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Conductisme, constructivisme, autoregulació i educació especial: 
mirem-nos-ho amb calma 

Xavier Bornas i Agustí 
Departament de Psicologia. Universitat de les llles Balears 

Resum: Cobjectiu d'aquest treball és analitzar I'aplicabilitat del model general d'autoregulació (Bornas, 1992) 
en el camp de I'EducaciÓ Especial. Com que es tracta d'un model cognitivoconductual, el primer que hem fet és 
revisar els asoectes filosofics i concewtuals. de caire constructivista. aue actualment semblen predominar en 
aquest camp a fi de determinar firs a quin punt el model proposat és coherent amb aquestes prehisses. A partir 
d'aquesta revisió, que ens confirma la idea que el model pot encaixar en les coordenades filosofiques en que 
avui es mou la practica de I'educació especial, proposem algunes implicacions i alguns avantatges que I'adopció 
del model d'autoregulació podria comportar de cara a la practica educativa. Aquests avantatges es resumeixen 
en una paraula: concreció. Cadopció del model d'autoregulació seria Útil, doncs, perque suggereix pautes d'ac- 
tuació 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 ifthe model is coherent with tbem. 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 practica1 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: Educació especial. Autoregulació. Constructivisme. 

Quan, afinals dels anys 70, vaig entrar a treballar en 
un centre d'educació especial, la primera cosa que em 
van ensenyar va ser una saleta en la qual hi havia quatre 
o cinc mhquines pera reforcar positivament els infants. 
Les mhquines funcionaven amb fitxes i en record0 una 
que tenia una urna de vidre a dintre de la qual hi havia 
un tren electric; quan s'hi introduia la fitxa, el petit tren 
electric es posava en marxa durant un cert interval de 
temps. Les fitxes eren dispensades pels educadors i 
educadores del centre coma reforcadors secundaris de 
forma contingent de les conductes que es volien pro- 
moure en els infants i ells podien anar a la saleta a gas- 
tar les fitxes en allo que els resultés més atractiu. 

Segurament per la meva formació en 1'Analisi Con- 
ductual, que en aquella epoca era molt recent, aqueU 
((laboratori)) em va cridar molt l'atenció i vaig pensar 
que, sense adonar-me'n, havia fet un salt en el temps i 
estava davant del futur de l'educació, un futur en el 
qual aprendre seria agradable i divertit, en el qual el re- 
forc 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 
explícits. Almenys en aquest país, en aquella epoca 

érem a les acaballes, com hem pogut saber després, del 
període de predomini de l'aplicació del condiciona- 
ment operant en el camp de l'educació especial. 1 el fu- 
tur, tal com jo me l'havia imaginat després de veure 
aquella sala de mhquines reforcadores, no va arribar 
mai. No sé si hi ha cap explicació convincent (tot i que 
més endavant n'apuntaré una de posible), pero el fet 
és que apoc apoc aqueiies 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 i les coses han can- 
viat molt, no solament en el camp de 1'Educació Espe- 
cial, sinó en tota la Psicologia i gairebé diria que en tot 
el món de la Ciencia. Si avui algú gosés proposar la uti- 
lització d'aquelles maquines segurament que seria 
considerat un reaccionari en el sentit més pejoratiu del 
terme. Per que? No és gens fhcil respondre, especial- 
ment si tenim en compte que els principis en els quals 
s'inspirava aquella tecnologia continuen sent, en un 
percentatge altíssim, correctes i, per tant, l'eficacia d'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 



Conductisrne. constructivisrne, autoregulació ... S U D O ~ ~ S  3 9 

eren els apropiats, és a dir, les conductes que se selec- 
cionaven i es reforcaven no eren, sovint, les més indica- 
des; a vegades perque no responien als interessos dels 
infants sinó que eren imposades per pressions exter- 
nes, curriculars en el cas d'alguns aprenentatges 
academics, o socials corn 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 aixb mateix reduits), els diver- 
sos grups socials relacionats amb el món educatiu sem- 
pre van veure un cert caire manipulador en aquells 
procediments operants. 1 també, des d'un punt devista 
més general, l'abandonament de la tecnologia operant 
es podria explicar per I'impacte que el postmodernis- 
me esta tenint en el camp educatiu i en la societat en 
general; en aquest sentit val la pena de citar el treball de 
Marsh (1993) en el qual la institució de l'educació espe- 
cial es veu comuna font d'opressió dels infants, que in- 
culca l'aprenentatge de la desemparanca més que el de 
l'autonomia (p. 119), el dJAnderson i Barrera (1993), 
amb una interessant descripció dels orígens del cons- 
tructivisme crític en el camp de l'educació especial, i el 
de Gerber (1994) al qual em tornaré a referir més enda- 
vant. 

Per descomptat, la modificació de la conducta no 
s'acabava ni s'acaba amb la tecnologia operant i, de fet, 
els anys 80 es va produir una autentica revolució inter- 
na. D'una banda, amb el fort desenvolupament del que 
s'ha anomenat modificació de la conducta cognitiva i 
l'aplicació cada vegada més freqüent de procediments 
d'autocontrol i d'intervenció sobre els processos cog- 
nitius (solució de problemes, processos d'atribució 
causal, expectatives d'eficacia, etc.). 1 de l'altra, amb el 
creixent interes dels analistes conductuals perla recer- 
ca sobre validació social que inclou l'avaluació 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 significació social 
dels objectius d'aquestes intervencions, (c) l'adequa- 
ció, en tots els sentits, dels procediments utilitzats i (d) 
els nivells bptims de rendiment que s'han d'assolir mit- 
jancant les intervencions (Storey i Horner, 1991). Dins 
aquesta revolució potser caldria esmentar també el de- 
senvolupament tecnologicoinform~tic, especialment 
pel que fa a procediments d'avaluació i també de trac- 
tament (Johnson, BradyiLarson, 1996). 

