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Joves en risc d’exclusi6 i curriculum de llengua:
un model per al desenvolupament d’habilitats
de pensament i estratégies d’aprenentatge

Antonio Manuel Reina Lopez

1. Introduccié

El fracas escolar dels joves procedents de 'ESO continua essent un
tema pendent en I'actual reforma educativa. L'experiéncia de treball amb
aqguests joves que no van superar els seus estudis, molts d’ells en greu risc
d’exclusié social, ens ha portat a realitzar un estudi sobre com recuperar
aquests nois i noies per al moén de la formacié. En aquest article mostrem el
procés i els resultats d’'una investigacié en la qual limitem el problema
abans esmentat a com dissenyar, implementar i evaluar un curriculum ade-
quat per alumnes que van mostrar un baix rendiment académic i cognitiu en
I'area de llengua castellana. Amb la descripcié d’aquesta experiéncia peda-
gogica volem aportar una manera de fer que en el context en el qual va ser
aplicada i on va resultar d'utilitat. Potser ara pot servir de referencia per al
disseny d’altres innovaciones en el mateix camp o en altres arees curricu-
lars.

2. Context de la investigacio

2.1.  L’ESCENARI DE LA INTERVENCIO: EL BARRI | LES CARACTERISTIQUES DE LA SEVA
POBLACIO

La investigacié es va desenvolupar en el Carmel, barri periferic de
Barcelona que separa Horta de Gracia i enllaga amb la part més baixa de
la Taxonera.

Aquest barri, que durant els anys vint estava format principalment per
torres d’estiueig, a partir dels cinquanta pateix un procés de construccio
d’habitatges, de manera anarquica i a gran escala (I'anomenat barraquisme
vertical) consequéncia de les fortes onades d'immigrants (Andalusia,
Castella-Lled, Castella-La Manxa...) que va comportar el rapid procés d'in-
dustrialitzacié. A més de la manca de planificacio urbanistica, d'espais
verds, equipaments, etc., als setanta comenga a produir-se un greu proble-
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ma d’atur, brou de cultiu d’una conflictivitat social que va afligir sobretot els
joves (atur, fracas escolar, drogadiccio...).

Segons dades del Departament d’Estadistica de I'Ajuntament de
Barcelona del darrer cens d’habitants (BCN x 248 ZRP) editat el 1996, la
poblacié del Carmel ascendia a 38.000 habitants, del cuals un 18 % tenen
entre 15 24 anys. Les dades disponibles eren contundents:

— EI'57,5 % de la poblacio tenia com a maxim un nivell primari de for-
macio. Aquest 57,5 sorgeix de sumar: 0,6 % analfabets; 24,7 % pri-
maria incompleta; 32,2 % primaria acabada.

— EI 32,7 % de la poblaci¢ juvenil (15 a 24 anys) tenia com a maxim un
nivell primari de formacié. Aquest 32,7 % sorgeix de sumar: 0 %
analfabets; 5,4 % primaria incompleta; 27,3 % primaria completa.

— En el barri predominaven els llocs de treball de baixa qualificacié. Els
joves registrats a 'INEM des del desembre del 97 fins I'octubre del
98 van ser 12.171, un 77,3 % joves entre 20-24 anys. D’aquests
12.171 joves, el 90,7 % tenia com a molt formacié secundaria.
Podem entreveure aqui la importancia de la formacié per accedir al
mercat laboral.

— EI49,5 % de la poblacié del barri havia nascut fora de Catalunya, la
majoria procedents d’Andalusia (20,6 %), Castella-Lled (4,5 %),
Castella la Manxa (4,2 %) i Galicia (3,9 %). En quant a la nacionali-
tat, Unicament 382 habitants no tenien nacionalitat espanyola, essent
la majoria sud-americans. Aquestes dades expliquen la forta presen-
cia de la llengua castellana, com a vehicle habitual de comunicacio
entre els habitants del Carmel.

Estavem, doncs, enfront d’'un barri amb un alt index de poblacié entre
els 15 i els 24 anys, dels quals un ampli sector presentava un baix nivell
d’instruccid, un dificil accés al mercat laboral (a no ser per feines inestables
i de baixa qualificaci®) i una situacié d'alt risc social.

Tota aquesta problematica ha generat sempre organitzacions veinals i
entitats que han tractat d'oferir alternatives a I'atur, al fracas escolar i al risc
d’exclusié de grans col-lectius de joves. Entre aquestes entitats citarem
ADSIS, ambit on es va desenvolupar la investigacio.

2.2.  L'AMBIT DE LA INTERVENCIO: L'ENTITAT ADSIS

L’Associacion de Servicios de Iniciativa Social (ADSIS), és una entitat
sense anim de lucre, que treballa a nivell internacional en diferents ambits
de marginacid, especialment amb joves. A Barcelona, al barri del Carmel,
des de I'any 1989, porta a terme diversos serveis: Centre Obert, Aula de
Graduat Escolar, Programes de Garantia Social i Serveis i Iniciatives per
I'Orientacié Laboral.
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El seu objectiu és atendre les necessitats educatives de la nombrosa
poblacio jove del barri que es troba en situacié de risc social. Per aquest
terme entén al jove que compleix alguna o varies d’aquestes caracteristi-
ques:

— Presentar mancances o deficits academics i/o cognitius.
— Desequilibri afectiu i/o psicologic.

— Falta d’habits laborals i situacié d'atur.

— Falta d’habits adients per la salut fisica i psiquica.

— Entorn desestructurat.

Durant els darrers deu anys, davant d’aquesta problematica, ADSIS ha
intentat donar resposta a les necessitats d’aquests joves en situacio de risc,
vertebrant les seves accions entorn a tres grans eixos: La Formacié Basica
(Graduat i refor¢ escolar), la Formacié Laboral (Programes de Garantia
Social, SIOL, Borsa de Treball...) i la Formacié per al Temps Lliure (tallers,
ludoteca, excursions, xerrades, grups de dialeg...).

Amb la intencié de millorar la practica educativa realitzada des de I'eix
de Formacié Basica, es va originar aquesta investigacié, aspecte que
comentarem en el segUent punt.

3. Objectius de I'estudi

La investigacio realitzada va ser fruit d’'una reflexi¢ i practica, dedicada a
donar resposta a les necessitats dels joves desafavorits, des de l'intent de
col-laborar a 'aconseguiment del primer objectiu d’ADSIS: «Donar una forma-
ci6 basica minima i imprescindible, per a la posterior insercié social i laboral».
Atesa I'extensié d’'aquest tema, vam decidir centrar-nos en I'Area de Llengua
Castellana, per ser aquesta la primera llengua dels alumnes atesos i pel seu
paper instrumental a altres materies, que sempre requereixen nivells adients
de comprensi6 i expressio oral i escrita. A més, els codis lingUistics empobrits
i el baix nivell de competencia linguistica de I'alumnat havia estat la tonica
habitual de tots els anys; pel que considerem, dintre de la formacié basica,
que aquesta era I'area més important sobre la qual convenia incidir.

Ens vam fixar, llavors, com a objectius de I'estudi:
1. Dissenyar un model curricular adient per treballar I'Area de Llengua

amb joves en situacié de risc social. Aixd suposava resoldre els
seglents interrogants:
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— La Intelligéncia: ;Que és? ¢ Pot millorar-se? ;Pot mesurar-se?

— L'Aprenentatge: ;Com aprén I'ésser huma? ;Quina relacio té
I'aprenentatge amb la intel-ligencia? ;Com mesurar els apre-
nentatges realitzats?

— El Curriculum: 4Quin model de curriculum és el més adient per
tal d’activar la intel-ligéncia i afavorir I'aprenentatge?

— LaPractica: ;Com concretar les teories pedagogiques adopta-
des, en un disseny curricular coherent amb les mateixes?

2. Avaluar l'eficacia del model curricular dissenyat mitjancant un estu-
di empiric i elaborar unes conclusions finals, establint I'idoneitat o
no d’aquest tipus d'intervencid, per treballar en la formacio dels
joves desafavorits.

