una filla que comparteixen el gust per fer tren-
caclosques i que hi dediquen una estona regularment a millorar la pericia de I'in-
fant en aquesta activitat. Perd aquesta no és la situacié majoritaria de les acti-
vitats quotidianes que es realitzen en el context familiar.

Imaginem una situacié quotidiana en qué un pare i el seu fill preparen el
sopar junts. Per fer aquesta tasca cada un s'ocupa de diferents qiiestions: men-
tre el fill pela patates, talla pa i para taula, el pare s'ocupa de cuinar. Si I'infant
no té suficient autonomia en relacié amb alguns aspectes de la tasca, per exem-
ple no sap com disposar els coberts a taula, el paper de I'adult, a més de vetllar
per la part de la tasca que 'ocupa —cuinar, en aquest cas— se centrara també
a ajudar i ensenyar l'infant en aquests aspectes de la tasca: ensenyar-li la col-loca-
ci6 correcta dels coberts. Lobjectiu dltim de l'activitat que desenvolupen els
participants és fer el sopar per a la familia i és possible que el pare no tingui #
priori la intencié d’ensenyar res al seu fill en el decurs d’aquesta activitat; perd
és possible també que gracies a la participacié conjunta en aquesta activitat i a
les ajudes rebudes de I'adult, I'infant es vagi apropiant de significats de la seva
cultura en relacié amb el que implica preparar un sopar: aprendre procediments
—per exemple, com col-locar els coberts—, aprendre conceptes —per exem-
ple, que és una batedora o la importancia de coneixer quins productes poden
barrejar-se i quins no— i aprendre actituds, valors i normes —per exemple,
que les persones de sexe masculi també poden preparar el sopar—. Utilitzant
la caracteritzacié del triangle interactiu de la concepci6 constructivista, estariem
en aquest cas davant d’una situacié educativa en queé pare —agent educatiu—
i infant —aprenent—interactuen en diferents aspectes de la tasca o contingut.

Perd en les activitats quotidianes que tenen lloc en el context familiar encara
podem trobar una altra descripcié de situacions en que pare i fill S'impliquin
conjuntament i que poden ser tant o més freqiients que el cas anterior. Con-
tinuarem utilitzant la mateixa situacié de partida que en I'exemple anterior,
perd ara suposem també que el fill té un grau important d’autonomia per fer
les tasques que se li han assignat. Amb aix0 no pressuposem que pare i fill tin-
guin les mateixes habilitats ni coneixements sobre el tema —fer el sopar—,
siné que I'infant té suficient autonomia i iniciativa per desenvolupar I'aspecte
de la tasca conjunta que té assignat. Aixo implica que, en realitat, I'atencié del
pare i la del fill no necessita estar completament i exclusivament dedicada a
les tasques eminentment procedimentals. Es molt probable que mentre es
desenvolupa aquesta activitat, pare i fill parlin sobre altres qiiestions que poc o
gens tenen a veure amb el sopar, de manera que dediquin aquest espai de temps
a compartir altres temes —sobre com resoldre una discussié amb un altre
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germa, repassar el poema de Nadal que li ensenyen a I'escola, etc.— i aportin
altres temes a la situacié a través del seu discurs. I és possible perque, atesa 'au-
tonomia de 'infant, es pot cedir el control sobre aquesta tasca i centrar-se en
significats relatius a altres temes. Es tracta d’una activitat conjunta articulada
en relacié amb dos topics. Ambdds topics vertebren I'activitat conjunta dels
participants, ambdds requereixen la seva atencié. El que succeeix és que un
d’ells és el focus de I'atencié conjunta a través del llenguatge i I'altre, en la
major part de temps, resta en el centre de I'atencié del que cada participant
estd fent. Aixd no implica que durant la conversa, sobretot per part del pare, no
es presti atencié també en diferents moments al que fa 'altre i que, en conse-
qiiencia, la propia actuacié també s’articuli en relacié amb el que fa I'altre, per
exemple, canviar el ganivet que utilitza I'infant per tallar el pa per un altre de
més adequat o que I'infant assenyali al seu pare que I'aigua ja bull. En cert sen-
tit es podria dir que es tracta de dues activitats conjuntes superposades, de dos
triangles interactius que transcorren, en gran part, en paral-lel: el pare i el fill
que fan el sopar i el pare i el fill que conversen sobre un tema. Aquesta situa-
ci6 és possible per la coincidencia de dues giiestions: per la naturalesa diferent
dels dos continguts i per 'autonomia relativa dels participants en la tasca pro-
cedimental. Pel que fa a la naturalesa diferent dels dos tipus de continguts o
tasques involucrades, 'una implica sobretot activitat no discursiva i no reque-
reix constantment, en el nostre exemple, de I'intercanvi verbal entre els parti-
cipants; per tant, és compatible amb I’altra tasca, que requereix essencialment
de lactivitat discursiva, de manera que els participants, durant la major part
del temps puguin parlar i centrar la seva atencié compartida en relacié a un
altre tema. Obviament, en aquest exemple, i en el cas que I'infant tingui algun
dubte sobre el sopar o necessiti ajuda en un moment determinat, o simple-
ment calgui decidir o acordar alguna cosa sobre aix0, pare i fill interrompen
el tema de que parlen i passen a parlar d’aquesta qiiestié que han de resoldre del
sopar, passant, com les puntes de I'iceberg, a primer pla de I'atenci i I'activi-
tat conjunta dels participants. Perd, un cop resolta la giiesti6, immediatament
estan en condicions de reprendre la conversa anterior. D’alguna manera es
tractaria en aquesta situacié de dues activitats que estan regides per diferents
motius, propbsits 0 agendes