El ressb d'aquesta revolució, pero, ha estat més 
aviat petit i segurament aixb és degut a factors de tipus 

sociolbgic que potser algun dia es podran analitzar. Si- 
gui corn 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 dkcada s'acabara d'ins- 
taurar definitivament en tots els ambits de l'educació 
fins que arribi un nou paradigma que el substitueixi 
(probablement per raons similars a les que han permks 
que substituís el conductisme) seguint el curs evolutiu 
normal de la ciencia descrit per Kuhn. 

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

Constructivisme, constructivismes i educació 
especial 

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

La segona cosa que cal tenir present és que el cons- 
tructivisme no és tan homogeni corn es podria pensar i 
que, per tant, aquests principis essencials o pilars de la 
filosofia constructivista varien en funció del construc- 
tivisme a que ens estiguem referint. Harris i Graham 
(1994), basant-se en la classificació original de Mosh- 
man (1982), caracteritzen tres tipus de constructivis- 
me: l'endogen, l'exogen i el dialkctic. Realment, el que 
tenen en comú segons aquests autors, són només dos 
grans principis generals que es podrien considerar les 
premisses basiques del constructivisme. De formo 
breu i amb les seves propies paraules: 
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l. «...els infants es consideren inherentment actius, 
uns aprenents autoreguladors que construeixen el co- 
neixement d'acord arnb el seu procés evolutiu mentre 
interactuen arnb un món percebut.)) 

2. ((L'ensenyament d'unes habilitats discretes en 
una seqüencía lineal 6s 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 rnés avancat i un pensament 
d'ordre superior.)) (Harris i Graham, 1994, p. 234). 

A part d'aquestes dues premisses, que es poden 
enunciar de moltes maneres diferents i ales quals segu- 
rament en podríem afegir alguna més, els tres tipus de 
constructivisme que hem esmentat abans tenen més 
diferencies que sernblances. No és el lloc d'aprofundir- 
hí, perb rn'agradaria de ressaltar dmenys un aspecte 
que em sembla fonamental: la caracterització del cons- 
tructivisme exogen. 

D'entrada crida l'atenció l'aparent contradicció 
dels dos termes i suposo que si fa vint anys haguéssim 
parlat de conductisme endogen hauríem tingut la ma- 
teixa sensació d'una certa perplexitat. Un cop supera- 
da, i ja en una fase de curiositat, resulta interessant (per 
dir-ho aixff que com afonaments tebrics d'aquest tipus 
de constructivisme se citin la Teoria de llAprenentatge 
Social i les teories del processament de la informació. 1 
anant una mica mes Pluny, Harris i Graham (1994, p. 
236) afirmen que molts dels paradigrnes i enfocaments 
conductuds contemporanis són compatibles amb el 
constructivisme exogen. Obviament, els que ho són 
han d'haver incorporat, segons aqiiests autors, els 
principis basics del constructivisme que, si són els dos 
que he citat textualment, no semblen difícils d'accep- 
tar, tant perque són molt generals com perque ja s'han 
comencat a incorporar des de la propia modificació de 
Ea conducta. En resum, pot passar que molts dels qui 
practiquem ia modificació de la conducta des d'una 
perspectiva cognitivoconductud ens puguem co- 
rnencar a autodenominar constructivistes exbgens! 

Deixant de banda aquest aspecte anecdbtic, el que 
volia ressaltar 6s que la distancia entre els enfocaments 
cognitivoconductuals i els constructivistes probable- 
ment no 6s tan gran com dguns autors radicds (con- 
ductistes i constructivistes) a vegades volen fer-nos 
creure que és. Dixoni Carnine (1994) diuen que, encara 
que les diferents ideologies mantinguin posicions irre- 
conciIlables al nivel1 de les grans declaracions de prin- 
cipis, els fenbmens que cada una descriu són sovint 

marcadament sirnilars, i posen l'exemple de la genera- 
lització (en el conductisme) i ia transferencia (en el 
constructivisme). 1 encara més: la practica educativa 6s 
relativament independent de la ideologia en que tebri- 
cament s'inscriu, almenys 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 seva eficacia que no 
pas pel suposat grau de coherencia arnb una o altra 
postura ideolbgica. Tal com afirmen els mateixos au- 
tors, ((qualsevol conjunt de practiques educatives que 
tingui un suport empíric pot adscriure's a múltiples eti- 
quetes~ (Dixoni Carnine, 1994, p. 357). És a dir, que una 
mateixa practica pot ser considerada cognitivocon- 
ductud o constructivista (exbgena o fins i tot dialkcti- 
ca): I'important és que funcioni per a assolir els objec- 
tius que es persegueixen. 

Pero tornant al tema de l'heterogeneitat del cons- 
tructivisme, m'interessa ressaltar encara un altre as- 
pecte. Es tracta d'un cert to de moderació que s'observa 
en els treballs d'autors constructivistes quan parlen de 
l'educació especial, ja sigui d'infants amb dificultats 
d'aprenentatge (((learning disabled childrenn), arnb ne- 
cessitats educatives especials, d'integració dels que 
presenten un retard rnés o menys accentuat, etc. 