4. Metode

Per tal de portar a terme els objectius comentats anteriorment, vam
seguir els passos seglents:

En primer lloc, vam intentar resoldre els interrogants plantejats en el pri-
mer objectiu de l'estudi. En aquest sentit realitzarem una aproximacio al
concepte d'intel-ligencia, tot revisant els enfocaments més influents de la
Psicologia actual: model psicometric (Cattell, Guttman i Carroll), paradigma
del processament de la informacié (Hunt, Detterman, Carroll, Sternberg...),
teories de base social (Staats, Burns, Feuerstein) i la teoria de les intel-ligen-
cies multiples de H. Gardner. Aquesta revisié ens va portar a apostar per un
concepte d’intel-ligéncia mdultiple (Gardner, 1983, 1985, 1991, 1993;
Gardner i Hatch, 1989), modificable (Cattell, 1971; Feuerstein, Rand i
Hoffman, 1979; Feuerstein, 1980; Horn, 1985, 1988; Carroll, 1993; Horn i
Noll, 1994, 1997, Sternberg, 1986a, 1986b), complexa i integrada a la per-
sonalitat (Yela, 1991).

Després vam recorrer els principals paradigmes d’Educacio i
Psicologia i vam examinar la seva repercussio a les diferents teories de I'a-
prenentatge, concretament a: Gagne (1970), Piaget (1964, 1970a, 1970b),
Vygotsky (1977, 1979), Bruner (1966, 1984) i Ausubel, Novak i Hanesian
(1968), on vam adoptar un concepte d’aprenentatge constructiu, compar-
tit i significatiu.

El curriculum, en coheréncia amb les anteriors posicions adoptades res-
pecte a intel-ligéncia i aprenentatge, no podia ser més que un model obert
i flexible, com el que sosté el reconceptualisme (Mc Donald, 1975a, 1975b,
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1980; Pinar, 1975a, 1975b, 1978a, 1978b, 1978c, 1979, 1986; Eisner, 1982;
Stenhouse, 1981, 1985).

El seglent pas fou consultar la legislacié educativa vigent, des de la Llei
General d’Educacié de 1970 en endavant. Voliem tenir en compte el marc
legal en el que podiem moure’ns, ja que tot i que I'ambit on es va realitzar
I'aplicacio experimental fou el Centre Obert de I'entitat ADSIS, la nostra
intencié era que el curriculum dissenyat pogués servir també per a futures
aplicacions a I'Aula de Graduat Escolar, o en els Programes de Garantia
Social de I'entitat. També podria trobar cabuda a I'ESO, com a credit de
reforg.

La principal aportacié que aquesta revisioé ens va suposar es va traduir
en un enfocament funcional de 'area de llengua on la finalitat d'aquesta és
I'estructuracié del pensament, la insercid sociocultural i la satisfaccié de les
necessitats comunicatives de I'alumnat. Un cop vista la teoria i la llei que
sustenten la reforma educativa de I'estat espanyol, vam realitzar una anali-
si del passat, present i futur de la reforma, sobretot en referéncia als aspec-
tes psicopedagogics i a la situacié a la mateixa dels joves desafavorits.

Després vam passar a la realitzacié d’'un model curricular per a la millo-
ra de la competéncia lingUistica, sobre el qual parlarem detalladament més
endavant.

El pas seglent fou la posada en practica del model dissenyat a la sec-
cié Centre Obert de I'entitat ADSIS, durant el curs 98/99, amb un total de
320 hores d'intervencid. La metodologia utilitzada fou quasi-experimental,
amb un disseny de dos grups no equivalents (un grup experimental, on vam
aplicar el curriculum dissenyat; i un grup control, que va rebre el curriculum
ordinari). La mostra en ambdds grups va ser de N=10, sexe masculi, 16
anys i nivell sociocultural baix. Per a 'evacuacio previa i posterior a la inter-
vencio, vam aplicar el test Badyg-M Renovat (Yuste, Martinez i Galve,
1998a), per a mesurar la Intellligencia General; el test Inve-M (Yuste,
Martinez i Galve, 1998b), per a la Intel-ligéncia Verbal; i la prova de Bel,
Serra i Vila (1991) per a mesurar el nivell de coneixements sobre I'Area de
Llengua Castellana. Vam realitzar una aplicaci¢ individual, tot i que sén pro-
ves dissenyades per aplicar col-lectivament, ja que ens interessava pregun-
tar els alumnes pels processos mentals que havien seguit a I'hora de con-
testar cada item. Per a nosaltres, era més important conéixer els procedi-
ments cognitius seguits i verificar si s’havia produit una millora en els matei-
xos, que el resultat final obtingut a la prova. Després vam analitzar les
dades obtingudes, comparant els resultats del grup experimental i el de
control.

Vam optar per aquesta via metodoldgica quasi-experimental ja que par-
tiem d’una situacié real o de camp, amb grups ja formats de manera natu-
ral, no essent possible el grau de control caracteristic del metode experi-
mental.

289



Antonio Manuel Reina Lopez

En el punt 6 del present article exposem els aspectes més importants de
I'estudi empiric al qual fem referencia.

Per ultim, en I'apartat 7: «Conclusions» comentem les fites assolides, les
dificultats trobades i els interrogants o linies d'investigacié que sobre aquest
tema queden obertes.

5. El curriculum dissenyat

L'estil d’aquest disseny esta inspirat en la corrent pedagogica que trac-
ta d’ensenyar a pensar a través del curriculum (Presseisen, 1986; 1987).
Ens basem en el treball de Dolores Prieto (1992), que va delimitar les habi-
litats cognitives basiques que estan implicades en I'Area de Llengua i va
proposar el seu entrenament a partir del Programa de Enriquecimiento
Instrumental (PEI) y el Proyecto Inteligencia de Harvart (PIH). Vam afegir al
projecte de Prieto I'aplicacio del LPAD, com a instrument de diagnostic i
desenvolupament dels procesos cognitius associat a I'aprenentatge de la
llengua.

5.1, MATERIALS D’ENTRENAMENT PER AL DESENVOLUPAMENT D’'HABILITATS
coGNITIVES: PEI, PIH | LPAD

Dels diferents programes que existeixen per al desenvolupament
intel-lectual, vam escollir el PEI, el PIH i el LPAD, per ser aquests els que en
la nostra opinié s'adaptaven al nivell, edat i caracteritisques del curriculum
que voliem impartir. De cada programa vam seleccionar els instruments que
incidien més en les habilitats cognitives implicades en I'adquisicid de con-
tinguts de l'area de llengua, com es pot apreciar a la taula 1:

TAuLA 1:  Materials seleccionats per a I'entrenament d’habilitats cognitives implicades
en l'area de llengua

PEI LPAD PIH
Organitzacié de punts Organitzacié de punts Serie Il de Comprensi¢ del Llenguatge
Orientacioé Espacial | Lahi-test
Comparacions Raven
Percepcié Analitica Organitzador
Classificacions Test de les 16 paraules

Instruccions
|I-lustracions
Relacions temporals
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5.2.  MATERIALS PER A TREBALLAR L'AREA DE LLENGUA CASTELLANA

Vam elaborar materials per a treballar els segtients topics de I'’Area de
Llengua Castellana:

— Comprensid i expressio oral i escrita
— Morfologia
— Sintaxi

— Vocabulari

Per a la confeccié d'aquests materials ens basarem en les teories de
Bloom i Lahey (1978), Triadd i Forns (1992), Rondal i Seron (1982), que des-
criuen el llenguatge com la interaccié de forma (fonologia, morfologia i sin-
taxi), contingut (semantica) i Us (pragmatica o estudi dels objectius o fun-
cions socials del llenguatge).

5.3.  DISSENY D'AULA

Vam realitzar un disseny d’aula que buscava l'atencié dels diversos rit-
mes, nivells i estils d'aprenentatge dels alumnes, seguint la metodologia
proposada per Pilar Estaun, professora d'angles a I'lES Corbera.

