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1. La Didactica de la Geografia i les teories de ’'aprenentatge

La Didactica de la Geografia s’ocupa d’aplicar sistematicament els coneixements cienti-
fics per resoldre els problemes referents a I’ensenyament i I’aprenentatge d’aquesta materia.

Per llaurar el camp de la nostra Didactica calen dos bous: per una part estira la Geogra-
fia i per I'altra les Ciencies de ’Educacié. Aquesta doble militancia genera un bon nombre
de problemes, entre d’altres, el de sentir-se un educador entre els geografs i el de ser un
geograf entre els qui entenen d’educacié. En aquest punt cal reconeixer i agrair la sensibi-
litat i el respecte que els gedgrafs catalans han tingut i tenen per la nostra area de conei-
xement.

Actualment, les aportacions més notables que es fan a la Didactica de la Geografia ens
arriben del camp de la Psicologia i de les teories cognitives. L'estudi de la ment humana
ha conegut un gran desenvolupament gracies als interessos econodmics, teécnics i cientifics
centrats al voltant de la possibilitat de fabricar una maquina o ordinador intelligent. Aquesta
carrera per reproduir en xips els mecanismes de la ment ha propiciat la investigaci6 sobre
I’aprenentatge i ha creat coneixements sobre la instrucci6.

La teoria constructivista de I’aprenentatge, de la qual parlaré seguidament, aporta mol-
tes coses bones, algunes coses noves i deixa interrogants que de moment no troben respos-
ta. El seu merit i el seu &xit radica en la capacitat explicativa que té aquesta teoria d’inte-
grar en un mateix esquema interpretatiu les dues ideologies que fins ara han viscut en

133



competencia, que han demostrat una estranya vitalitat al llarg de la Historia del Pensament
i que han dividit la comunitat de geografs i educadors: per una part les teories que consi-
deren que el coneixement de I’espai és una construccié subjectiva i redueixen I’aprenentat-
ge a processos de maduraci6 i reestructuraci6 i, per altra part, les teories que consideren
I’espai com objectiu i mesurable i entenen que els conceptes concrets adquirits per proces-
sos d’associacié constitueixen la base per a I'adquisicié de conceptes més abstractes.

Lesfor¢ de sintesi que ara fa la psicologia troba un paral-lel avui en totes les ciéncies
i també en la Geografia, que intenta integrar d’alguna manera I’analisi de la percepcid i
la representacié de I’espai amb les técniques quantitatives i 1’analisi historica i critica.

2. El coneixement com a constructe personal i com a producte social

El constructivisme considera que el coneixement és un constructe que fa el subjecte gra-
cies a les experiéncies personals d’interaccié, amb el seu medi i en el context d’una deter-
minada cultura. Segons aquesta interpretacié de Vygotskii, el coneixement és, alhora, un
producte personal i un producte social.

El coneixement és un producte personal perque cada individu t€ una manera propia d’in-
terpretar el seu mén; com diu Koffka, no veiem les coses com sén, sin6 com som nosal-
tres. Aix{, per exemple, tots i cada un dels presents té la propia versié de la Guerra del Golf.

La Geografia també ha treballat el camp de la percepci6 i parla, per exemple, de la per-
cepcid del risc segons I'experiéncia de cada persona, el nombre de situacions de risc vis-
cudes i la seva personalitat.

Tammateix, el coneixement no €s una pura creaci6 subjectiva capa¢ d’adoptar un nom-
bre infinit de formes, siné que en aquesta diversitat hi ha molts conceptes comuns, perque
s’han format per acumulacié d’experiéncies personals semblants i de regularitats percebu-
des en un context cultural comi i bastant estable.

Aixi, per exemple, els infants d’una societat competitiva, com la nostra, comprenen per-
fectament que significa «ser el millor», tot i que cada un en tingui una percepcié diferent.
En canvi, aquest concepte no té sentit per a un infant que ha crescut en una societat co-
operativa com, per exemple, algunes societats indies. Potser aixd expliqui que els infants
indis als EUA acostumen a treure notes més baixes que els nens i nenes anglos perque
I’escola es basa en una cultura que no és la seva.