Warren i Yoder (1 9941, per exemple, constaten Ya in- 
suficiencia del constructivisme més radical (que en e9 
seu article, i en general, seria el mCs endogen) per a la 
intervenció sobre problemes de llenguatge quan els in- 
fants presenten nivells molt baixos de producció ver- 
bal, i atribueixen aquesta insuficiencia a l'evitació 
dogmitica d'estímuls instigadors o elicitadors dictada 
per aquel1 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, tot i assumir els aspectes positius del cons- 
tructivisme, proclamen que quan es treballa arnb 
aquests infants no es poden oblidar habilitats com lle- 
trejar i escriure a m%, que semblen requerir instrucci6 
estrathgica més directa (i exbgena) i que són gairebé 
oblidades pei constructivisme radical. En un sentit 
semblant, el treball de Stanovich (1994) sobre lectura 
insisteix a distingir entre el reconeixement de paraules i 
la comprensió lectora i afirma que, ateses les dificultats 
que els infants arnb necessitats educatives especials te- 
nen per a reconeixer parauies, cal utilitzar un ensenya- 
ment directe o explícit per ajudar-los en aquesta tasca, 
tot i que quant a la comprensió lectora Ya forma de tre- 
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bailar sí que esta més en consonancia amb la filosofia d'aquells infants, o bé de ser ignorat en l'esperanqa que 
constructivista. Pel que fa a l'ensenyament de les ma- emergira un món rniilor, més compassiu.» (Gerber, 
tematiques, Mercer, Jordan i Miller (1994) conclouen 1994, p. 376). 
que molts constructivistes adopten un enfocament Aquesta segona opció, la d'esperar un món millor i 
exogen quan treballen arnb discapacitats lleugeres o més compassiu, és la que, segons aquest autor, es 
moderades. 1 en un nivell menys específic, Mallory i despren d'aquell idealisme. 
New (1994) es pronuncien obertament per un enfoca- Després d'aquest repas, la conclusió que es pot 
ment eclkctic al'hora de treballar en el camp de la inte- treure, subjectiva certarnent, és que el constructivisme 
gració o inclusió, enfocament que ells denominen radical, almenys en el món de l'educació especial, no té 
constructivisme social pero que, a parer seu, podria in- gaires adeptes. 1 potser més important que aixb és el fet 
cloure alguns models cognitivoconductuals. que la causa no sembla tant la falta d'atractiu de la filo- 

1 al costat d'aquestes postures representatives del sofia constructivista com la constatació empírica que 
constructivisme moderat val la pena de citar alguns les practiques constructivistes radicals no funcionen 
treballs més crítics que alerten dels perills que pot en una gran majoria d'infants arnb necessitats educati- 
comportar el constructivisme radical. Un d'aquests ves especials quan han d'aprendre habilitats concretes. 
treballs és el de Billingsley (1993), que contraposa els Dit d'una altra manera, sembla haver-hi un predomini 
conceptes de participació activa i educació activa. Se- d'un cert constructivisme moderat, a vegades qualifi- 
gons aquest autor, el concepte de participació activa cat de social o dialkctic, que permet o fins i tot facilita 
resulta clarament insuficient pera l'educació de perso- l'aproximació entre les practiques educatives cons- 
nes arnb discapacitats severes, per més que sigui un tructivistes i les cognitivoconductuals. Més específica- 
concepte clau del constructivisme endogen: no n'hi ha ment, per exemple, no sembla incompatible educar 
prou d'esperar que aquestes persones participin acti- amb una perspectiva vigotskiana que tindria com are- 
vament en les activitats, cal educar-les activament, és a ferent el constructivisme dialectic CMoshman, 1982; 
dir, arnb procediments educatius intensius i sistema- Harris i Graham, 1994), mentre es fan servir procedi- 
tics (p. 61). D'altra banda, aquest autor assenyalaun as- ments autoinstruccionals sorgits i desenvolupats en el 
pecte delicat pero que em sembla importantíssim: se- marc de l'enfocament cognitivoconductual dins la mo- 
gons aquel1 constructivisme, si un infant no apren és dificació de la conducta (Meichenbaum i Goodman, 
perque no ha arribat al nivell de desenvolupament 1971; Meichenbaum, 1981; una descripció minuciosa 
convenient per fer-ho, i aquesta hipbtesi és utilitzada de la tkcnica es pot trobar al treball de Bornas, 19871. 
per alguns educadors comuna excusa per eludir les se- Des del meu punt de vista aixo és altament positiu i no 
ves responsabilitats sobre el progrés dels infants. Un al- cal recórrer a un constructivisme exogen estrany i sor- 
tre treball crftic, molt més elaborat, és el de Gerber prenent per a trobarvies d'aproximació. 
(1994). D'una manera semblant contraposa els con- Per tant, la pregunta de si el model cognitivocon- 
ceptes de participació i oportunitat i ve a dir que per- ductual d'autoregulació (Bornas, 1992) pot encaixar en 
que es produeixin aprenentatges no n'hi ha prou arnb la filosofia constructivista sembla tenir una resposta 
la participació sinó que cal donar oportunitats. Perb a afirmativa ja en aquest primer nivell molt general, aixb 
un altre nivell, Gerber (1994) alerta del perill que supo- sí, d'analisi. Hauríem de dir que no hi pot encaixar si 
sa l'adopció per part dels educadors de la retbrica del restringíem el constructivisme a l'ala més radicalment 
postmodernisme-constructivisme, adopció que se- exbgena, i aixb no seria realista ates que en el camp de 
gons ell es pot produir com a conseqükncia d'haver co- l'educació especial la que predomina, com hemvist, 6s 
menqat a dubtar d'ells mateixos. Davant d'aquest dub- lamoderada. 
te es poden veure abocats al constructivisme com a 