Aixi, vam dividir 'aula en quatre seccions, un per a cada topic, on els
grups de treball anaven rotant per a realitzar els blocs d’activitats. En
aquests blocs podien seleccionar les activitats més adequades al seu nivell
(alt, mitja o baix) i estil cognitiu (auditiu, analitic-visual o cinestesic) i anar
confeccionant un curriculum adequat a les seves necessitats. En aquest
disseny constructivista, I'alumne era el protagonista del seu procés d'apre-
nentatge, i el professor només un mediador o facilitador.

6. Estudi empiric

Per evaluar I'eficacia del curriculum dissenyat, vam aplicar abans i des-
prés de la seva implementacié diversos tests amb l'objectiu de mesurar I'e-
fecte que havia tingut el mateix, sobre el nivell d’Intel'ligencia General,
Intel-ligéncia Verbal i coneixement académic de I'Area de Llengua Castellana.
La hipotesi que voliem confirmar era si el grup experimental obtindria millores
significatives respecte el grup de control, en els indicadors esmentats.

Vam realitzar un disseny per a dos grups no equivalents, fent servir una
metodologia quasi-experimental. La variable independent va ser el curricu-
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lum administrat al grup experimental, i les variables dependent van ser les
puntuacions del Badyg M, Inve M i la prova d'Avaluacié¢ de Llengua
Castellana de Bel, Serra i Vila, en els dos moments de I'administracié (pre-
test/post-test) als grups experimental i control. Les dades van ser tractades
amb el paquet estadistic SPSS per a Windows, versi6 6.1.

Vam realitzar una computacio de les dades per verificar que les puntua-
cions de les variables mesurades s'ajustaven a una distribucié normal
(Kolmogorov-Smirnov). El resultat va ser afirmatiu en tots els casos, motiu
pel qual vam considerar que la mitja podria ser un bon parametre de com-
paracio.

Vam comparar les mitjanes obtingudes en els tests previs a la interven-
cid, amb les puntuacions mitjanes obtingudes després de la intervencio, en
totes les proves administrades. Ates el petit tamany de les mostres, no vam
considerar necessari realitzar un estudi de significativitat estadistica en la
comparacio, ja que una representacio grafica de les mitjanes obtingudes
era suficient per apreciar si 'administracié del tractament havia produit I'e-
fecte esperat sobre el grup experimental.

6.1.  NIVELL D'INTEL'LIGENCIA GENERAL

A continuacié exposarem les dades obtingudes amb el test Badyg-M i
posteriorment realitzarem una analisi de les mateixes:

6.1.1. Resultats obtinguts amb el test Badyg-M renovat

TAuLA 2:  Test Badyg-M: Mitjanes (M) i desviacions tipiques (DT)
(Experimental i Control)

Experimental Control Experimental Control
Subprova M DT M DT M DT M DT
Cl 77,50 10,98 71,8 8,51 92,8 12,43 74,5 9,72
IG 74,8 16,09 64,8 14,52 97,6 19,11 69,1 13,93
RL 411 8,8 35,8 9,45 51,3 10,88 36,2 8,55
Rv 14 4,81 13,8 5,09 19,5 5,50 13,6 4,88
Rn 12,9 4,48 8,9 3,18 13,8 5,85 9,8 3,71
Re 14,2 5,35 13,1 3,21 18 4,22 12,8 2,57
Sv 11,7 4,97 11,2 2,62 15,4 5,58 12 3,33
Sn 4.1 4,31 54 2,46 6,3 512 7,2 2,7
Se 17,9 5,61 12,4 2,67 24,6 4,55 13,7 2,87
Ma 19,5 5,44 13,3 4,72 22,6 3,75 13,5 3,89
De 16,8 3,22 15,2 2,44 23,8 2,86 15,9 2,47
RA 145 30,65 127,5 12,86 136,6 25,15 1321 12,28
EF 53,1 14,95 50,9 10,81 72,8 14,03 52,2 9,34
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6.1.2. Interpretacio dels resultats del Badyg-M renovat

Les diferencies pre-test/post-test es donen a favor del grup experimen-
tal en totes les subproves excepte en Rn, Sn i RA. A continuacié comentem
la interpretacié que vam realitzar respecte els resultats obtinguts:

INTELLIGENCIA GENERAL (IG)

La medicio de la Intel-ligéncia General i la seva expressio transforma-
da en Cl, s’obté sumant els encerts de les sis proves basiques del Badyg
(Rv, Rn, Re, Sy, Sni Se), motiu pel qual expliquem la diferéncia obtinguda
a favor de I'experimental per les millores que aquest grup va consignar en
Rv, Re, Sv i Se. La Intel-ligéncia General inclou una medicié6 de RAONA-
MENT LOGIC (RL), que s’obté sumant els encerts de les tres primeres
proves (Rv, Rn i Re), per la qual cosa expliquem la diferéncia obtinguda a
favor de I'experimental per la millora que aquest grup va aconseguir en Rv
i Re.

L'estimacié global de les sis proves basiques en la puntuacié
d’Intel-ligéncia General queda recollida en el grafic seglent. En gris es pot
veure el grup experimental (a I'esquerra el pre-test i a la dreta el post-test);
en blanc el grup control (esquerra pre-test, dreta post-test). En tots els gra-
fics que presentarem utilitzarem aquesta nomenclatura.

125

Puntuacié Maxima: 192

100 —

75—

50 —

25 —

Ficura 1. Intel-ligéncia general
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Tot seguit comentarem i interpretarem en detall els resultats de cadas-
cuna de les variables mesurades que composen la Intel-ligencia General

(IG):

1.

294

Relacions analogiques (Rv)

La diferencia a favor del grup experimental es pot interpretar
com I'Us i transferencia d’habilitats i estrategies treballades amb la
Serie Il del Projecte Intelligencia «Harvard», llicd 26: «Analogies
verbals | metafores» i en els instruments del PEIl i LPAD, per la seva
insisténcia en el desenvolupament dels components d’execucid
(codificacio dels estimuls d’'un problema, inferencia dels estimuls del
problema i generalitzacié dels mateixos, relacions entre relacions o
mapping, aplicacié i comparacié de les alternatives possibles per a
solucionar un problema i justificacié del procés o pensament hipote-
tic deductiu).

Els subjectes del grup experimental mostraren un major domini
dels meta-components o procesos de control (eren capacos de ver-
balitzar I'estratégia que utilitzaven) i de les components de ressolu-
ci6 o execucio. En primer lloc, llegien i comprenien cada terme de
I'analogia (codificacio), determinaven la relacié entre els termes A i
B (inferencia), inferien les relacions entre els termes A i C (mapping),
generaven una resposta aplicant la relacié A-B a C (aplicacio), i
comparaven la seva resposta ideal amb les opcions de resposta pro-
porcionades: D1, D2, D3, etc. (comparacié). Si cap de les opcions
complia amb el criteri d’acceptabilitat del subjecte, es repetien
alguns dels pasos precedents (justificacio) i finalment escollien una
opcid de resposta (resposta).

Els subjectes del control solien descobrir la relacioé entre A i B,
perd van mostrar serioses dificultats per entrar a les fases segulents
del raonament analdgic: mapping, aplicacio, etc.

Series numeriques (Rn)

Ambdds grups van rebre un entrenament similar en aquest tipus
de tasques, des de l'assignatura de Matematiques que ['entitat
ADSIS imparteix tant en el Centre Obert (ambit del grup experimen-
tal) com en els Programes de Garantia Social (ambit del grup con-
trol). Aquesta subprova requereix de capacitat de raonament logic i
domini de determinats continguts culturals com sumar, restar, multi-
plicar, dividir, reconeixement d’anotacions en numeracié decimal o
en forma de nombre fraccionat, capacitat basica per al calcul men-
tal, etc.

No es van donar diferéncies destacables respecte el grup con-
trol. Esperavem un increment superior en el grup experimental, ja
que si havia augmentat la seva capacitat de raonament logic (RL),
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era d’esperar la transferencia a I'area matematica i, per tant, major
rendiment respecte el control. L'explicacié que donem a aquest fra-
cas és que els alumnes de I'experimental mostraven especials difi-
cultats per raonar en la modalitat numerica (per bloqueigs produits
durant I'escolaritzacié) mentre que no els succeia el mateix en la
modalitat verbal.

