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Conductisme, constructivisme, autoregulacié i educacio especial:

mirem-nos-ho amb calma

Xavier Bornas i Agusti
Departamentde Psicologia. Universitat de les Illes Balears

Resum: ['objectiu d'aquest treball és analitzar I'aplicabilitat del model general d’autoregulacié (Bornas, 1992)
en el camp de I'Educacié Especial. Com que es tracta d'un model cognitivoconductual, el primer que hem fet és
revisar els aspectes filosofics i conceptuals, de caire constructivista, que actualment semblen predominar en
aquest camp a fi de determinar fins a quin punt el model proposat és coherentamb aquestes premisses. A partir
d’'aquesta revisid, que ens confirma la idea que el model pot encaixar en les coordenades filosofiques en qué
avui es mou la practica de I'educacio especial, proposem algunes implicacions i alguns avantatges que l'adopci6
del model d’autoregulacié podria comportar de cara a la practica educativa. Aquests avantatges es resumeixen
en una paraula: concrecié. Ladopcié del model d’autoregulacié seria atil, doncs, perqué suggereix pautes d'ac-
tuacio per a traduir la filosofia constructivista en practica educativa.

Abstract: The aim of this study is to analyze to which extent the general theoretical model of self-regulations
(Bornas, 1992) can be applied to the field of Special Education. As it is a cognitive-behavioral model, we examine
the currently prevailing philosophical and conceptual issues in this field, namely constructivism, in order to find
out if the model is coherent with them. From this review we conclude that really the model fits into the prevailing
constructivist coordinates htat guide the current practice of special education, and we pointed out some impli-
cations and practical benefits that may be derived from the adoption of the self-regulation model. These bene-
fits can be summarized in one word: concretion. The adoption of the self-regulation model would be useful be-
cause the model itself suggests many ways of action that translate the constructivist philosophy into teaching
practises.

Descriptors: Educacié especial. Autoregulacié. Constructivisme.

Quan, afinals dels anys 70, vaig entrar a treballar en
un centre d’educacié especial, la primera cosa que em
van ensenyar va ser una saleta en la qual hi havia quatre
o cinc maquines per arefor¢ar positivament els infants.
Les maquines funcionaven amb fitxes i en recordo una
que tenia una urna de vidre a dintre de la qual hi havia
un tren electric; quan s’hi introduialafitxa, el petit tren
electric es posava en marxa durant un cert interval de
temps. Les fitxes eren dispensades pels educadors i
educadores del centre com arefor¢adors secundaris de
forma contingent de les conductes que es volien pro-
moure en els infants i ells podien anar ala saleta a gas-
tar les fitxes en allo que els resultés més atractiu.

Segurament per la meva formacié enI’Analisi Con-
ductual, que en aquella época era molt recent, aquell
«laboratori» em va cridar molt l'atencié i vaig pensar
que, sense adonar-me’n, havia fet un salt en el temps i
estava davant del futur de I'educacié, un futur en el
qual aprendre seria agradable i divertit, en el qual el re-
for¢ positiu i la tecnologia que se'n pogués derivar
substituiria i arraconaria tot el sistema tradicional, for-
tament basat en procediments aversius més o menys
explicits. Almenys en aquest pais, en aquella &poca

érem a les acaballes, com hem pogut saber després, del
periode de predomini de l'aplicacié del condiciona-
ment operant en el camp de ’educacié especial. I el fu-
tur, tal com jo me 'havia imaginat després de veure
aquella sala de maquines refor¢adores, no va arribar
mai. No sé si hi ha eap explicacié convincent (toti que
més endavant n'apuntaré una de possible), perd el fet
és que apoc a poc aquelles maquines es van deixar d'u-
tilitzar i dubto que actualment n’hi hagi a cap centre o
escola.

Han passat més de quinze anys iles coses han can-
viat molt, no solament en el camp de 'Educacié Espe-
cial, siné en tota la Psicologia i gairebé diria que en tot
elmén de la Ciéncia. Si avui algd gosés proposar la uti-
litzacié d’aquelles maquines segurament que seria
considerat un reaccionari en el sentit més pejoratiu del
terme. Per qué? No és gens facil respondre, especial-
ment si tenim en compte que els principis en els quals
s'inspirava aquella tecnologia continuen sent, en un
percentatge altfssim, correctes i, per tant, I'eficaciad’a-
quells aparells continuaria sent elevada si s'utilitzessin
avui. Segurament que la resposta passa per reconeixer
que els objectius que es volien aconseguir no sempre
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eren els apropiats, és a dir, les conductes que se selec-
cionavenies refor¢aven no eren, sovint, les més indica-
des; a vegades perqueé no responien als interessos dels
infants siné que eren imposades per pressions exter-
nes, curriculars en el cas d’alguns aprenentatges
académics, o socials com la conducta d’estar assegut
durant un cert temps a fi de no molestar gaire. També
caldria considerar que, excepte en els ambits conduc-
tistes més radicals (i per aixd mateix reduits), els diver-
sos grups socials relacionats amb el mén educatiu sem-
pre van veure un cert caire manipulador en aquells
procediments operants. I també, des d'un punt de vista
més general, 'abandonament de la tecnologia operant
es podria explicar per 'impacte que el postmodernis-
me esta tenint en el camp educatiu i en la societat en
general; en aquest sentitvalla pena de citar el treball de
Marsh (1993) en el qual la institucié del’educacié espe-
cial es veu com una font d'opressié dels infants, que in-
culcal’aprenentatge de la desemparanca més que el de
l'autonomia (p. 119), el d’Anderson i Barrera (1995),
amb una interessant descripcié dels origens del cons-
tructivisme critic en el camp de I'educacié especial, i el
de Gerber (1994) al qual em tornaré a referir més enda-
vant.