Constructivisme, educació especial i autoregulació 
nou idealisme educatiu i a l'adopció de la seva retbrica 
sense anaiitzar i clarificar els conceptes basics. 1 en Passant a un nivel1 menys general, ens fixarem ara 
aquest cas, el perill es planteja en els termes següents: en el concepte mateix d'autoregulació. D'entrada, cal 

«Per als infants arnb discapacitats, el món adult de dir que ocupa un lloc rellevant, si no central, en la ma- 
l'ocupació competitiva és un fet dur, irrevocable que o joria d'enfocaments constructivistes. Val la pena de ci- 
bé demana de disciplinar l'organització de l'educació tar textualment algunes frases que ho demostren. En el 

- 
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constructivisme endogen radical, l'autoregulació ve a Segons el primer significat, I'autoregulació seria un 
ser com unaforqavital interior: procés intern de construcció d'un nou coneixement a 

(Xaprenent és un participant naturalment actiu, partir del coneixement disponible, és a dir, constrdit 
que s'autoregula i que respon de forma inteLligent al (perno dir adquirit) prkviament. Segurament és el sig- 
món percebut.)) (Poplin, 1988, citat per Mercer, Jordan i nificat que s'identifica més bé amb el constructivisme, 
Miller, 1994, p. 292). pero val la pena de notar que és un significat forca in- 

En el constructivisme moderat trobem el concepte tel.lectualitzant. 1 no em refereixo al fet que es restrin- 
d'autoregulació una mica més especificat: geixi a la construcció de significats intel~lectuals (tot i 

densenyament 6s un procés pel qual es proporcio- que tarnbé s'ha criticat aixb) sinó al fet que, malgrat que 
nen ais aprenents, activitats i motivacions que els capa- es tracti de coneixement social o fins i tot emocional, 
citen pera construir significats mitjanqant l'autoregu- els principals (si no els únics) processos que es consi- 
latió)) (Reid, Kurkjian i Carruthers, 1994, p. 269). deren responsables de la seva construcció són intel.lec- 

Aquesta construcció de significat s'intenta explicar tuais. Obviament, aixb és més aplicable al constructi- 
una micamés enla cita següent : visme endogen que als altres. 

«Els enfocaments constructivistes dibuixen els El segon significat queda reflectit en la darrera cita 
aprenents com a constructors actius de significats que (de Graham i Harris, 1994) i ens interessa especiaiment 
seleccionen, organitzen, connecten i donen sentit a la jaque, si abans veiemvies tebriques d'aproximació en- 
nova informació i a les idees basant-se en el seu conei- tre el constructivisme il'enfocament cognitivoconduc- 
xement previ)) (Meltzer i Reid, 1994, p.338). tuai, ara en podem veure de practiques. De fet, els 

L'autoregulació tarnbé ocupa un lloc important en punts de coincidencia entre aquest significat del con- 
el constructivisme dialectic i social (que ben sovint cepte d'autoregulació i el que li vhrem donar en el mo- 
també és moderat, pero que aquí considero per separat del cognitivoconductual (Bornas, 1992) són molt nom- 
per aclarir l'exposició). La participació guiada (Rogoff, brosos. Només cal dir que els dos processos que citen 
1990,1992) implicalatransició gradual des de l'activitat aquests autors (establiment d'objectius i autoavaiua- 
regulada pels altres (regulació externa: fins a I'autore- ció) ocupen un lloc importantíssim en el model, tot i 
gulació (Mallory i n'ew, 1994, p. 332). Lamediació social, que el primer l'anomenem aautodeterrninació d'objec- 
tan important en aquest constructivisme, no solament tius i criterisn. 
no es contraposaal'autoregulació sinó que s'entén com Veiem, per tant, que no sols és en el nivel1 filosbfic 
un element indispensable per aafavorir-la. on podem trobar punts de coincidencia sinó també en 

Finalment, en la cita següent observem gairebé una el conceptual. Ara ens cal veure que passa en el de la 
coincidencia entre el concepte d'autoregulació que hi practica. 
esta implícit i el que utilitzem des de la perspectiva cog- 

L'autoregulació i la practica de l'educació especial 
nitivoconductual i que, d'aitra banda, és molt prbxim al 
concepte de metacognició: Un aspecte al quai es dóna una gran importancia en 

daprenentatge autoregulat es produeix quan hom laliteratura constructivista és el d'autenticitat. Les acti- 
utilitza els processos personais (com l'establiment vitats educatives haurien de ser autkntiques i no artifi- 
d'objectius o l'autoavaluació~ pera regular estrategica- cials, i aixb es pot aconseguir creant un context ade- 
ment el comportament o l'entorn)) (Graham i Harris, quat. Per exemple, per afavorir l'aprenentatge de 
1994, p. 280). l'escriptura Graham i Harris (1994) proposen que els 