Matrius logiques (Re)

En l'analisi dels resultats obtinguts en «matrius logiques» (Re)
veiem que existeix una diferencia a favor del grup experimental.
Creiem que aquest augment és degut especialment a I'entrenament
(amb LPAD) que va realitzar el grup experimental amb les CPM
Raven, Variations B8-B12, PM Standard Raven, Set Variations | i Set
Variations Il, on es treballa el raonament analdgic en modalitat figu-
rativa. Pot haver també una influencia, no tan directa, del PEI per la
seva incidencia en els meta-components i components d’execucio ja
esmentada anteriorment.

En analitzar les observacions anotades durant I'experimentacio,
vam veure que els subjectes de I'experimental usaven els meta-com-
ponents i components de rendiment en major proporcio que els sub-
jectes del control, el mateix que va passar en la medicio de Rv.

Completar oracions (Sv)

Hi van haver diferencies en favor de I'experimental. Vam interpre-
tar que aixo es devia al treball realitzat amb el curriculum de Llengua
dissenyat per a treballar aspectes com el vocabulari i sintaxi, la qual
cosa demostra ésser més eficac que el tractament tradicional aplicat
en el grup control.

Ressolucié de problemes (Sn)

No es van donar diferencies significatives a favor del grup expe-
rimental. Aquesta prova mesura aspectes com la rapidesa de calcul,
raonament numeric, aplicacié d’operacions numeriques en proble-
mes numeric/verbals, correcta automatitzacié de les operacions
matematiques basiques i reconeixement de simbols aritmetics
basics. Es una prova més dependent dels coneixements previs que
del raonament, factor que explicaria aquesta igualtat entre els grups
experimental i control, ja que com hem explicat anteriorment ambdds
van rebre un entrenament similar en aquest tipus de continguts.

Encaixar figures (Se)

La diferencia a favor de I'experiemental pot interpretar-se com un
clar efecte del PEI sobre el grup experimental. Les capacitats que
mesura aquesta prova s’han treballat intensament en diversos instru-
ments: Organitzacié de Punts, Orientacié Espaial, Comparacions i
Percepcié Analitica.
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Fins aqui hem analitzat i interpretat de forma pormenoritzada els
resultats de les variables que conformen la Intel-ligencia General; ara
passem a examinar la resta de proves complementaries que ofereix
el test Badyg-M.

MEMORIA DE RELAT ORAL O MEMORIA AUDITIVA (MA)

La major puntuacioé de I'experimental pot ser deguda a I'efecte del curri-
culum de Llengua Castellana dissenyat per al bloc de comprensié oral, la
qual cosa demostra ser més eficac que el tractament aplicat al grup control
(vegeu fig. 2).

DISCRIMINACIO DE DIFERENCIES (DE)

La millora significativa de I'experimental respecte el control pot interpre-
tar-se com un efecte del PEl i el LPAD sobre I'experimental. Aquesta capa-
citat es treballa en tots els instruments utilitzats, encara que es reforga espe-
cialment en els instruments d'Organitzacié de Punts, Comparacions i
Percepciod Analitica (vegeu fig. 3).

RAPIDESA (RA)

Es van donar diferéncies a favor del grup control i, fins i tot, un retrocés
en I'experimental, en aquest aspecte. L'explicacié que argumentem és que
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FIGURA 2.  Memoria auditiva
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el grup experimental ha rebut un fort entrenament en domini de la impulsi-
vitat i en I'habit de pensar i planificar la tasca abans de resoldre-la. Aquest
adiestrament, fruit sobretot del PEI, pot provocar que els subjectes de I'ex-
perimental siguin més lents treballant pero, en contrapartida, més eficagos
que el grup control, com veurem en el comentari sobre la variable eficacia
(EF) (vegeu fig. 4).

EFicAcIA (EF)

Bo i tenint en compte allo exposat a I'apartat anterior, justifiqguem aques-
ta diferencia en favor de I'experimenta en quant a eficacia.

6.2.  NIVELL D'INTEL'LIGENCIA VERBAL

A continuaci6 oferim els resultats obtinguts en la prova INVE-M, per a la
seva posterior interpretacio:

6.2.1. Resultats obtinguts amb el test INVE-M (vegeu taula 3)

6.2.2. Interpretacio dels resultats de I'INVE-M

La comparacio pre-test/post-test dels grups experimental i control déna
diferencies en favor de I'experimental en totes les subproves, excepcio feta
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Ficura 3. Discriminacié de diferencies

297



Antonio Manuel Reina Lopez

TauLA 3:  Test Inve-M: Mitjanes (M) i desviacions tipiques (DT)
(Experimental i Control)

Pre-test Post-test
Experimental Control Experimental Control
Subprova M DT M DT M DT M DT

I\ 41,6 10,83 37,3 8,94 67,6 9,77 41,1 9,08
CS 22,2 4,31 21,1 3,78 34,2 4,13 23,7 4,08
CR 19,4 8,8 16,2 7,05 33,4 7,35 17,4 6,87
CL 15,5 5,68 15,1 5,38 32,8 4,76 18,2 5,61
So 12,5 3,44 11,9 3,14 18,5 4,79 13 3,05
Lm 52 2,53 5 2,16 15,3 3,83 7 2,26
Ra 10,2 4,08 9,6 3,47 18,3 4,64 10,1 3,41
Ss 9,7 2,36 9,2 2,39 15,7 2,45 10,7 2,36
Lx 10,3 4,47 10,1 4,15 17,5 3,69 11,2 8,32
Rt 9.2 5,565 6,6 4,38 15,1 3,98 7,3 4,06
Al 6,5 3,10 7,2 3,19 14,4 2,76 8,9 3,57
Mv 13,1 3 12,4 2,37 14,2 3,55 13,1 3

Fl 125,9 32,23 125,3 31,41 153,2 32,39 127,5 33,80

de Memoria Visual Ortografica (Mv). A continuacié comentem detallada-
ment aguests resultats:

INTEL*LIGENCIA VERBAL (IV)

La puntuacié d’Intel-ligéncia Verbal és una estimacio global tenint en
compte els resultats obtinguts en Comprensié Semantica (CS) i en
Comprensid Logica (CR). Al seu torn, Comprensié Semantica (CS) resulta
de sumar la puntuacié d’Antonims (So) i Ordenacions conceptuals (Ss).
Comprensié Logica (CR) es calcula sumant el resultat de Seéries
Analogiques (Ra) i Raonament Transitiu (Rt). Les raons de la major puntua-
ci6 de I'experimental son degudes a les millores en So, Ss, Ra i Rt, que
comentarem més endavant (vegeu fig. 5).

ANTONIMS (S0):

La diferéncia en favor de I'experimental pot ser deguda al treball realit-
zat en aquest grup amb la Serie 1. Comprensié del Llenguatge, lligons 22
«Introduccié als antonims» i 23 «Més sobre antonims», i pel treball realitzat
amb el Bloc de vocabulari des del curriculum de Llengua dissenyat per
nosaltres. Es comprova, llavors, la superioritat de la metodologia utilitzada
en I'experimental sobre la utilitzada en el control.
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FiGurA 4. Rapidesa

ORDENACIONS CONCEPTUALS (SS)

S'observa una clara diferencia en favor de I'experimental. La puntuacio
d’Ordenacié de Conceptes mesura la comprensié de significats, és a dir, el
coneixement assolit i assimilat sobre el significat relacionat d'un seguit de
conceptes. Aquesta capacitat ha estat treballada en el grup experimental
amb el material de la Série Il. Comprensié del Llenguatge. Lligons 22, 23 i
24, especialment, i també amb el treball de comprensi¢ escrita i vocabula-
ri realitzat amb el curriculum de Llengua dissenyat, aspectes que podrien
justificar la millora assolida.