Totes elles sén activitats en les quals I'adult pot proporcionar, en definiti-
va, ajuda eﬁca(; i, en conseqiiencia, incidir educativament en I'infant en el
decurs d’activitats no plantejades per a aquest objectiu perd que I'incorporen
i desenvolupen. Possiblement, des del punt de vista evolutiu, a mesura que
augmenten I'edat de 'infant i les seves habilitats per a certs tipus d’activitats
quotidianes, aquestes no seran, per elles mateixes, objecte directe d’ajuda cons-
tant per part dels pares, com ho van ser anteriorment, i deixen pas a d’altres
tipus de continguts o tasques en que centrar I'activitat conjunta i a través dels
quals és possible la influéncia educativa. En qualsevol cas, el nostre proposit
era reflexionar sobre la importancia d’atendre les caracteristiques i la varierar
d activitats que tenen lloc en el context familiar i en que s'inscriuen els com-
ponents d’influéncia educativa.
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Influéncia educativa i context institucional familiar

El tercer nivell de la jerarquia de la concepcié constructivista es refereix als
principis psicologics implicats en la construccié del coneixement i als meca-
nismes d’influencia que poden promoure i guiar aquest aprenentatge. Es
precisament en aquest tercer nivell on es fan més evidents les aportacions de
diferents teories del desenvolupament i teories de I'aprenentatge que han cons-
tituit, i sens dubte continuaran constituint, un corpus de coneixements impor-
tant per a I'elaboracié de la concepcid constructivista. D’altra banda, en aquest
nivell s’evidencia la necessitat de comptar amb coneixements —de la socio-
lingiiistica o 'etnometodologia, entre d’altres— que depassen les possibilitats
de la psicologia de donar resposta als problemes que es plantegen en les prac-
tiques educatives en general i en les practiques educatives escolars en particu-
lar (Coll, 1988, 1990, 1999).

Molt breument, I'explicacié de la concepcié constructivista —que inclou
la reinterpretacid i integracié d’aquests conceptes i principis— sobre els processos
de construccié del coneixement es fonamenta en la nocié d’aprenentatge sig-
nificatiu i en la comprensié de I'aprenentatge com un procés de construccié
de significats i d’atribucié de sentit mitjangant la modificacié d’esquemes de
coneixement. Pel que fa a la problematica dels mecanismes d’influencia edu-
cativa, assumint el paper de 'activitat mental de 'alumne en el procés de cons-
truccié de coneixements sobre significats culturals preexistents planteja la qiies-
ti6 nuclear de la influéncia educativa: com es pot ensenyar a construir. La
influeéncia educativa que exerceix el professor és, sens dubte, el principal pro-
tagonista dels processos d’ajustament de 'ajuda als processos de construccié
del coneixement de I'alumne. Pero segons la concepcié constructivista, per
poder disposar d’una comprensié més completa de la influencia educativa en
les situacions escolars d’ensenyament i aprenentatge, és necessari considerar
també I'ajut que 'alumne pot rebre, en determinades condicions, de la inter-
accié amb els seus companys. Igualment, i en un nivell més general, és neces-
sari considerar el paper del mateix context institucional escolar per les possi-
bilitats que ofereix d’ajustar la intervencié pedagogica a les necessitats de
'alumnat.