Amb aquests exemples crec que es pot dir que (a) el Pnfants es comuniquin per escrit per motius reais, la 
concepte d'autoregulació forma part de la filosofia qual cosa farh que escriure tingui algun significat per a 
constructivista :la quai cosa no vol pas dir que li per- ells. Les tasques repetitives i avorrides tradicionals són 
tanyi en exclusiva), (b) el significat més generic és el de rebutjades pels constructivistes perque són artificials (i 
proactivitat, que implica una actitud o una predisposi- per altres motius), pero convé dir que també són rebut- l 
ció activa cap a l'aprenentatge, i (ci es poden distingir jades per molts conductistes per raons semblants: 
aimenys dos significats més específics, que sense inva- aquel1 petit tren electric que es movia dins una urna de 1 
lidar l'anterior donen al concepte d'autoregulació una vidre quan l'infant hi posava una fitxa no era una con- 
major utilitat practica. seqükncia autentica o natural de la conducta que s'in- 
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tentava de promoure (que podia ser social, academica, anterior, a fi de provocar un problema en els infants 
d'autonomia personal, etc). 1 tampoc no ho eren les fit- només és artificial pel que fa al procediment de creació 
xes quel'infant rebia contingentment en emetre la con- del problema: el problema, des del nostre punt de vista, 
ducta, per més que alguns ho equiparessin al fet de re- sera igualment autentic tant si la bombeta s'ha fos sola 
bre diners per haver trebaiiat (cosa que sí que és pel pas del temps com sil'hem afluixada nosaltres. 
autentica en la vida adulta). Probablement aquesta Pero com hem anat veient al llarg d'aquest treball, 
manca d'autenticitat va influir decisivament en l'aban- potser la característica més rellevant de la filosofia 
donament d'aquella tecnologia i, de fet, actualment in- constructivista, més enlla d'aquests aspectes d'auten- 
sistim molt en el fet que en el reforqament positiu es ticitat i d'importhcia dels contextos d'aprenentatge, 
procurin utilitzar reforcadors naturals i es procuri do- és que atorga un paper actiu a l'infant en el procés d'a- 
nar funció reforcadora a les conseqüencies naturals de prenentatge. Tal com hem vist en algunes cites, el que 
cada comportament. En aquest sentit també trobem s'entén per ((paper actiu)) varia en funció dels diferents 
coincidencia en el desig de passar progressivament de autors i dels diferents constructivismes. Des d'una re- 
la motivació extrínseca a la intrínseca (Dixon i Carnine, ferencia abstracta a un desig o predisposició inherent 
1994, p. 358). La retirada progressiva dels reforcadors d'aprendre fins a anomenar processos de pensament 
arbitraris, que poden ser importants enles primeres fa- més o menys específics hi ha tota una variada gamma 
ses de qualsevol aprenentatge (i més si parlem d'in- de possibilitats. Naturalment la proxirnitat entre els 
fants amb discapacitats severes), i la substitució d'a- plantejaments cognitivoconductuals i els constructi- 
quests reforqadors per altres de tipus social i natural és vistes és més gran si prenem com a referencia els que, 
un objectiu clar de qualsevol intervenció conductual en aquests darrers, ofereixen referents més específics 
contemporhia. per al concepte. D'alguna manera ho acabem de cons- 

Per tant, que la practica educativa consisteixi a cre- tatar en l'aproximació que hem fet al concepte d'auto- 
ar contextos autentics que dotin de significat i de natu- regulació, concepte que implícitament o explícitament 
ralitat els aprenentatges que els infants hi realitzin és s'identifica en el constructivisme amb l'esmentat pa- 
un objectiu desitjable des de moltes perspectives. Amb per actiu de l'infant en el procés d'aprenentatge. 
les prbpies paraules de Dixon i Carnine (1994, p. 359): La pregunta ara és que aporta el model cognitivo- 
((les ideologies no tenen practiques efectives propies.)) conductual d'autoregulació que proposem ala concep- 

En la descripció del model d'autoregulació (Bornas, ció constructivista de l'educació i l'aprenentatge. En 
1992) donavem forqa importancia a tots aquests aspec- termes generals, la nostra opinió és que aporta precisió 
tes contextuais. Una idea que es repeteix molt sovint és o especificitat. Fins i tot en el constructivisme moderat, 
la d'aprofitar situacions naturals, espontanies, per a el concepte d'autoregulació, que hi ocupa un lloc clau 
treballar els processos involucrats en el funcionament pel que fa als principis, queda molt poc definit quant a 
del sistema d'autoregulació individual (com els de so- les repercussions practiques que, en funció d'aquest 
lució de problemes) i, en definitiva, per a fer treballar lloc de privilegi, se n'haurien de derivar. Dit d'una aitra 
aquest sistema i perque els infants s'autoregulin les ac- manera: els educadors i les educadores tenen molt clar 
cions. 1 no solament es tracta d'aprofitar situacions im- que l'autoregulació és un concepte basic, que l'infant 
previstes sinó de crear-ne algunes. Per exemple, podem ha de participar activament en el procés d'aprenentat- 
aprofitar el fet que un dia no s'encengui un llum de la ge. Els problemes vénen a l'hora de respondre a pre- 
classe per a iniciar una feina interessant sobre genera- guntes del tipus: en que consisteix, aixb d'autoregular- 
ció d'alternatives, previsió de conseqüencies, pensa- se? Com es produeix l'autoregulació? De quina manera 
ment mitjans-fins, etc. Pero educar potser vol dir més pucafavoriraquellaparticipació activa? 
crear aquestes situacions que no pas esperar que es En un treball molt interessant, Reid, Kurkjian i Ca- 
produeixin (la qual cosa té l'inconvenient que pot pas- rruthers (1994) investiguen la manera com els mestres 
sar que no s'arribin a produir mai). No creiem que el fet d'educació especial interpreten l'ensenyament cons- 
de crear aquestes oportunitats d'aprenentatge i de de- tructivista. En primer lloc formaren 38 mestres mit- 
senvolupament i optimització del sistema d'autoregu- janqant un curs (d'un semestre de durada) sobre cons- 
lacló es pugui considerar artificial o no autentic. Aflui- tructivisme. Per diferents motius van realitzar l'estudi 
xar la bombeta d'un llum, seguint amb l'exemple sobre 21 d'aquests mestres, 17 dels quals ja tenien ex- 
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perihncia en el camp de l'educació especial (un any 
com a mínim). Tots tenien una visió tradicional de l'e- 
ducació especial abans de comenqar el curs, i durant el 
curs s'avaluava, rnitjanqant informes escrits, si aquesta 
visió anava canviant. Perb l'avaluació més interessant 
consistia a comprovar si el que aprenien en el curs els 
servia per a dissenyar i dur a terme la seva practica edu- 
cativa, que era gravada en vídeo 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, l'argot («jargon») cons- 
tructivista)) (p. 277) i que en cap dels parhetres consi- 
derats (organització de la classe, motivació dels alum- 
nes, autonomia, etc.) no s'havia produit una adopció 
plena de la filosofia constructivista. La interpretació 
que les autores fan d'aquests resultats és que la manera 
d'ensenyar dels mestres depen de les creences que te- 
nen sobre lamanera com haurien de funcionar les clas- 
ses en el marc cultural de cada escola i que aquestes 
creences, que d'acord arnb els informes peribdics que 
recollien s'anaven ~constructivitzant))~ no s'havien mo- 
dificat prou. En poques paraules, els mestres que parti- 
ciparen en l'estudi deien que estaven d'acord arnb els 
principis constructivistes, pero mantenien creences 
tradicionals sobrela practica educativa. 