SERIES ANALOGIQUES (RA)

La puntuacié en la prova d’Analogies (Ra), indica I'aptitud per induir
relacions analdgiques entre conceptes. Alhora esta present un factor
semantic o de coneixements de vocabulari. Aquests aspectes han estat tre-
ballats en el grup experimental amb la Serie Il. Comprensi¢ del Llenguatge,
llicd 26 «Analogies verbals i metafores», fet que explicaria aquesta diferén-
cia al seu favor. Els components de resolucié o execucio de la intel-ligencia,
que posen en joc aquestes tasques, han estat activats també amb el PEI i
LPAD, com ja vam comentar en explicar la puntuacié obtinguda en Ry, i en
Re, fet pel qual considerem que també poden tenir la seva influéncia en la
diferéncia obtinguda en favor del grup experimental.
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Ficura 5. Intel-ligéncia verbal

RAONAMENT TRANSITIU (RT)

El Raonament Transitiu representa un tipus d'inferéncies logiques molt
particular, en el qual els conceptes s'ordenen linialment a I'entorn d'una
variable. Aquestes relacions d’ordre permeten fer inferencies encara que no
s’expressin explicitament en I'enunciat del problema. Aquesta prova mesura,
doncs, la capacitat de gestionar informacié verbal codificant-la per fer-se
una representacio adequada, que ordeni relacions explicites entre els mem-
bres sustentadors d'aquestes relacions, i inferint altres relacions implicites.

La diferéncia en favor de I'experimental la interpretem principalment com
I'efecte de l'entrenament rebut amb el material de I'LPAD «test de
I'Organitzador» en el qual es diagnostica i desenvolupa el Raonament
Transitiu. En els aspectes de raonament analogic que implica la resolucié d’a-
questa prova, pot haver influit també el treball realitzat des del PEI, LPAD i
Harvard amb els instruments que desenvolupen meta-components i compo-
nents d’execucio, com ja vam comentar en interpretar el resultat de Rv, Re i Ra.

COMPRENSIO LINGUISTICA (CL)

Comprensié LingUistica es calcula sumant el resultat de Morfologia (Lm)
i de Sintaxi (Lx). La diferéncia en favor de I'experimental en aquest factor
s’explica per la major puntuacié obtinguda en Lm i Lx, aspectes que
comentarem més endavant.
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FIGURA 6. Comprensi6 linglistica

MORFOLOGIA (LM)

Aquesta és una prova especifica de coneixement sobre Gramatica que
analitza les paraules com a entitats individuals per la funcié que tenen en
una oracio. Aquests coneixements i significats s’han ensenyat curricular-
ment en I'assignatura de Llengua Castellana. La diferencia en favor de I'ex-
perimental pot interpretar-se com un efecte del curriculum dissenyat per tre-
ballar la Morfologia. La diferéncia obtinguda en favor del grup experimental
prova la major eficacia de I'aprenentatge des d’una perspectiva constructi-
vista i potenciadora de les habilitats cognitives implicades en I'assimilacio
del curriculum. Creiem aix0 perque tant el grup control com I'experimental
van rebre ensenyament sobre Morfologia, establint-se com a uUnica diferen-
cia la metodoogia, per la qual cosa considerem més eficag I'administrada
en el grup experimental.

SINTAXI (LX)

Aquesta és una prova especifica de coneixements de Sintaxi que ana-
litza grups de paraules per la funcié que tenen en una oracio. La diferéncia
obtinguda en favor del grup experimental prova la major eficacia de I'apre-
nentatge des d’una perspectiva constructivista i potenciadora de les habili-
tats cognitives implicades en l'assimilacié del curriculum. Creiem aixo ja
que, al igual que en el cas anterior, tant el grup control com I'experimental
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van rebre ensenyament sobre sintaxi, establint-se com a Unica diferéncia la
metodologia, motiu pel qual considerem més eficag I'administrada en el
grup experimental.

ASSIMILACIO LECTORA (Al)

Aquesta prova, Al, mesura la capacitat per recordar a curt termini signi-
ficats llegits, dins del sentit global d'una historia. Mesura memoria verbal
immediata d'un relat escrit i del qual se sol-licita que sigui llegit amb rapide-
sa. La diferencia en favor de I'experimental pot ser deguda a I'entrenament
rebut amb el material de comprensio lectora del curriculum de Llengua
Castellana dissenyat i al treball realitzat amb la Serie || «Comprensié del
Llenguatge» del Projecte Intel-ligéncia de Harvard. La combinacié d’amb-
dos factors sembla mostrar un efecte superior sobre I'experimental que I'ob-
tingut pel control amb diferent metode (vegeu fig. 7).

MEMORIA VISUAL ORTOGRAFICA (MV):

En aquesta prova es mesura la retencié a llarg termini de I'escriptura
correcta de les paraules. No vam obtenir diferencies significatives en la
comparacio entre el grup experimental i el control. Creiem que aix0 és
degut a que la prova no depén de la capacitat de raonament, sin6 de la
major o menor freqUéncia en la percepcié d’'aquestes paraules, és a dir, de
si un alumne, en les seves lectures, les ha observades més o menys vega-
des, factor que no hem entrenat explicitament en cap dels dos grups i que
no ha estat sota el nostre control (vegeu fig. 8).

20

Puntuacié Maxima: 26

FIGURA 7. Assimilaci6 lectora
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Ficura 8. Memoria visual ortografica

RAPIDESA LECTORA (FL)

Vam obtenir diferencies significatives en aquest factor, aspecte que con-
siderem complementari dels resultats comentats anteriorment sobre assimila-
cio d’allo llegit, per la necessaria interelacio entre la comprensio i la velocitat.

La conclusié és que els subjectes de I'experimental han desenvolupat
una velocitat lectora (nombre de paraules llegides per minut) superior a la
del grup control, i a més assimilen millor la informacié (vegeu fig. 9).

6.3.  NIVELL DE CONEIXEMENTS SOBRE LLENGUA CASTELLANA

A fi d’analitzar I'eficacia del nostre programa en la millora de la compe-
tencia linguistica vam comparar les mesures obtingudes en la prova d’ava-
luacié de coneixements de llengua castellana de Bel, Serra i Vila en situa-
Ci6 pre-test/post-test.

A continuacio oferim els resultats obtinguts i la seva posterior interpretacio.
6.3.1. Resultats obtinguts amb la prova de Bel, Serra i Vila (vegeu taula 4)

6.3.2. Interpretacio dels resultats de la prova de Bel, Serra i Vila

Les diferencies en la comparacié pre-test/post-test dels grups experi-
mental i control van donar diferéncies significatives en favor del grup expe-
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FIGURA 9. Rapidesa lectora

rimental en totes les proves llevat de Fonetica (FON) i Ortografia (ORT). A
continuacioé expliqguem detalladament la interpretacié d’aquests resultats.

ExPReSSIO EScRITA (EE) (vegeu fig. 10)

La puntuacio significativament major de I'experimental pot interpretar-se
com transferencia de les habilitats i estrategies assolides amb el PEI (amb

TauLa 4: Avaluacié del nivell de llengua castellana: Mitjanes (M)
i desviacions tipiques (DT)
(Experimental i Control)

Pre-test Post-test
Experimental Control Experimental Control
Subprova M DT M DT M DT M DT
LECT 41,6 10,83 37,3 8,94 67,6 9,77 41,1 9,08
FON 22,2 4,31 21,1 3,78 34,2 4,13 23,7 4,08
EO 19,4 8,8 16,2 7,05 33,4 7,35 17,4 6,87
EE 15,5 5,58 15,1 5,38 32,8 4,76 18,2 5,61
CE 12,5 3,44 11,9 3,14 18,5 4,79 13 3,05
ORT 52 2,53 5 2,16 15,3 3,83 7 2,26
MS 10,2 4,08 9,6 3,47 18,3 4,64 10,1 3,41
CcO 9,7 2,36 9,2 2,39 15,7 2,45 10,7 2,36
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Ficura 10. Proves relacionades amb la llengua escrita

I'Instrument d'll-lustracions), el curriculum de Llengua (Bloc de comprensié
i expresio oral i escrita) i el Projecte Intel-ligencia Harvard (especialment en
la unitat 7: «I’estructura del llenguatge», de la Série II).