Per descomptat, la modificacié de la conducta no
s'acabavanis’acabaamb la tecnologia operant i, de fet,
els anys 80 es va produir una autentica revolucié inter-
na. D’una banda, amb el fort desenvolupafnent del que
s'ha anomenat modificacié de la conducta cognitiva i
I'aplicacié cada vegada més freqiient de procediments
d’autocontrol i d’'intervencié sobre els processos cog-
nitius (solucié de problemes, processos d'atribucié
causal, expectatives d’eficacia, etc.). I de I’altra, amb el
creixent interés dels analistes conductuals perlarecer-
ca sobre validacié social que inclou I’avaluacié per part
de tercers (familiars, treballadors de la mateixa empre-
sa, educadors, etc.) de (a) la importancia social dels
efectes de les intervencions, (b) la significacié social
dels objectius d’aquestes intervencions, (c) I'adequa-
cié, en tots els sentits, dels procediments utilitzats i (d)
els nivells optims de rendiment que s’han d’assolir mit-
jancant les intervencions (Storey i Horner, 1991). Dins
aquesta revolucic potser caldria esmentar també el de-
senvolupament tecnologicoinformatic, especialment
pel que fa a procediments d’avaluacié i també de trac-
tament (Johnson, BradyiLarson, 1996).

[l resso d’aquesta revolucié, perd, ha estat més
aviat petit i segurament aixo és degut a factors de tipus

socioldgic que potser algun dia es podran analitzar. Si-
gui com sigui, el cas és que del domini del conductisme
ara fa vint anys s’ha passat al domini del constructivis-
me, domini que sembla una realitat incontestable i que
probablement durant aquesta decada s'acabara d’ins-
taurar definitivament en tots els ambits de I'educacid
fins que arribi un nou paradigma que el substitueixi
(probablement per raons similars a les que han permes
que substituis el conductisme) seguint el curs evolutiu
normal de la ciéncia descrit per Kuhn.

Per saber fins a quin punt el model d’autoregulacié
que proposem pot encaixar en el panorama constructi-
vista actual sera convenient que, abans que res, repas-
semamb un cert detall aquest panorama.

Constructivisme, constructivismes i educacié
especial

La primera cosa que convé aclarir és que el cons-
tructivisme, com asseguren Reid, Kurkjian i Carruthers
(1994), no és un enfocament educatiu sin6 una episte-
mologia, és a dir, «un conjunt de creences sobre 'ori-
gen i la naturalesa del coneixement» (Meltzer i Reid,
1994, p.339). Defethiha qui el considera una filosofia o
una ideologia (Dixon i Carnine, 1994), perd no és
aquest el lloc adient per a entrar a diferenciar entre tots
aquests termes que, de fet, s'utilitzen sovint com a sind-
nims. En el que sembla haver-hi acord és a no enten-
dre’l, almenys de forma especifica, com un enfocament
educatiu o com un tipus de practica educativa. Aixd no
vol dir pas que la filosofia (utilitzaré aquest terme)
constructivista no tingui repercussions practiques
(més endavant hi entraré}, siné simplement que pot
englobar una gamma extensa i variada de practiques
educatives sempre que siguin coherents amb les seves
caracteristiques o principis essencials.

La segona cosa que cal tenir present és que el cons-
tructivisme no és tan homogeni com es podria pensar i
que, per tant, aquests principis essencials o pilars de la
filosofia constructivista varien en funcié del construc-
tivisme a queé ens estiguem referint. Iarris i Graham
{1994), basant-se en la classificacid original de Mosh-
man (1982), caracteritzen tres tipus de constructivis-
me: 'endogen, I'exogen i el dialectic. Realment, el que
tenen en comu segons aquests autors, sén nomeés dos
grans principis generals que es podrien considerar les
premisses basiques del constructivisme. De forma
breuiamblesseves propies paraules:
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1. «...els infants es consideren inherentment actius,
uns aprenents autoreguladors que construeixen el co-
neixement d’acord amb el seu procés evolutiu mentre
interactuen amb un mén percebut.»

2. «L'ensenyament d'unes habilitats discretes en
una seqliéncia lineal és rebutjat pels constructivistes,
els quals també rebutgen la idea que el domini mani-
fest d’habilitats basiques €és un prerequisit necessari
per a un aprenentatge més avangat i un pensament
d’ordre superior.» (Harrisi Graham, 1994, p. 234).

"A part d’'aquestes dues premisses, que es poden
cnunciar de moltes maneres diferents iales quals segu-
rament en podriem afegir alguna més, els tres tipus de
constructivisme que hem esmentat abans tenen més
diferéncies que semblances. No és el lloc d’aprofundir-
hi, perd m’agradaria de ressaitar aimenys un aspecte
que em sembla fonamental: la caracteritzacié del cons-
tructivisme exogen.