Hi ha, perb, una explicació alternativa d'aquests re- 
sultats. 1 més que alternativa caldria dir complementa- 
ria, ja que no invalida necessariament l'anterior. Podria 
haver passat que la manca de concreció d'alguns dels 
conceptes bhsics 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 autoregulació. Es facil 
estar d'acord a concedir-li importhcia i és facil dir-ho 
per escrit. Perb si no hi ha un referent específic, aplica- 
ble, del concepte, no és gens facil dura terme una edu- 
cació que veritablement el consideri enunlloc central. 

L'enfocament cognitivoconductual pot aportar 
aquesta concreció que es troba a faltar fins i tot en el 
sentit que el constructivisme moderat dóna al concepte 
de proactivitat. En un capítol molt didactic, Kneedler i 
Meese (1988) distingeixen dues grans formes d'inter- 
venció sobre dificultats d'aprenentatge a les escoles. 
D'una banda, la dirigida pel mestre (teacher-directed), 
que inclouria1'Analisi ConductualAplicadailaInstruc- 
ció Directa, perb de I'altra esmentenla dirigida per l'es- 
tudiant (student-directed) i hi inclouenles autoinstruc- 

cions i l'autoobservació. En relació a aquests procedi- 
ments autodirigits, comenten que són especidment in- 
dicats quan es tracta d'alumnes arnb dificultats d'apre- 
nentatge (learning disabilities) perque aquests infants 
no disposen d'estrategies adequades i tenen una dispo- 
sició passiva cap ales tasques escolars (cosa que eis au- 
tors relacionen arnb el lloc de control extern). Aquells 
procediments els proporcionenmaneres de generar es- 
trategies i, així, poden participar més activament en les 
tasques (KneedleriMeese, 1988, p. 612). 

Si adoptem la perspectiva constructivista, el treball 
a que ens referim té dos aspectes criticables. El primer 
és la importancia que atorga als procediments de direc- 
ció externa, i especialment la referencia a la instrucció 
directa, un dels maxims representants de la qud  és el 
programa DISTAR (Direct Instruction System for Tea- 
ching and Remediation, segons Weisberg, Packer i 
Weisberg, 1981) que s'enfronta completament arnb els 
principis constructivistes. A parer meu aquesta prime- 
ra crítica és encertada si la instrucció directa s'utilitza 
amb infants sense discapacitats i com a única forma 
d'instrucció. Si parlem d'infants arnb discapacitats, i tal 
com es despren de la revisió que hem presentat fins 
aquí, sembla haver-hi una proporció directa entre la 
gravetat dels dkficits i la necessitat d'instrucció directa. 
El segon aspecte criticable és que les autoinstruccions i 
l'autoobservació només són dos components, més o 
menys importants, de l'autoregulació. Dit d'una altra 
manera, no podem reduir l'autoregulació a aquests dos 
únics elements. Podem estar d'acord arnb aquesta crí- 
ticaperb sense oblidar que, si més no, el fet d'esmentar 
elements específics, encara que només siguin dos, ja 
augmenta una mica el niveil de concreció del concepte 
de proactivitat o autoregulació. 

Certament l'autoregulació no es pot reduir tant, i el 
model cognitivoconductual d'autoregulació no cau en 
aquest reduccionisme. 

Aquí no puc fer una descripció acurada del model 
per raons bbvies d'espai, perb sí 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 modificació de conducta es conside- 
ren d'autocontrol (en sentit ample): autodeterminació 
d'objectius i criteris, autoobservació, autoavaluació i 
autoreforqament, a més de les autoinstruccions com a 
forma d'autoregularles accions mitjanqant la parla. Per 
tant, l'autoregulació és desitjable abans d'actuar, du- 
rant tot el procés de realització de qualsevol activitat i 
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després de fer-la. Aixb vol dir accentuar molt el paper 
actiu de l'infant en el procés educatiu, jaque es propo- 
saque sigui el1 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 
assolit allb que s'havia fixat. 