En aquesta prova, els alumnes havien de realitzar una composicié escri-
ta sobre un tema a escollir entre sis. Se'ls instava a posar especial atencié
en els seglents aspectes:

— Quantitat de paraules utilitzades en la redaccio
— Originalitat en I'expressio

— Ordre adequat de les idees

— Ortografia correcta de les paraules

— Us adequat dels signes de puntuacié

— Construccio sintactica correcta

— Cura dels aspectes externs o de forma

Vam fer una analisi acurada dels resultats d'aquesta prova i vam apre-
ciar millores en el grup experimental, respecte els seglents punts:

— Major riquesa de vocabulari.

— Major flexibilitat de pensament i Us d’estrategies d’organitzacio i pla-
nificacio de la informacio.
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— Major domini de les habilitats cognitives implicades en I'Area de
Llengua (veure capitol lll): Relacions temporals, analisi-sintesi, com-
paracio, classificacié, pensament inventiu i pensament critic.
Aquestes habilitats s’han treballat especialment des del PEI, I'LPAD,
el PIH i des del Curriculum de Llengua, motiu pel qual atribuim
aquestes millores al seu efecte sobre el grup experimental.

A tall d’'exemple, referim les estrategies utilitzades pel grup experimental:

— Establien les idees principals que ells tenien sobre el tema escollit
(és a dir, usaven el coneixement previament assimilat).

— Ordenaven i seqUenciaven temporalment les idees.

— Realitzaven un esborrany inicial: en aquests punts els subjectes
organitzaven les oracions segons la seva sequenciacio logica.

— Redactaven I'esborrany: els alumnes ordenaven els paragrafs utilit-
zant com a pistes el contingut de les oracions i paraules utilitzades
en I'esborrany inicial

— Corretgien els errors: els alumnes utilitzaven el seu propi feedback,
tractant de corregir problemes que es presentaven: problemes de
sequenciacio logica, coherencia gramatical, girs d’expressio, etc.

— Construien la redaccié en forma definitiva.

CoMPRENSIO EscRrita (CE)

La diferéncia en favor del grup experimental pot ser deguda a la trans-
ferencia d’habilitats treballades amb el curriculum de llengua (Bloc de com-
prensié i expresio oral i escrita) i amb el Projecte Intel-ligencia de Harvard
(unitat 7 de la Serie I1). Els resultats sén coherents amb la medicié feta amb
el INVE-M en la prova d’assimilacié lectora (Al).

ORTOGRAFIA (ORT)

Pel que fa a I'aprenentatge de I'Ortografia, el nostre model no va resul-
tar superior al grup control. Suposem que aquest resultat és degut al que és
un area de coneixement que rau en la capacitat memoristica (recordar
regles o paraules escrites), i que en el fons, diu poc de la competéncia lin-
gulistica i capacitat del raonament de I'alumne.

Un altre factor explicatiu pot ser la inadequacioé de la metodologia utilit-
zada. De fet, no vam elaborar uns materials especifics per a treballar
I'Ortografia sind que vam intentar cobrir 'objectiu de I'escriptura ortografi-
cament correcta, des dels problemes concrets que les situacions de comu-
nicacio escrita anéssin requerint. Tal vegada aguesta manca de sistematici-
tat i explicitacio expliquen el fracas conreat en aquesta variable, fet pel qual
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considerem convenient, per a futures investigacions, I'elaboracié de mate-
rials que treballin aquest aspecte.

MORFOSINTAXI (MS)

La diferencia en favor de I'experimental és coherent amb la medicié feta
amb I'INVE-M en la prova Morfologia (Lm). Ens remetim a la interpretacioé de
resultats que vam realitzar en I'apartat on comentavem la prova Lm
(Morfologia) (vegeu fig. 11).

LECTURA (LECT)

La major puntuacié en Lectura en veu alta de textos (LECT) pot ser
deguda a l'efecte del nostre curriculum, per la seva insistencia en aquest
aspecte a través dels treballs de grup amb video i cassette realitzats en el
bloc d’expressié oral, especialment.

FoneTica (FON)

La homogeneitzacié dels resultats pot ser deguda als bons resultats
obtinguts per ambdds grups en I'avaluacio inicial, on es va evidenciar que
aguesta no era una area problematica per als alumnes, motiu pel qual vam
desestimar un especial entrenament.
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Ficura 11. Proves relacionades amb la llengua oral
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EXPRESSIO ORAL (EO)

La puntuacié major de I'experimental pot interpretar-se com transferén-
cia d’'habilitats i estrategies assolides amb el PEl i el Projecte Intel-ligencia
(que requereixen una continua verbalitzacié de les respostes i processos
mentals utilitzats en la resolucié de problemes) i el curriculum de Llengua
dissenyat per a I'expressio oral (enquestes, programes de radio, grabacio
de relats, etc).

El subjectes de I'experimental, en general van aconseguir millora el seu
nivell de fluidesa verbal. Vam notar aquest increment en els seglents
aspectes:

— El conjunt de 'exposicié va ser agradable d’escoltar.

— Les idees van ser connectades de forma adequada, bé coordinant-
se, bé subordinant-se.

— Existien particules d’enllac i exclamacions.
— L'exposicio va ser detallada i completa.
— L’entonacio va ser expressiva.

— Es van donar les pautes d’una explicacié oral normal.

CoMPRENSIO ORAL (CO)

La diferencia en favor de I'experimental és considerable, com ho va ser
la prova del BADYG-M «Memoria de Relat Oral (Ma)». Atés que ambdues
proves mesuren la mateixa capacitat, remitim a la interpretacio realitzada en
Ma, per a una explicacié d’aquest avantatge.

7. Conclusions

Per concloure aquesta exposicié volem oferir un comentari sobre les
fites, dificultats, aportacions i reptes que aquesta experiencia entre els joves
desfavorits ens va suposar.

7.1.  ASPECTES POSITIUS

Els principals aspectes positius, que al llarg de la investigacié vam anar
constatant van ser els seglents:
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L'eficacia del PEl i de 'LPAD

Creiem que els resultats obtinguts a les proves sobre Intel-ligéncia
General, Intelligéncia Verbal i coneixements sobre Llengua Castellana,
mostren I'eficacia del PEl i de 'LPAD per a desenvolupar habilitats cogniti-
ves com la identificacid, comparacio, analisi, sintesi, classificacio, codifica-
ci6, decodificacio, projeccié de relacions virtuals, discriminacié de diferén-
cies, representacio i transformacié mental, i el raonament logic-formal en les
seves diverses modalitats: divergent, hipotétic, transitiu, analogic, silogistic
i inferencial.

Estariem d’acord amb Prieto (1992) en el fet que el PEIl i 'LPAD consti-
tueixen unes bones eines per activar i desenvolupar els meta-components
de la intel-ligéncia, els components d’execucio, els components d’'adquisi-
ci6 de coneixement i els components de transferéncia, tots ells necessaris
per a I'aprenentatge de la llengua (Sternberg, 1986).

Destagquem també la incidencia de I'LPAD i del PEI en quant a modifica-
cio d’habits a nivell cognitiu (formant uns alumnes més reflexius, amb aug-
ment de capacitat de concentracié i atencio).

L'eficacia del projecte intel-ligencia de Harvard

Tot i que aquest material incideix en els components d’execucio, és més
notable la contribucié del PIH en el desenvoupament dels components
d’adquisicio-coneixement, ja que la majoria de tasques treballen eines per
a I'adquisici¢é d’informacié nova, recordar la ja assolida i transferir allo aprés
a un altre context.

Eficacia del curriculum de llengua castellana dissenyat

L'eficacia dels materials didactics de Llengua Castellana i el disseny d’aula
utilitzat es posen de manifest davant els resultats obtinguts a Intel-ligéncia
Verbal i també en la prova de coneixements de Llengua Castellana.