IY’entrada crida l'atencié 'aparent contradiccié
dels dos termes i suposo que si fa vint anys haguéssim
parlat de conductisme endogen haurfem tingut la ma-
teixa sensacié d’'una certa perplexitat. Un cop supera-
da, ijaenunafase de curiositat, resultainteressant (per
dir-ho aix{) que com afonaments teorics d’aquest tipus
de constructivisme se citin la Teoria de I’Aprenentatge
Socialiles teories del processament ce la informacié. 1
anant una mica més lluny, Harris i Graham (1994, p.
236) afirmen que molts dels paradigmes i enfocaments
conductuals contemporanis sén compatibles amb el
constructivisme exogen. Obviament, els que ho sén
han d’haver incorporat, segons aquests autors, els
principis basics del constructivisme que, si sén els dos
que he citat textualment, no semblen dificils d’accep-
tar, tant perqué son molt generals com perque ja s’han
comengat a incorporar des de la propia modificacio de
la conducta. En resum, pot passar que molts dels qui
practiquem la modificacié de la conducta des d’'una
perspectiva cognitivoconductual ens puguem co-
mengar aautodenominar constructivistes exogens!

Deixant de banda aquest aspecte anecdotic, el que
voliaressaltar és que la distancia entre els enfocaments
cognitivoconductuals i els constructivistes probable-
ment no és tan gran com alguns autors radicals (con-
ductistes 1 constructivistes} a vegades volen fer-nos
creure que és. DixoniCarnine (1994) diuen que, encara
que les diferents ideologies mantinguin posicions irre-
conciliables al nivell de les grans declaracions de prin-
cipis, els fenomens que cada una descriu sén sovint

marcadament similars, i posen'exempie de la genera-
litzacié (en el conductisme) i la transfer¢ncia (en el
constructivisme). I encara més: la practica educativa és
relativament independent de la ideologia en que teori-
cament s'inscriu, aimenys en el sentit que per a assolir
uns objectius determinats s’han de crear unes condi-
cions educatives concretes que vénen més marcades
per les dades disponibles sobre la scva eficacia que no
pas pel suposat grau de coheréncia amb una o altra
postura ideologica. Tal com afirmen els mateixos au-
tors, «qualsevol conjunt de practiques educatives que
tingui un suport empiric pot adscriure’s a multiples eti-
quetes» (Dixoni Carnine, 1994, p. 357). Es adir, que una
mateixa practica pot ser considerada cognitivocon-
ductual o constructivista (exogena o fins i tot dialecti-
ca): l'important és que funcioni per a assolir els objec-
tius que es persegueixen.

Perd tornant al tema de I'heterogeneitat del cons-
tructivisme, m'interessa ressaltar encara un altre as-
pecte. Estracta d’un cert to de moderacié que s'observa
en cls treballs d’autors constructivistes quan parlen de
I'educacié especial, ja sigui d'infants amb dificultats
d’aprenentatge («learning disabled children»), amb ne-
cessitats educatives cspecials, d’integracié dels que
presenten un retard més o menys accentuat, etc.

Warren i Yoder (1994), per exemple, constaten lain-
suficiencia del constructivisme més radical (que en ci
seu article, i en general, seria el més endogen) per a la
intervencié sobre problemes de llenguatge quan els in-
fants presenten nivells molt baixos de produccié ver-
bal, i atribueixen aquesta insuficiencia a l'evitacié
dogmatica d’estimuls instigadors o elicitadors dictada
per aquell tipus de constructivisme. Graham i Harris
(1994) fan un plantejament similar quan es tracta d’en-
senyar a escriure a infants amb necessitats educatives
especials i, totiassumir els aspectes positius del cons-
fructivisme, proclamen que quan es treballa amb
aquests infants no es poden oblidar habilitats com lie-
trejar i escriure a ma, que semblen requerir instruccié
estratégica més directa (i exdgena) i que sén gaircbé
oblidades pel constructivisme radical. En un sentit
semblant, el treball de Stanovich (1994) sobre lectura
insisteix a distingir entre el reconeixement de paraulesi
lacomprensié lectoraiafirma que, ateses les dificultats
que elsinfants amb necessitats educatives especials te-
nen per a recongixer paraulies, cal utilitzar un ensenya-
ment directe o explicit per ajudar-los en aquesta tasca,
totique quant a ia comprensié lectora ia forma de tre-
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ballar si que esta més en consonancia amb la filosofia
constructivista. Pel que fa a 'ensenyament de les ma-
tematiques, Mercer, Jordan i Miller (1994) conclouen
que molts constructivistes adopten un enfocament
exogen quan treballen amb discapacitats lleugeres o
moderades. I en un nivell menys especific, Mallory i
New (1994) es pronuncien obertament per un enfoca-
ment eclectic al’hora de treballar en el camp de la inte-
gracié o inclusié, enfocament que ells denominen
constructivisme social perd que, a parer seu, podria in-
cloure alguns models cognitivoconductuals.