3. Com s’arriba al coneixement del mén exterior?

Vygotskii distingeix dos processos diferents i complementaris per arribar a la formaci6 de
conceptes: el que porta al coneixement vulgar i el procés que déna lloc al coneixement cientific.

El saber vulgar es basa en el descobriment espontani i empiric del mén exterior i en

els conceptes induits que tenen origen en I’entorn social, que impregna I'alumne amb creen-
ces socialment acceptades sobre nombrosos fets i fenomens.
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La formaci6 de conceptes aixi constituits va del concret a I'abstracte i es realitza segons
les lleis de ’associacié com la proximitat, la repeticié o freqiiencia, la similitud o sem-
blanga i la deteccié de contingéncies que faciliten 1'abstraccié de regularitats existents en
la realitat fisica i social.

Entre les caracteristiques d’aquests conceptes, podem assenyalar que alguns es verbalit-
zen i altres apareixen implicits en activitats. En general tenen poca coheréncia des del punt
de vista cientific, perd s6n operatius perqué permeten actuar i adaptar-se al medi. Aquests
conceptes sén molt especifics, es refereixen a realitats proximes i concretes i capten els
fets o aparences dels fenomens. Per aquest procés rarament s’arriben a descobrir els meca-
nismes que expliquen la realitat, perqué la major part dels coneixements rellevants dificil-
ment poden ser inventats o descoberts, perqué no s6n adquisicions necessaries ni empiriques.

El saber cientific, el proporciona la cultura, perque es basa en signes no necessaris
que s6n constructes socials, com és ara el llenguatge, la graficitat, el sistema de mesu-
res, la cronologia, 'aritmetica, la lecto-escriptura o la misica. Aquests conceptes poden
ser apresos de manera superficial, gravar-se en la memoria immediata sense cap signifi-
cat per ser repetits en un examen, o poden ser vertaders si semplenen de significat,
és a dir, si s’interioritzen. Segons Vygotskii, el subjecte no imita aquests significats,
com diu el conductisme, ni els construeix, com diu Piaget, sin6 que literalment els
«reconstrueix».

A la ment els conceptes i principis no actuen ailladament, sin6 que formen una xarxa
o sistema de relacions que a vegades d6na estructures molt complexes i altres més sim-
ples, que es connecten entre si i altres no actuen coordinadament. De fet els conceptes
no agafen sentit, significat i intencionalitat fins que no entren en el sistema i es connecten
amb altres conceptes. Cal tenir present que els conceptes no s6n entitats reals siné nomi-
nals, i la seva definici6 no ve donada pels seus components sin6 pel seu sentit o connexi6é
amb altres conceptes.

Aquestes estructures mentals o sistemes de relacions tenen unes caracteristiques:

a) S6n operatives i guien els processos de selecci6 i interpretacié de la nova informa-
ci6, de manera que ’infant veu o compren alld que té una relacié6 amb el que ja sap
0 coneix.

b) En ser operatives sén estructures molt estables, perque el subjecte rebutja la insegu-
retat i ofereix resisténcia al canvi.

Aix{, diu Harvey, que els individus es comporten en l’espai segons itineraris ben defi-
nits, determinats per 1is que intenten fer de I’espai i que aquests itineraris n’exclouen al-
tres de possibles.