Les principals millores obtingudes serien les seguents:

1. Progrés en quasi tots els topics de I'Area de Llengua: Expressio i
Comprensio Oral i Escrita, Morfologia, Sintaxi i Léxic. En I'apartat de
LLENGUA ESCRITA, com a aspecte on es va notar més I'evolucio,
remarquem que el grup experimental va mostrar una major estructu-
racié del discurs, organitzant les idees en paragrafs breus i amb
coherencia gramatical; en LLENGUA ORAL els alumnes de I'experi-
mental van demostrar major fluidesa i ordre en I'expressio, aixi com
major qualitat en I'entonacid i pronunciacié de textos escrits. Van
mostrar també major respecte a les normes establides pels debats
(respecte als torns de paraula i a les opinions contraries, escoltar alld
que diu l'altre, participacio activa, etcetera).
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2. El disseny d'aula utilitzat va facilitar I'atencio a la diversitat de nivells,

ritmes i estils d’aprenentatge dels alumnes. Considerem molt impor-
tant oferir als alumnes activitats diversificades en quant a dificultat,
modalitat i en estrategies de realitzacio, de forma que cadascu pugui
aprendre segons el seu nivell, estil i ritme, essent I'alumne el prota-
gonista i responsable del seu procés d’aprenentatge.

Eficacia del model dissenyat en el seu conjunt

En definitiva, podriem resumir I'efecte conjunt que han produit tots els

materials i métode utilitzats en el grup experimental, en els seglents aspectes:

7.2.
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Desenvolupament d’habilitats cognitives.
Desenvolupament del pensament estrategic.
Progrés en I'adquisicié de vocabulari.

Progrés en I'Adquisicid de Continguts de I'Area de Llengua
Castellana.

Major capacitat de I'alumne per enfrontar-se a problemes nous i
automatitzar la informacio.

Reduccio de la impulsivitat.
Millora en les relacions socials.

Augment de l'autoestima en sertir-se capagos de realitzar tasques
amb major precissio, aplicant les estrategies adequades.

Augment de la motivacioé, en poder escollir activitats adequades al
propi nivell, ritme i estil cognitiu.

DiFicuLTATS

En l'aplicacié del PEl i el PIH es fa dificil atendre la diversitat, per la
naturalesa del material, que esta dissenyat per a una situacié d’aula
propia d’'una sessié magistral.

La transferéncia a I'Area de llengua d’habilitats i estratégies apreses
amb el PEI, PIH i LPAD, no es produia espontaniament. Va ser neces-
sari realitzar un entrenament especific per a que els subjectes es
beneficiessin de les mateixes.

El primer trimestre els alumnes van tenir serioses dificultats inicials
per adaptar-se a un metode de treball reflexiu com el que proposen
el PEI, PIH i LPAD.

['absentisme distorsiona la linia continuada d’adquisicié d’habilitats
cognitives que presenta el PEI, el PIH, 'LPAD i els materials de
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Llengua Castellana que vam dissenyar nosaltres, per la qual cosa
vam descartar dels grups experimental i control els alumnes que
havien assistit a menys del 90 % de sessions.

7.3.  REVISIO D'OBJECTIUS | CONSIDERACIONS FINALS

En aquest apartat, volem comentar les reflexions que ens sorgeixen res-
pecte a aquest model pedagogic d’ensenyament d’habilitats cognitives jun-
tament amb els continguts curriculars i la seva posada en practica des d'un
disseny d’aula constructivista i potenciador de la diversitat.

Amb la intencié de donar resposta a les questions plantejades en els
objectius d’aquesta investigacid, anirem comentant les conclusions a les
quals hem arribat. En primer lloc, creiem imprescindible, en la configuracioé
del curriculum, potenciar i entrenar el desenvolupament de les habilitats
cognitives. Considerem que preparar culturalment els joves és dotar-los
d’eines per a poder assolir per si mateixos els continguts que necessiten
dominar per a accedir al mén laboral d’avui. | aquest mon és dinamic, com-
plex, canviant, amb un creixent avang tecnoldgic i un desenvolupament
espectacular dels mitjans de comunicacié. Cada cop hi ha més informacio
i es necesssita més informacidé per adaptar-se al mitja. La impossibilitat
d’accedir a tants continguts, fa que sigui més urgent, desenvolupar els
aspectes de procediment (com ara resumir un text, com investigar sobre un
tema, etcétera) que impartir amplis temaris saturats de conceptes. Es més
Util ensenyar a pensar que oferir un saber enciclopedic sense donar pautes
per a la seva assimilacié. Pensem també que la intel-ligencia és modifica-
ble i que per tant, tret de greus deficiéncies de tipus organic, sempre és
possible aprendre, qualsevol que sigui I'edat i el punt de partida. El jove que
prové del fracas escolar ha de trobar la seva oportunitat d'aprendre i millo-
rar el seu nivell, ja que estem amb Feuerstein en quée no existeixen periodes
critics (Piaget) sin¢ periodes optims. El fet d’estar fora del periode optim per
aprendre no significa que aquest aprenentatge sigui impossible.

En segon lloc creiem que I'experiéncia realitzada avala la conveniencia
de desenvolupar les habilitats de pensament a través del curriculum i no
amb un entrenament deslliurat del mateix. Com ja hem dit abans, als alum-
nes els costa molt beneficiar-se de les habilitats cognitives i estrategies
apreses amb el PEI, LPAD i PIH, a I'hora de transferir allo aprés a una area
curricular, sense un entrenament explicit i especific. Cada assignatura
requereix d’'un entrenament especific i adequat a la mateixa, en habilitats i
estratégies, en el nostre cas, 'Area de Llengua (Prieto, 1992; Presseisen,
1987; Dansereau et. alt,, 1978; Jones, Katims i Adelman, 1981; Olson,
1985a, 1985b).

Respecte a la questio de si aquest model és adequat per a joves desfa-
vorits procedent del fracas escolar, desmotivats, amb dificultats per a la
reflexié i un fort refus envers tot alld academic, considerem que aquest tipus
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de dissenys trenca amb I'esquema escolar tradicional i ajuda a desbloque-
jar els procesos d’'aprenentatge d’aquests joves. La dificultat progressiva de
les tasques i el format novedds produeix un efecte motivador. El clima coo-
peratiu de I'aula i el respecte a la diversitat de nivells, estils i ritmes d’apre-
nentatge, juga en aquest punt un paper clau. En aquest sentit, creiem, com
Howard Gardner (Gardner, 1991) que I'escola ha tendit a potenciar sempre
la intel-ligéncia lingUistica i ldbgicomatematica i un estil predominantment
visual i ha ignorat la resta d'intel-ligéncies i estils d’aprenentatge. Aqui vam
veure la importancia de dissenyar activitats diverses tant pel que fa al nivell
de dificultat (alt, mitja, baix), com en modalitat de presentaci¢ (figurativa,
verbal, etc.) i en estrategies possibles de realitzacioé (cinestesiques, auditi-
ves, visuals). L'experiencia ens va confirmar que aquest disseny d’aula
constructivista i potenciador de la diversitat, desmotiva i desbloqueja els
alumnes amb dificultats, que troben una experiéncia de classe agradable,
on poden aprendre al seu ritme, partint del seu nivell inicial, i amb el seu
estil personal d’aprenentatge. Es facilita aixi que I'alumne realitzi un apre-
nentatge significatiu, compartit i construit de forma autonoma.

Un altre punt de debat son les objeccions que alumnes perspectives cri-
tiques realitzen del model d’ensenyament d’habilitats cognitives, al qual
acusen de posar en I'alumne la causa del fracas escolar, (I'alumne ha de
corregir les funcions cognitives deficients que el fan fracasar) en lloc de
denunciar la desigualtat estructural que déna més oportunitats a uns que a
altres, segons l'estracte social de pertinenca.

En un rapid repas als enfocaments critics (Ayuste et. alt.,, 1998), anem
a remarcar aquells aspectes que acceptem de cada corrent i respondrem
a la critica anterior des d’una perspectiva ecléctica i conciliadora, on pos-
tulem la importancia de contribuir al desenvolupament de les habilitats cog-
nitives individuals, perd bo i tenint en compte també els condicionaments
socials i estructurals que influeixen en I'aprenentage i la necessitat d’adop-
tar una postura que tingui en compte el paper de I'educacié, davant la
injusticia i la desigualtat que provoquen I'exclusié de gran col-lectius de
persones.