I al costat d’aquestes postures representatives del
constructivisme moderat val la pena de citar alguns
treballs més critics que alerten dels perills que pot
comportar el constructivisme radical. Un d’aquests
treballs és el de Billingsley (1993), que contraposa els
conceptes de participacié activa i educaci¢ activa. Se-
gons aquest autor, el concepte de participacié activa
resulta clarament insuficient per al’educacio de perso-
nes amb discapacitats severes, per més que sigui un
concepte clau del constructivisme endogen: no n'hi ha
prou d’esperar que aquestes persones participin acti-
vament en les activitats, cal educar-les activament, és a
dir, amb procediments educatius intensius i sistema-
tics (p. 61). D’altra banda, aquestautor assenyala un as-
pecte delicat perd que em sembla importantissim: se-
gons aquell constructivisme, si un infant no apren és
perqué no ha arribat al nivell de desenvolupament
convenient per fer-ho, i aquesta hipdtesi és utilitzada
per alguns educadors com una excusa per eludir les se-
ves responsabilitats sobre el progrés dels infants. Un al-
tre treball critic, molt més elaborat, és el de Gerber
(1994). D’'una manera semblant contraposa els con-
ceptes de participacié i oportunitat i ve a dir que per-
que es produeixin aprenentatges no n'hi ha prou amb
la participaci6 siné que cal donar oportunitats. Pero a
un altre nivell, Gerber (1994) alerta del perill que supo-
sa I'adopcié per part dels educadors de la retorica del
postmodernisme-constructivisme, adopcié que se-
gons ell es pot produir com a conseqiiencia d’haver co-
mengcat a dubtar d’ells mateixos. Davant d’aquest dub-
te es poden veure abocats al constructivisme com a
nou idealisme educatiuial’adopcié de la seva retorica
sense analitzar i clarificar els conceptes basics. I en
aquest cas, el perill es planteja en els termes seglients:

«Per als infants amb discapacitats, el mén adult de
I'ocupacié competitiva és un fet dur, irrevocable que o
bé demana de disciplinar I'organitzacié de I'educacié

d’aquells infants, o bé de serignorat enl'esperanca que
emergira un mon millor, més compassiu.» (Gerber,
1994, p.376).

Aquesta segona opcid, la d’esperar un mén millor i
més compassiu, és la que, segons aquest autor, es
despréen d’aquellidealisme.

Després d'aquest repas, la conclusié que es pot
treure, subjectiva certament, és que el constructivisme
radical, almenys en el mén de I'educacio especial, no té
gaires adeptes. I potser més important que aixo és el fet
que la causa no sembla tant la falta d’atractiu de la filo-
sofia constructivista com la constatacié empirica que
les practiques constructivistes radicals no funcionen
en una gran majoria d’infants amb necessitats educati-
ves especials quan han d’aprendre habilitats concretes.
Dit d’'una altra manera, sembla haver-hi un predomini
d’un cert constructivisme moderat, a vegades qualifi-
cat de social o dialectic, que permet o fins i tot facilita
I'aproximacié entre les practiques educatives cons-
tructivistes i les cognitivoconductuals. Més especifica-
ment, per exemple, no sembla incompatible educar
amb una perspectiva vigotskiana que tindria com a re-
ferent el constructivisme dialectic (Moshman, 1982;
Harris i Graham, 1994), mentre es fan servir procedi-
ments autoinstruccionals sorgits i desenvolupats en el
marc de l'enfocament cognitivoconductual dins la mo-
dificacié de la conducta (Meichenbaum i Goodman,
1971; Meichenbaum, 1981; una descripcié minuciosa
de la técnica es pot trobar al treball de Bornas, 1987).
Des del meu punt de vista aix0 és altament positiuino
cal recdrrer a un constructivisme exogen estrany i sor-
prenent per a trobar vies d’aproximacié.

Per tant, la pregunta de si el model cognitivocon-
ductual d’autoregulacié (Bornas, 1992) pot encaixar en
la filosofia constructivista sembla tenir una resposta
afirmativa ja en aquest primer nivell molt general, aixo
si, d’analisi. Haurfem de dir que no hi pot encaixar si
restringiem el constructivisme a I’ala més radicalment
exdgena, i aixd no seria realista ates que en el camp de
I'educacié especial la que predomina, com hem vist, és
lamoderada.

Constructivisme, educacié especial i autoregulacié

Passant a un nivell menys general, ens fixarem ara
en el concepte mateix d'autoregulacid. D'entrada, cal
dir que ocupa un lloc rellevant, si no central, en la ma-
joria d’enfocaments constructivistes. Val la pena de ci-
tar textualment algunes frases que ho demostren. En el
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constructivisme endogen radical, I'autoregulacié ve a
ser com unaforcavital interior:

«l/aprenent és un participant naturalment actiu,
que s'autoregula i que respon de forma intel-ligent al
mén percebut.» (Poplin, 1988, citat per Mercer, Jordan i
Miller, 1994, p. 292).

En el constructivisme moderat trobem el concepte
d’autoregulacié una mica més especificat:

«L'ensenyament és un procés pel qual es proporcio-
nen als aprenents, activitats i motivacions que els capa-
citen per a construir significats mitjangant 'autoregu-
lacién» (Reid, KurkjianiCarruthers,1994, p. 269).

Aquesta construccié de significat s’'intenta explicar
unamicamésenla cita segilient:

«Els enfocaments constructivistes dibuixen els
aprenents com a constructors actius de significats que
seleccionen, organitzen, connecten i donen sentit a la
nova informacid i a les idees basant-se en el seu conei-
xement previ» (MeltzeriReid, 1994, p.338).