El segon aspecte que ara cal ressaltar és que dins el 
model d'autoregulació hi tenen un paper importantís- 
sim els processos de solució de problemes. Acomenca- 
ment dels anys 70 aquests processos esvan comenqar a 
considerar en el camp de la terapia de conducta (el tre- 
hall d'Allen i col.1. (1976) és especialment representa- 
tiu). Actualment no hi ha cap manual de terapia o de 
modificació de conducta que no dediqui algun capítol 
a aquest tipus d'intervenció, la qual cosa demostra que 
la solució de problemes ha arrelat fort en el que deno- 
minem enfocament cognitivoconductual (tant pel que 
fa a aplicacions educatives com clíniques). Tot i existir 
variants, els processos de SP més habitualment consi- 
derats són la definició del problema, la generació d'al- 
ternatives (pensament divergent), la previsió de conse- 
qükncies, la presa de decisions, l'elaboració de la 
solució i la verificació. En el model d'autoregulació 
aquests processos s'enllacen amb els d'autocontrol 
que hem esmentat més amunt i formen el que hem 
anomenat un sistema d'autoregulació. Així per exem- 
ple, després de l'autodeterminació d'objectius es passa 
a una fase de planificació de l'acció que comenca amb 
la generació d'alternatives, i després s'elabora la solu- 
ció, que es posa en practica i es regula mitjancant les 
autoinstruccions. El funcionament del sistema és prou 
complex i no el puc detallar més ara, perb la referencia 
a processos específics i a la forma com actuen coordi- 
nadament dóna unes repercussions practiques al con- 
cepte d'autoregulació 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 de l'estudi de Reid, Kurkjian i 
Carruthers (1994) consideraven que aixo era irnpor- 
tant, perb potser no tenien cap model concret del que 
podia ser el sistema d'autoregulació i aixb explicaria, 
en part, que continuessin realitzant una practica edu- 
cativa tradicional. 

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

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

ment la primera cosa que apareix és l'heterogeneitat o 
la diversitat dels problemes que aquests infants pre- 
senten. Des de les dificultats d'aprenentatge més iieu- 
geres f i s  a les discapacitats més severes hi ha una ex- 
tensa varietat d'alteracions que difícilment es poden 
tractar de manera indiferenciada. En el primer cas, per 
exemple, els aspectes acadkmics ocupen un lloc im- 
portant mentre que en el darrer ni tan sols no té sentit 
considerar-los i cal centrar-se en els aspectes sociocul- 
turals de la integració o inclusió, sense oblidar que en- 
cara existeix polernica alvoltant d'aquesta practica (l'a- 
valuació d'una experiencia altarnent positiva es pot 
trobar al treball de Sanche i Dahl, 1991). La capacitat 
d'autoregulació de cada infant depen 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'autoregulació que els infants sense discapaci- 
tats. Pero seria ingenu pensar que els que tenen un re- 
tard accentuat de desenvolupament o discapacitats 
psíquiques importants podran fer servir processos 
cognitius com els de solució de problemes. 

Cal dir, de tota manera, que més enlla d'aquestes 
afirmacions (que gairebé vénen més del sentit comú i 
de l'experiencia practica que no pas de reflexions tebri- 
ques) el que es necesita per a poder-ne fer d'altres, re- 
latives a problemhtiques en quk el sentit comú no és 
suficient, és investigació. Només intentant que els in- 
fants amb dificultats d'aprenentatge, per exemple, 
aprenguin a generar alternatives pera resoldre una tas- 
ca o a preveure les conseqüencies que tindra una acció 
abans de fer-la, podrem comencar a saber fins a quin 
punt són capacos d'utilitzar aquests processos d'auto- 
regulació i, per tant, d'autoregular-se. El mateix podrí- 
em dir dels processos d'autocontrol que, com que es 
mouen en un nivel1 menys cognitiu, els poden apren- 
dre a utilitzar persones amb discapacitats psíquiques 
forca severes. 

En definitiva, el model i el mateix concepte d'auto- 
regulació formen part d'una filosofia optimista perb no 
ingenua de l'educació (especial i normal). Aquesta filo- 
sofiave a dir que aconseguir el maxim grau d'autoregu- 
lació per a cada persona és un objectiu prioritari de l'e- 
ducació i que, a priori, s'ha de pensar més en termes de 
potencialitats de cada persona per a desenvolupar el 
seu sistema d'autoregulació que no pas en termes de 
les lirnitacions que pugui tenir per a aconseguir-ho. La 
funció dels mestres en el món de l'educació 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'autoregulació, és a dir, tots aqueils processos 
que formen part del sistema i que estan a l'abast de ca- 
da  infant. 

Que de  tot aixb en  diguem constructivisme mode- 
rat, dialectic o social, o en  diguem conductisme mode- 
rat, cognitiu, o enfocarnent cognitivoconductual, pot- 
ser en  el fons no té altra importancia que servir per a 
superar barreres ideolbgiques i fer més facil i producti- 
va la col~laboració entre tots els qui treballen i investi- 
guen en  el camp de l'educació especial. 1 aquesta im- 
portancia no l'hauríem d'infravalorar. 