En el cas del context familiar, pare i mare constitueixen la font principal
d’ajuda per als processos de construccié del coneixement dels infants. El con-
cepte de participaci6 guiada proposat per Rogoff (1993) contribueix a carac-
teritzar, entre d’altres, la influéncia educativa en la familia. Aquest concepte
fa referéncia a diferents nivells des dels quals és possible incidir i a diferents
mecanismes que permeten aquesta incidéncia. Les cinc caracteristiques fona-
mentals que inclou el concepte de participacié guiada sén: establir ponts entre
les capacitats de I'infant i el que se li vol ensenyar —entre el que ja coneix i el
contingut nou a aprendre—; oferir una estructura per organitzar i determinar
el problema a resoldre, 'objectiu de la tasca i manera de fer-ho subdividint els
objectius; transferir la responsabilitat en la gestid i la resolucié fomentant 'au-
tonomia; implicar la participacié activa de I'infant i I'adult en la gestié com-
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partida del procés i incloure formes d’instruccié explicites i implicites. Aixi,
la incidéncia educativa es pot realitzar permetent I'observacié activa dels infants
de les activitats que desenvolupen els altres, i aquesta qiiesti6 és important per
les caracteristiques de gran part d’activitats que es realitzen en el context fami-
liar, com acabem de veure. Les formes predominants de participacié guiada
varien segons les cultures, i doten de més o menys pes especific algun meca-
nisme en relacié amb els altres —més observacié en altres cultures que en I'oc-
cidental; més interaccié directa cara a cara entre mares i nens en la cultura
occidental que en d’altres, etc. També en aquesta caracteritzacié dels proces-
sos de practica guiada s'emfasitza la responsabilitat de 'adult en l'organitzacié
i estructuraci6 de les activitats i en la guia de la implicacié de 'infant en aques-
tes activitats.

A continuacié es presenten diversos treballs que permeten revisar algunes
de les caracteristiques dels processos d’influencia educativa que tenen lloc a
través dels processos interpsicologics, en el decurs de la interaccié social indis-
sociables també de les nocions de bastiment i de zona de desenvolupament
proxim ja implicites en el concepte de practica guiada: la importancia de les
rutines en la interaccié educativa, caracteristiques de I'actuacié de pares moderns
o actualitzats, i la relacid entre els processos socials institucionals i el funcio-
nament interpsicologic. Dedicarem més atencié al tercer grup de treballs sobre
el context institucional per la rellevancia per entendre la influéncia educativa
en la familia.

El prlmer conjunt de treballs emfasitza la importancia de les rutines en la
interaccid educativa. Es el cas dels formats proposats per Bruner (1988) o dels
marcs de referéncia de Kaye (1986), repetitius, predictibles, que afavoreixen i
potencien la participacié activa de I'infant, ja que li donen seguretat i estan a
I’abast de les seves possibilitats. Aixo és possible perque I'adult crea les condi-
cions des del naixement, a partir de les quals I'infant és tractat com algti que par-
ticipa, fins i tot abans de poder-ho fer activament. Ladult atribueix a 'infant
capacitats, intencions, abans que sigui possible, perd aquest comportament de
I'adult actua de motor perque I'infant aprengui realment a actuar de manera
competent. Aquests mecanismes sén sempre importants. Actuen en diferents
situacions i en relacié amb el contingut que és objecte de la situacié. I s6n
també adaptats a I'edat, a les capacitats, als continguts de la interaccid i sense
perdre de vista els objectius i fites valorats socialment.

El segon conjunt de treballs ens centren en caracteristiques de 'actuacid
de pares moderns o democratics durant la interaccié en la zona de desenvolu-
pament proxim amb els seus fills. Per caracteritzar el tipus de practiques edu-
catives que es donen en el si de la familia resulten especialment dtils quatre
dimensions: el grau de control que exerceixen els pares sobre el comporta-
ment dels fills; el grau en que aconsegueixen establir un ambient comunica-
tiu entre els membres de la familia; el grau de maduresa o exigencia dels pares
al comportament dels fills; i el grau en qué es manifesta I'afecte en les relacions
familiars (Palacios, Gonzdlez i Moreno, 1987; Moreno i Cubero, 1990). Lin-
teres d’aquestes quatre dimensions rau en el fet que, com a producte de la
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seva combinaci6, és possible caracteritzar tres estils educatius dels pares: pares
«autoritaris», pares «permissius» i pares «democratics». En el benentes que es
tracta d’una tipologia global que senyala grosso modo el predomini d’uns patrons
de comportament, és el perfil de pares democratics —anomenat també pares
«autoritaris» (authoritative parents) o pares «clars» (clear parents)— el que fa
practiques educatives més eficaces per al desenvolupament dels infants. Aquests
pares es caracteritzen, entre altres aspectes, per defensar la interaccié heréncia-
medi en el desenvolupament, per ser poc estereotipats amb les seves idees, per
ser sensibles als aspectes psicologics de la interaccié amb els infants, per tenir
expectatives optimistes sobre el desenvolupament dels nens, i per veure’s a si
mateixos com a influents en el seu desenvolupament. Segons aquests autors,
el suport dels pares a I'aveng del nen respon al patrd segiient: preveuen els
avengos que el nen fard en poques setmanes, es veuen a si mateixos com a
influents en l'adquisicié d’aquests avengos i organitzen activitats per vehicu-
lar la seva influéncia. Aquestes activitats s6n dtils per a diferents finalitats, no
només per a una d’especifica, i demanen la participacié activa del nen.