Lautoregulacié també ocupa un lloc important en
el constructivisme dialéctic i social (que ben sovint
també és moderat, perd que aqui considero per separat
per aclarir I'exposicid). La participacié guiada (Rogoff,
1990, 1992) implicala transicié gradual des de'activitat
regulada pels altres (regulacié externaj fins a I'autore-
gulacio (MalloryiNew, 1994, p. 332). Lamediaciésocial,
tan important en aquest constructivisme, no solament
no cs contraposaal’autoregulacid siné que s’entén com
un elementindispensable peraafavorir-la.

Finalment, en la cita seglient observem gairebé una
coincidéncia entre el concepte d’autoregulacié que hi
estaimplicitiel que utilitzem des de la perspectiva cog-
nitivoconductual i que, d’altra banda, és molt proxim al
concepte de metacognicio:

«Laprenentatge autoregulat es produeix quan hom
utilitza els processos personals (com l'establiment
d’objectius o I'autoavaluacid) per aregular estratégica-
ment el comportament o I'entorn» (Graham i Iarris,
1994, p. 280).

Amb aquests exemples crec que es pot dir que (a) el
concepte d’autoregulacié forma part de la filosofia
constructivista {la qual cosa no vol pas dir que li per-
tanyi en exclusiva), (b) el significat més genéric és el de
proactivitat, que implica una actitud o una predisposi-
ci0 activa cap a 'aprenentatge, i (c) es poden distingir
almenys dos significats més especifics, que sense inva-
lidar I'anterior donen al concepte d’autoregulacié una
major utilitat practica.

Segons el primer significat, I'autoregulacio seria un
procés intern de construccié d'un nou coneixement a
partir del coneixement disponible, és a dir, construit
(per no dir adquirit) préviament. Segurament és el sig-
nificat que s'identifica més bé amb el constructivisme,
perd val la pena de notar que és un significat for¢a in-
tel-lectualitzant. I no em refereixo al fet que es restrin-
geixi a la construccié de significats intel-lectuals {tot i
que també s’ha criticat aixd) sing al fet que, malgrat que
es tracti de coneixement social o fins i tot emocional,
els principals (si no els tinics) processos que es consi-
derenresponsables delaseva construccid sénintel-lec-
tuals. Obviament, aixd és més aplicable al constructi-
visme endogen que als altres.

Ll segon significat queda reflectit cn la darrera cita
(de Graham i Harris, 1994) i ens interessa especialment
jaque, siabans véiem vies tedriques d’aproximacic en-
tre el constructivisme iI’enfocament cognitivoconduc-
tual, ara en podem veure de practiques. De fet, els
punts de coincidéncia entre aquest significat del con-
cepte d'autoregulacié i el que li varem donar en el mo-
del cognitivoconductual {Bornas, 1992) sén molt nom-
brosos. Només cal dir que els dos processos que citen
aquests autors (establiment d’objectius i autoavalua-
cié) ocupen un lloc importantissim en el model, tot i
que el primer I'anomenem «autodeterminacié d’ objec-
tiusicriteris».

Veiem, per tant, que no sols és en el nivell filosofic
on podem trobar punts de coincidéncia siné també en
el conceptual. Ara ens cal veure queé passa en el de la
practica.

Lautoregulacid ilapractica del'educacio especial

Unaspecte al qual es déna una gran importancia en
laliteratura constructivista és el d’autenticitat. Les acti-
vitats educatives haurien de ser auténtiques i no artifi-
cials, i aix0 es pot aconseguir creant un context ade-
quat. Per exemple, per afavorir l'aprenentatge de
Uescriptura Graham i Harris (1994) proposen que els
infants es comuniquin per escrit per motius reals, la
qual cosa fara que escriure tingui algun significat per a
ells. Les tasques repetitives i avorrides tradicionals sén
rebutjades pels constructivistes perqueé sén artificials (i
per altres motius), perd convé dir que també sén rebut-
jades per molts conductistes per raons semblants:
aquell petit tren electric que es movia dins una urna de
vidre quan l'infant hi posava una fitxa no era una con-
seqliencia auténtica o natural de la conducta que s’in-
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tentava de promoure (que podia ser social, académica,
d’autonomia personal, etc). I tampoc no ho eren les fit-
xes quel'infantrebia contingentmenten emetre la con-
ducta, per més que alguns ho equiparessin al fet de re-
bre diners per haver treballat (cosa que si que és
auténtica en la vida adulta). Probablement aquesta
manca d’autenticitat vainfluir decisivament en 'aban-
donament d’aquella tecnologia i, de fet, actualment in-
sistim molt en el fet que en el reforcament positiu es
procurin utilitzar reforgadors naturals i es procuri do-
nar funcio refor¢adora a les conseqiiéncies naturals de
cada comportament. En aquest sentit també trobem
coincidéncia en el desig de passar progressivament de
la motivacié extrinseca ala intrinseca (Dixon i Carnine,
1994, p. 358). La retirada progressiva dels reforgadors
arbitraris, que poden ser importants en les primeres fa-
ses de qualsevol aprenentatge (i més si parlem d'in-
fants amb discapacitats severes), i la substitucié d’a-
quests reforgadors per altres de tipus social i natural és
un objectiu clar de qualsevol intervencidé conductual
contemporania.