ALLEN, G. J.; CHIXSKY, J. M.; LARCEN, S. W.; LOCXMAN, J. E. i SE- 
LINGBR, H. V. (1976) Community psychology and the 
schools. A behauiorally oriented multileuel preuentiue 
approach. lIillsdale, NJ.: Lawrence Erlbaum Assocaia- 
tes. 

ANDERSON, G. L.; i BARRERA, 1. (1995) ((Critica1 constructivist 
research and special education. Expanding our lens on 
social reality and excepcionality)), Remedial and Spe- 
cialEducation, l6,3, p. 142-149. 

B:LINGSLEY, E «:1993! In my dreams: A response to some 
current trends in education»,Joournal of theAssociation 
forPersons with Seuere Handicap, 18,1, p. 61 -63. 

BORNAS, X. (1987) «Las auto-instrucciones. Descripción y 
aplicaciones en la educación especial)), Revista Interu- 
niuersitaria de Educación Especial, O, p. 39-54. 

UORNAS, X. [1992) El desenuolupament de l'autonomia per- 
sonal.Vic: Eumo Editorial. 

DIXOX, R. i CARNINE, D. (1994) ((Ideologies, practices, and 
their implications for special education)), The Journal 
ofspecial Education, 28,3,356-367. 

GERBER, M. (1994) ((Postmodernism in special education)), 
The JournalofSpecial Education, 28,3, p. 368-378. 

GRLXAV, S. i HARRIS, K. H. (1994) «Implications of construc- 
tivism for teaching writing to students with special ne- 
eds)), TheJournal ofSpecial Education, 28,3, p. 275-289. 

IIARR:~, K. H. i G ~ M ,  S. (1994) «Constructivisin: Princi- 
ples, paradigms, and integrationn, The Journal of Spe- 
cialEducation,28,3, p. 233-247. 

JOHNSON, 11.; BRADY, S. J. i LARSON, E. (1996; «Amicrocompu- 
ter based system to facilitate direct observation data 
collection and assessment in inclusive settings)), Ma- 
nuscrit facilitat pels autors. 

KNEEDLER, R. D. i Meese, R. L. (1988) ((Learning disabled 
children)), dins A J.C.Witt, S.N. Elliott i EM. Gresham 
(Eds.). Handbookof behauior therapy in education. No- 
vaYork: Plenum Press, p. 601-629. 

MALLORY, B. L. i NEW, R. S. (1994) <(Social constructivist the- 

ory and principles of inclusion: Challenges for early 
childhood special education)), The Journal of Special 
Education, 28,3, p. 322-337. 

MARSH, D. G. (1993) aFreire, Vygotsky, Special Education, 
and me», B.C.Jo~lrna1 of Special Education, 17, 2, p. 
119-134. 

MEICHENBAUM, D. H. (1981) «Una perspectiva cognitivo- 
comportamental del proceso de socialización)), Andli- 
sisy Modificación de Conducta, 7, p. 83- 113. 

MEICHENBAUM, D. H. i GOODMAN, J. (1971) ((Trainingimpulsi- 
ve children to themselves: A means of developing self- 
control)), Journal ofAbnormalPsychology, 2, p. 115- 126. 

MELTZER, L. i REID, D. Kim (1994) ((New directions in the as- 
sessment of students with special needs: The shift to- 
ward a constructivist perspective)), TheJournal ofSpe- 
cialEducation,28,3, p. 338-355. 

MERCER, C. D., JORDAN, L. i MILLER, S. P. (1994) ~Implications 
of constructivism for teaching math to students with 
mild to moderate disabilities)), The Journal of Specinl 
Education,28,3, p. 290-306. 

MOSHMAN, D. (1982) ((Endogenous, exogenous, and dialec- 
tical constructivism)), Deuelopmental Reuiew, 2, p. 371- 
384. 

POPLIN, M. S. (1988) ((The reductionist fallacy in learning 
disabilities: Replicating the past by reducing the pre- 
sent)), Journal ofLearningDisabilities, 21, p. 389-400. 

REID, D. Kim; KURKJIAN, C. i CARRUTHERS, S.S. (1994) ((Special 
education teachers interpret constructivist teachingn, 
Remedialand SpecialEducation, 15,5, p. 267-280. 

ROGOFF, B. (1990) Apprenticeship in thinking: Cognitiue de- 
uelopment in social context. NovaYork: Oxford Univer- 
sity Press. 

SANCHE, R. P. i DAHL, H. (1991) ((Progress in Saskatchewan 
toward integration of students with disabilities)), Ca- 
nadianJournalofSpecialEducation, 7,1, p. 16-31. 

ST~~OVICH,  K.E. (1994). «Constructivism in reading educa- 
tion>),TheJournal ofSpecialEducation, 28,3,259-274. 

STOREY, K. i HORNER, R. H. (1991) tAn evaluative review of 
social validation research involving persons with han- 
dicap~)), TheJournal ofspecial Education, 25,3, p. 352- 
401. 

WARREN, S.F. ~YODER, P .J. (1994) ((Communication and lan- 
guage intervention: Why a constructivist approach is 
insufficientn, The Journal of Special Education, 28,3, p. 
248-258. 

WEISBERG, P.; PIICKER, R. A. i WEISBERG, R. S. (1981) culcade- 
mic training)), dinsA J.L.Matson i J.R.McCartney (Eds.). 
Handbook of behauior mdification with the mentally 
retarded. NovaYork: Plenum Press, p. 331-411. 

- 

Xavier Bornas. Doctor en Ciencies de I'Educació. Professor titular 
del Departament de Psicologia de la Universitat de les llles Balears 