En sus interacciones estos padres presentan tres rasgos bien marcados: [...]
elevan con cierta frecuencia el nivel de exigencia por encima de aquel en que
el nifio se desenvuelve solo sin dificultades; por otra parte, todos son contin-
gentes en incrementar su apoyo cuando el nifio encuentra dificultades, aun-
que es excepcional que tal incremento de apoyo se traduzca en ayudas que
implican realizar ellos mismos la tarea; finalmente, prcticamente todos los
padres [...] verbalizan con frecuencia la légica de la tarea en curso y formu-
lan o bien planificaciones secuenciales de la actividad o bien reglas mds par-
ciales (Palacios, Gonzdlez i Moreno, 1987, p. 165).

A més, aquests autors assenyalen que els pares donen un important prota-
gonisme a I'infant en I'execucié de les tasques. En aquest sentit, és freqiient
demanar al nen que expressi les seves preferéncies, incloure expressions
d’expectatives i elogis positius i donar la possiblitat de realitzar activitats alter-
natives a la proposada en la situacié o, fins i tot, acceptar que la tasca no es
completi del tot si el nen insisteix en algun aspecte incorrecte i deixar la pos-
sibilitat de tornar a reprendre aquesta activitat en un altre moment.

Pel que fa a altres giiestions, en aquest article ens centrem en la interaccié
entre pares i infant com element nuclear d’ajuda educativa; perd en les activi-
tats a la familia hi ha diversitat de fonts d’influéncia educativa que poden inter-
venir directament en relacié amb l'infant. A més dels pares, els germans, i
segons les relacions que es mantingui amb ells, hi ha altres membres de la fami-
lia com els avis, oncles i cosins, o amics de la familia i, eventualment, altres
persones que s ocupen de tenir cura dels infants a la llar. D’altra banda, i tot i
que no ens podem detenir aqui, també és important esmentar el paper dels
pares com a mediadors en les relacions i 'organitzacié de les activitats en qué
participen els seus fills amb aquests altres companys.

Finalment, el tercer grup de treballs que comentarem s'ocupen de la con-
nexid entre els processos socials institucionals i el funcionament interpsicologic. En efec-
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te, autors com Vygotski (1979), Newman, Griffin i Cole (1991), Elkonin (1980),
Kozulin (2000), entre d’altres, han assenyalat que el funcionament interpsi-
cologic en la zona de desenvolupament proxim pot variar enormement en fun-
ci6 dels contextos socials institucionals en que té lloc aquest funcionament. Ja
hem assenyalat abans que la familia com a institucié no es pot identificar amb
el motiu instruccional, siné que en les activitats que s'hi realitzen, aquest coexisteix
amb d’altres que obeeixen a les diferents funcions que acompleix la familia. El
que volem emfasitzar aqui, per a la comprensié de la influéncia educativa en la
familia, és la importancia dels motius que construeixen els participants en la seva
activitat conjunta: segons Leontiev (1981, 19806) els motius de activitat estan
influits per elements socials i institucionals, perd aquesta influ¢ncia no deter-
mina necessariament els motius que en darrer terme guien activitat dels par-
ticipants. Per a Wertsch (1988) i Leontiev, el punt central rau a analitzar de
quina manera els participants interpreten el context situacional de ['activitat i, afe-
girem que, en el cas de la preocupacié per la influencia educativa, rau a constatar
en segon lloc si aquesta definicié inclou el motiu instruccional per part de qui
pot actuar com a agent educatiu. En aquest sentit, diferents treballs sobre els
motius que es construeixen en la interaccié entre els participants permeten pre-
cisar que:

— Poden coexistir diferents motius dels participants en una activitat perd el
motiu principal interpretat pels participants en un context situacional deter-
minard un grup de comportaments esperables i suposicions implicites en els
participants. Wertsch (1988) compara les intervencions de les mares i els pro-
fessors brasilers en la resolucié d’una tasca amb els infants i identifica la
interpretacié del context situacional de I'activitat com a context laboral en
el cas de les mares, i d’instruccié en el cas dels professors. S’atribueix la
diferencia, entre d’altres, a /experiéncia dels adults amb els diversos con-
textos i motius d’activitat que déna com a resultat interpretacions diferents
d’un context situacional experimental —les mares ho interpreten com a
productiu i els professors, com a instruccional.