Per tant, que la practica educativa consisteixi a cre-
ar contextos auténtics que dotin de significati de natu-
ralitat els aprenentatges que els infants hi realitzin és
un objectiu desitjable des de moltes perspectives. Amb
les propies paraules de Dixon i Carnine (1994, p. 359):
«lesideologies no tenen practiques efectives propies.»

Enladescripci6 del model d’autoregulacié (Bornas,
1992) donavem for¢a importancia a tots aquests aspec-
tes contextuals. Una idea que es repeteix molt sovint és
la d’aprofitar situacions naturals, espontanies, per a
treballar els processos involucrats en el funcionament
del sistema d’autoregulacié individual (com els de so-
lucié de problemes) i, en definitiva, per a fer treballar
aquest sistema i perque els infants s’autoregulin les ac-
cions. I nosolament es tracta d’aprofitar situacions im-
previstes siné de crear-ne algunes. Per exemple, podem
aprofitar el fet que un dia no s'encengui un llum de la
classe per a iniciar una feina interessant sobre genera-
ci6 d’alternatives, previsié de conseqiiéncies, pensa-
ment mitjans-fins, etc. Perd educar potser vol dir més
crear aquestes situacions que no pas esperar que es
produeixin (la qual cosa té I'inconvenient que pot pas-
sar que no s'arribin a produir mai). No creiem que el fet
de crear aquestes oportunitats d’aprenentatge i de de-
senvolupament i optimitzacié del sistema d’autoregu-
laci6 es pugui considerar artificial o no auténtic. Aflui-
xar la bombeta d’'un llum, seguint amb I'exemple

anterior, a fi de provocar un problema en els infants
només és artificial pel que fa al procediment de creacié
del problema: el problema, des del nostre punt de vista,
sera igualment auténtic tant sila bombeta s'ha fos sola
pel pasdel temps com sil’hem afluixada nosaltres.

Perd com hem anat veient al llarg d’aquest treball,
potser la caracteristica més rellevant de la filosofia
constructivista, més enlla d’aquests aspectes d’auten-
ticitat i d'importancia dels contextos d’aprenentatge,
és que atorga un paper actiu al’infant en el procés d’a-
prenentatge. Tal com hem vist en algunes cites, el que
s’entén per «paper actiu» varia en funcié dels diferents
autors i dels diferents constructivismes. Des d'una re-
feréncia abstracta a un desig o predisposicié inherent
d’aprendre fins a anomenar processos de pensament
més o menys especifics hi ha tota una variada gamma
de possibilitats. Naturalment la proximitat entre els
plantejaments cognitivoconductuals i els constructi-
vistes és més gran si prenem com a referéncia els que,
en aquests darrers, ofereixen referents més especifics
per al concepte. D’alguna manera ho acabem de cons-
tatar en I'aproximacié que hem fet al concepte d’auto-
regulacid, concepte que implicitament o explicitament
s'identifica en el constructivisme amb I’esmentat pa-
peractiudel'infanten el procés d'aprenentatge.

La pregunta ara és que aporta el model cognitivo-
conductual d’autoregulacié que proposem alaconcep-
cié constructivista de I'educacié i I'aprenentatge. En
termes generals, la nostra opini6 és que aporta precisio
o especificitat. Finsitoten el constructivisme moderat,
el concepte d’autoregulacié, que hi ocupa un lloc clau
pel que fa als principis, queda molt poc definit quant a
les repercussions practiques que, en funcié d’aquest
lloc de privilegi, se whaurien de derivar. Dit d’una altra
manera: els educadors i les educadores tenen molt clar
que l'autoregulacié €s un concepte basic, que l'infant
ha de participar activament en el procés d’aprenentat-
ge. Els problemes vénen a I’hora de respondre a pre-
guntes del tipus: en qué consisteix, aixo d'autoregular-
se? Com es produeix |'autoregulacié? De quina manera
pucafavorir aquella participacié activa?

En un treball molt interessant, Reid, Kurkjian i Ca-
rruthers (1994) investiguen la manera com ¢ls mestres
d’educacié especial interpreten 1'ensenyament cons-
tructivista. En primer lloc formaren 38 mestres mit-
jangant un curs {(d’'un semestre de durada) sobre cons-
tructivisme. Per diferents motius van realitzar I’estudi
sobre 21 d’aquests mestres, 17 dels quals ja tenien ex-
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periéncia en el camp de l'educacié especial (un any
com a minim). Tots tenien una visio tradicional de I'e-
ducacié especial abans de comencar el curs, i durant el
curs $'avaluava, mitjan¢ant informes escrits, si aquesta
visié anava canviant, Perd I'avaluacié més interessant
consistia a comprovar si el que aprenien en el curs els
servia per adissenyaridur a terme la seva practica edu-
cativa, que era gravada en video i analitzada amb molt
detall de forma qualitativa. Els resultats d’aquest estudi
van ser descoratjadors, fins al punt que les autores arri-
ben a dir que «els mestres semblava que només havien
apres a utilitzar el llenguatge, 'argot («jargon») cons-
tructivista» (p. 277) i que en cap dels parametres consi-
derats (organitzacié de la classe, motivaci6 dels alum-
nes, autonomia, etc.) no s’havia produit una adopcié
plena de la filosofia constructivista. La interpretacié
que les autores fan d’aquests resultats és que la manera
d’ensenyar dels mestres depen de les creences que te-
nen sobrela manera com haurien de funcionarles clas-
ses en el marc cultural de cada escola i que aquestes
creences, que d’acord amb els informes periodics que
recollien s’anaven «constructivitzant», no s’havien mo-
dificat prou. En poques paraules, els mestres que parti-
ciparen en 'estudi deien que estaven d’acord amb els
principis constructivistes, perd mantenien creences
tradicionals sobrela practica educativa.