c) Tammateix, sén sistemes actius i dinamics que estan en evoluci6 i s6n capagos de
respondre a situacions noves i anomales quan entren dins el camp d’accié possible. Es
poden fer processos d’assimilacié o captura de nous conceptes, es poden ajustar a afinar
coneixements i també és possible fer processos de canvi o reestructuracié de conceptes,
tot i que aquests processos sén sempre dificils.
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La conclusi6 que es deriva d’aquesta teoria €s que 1’aprenentatge de conceptes cientifics
va de fora del subjecte a I'interior en un procés d’internalitzaci6 o transformacié de les
accions externes, socials, en accions internes psicologiques. En aquest procés les persones
fan de mitjanceres en la interacci6 del nen amb els objectes perque, en definitiva, I’apre-
nentatge depén molt del grau d’experiéncia, perd el coneixement ha de trobar les estructu-
res capaces d'integrar-lo. Es aixi com els dos processos de formacié de conceptes s’inte-
gren estretament, perque no hi ha coneixement cientific sense acumulaci6 associativa prévia
que serveixi de marc, ni associaci6 sense estructures prévies per captar la realitat.

4. Aplicacié dels principis constructivistes a la Didactica de la Geografia

D’aixd exposat anteriorment es poden treure moltes conseqiiéncies per adequar la instruccié
ales exigencies dels processos d’aprenentatge. Assenyalarem les que semblen més rellevants:

a) La reflexié constructivista, al meu entendre, abona la tradicié de I’Escola Nova en
el sentit que ho hi ha possibilitat d’aprendre a viure si no és vivint. La instrucci6, per
tant, ha de procurar experieéncies riques, adequades i compensatories per tal que I’infant
descobreixi, observi, experimenti i visqui.

Tammateix, ara sabem que no hi ha cap garantia que a través de I’experiéncia els alum-
nes construeixin un coneixement correcte pel fet que la percepcié ve mediatitzada pels
seus constructes previs, significats, raons i intencions. També som conscients que els co-
neixements empirics sén generalment superficials, perque nicament capten les aparences
dels fendmens.

Tot i aixi, convé recordar que els conceptes cientifics es poden aprendre millor quan
els conceptes espontanis s6n relativament desenvolupats i troben el suport d’associacions
previes. Sembla dificil formar el concepte de triangle sense haver vist formes triangulars
i construir el concepte de distancia sense experi¢ncies previes.

b) Les teories constructivistes insisteixen que una de les tasques essencials de I’escola
és fer prendre consciencia i organitzacié als coneixements que ja tenen els alumnes. Les
experiéncies dels infants s6n muiltiples, diverses, desorganitzades i inconscients i la instruc-
cié comenga per aconseguir que els alumnes trobin la forma de comunicar el seu pensa-
ment per tal que I'ordenin, el tradueixin en signes i pugui ser objectivable i comprensible.

¢) Per ensenyar cal partir d’aquests constructes previs que I’alumne comunica d’alguna
manera. La memoria no és tinicament el record d’alldo apres, siné el punt de partida per
poder fer nous aprenentatges, de manera que el material nou adquireix significat per als
alumnes a partir de la seva relacié amb el coneixement anterior. Per aixd, diu Ausubel
que el factor més important que influeix en I'aprenentatge és alld que els alumnes ja saben.

d) Per apropar el coneixement que tenen els alumnes al coneixement cientific establert
per la societat cal un context d’interacci6 en que els alumnes vulguin contrastar el que
saben amb el que nosaltres volem que aprenguin. Aquest procés implica que acceptin el
risc, es plantegin el conflicte i vulguin procedir a completar, afinar o reestructurar el seu
coneixement previ.
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Tot aquest procés ha evidenciat la importancia capital de la motivaci6 i la repetici6. No
basta explicar un concepte per creure que I'infant I’ha compres; el desenvolupament huma
es sobretot ruptura o desequilibri de les estructures existents i requereix un mobil per tal
que el subjecte vulgui fer I’esfor¢ que representa.