— Els motius de lactivitat sovint no sén recognoscibles a la reflexid conscient
per part dels individus (Rommetveit, 1974). Leontiev (1986) diferencia
entre motius compresos 1 motius actius: motius compresos sén els que els
part1c1pants poden comprendre raonadament perd que no provoquen la
seva actuacid, i motius realment actius, és a dir, els que interessen realment
els participants, connecten amb la intencié del subjecte i el fan actuar efec-
tivament.

— Els motius de l'activitat 7o es troben determinats pel context fisic: les carac-
teristiques d’un context fisic poden influir en la creacié de certes situacions
d’activitat, perd aquesta relacié no és, en cap cas, determinista (Wertsch,
1988; Bronfenbrenner, 1987).

Entenem que aquesta aproximaci6 a la definicié del context situacional
d’activitat i el seu motiu proporcionen un mitja per relacionar els fendmens
de tipus social i institucional amb els fenomens interpsicologics, util per carac-
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teritzar I'actuacié de 'adult com a element d’ajuda a la construccié del
coneixement en I'entorn familiar, entre els quals destacarfem la coexistencia
de motius en les activitats, i entre els quals es pot comptar 'instruccional; la
manca d’intencionalitat explicita i conscient per part de gran part de les acti-
vitats sense que aixo suposi la seva innexisténcia (motius actius); i 'experien-
cia de 'adult en la seva participacié en diferents tipus de contextos institucionals.

Per concloure

Per acabar, volem insistir un cop més que la revisi6 dels treballs i les diverses con-
sideracions d’aquest article convergeixen en la conclusié que les activitats en
el context familiar —probablement també com en altres contextos d’educa-
cié informal— dificilment seran exclusivament interpretades al servei d’'un
unic motiu. Ben al contrari. D’una banda, la diversitat d’activitats i de fun-
cions a les quals serveixen fa possible identificar diferents motius predomi-
nants en diferents activitats: lddics en algunes, instruccionals en altres i també
productius en d’altres. D’altra banda, sembla clar que en cap cas el fet de prio-
ritzar un determinat motiu en una activitat no és contradictori amb la possi-
ble coexisténcia d’altres motius, entre ells 'instruccional.

En aquest sentit, hem revisat algunes de les caracteristiques de les acti-
vitats a la familia en relacié a les activitats escolars —referencia del context
per excel-léncia creat per a la finalitat instruccional—. I, shan descrit dife-
rents situacions que potencialment poden ser educatives bé en activitats
dirigides explicitament a ensenyar i aprendre, bé en activitats dirigides a
altres objectius perd que poden incloure influéncia educativa sobre els con-
tinguts implicats, o bé en situacions en que existeix duplicitat o simulta-
neitat d’activitats amb els seus objectius i continguts corresponents. Aques-
ta descripcié de les activitats caracteritza, globalment, algunes de les situacions
interactives familiars en que poden inscriure’s els components d’influéncia
educativa.

Lesquema de la concepcié constructivista ha estat ttil, efectivament, per
situar la influéncia educativa i guiar la reflexié en el si de les practiques edu-
catives familiars a partir de la linia marcada per la importancia de les carac-
teristiques i funcions del context familiar com a context educatiu; pero, a
més, ha permes fer una revisié articulada de diferents aportacions i estudis
de diferents elements sobre la familia com a context educatiu seguint aquest
fil conductor. Com hem vist, en cap cas aquest recurs no ha d’interpretar-
se com un esquema integrador de les practiques educatives familiars, siné
com unes preses de posicionament sobre la naturalesa del context institu-
cional familiar que caracteritzen en part la influéncia educativa en les acti-
vitats conjuntes entre pares i fills. Per continuar avangant en els coneixe-
ments sobre la familia com a context educatiu, a més dels progressos de la
psicologia de I'educacié serd necessari, sens dubte, comptar amb el progrés en
el treball interdisciplinari; i per continuar avangant en la construccié de la
familia com a context educatiu per als infants, els esfor¢os de la comunitat
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cientifica sén un dels elements que poden contribuir a una major implicacié
del conjunt de la comunitat en general en la millora real de les practiques
educatives familiars.
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