Hi ha, perd, una explicacié alternativa d’aquests re-
sultats. I més que alternativa caldria dir complementa-
ria, jaque no invalida necessariament |’anterior. Podria
haver passat que la mmanca de concrecié d'alguns dels
conceptes basics tractats en el curs de constructivisme
hagués impedit als mestres de trobar maneres efectives
de posar-los en practica. Un d'aquests conceptes és
precisament el de proactivitat o autoregulacié. Es facil
estar d’acord a concedir-li importancia i és facil dir-ho
per escrit, Perd si no hi ha un referent especific, aplica-
ble, del concepte, no és gens facil dur a terme una edu-
cacid que veritablementel consideri en unlloccentral.

I'enfocament cognitivoconductual pot aportar
aquesta concrecié que es troba a faltar fins i tot en el
sentit que el constructivisme moderat déna al concepte
de proactivitat. En un capitol molt didactic, Kneedler i
Mecse (1988) distingeixen dues grans formes d'inter-
vencid sobre dificultats d’aprenentatge a les escoles.
D’unabanda, la dirigida pel mestre (teacher-directed),
queinclourial’Analisi Conductual Aplicadaila Instruc-
ci6 Directa, perd de |'altra esmenten la dirigida per'es-
tudiant (student-directed) ihiinclouenles autoinstruc-

cions i 'autoobservacid. En relacié a aquests procedi-
ments autodirigits, comenten que sén especiaimentin-
dicats quan es tracta d’alumnes amb dificultats d’apre-
nentatge (learning disabilities) perque aquests infants
nodisposen d'estrategies adequadesitenen una dispo-
sicid passiva cap a les tasques escolars (cosa que els au-
tors relacionen amb el Hoc de control extern). Aquells
procediments els proporcionen maneres de generar cs-
tratégies i, aix{, poden participar més activament en les
tasques (KneedleriMeese, 1988, p. 612).

Siadoptem la perspectiva constructivista, el treball
a que ens referim té dos aspectes criticables. El primer
éslaimportanciaque atorgaals procediments de direc-
cié externa, i especialment la referéncia a la instruccié
directa, un dels maxims representants de la qual és el
programa DISTAR (Direct Instruction Systemn for Tea-
ching and Remediation, segons Weisberg, Packer i
Weisberg, 1981) que s’enfronta completament amb els
principis constructivistes. A parer meu aquesta prime-
ra critica és encertada si la instruccié directa s'utilitza
amb infants sense discapacitats i com a tinica forma
d'instruccid. Siparlem d’infants amb discapacitats, i tal
com es desprén de la revisié que hem presentat fins
aqui, sembla haver-hi una proporcié directa entre la
gravetat dels deéficits i la necessitat d’instruccié directa.
Elsegon aspecte criticable és que les autoinstruccions i
l'autoobservaciéo només sén dos components, més o
menys importants, de 'autoregulacié. Dit d'una altra
manera, no podem reduirl'autoregulacié a aquests dos
tinics elements. Podem estar d’acord amb aquesta cri-
tica perd sense oblidar que, si més no, el fet d’esmentar
elements especifics, encara que només siguin dos, ja
augmenta unainica el nivell de concrecié del concepte
de proactivitat o autoregulacié.

Certament]'autorcgulacio no es pot reduir tant, i el
model cognitivoconductual d’autoregulacié no cau en
aquestreduccionisme.

Aqui no puc fer una descripcié acurada del model
per raons obvies d'espai, perd sf que voldria ressaltar
els dos aspectes del que estem discutint que ara vénen
més al cas. El primer és que el model inclou tots els pro-
cessos que dins la modificacié de conducta es conside-
ren d’autocontrol (en sentit ample): autodeterminacié
d’objectius i criteris, autoobservacid, autoavaluacio i
autoreforcament, a més de les autoinstruccions com a
forma d’autoregular les accions mitjan¢ant la parla. Per
tant, 'autoregulacié és desitjable abans d'actuar, du-
rant tot el procés de realitzacié de qualsevol activitat i
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després de fer-la. Aixd vol dir accentuar molt el paper
actiu de l'infant en el procés educatiu, ja que es propo-
s$a (ue sigui ell mateix qui aprengui a establir el que vol
aconseguir i que ho faci d’'una manera concreta que
després li faciliti poder autoavaluar fins a quin punt ha
assolitalldo que s’havia fixat.