Els entesos diuen que la motivaci6 es reforga quan el nou coneixement que oferim €s
rellevant i significatiu per a 'alumne, aporta més evidencies que el coneixement previ per-
que resulta més raonable, i es demostra més operatiu a ’hora de resoldre problemes.

e) La resposta a l’eterna pregunta de quin és el millor métode i quins els recursos
discursius més convincents és ambigua i recorda la poesia de Machado... «Caminante,
no hay camino, se hace camino al andar...». Tots els métodes poden ser bons, de manera
que la teoria admet des dels metodes per descobriment a la classe magistral, a condici6
que portin a un coneixement significatiu. Tammateix, a I’hora d’escollir camins n’hi
ha uns de més directes i planers que d’altres i en aquest sentit no hi manquen propostes.
Totes elles comparteixen tres moments: la identificacié o exploracié de les idees de
I’alumne, la introducci6é de nous conceptes i, finalment, 1’aplicacié de les noves idees
a la solucié de problemes en contextos proporcionats (Cosgrove i Osborne, 1985), (Dri-
ver, 1986), (Pozo, 1987).

f) El fet que els alumnes, a través de la instruccié intencional, construeixin els concep-
tes cientifics a partir de conceptes préviament formats o descoberts en el seu medi, déna
a la Geografia un lloc important en el curriculum escolar. La capacitat d’aquesta disciplina
per vincular-se a I’experiéncia dels alumnes i, com deia Dewey, la seva penetraci6 en 'ex-
periéncia viva demana instrucci6, perque la percepci6 espontania de 1’espai humanitzat
pot entrar en conflicte amb la ci¢ncia, ja que la seva percepcié ve mediatitzada per les
teories previes i les dades empiriques no resolen la seva comprensid.

g) Per altra part, la Geografia ens permet posar els alumnes en contacte amb la ci¢ncia
normativa o establerta sense que aixd comporti una escola reproductora o conformista de-
dicada dnicament a fer que els seus membres més joves assimilin I’experiéncia col-lectiva
culturalment organitzada, com facilment podria deduir-se de la teoria constructivista. En
Geografia la ci¢ncia establerta es defineix respecte a un conjunt de giiestions que formen
el seu camp cultural o manera d’interpretar el mén, perd aquesta interpretacié no és uni-
voca ni estatica.

La Geografia considera el territori com un producte de ’accié de ’home, que configura
P’espai d’acord amb les seves urgencies i els interessos i conveniéncies dels grups que te-
nen el poder. Descobir, a mesura que els infants tenen els requisits cognitius previs, les
raons que justifiquen i expliquen el territori, permet introduir en ’ensenyament de la Geo-
grafia un llenguatge critic. Els infants poden comprendre que el territori podria ser dife-
rent. Aquest «poder ser» de I’espai humanitzat posa en qiiesti6 la realitat i torna a I'alumne
i a l’escola la llibertat enfront de la ci¢ncia establerta.

El fet de considerar 1'organitzaci6 de 1’espai com un procés, com un producte historic,
també obre la perspectiva de realitats possibles o alternatives. No n’hi ha prou de saber
com sén les coses, com s'ordenen i es relacionen en I’espai i perque sén aixi i no d’una
altra manera, també interessa pensar com podrien ser millors. La consideraci6 de realitats
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més bones i més justes porten al camp de les preferéncies i els valors. L'escola i la Geogra-
fia poden ajudar I'alumne a ser conscient dels seus valors i de la coheréncia que exigeixen
a I’hora de I'acci6, quan cal donar respostes i solucions a problemes.

Es cert que en aquest moment de desencis i desconcert ideoldgic costa convéncer d’un
discurs que a més de critic sigui alternatiu. El constructivisme en aquest punt no pot aju-
dar, perque es limita a respondre al problema de com aprenen els infants. Des del cons-
tructivisme la Didactica de la Geografia pot adoptar una ideologia conservadora i repro-
ductora que posa la instruccié al servei del poder, de I’acumulacié i de I’¢xit personal,
perd igualment permet pensar en una escola critica i alternativa al servei de la cooperaci6
i el dialeg. El constructivisme ens diu que és dificil canviar i enriquir les estructures men-
tals dels alumnes i pensem que també és dificil canviar les societats perd que és possible.
Com deia Freinet, I’esperanga optimista en la vida és una invariant pedagodgica important.
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