El segon aspecte que ara cal ressaltar és que dins el
model d’autoregulacié hi tenen un paper importantfs-
sim els processos de solucié de problemes. A comenga-
ment dels anys 70 aquests processos €s van comengar a
considerar en el camp de la terapia de conducta (el tre-
ball d’Allen i col-l. (1976) és especialment representa-
tiu). Actualment no hi ha cap manual de terapia o de
modificacié de conducta que no dediqui algun capitol
a aquest tipus d’intervencid, la qual cosa demostra que
la solucié de problemes ha arrelat fort en el que deno-
minem enfocament cognitivoconductual (tant pel que
fa a aplicacions educatives com cliniques). Tot i existir
variants, els processos de SP més habitualment consi-
derats son la definicié del problema, la generacié d’al-
ternatives (pensament divergent), la previsié de conse-
qiiencies, la presa de decisions, 'elaboracié de la
solucid i la verificacié. En el model d'autoregulacio
aquests processos s'enllacen amb els d’autocontrol
que hem esmentat més amunt i formen el que hem
anomenat un sistema d’autoregulacié. Aixi per exem-
ple, després de I'autodeterminacié d’objectius es passa
a una fase de planificacié de I'accié que comenca amb
la generaci6 d’alternatives, i després s’elabora la solu-
ci6é, que es posa en practica i es regula mitjangant les
autoinstruccions. El funcionament del sistema és prou
complex i no el puc detallar més ara, per6 la referencia
a processos especifics i a la forma com actuen coordi-
nadament déna unes repercussions practiques al con-
cepte d’autoregulacié que faciliten la tasca educativa
dels mestres que consideren important que els infants
participin activament en el procés educatiu i d’apre-
nentatge. Aquells mestres del’estudi de Reid, Kurkjian i
Carruthers (1994) consideraven que aixd era impor-
tant, perd potser no tenien cap model concret del que
podia ser el sistema d’autoregulacié i aixo explicaria,
en part, que continuessin realitzant una practica edu-
cativa tradicional.

Finalment, voldria dir alguna cosa sobre la qiiestié
de fins a quin punt els infants amb discapacitats poden
autoregular-se, tal com descriu el model.

Quan parlem d’educaci6 especial i en comptes de
pensar en la filosofia pensem en els infants, segura-

ment la primera cosa que apareix és 'heterogeneitat o
la diversitat dels problemes que aquests infants pre-
senten. Des de les dificultats d’aprenentatge més lleu-
geres fins a les discapacitats més severes hi ha una ex-
tensa varietat d’alteracions que dificilment es poden
tractar de manera indiferenciada. En el primer cas, per
exemple, els aspectes académics ocupen un lloc im-
portant mentre que en el darrer ni tan sols no té sentit
considerar-losi cal centrar-se en els aspectes sociocul-
turals de la integracié o inclusid, sense oblidar que en-
cara existeix polémica al voltant d’aquesta practica (I'a-
valuacié d’'una experiéncia altament positiva es pot
trobar al treball de Sanche i Dahl, 1991). La capacitat
d’autoregulacié de cada infant depén molt del grau de
discapacitat que presenti. Els infants amb discapaci-
tats exclusivament sensorials, per exemple, en principi
hem de pensar que tenen exactament la mateixa capa-
citat d’autoregulacié que els infants sense discapaci-
tats. Perd seria ingenu pensar que els que tenen un re-
tard accentuat de desenvolupament o discapacitats
psiquiques importants podran fer servir processos
cognitius comels de solucid de problemes.

Cal dir, de tota manera, que més enlla d’aquestes
afirmacions (que gairebé vénen més del sentit comui i
de I'experiéncia practica que no pas de reflexions teori-
ques) el que es necessita per a poder-ne fer d’altres, re-
latives a problematiques en que el sentit comi no és
suficient, és investigacié. Només intentant que els in-
fants amb dificultats d’aprenentatge, per exemple,
aprenguin a generar alternatives per aresoldre una tas-
ca o a preveure les conseqiiéncies que tindra una accié
abans de fer-la, podrem comencar a saber fins a quin
punt sén capacos d'utilitzar aquests processos d’auto-
regulacié i, per tant, d’autoregular-se. El mateix podri-
em dir dels processos d’autocontrol que, com que es
mouen en un nivell menys cognitiu, els poden apren-
dre a utilitzar persones amb discapacitats psiquiques
forca severes.

En definitiva, el model i el mateix concepte d’auto-
regulaci6 formen part d'una filosofia optimista pero no
ingénua del’educacié (especial i normal). Aquesta filo-
sofia ve a dir que aconseguir el maxim grau d’autoregu-
lacié per a cada persona és un objectiu prioritari de I'e-
ducaci6 i que, a priori, s’ha de pensar més en termes de
potencialitats de cada persona per a desenvolupar el
seu sistema d’autoregulacié que no pas en termes de
les limitacions que pugui tenir per a aconseguir-ho. La
funcié dels mestres en el mén de l’educacio especial és
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treure el maxim profit d’aquelles potencialitats aju-
dant, afavorint, facilitant i contribuint a fer que els in-
fants aprenguin a utilitzar, utilitzin i perfeccionin el seu
sistema d’autoregulaci6, és a dir, tots aquells processos
que formen part del sistema i que estan al’abast de ca-
dainfant.

Que de tot aix0 en diguem constructivisme mode-
rat, dialectic o social, o en diguem conductisme mode-
rat, cognitiu, o enfocament cognitivoconductual, pot-
ser en el fons no té altra importancia que servir per a
superar barreres ideoldgiques i fer més facil i producti-
va la col-laboracié entre tots els qui treballen i investi-
guen en el cainp de ’educacié especial. I aquesta im-
portancia no I'hauriem d’infravalorar.
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