Comencem per revisar els plantejaments de Rousseau i la seva recupe-
racié en el segle xx per I'Escola Nova; destaquem com a principals aporta-
cions la seva concepcié educativa d'aprendre a aprendre, el respecte als
interessos del nen i la necessitat d’adaptar els continguts i el tipus de meto-
dologia a les etapes evolutives del nen, el refls al castig fisic i psicologic,
la potenciacio de la llibertat i espontaneitat de I'alumne; tot aixd sén contri-
bucions al saber pedagogic que segueixen vigents en I'actualitat, tot i que,
en contrapartida, aquesta concepcio descuida I'analisi critica sobre la fun-
ci6 social de I'educacio.

Les experiencies antiautoritaries d’autors tan rellevants com ara Tolstoi,
Neill i Rogers busquen una renovacié pedagogica de I'escola que la con-
verteixi en el principal agent del canvi social. El respecte a les caracteristi-
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ques individuals, la potenciacié de I'autoestima i 'autonomia personal, l'or-
ganitzacié democratica, la participacio dels pares i dels estudiants en la
gestio del centre, el funcionament assambleari per a decidir col-lectivament
i per consens totes les questions referents a la vida escolar, sén part de I'im-
portant llegat que aquestes teories han suposat per a la pedagogia actual.
Les principals critiques a aquesta concepciod son la seva visio idealista del
nen, la consideracié excessivament optimista de I'escola com a motor del
canvi social i la construccié d’'un mon ideal en I'escola totalment diferent a
la realitat social.

Dels enfocaments anarquistes i marxistes, s'ha de destacar en I'Estat
Espanyol, la experiencia de Ferrer i Guardia, que influit per I'anarquisme i el
racionalisme positivista va fundar 'Escola Moderna, basada en la racionali-
tat, amb la finalitat de formar ciutadans lliures de prejudicis i dogmes. Una
altra experiéncia remarcalbe és la de Freinet, que busca combatre la des-
igualtat social tot creant I'escola del poble. Freinet entén el treball com la
principal arma del poble, com alld que serveix a la persona per a dominar i
entendre de forma creativa el mitja on viu. Potencia la lliure expressié de I'in-
dividu i la comunicacié amb els demés, per la qual cosa dona gran impor-
tancia a la imprempta i a la correspondencia escolar.

En el marc de la URSS dels anys vint sorgeix Makarenko que considera
el treball com a forma d’integracié social i crea la colonia Gorki i la Comuna
Dzerzhinski. Des d'una disciplina rigida en horaris i normes i el treball pro-
ductiu, intervé educativament sobre inadaptats socials, per fer d’ells bons
treballadors.

Les tendencies anarquistes i marxistes van aportar el concepte d’edu-
cacio integral, la connexi6 de I'escola amb el mén social i el valor de la coo-
peracio, el treball en grup i les tecniques de comunicacié com la impremp-
ta escolar. Els reproduccionistes els critiquen la seva confianca en I'educa-
cié com a motor del canvi social i els relativistes I'ideal de persona i socie-
tat construit a partir d'aquests models, ja que pensen que no existeix un
tipus de persona i societat millor que un altre.

Un altre autor a destacar és Althusser, creador del model reproduccio-
nista. Considerava que I'escola és un aparat ideologic de I'estat concebut
com a instrument per a la perpetuacio social i cultural dels grups privilegiats
dominants. Aquesta analisi esta basada en I'estructuralisme, que interpreta
la realitat com a producte de les estructures socials i nega el paper dels
subjectes i la transformacioé social.

Noves corrents de pensament com la genealogia de Foucault, la
deconstruccié de Derrida i el postmodernisme de Lyotard, han questionat
també el concepte de subjecte i les perspectives transformadores. Les
seves tesis diuen que les utopies i promeses d'un moén millor o d’'una edu-
cacio més democratica amaguen voluntats de poder que provoguen gue-
rres, camps de concentracio, estats dictatorials i practiques educatives
totalitaries.
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Nosaltres ens situem davant aquestes dialectiques dins I'enfocament
comunicatiu (Freire, Giroux, Apple, Willis, Bernstein, Habermas...), que rei-
vindica el paper del subjecte, del dialeg intersubjectiu i de la transformacié
social. Aquest enfoc admet el paper de I'educacié com a transmissora ide-
ologica, pero contempla també la capacitat que els subjectes es resisteixin
i intervinguin en el canvi de la realitat social. L'escola no és Unicament un
aparell de reproduccioé de I'ordre social dominant, siné també un espai per
a la creacio cultural. L'aprenentatge és concebut aixi com un procés d'inte-
raccié comunicativa on I'educador apareix com un facilitador del dialeg.
Creiem que 'alumne pot millorar el seu nivell intel-lectual (aprendre a apren-
dre), pero també descobrir-se com a agent actiu i capa¢ de promoure i pro-
vocar el canvi, d’aquelles estructures que generen desigualtat i exclusio.
Despertar I'esperit critic i la consciencia, participar en la dendncia de la
injusticia i cooperar solidariament per a millorar la societat, deurien ésser
I'eix transversal dels curricula escolars.

Per ultim i per a acomiadar-nos volem remarcar que aquesta investiga-
ci6 ens va confirmar l'optimisme pedagogic i la fe en les possibilitats i
potencials dels alumnes, que no sempre apareixen de forma manifesta,
perd que romanen en el fons, tot esperant una estimulacié adequada per
emergir. Considerem que la nostra missié com a educadors és estar atents
a detectar, estimular, afavorir i ajudar en el desenvolupament del potencial
tantes vegades amagat o bloquejat, de I'alumnat procedent del fracas esco-
lar. Desenvolupament que ha de mirar vers la insercié sociocultural i labo-
ral, pero també dotar d’esperit critic i conscienciar. L'alumne ha de tenir
recursos intel-lectuals per a adaptar-se a I'entorn, pero també valors i pro-
jecte de vida, que doni sentit i direccié als seus aprenentatges i intel-ligen-
cia. Facilitar, mediar, acompanyar a aquests joves en la construcci¢ d’'a-
quest cami, és la ineludible responsabilitat de tots aquells qui treballem amb
ells.
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Aquest article és un resum i
comentari d’una investigacio
que s'inicia amb l'objectiu de
millorar una practica educati-
va, en el camp de l'aprenen-
tatge, amb joves desfavorits
procedents del fracas esco-
lar. El principal objectiu de la
mateixa €s dissenyar un
model curricular adequat per
a treballar a I'Area de
Llengua, amb alumnes que
presenten greus endarreri-
ments en aquest domini. Per
a dur a terme aquest objec-
tiu, es realitza una aproxima-
cio al concepte d'intel-ligen-
cla, aprenentatge i curricu-
lum, que constitueix la base
tedrica del model dissenyat.
Després es revisa la legisla-
cio educativa vigent i l'estat
actual de la reforma educati-
va, per a veure l'adequacio o
no del model, respecte a futu-
res aplicacions a I'ESO,
Escoles d’Adults, Programes
de Garantia Social i altres
recursos educatius on els
Joves amb dificultats d’apre-
nentatge son atesos. El
model curricular dissenyat
emfasitza el paper que
juguen les habilitats cogniti-
ves en l'assimilacio de contin-
guts academics, motiu pel
qual, juntament amb els
topics habituals de I'’Area de
Llengua, es proposa l'entre-
nament de les habilitats cog-
nitives implicades en la
mateixa mitiangant el
Programa d’Enriquiment
Instrumental (PEI), el Projecte
d’Intel-ligencia de Harvard
(PIH) i el Sistema d’Avaluacio
del Potencial d’Aprenentatge
(LPAD). En darrer terme es
realitza un estudi empiric per
a verificar I'eficacia del model
proposat, essent significati-
ves les millores assolides en
Intel-ligéncia General,
Intel-ligencia Verbal i en
coneixements academics
sobre Llengua Castellana.
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Resum

Este articulo es un resumen y
comentario de una investiga-
cion que se inicia con el obje-
to de mejorar una préctica
educativa, en el campo del
aprendizaje, con jovenes des-
favorecidos procedentes del
fracaso escolar. El principal
objetivo de la misma es dise-
Aar un modelo curricular ade-
cuado para trabajar el Area
de Lengua, con alumnos que
presentan graves retrasos en
este dominio. Para llevar a
cabo este objetivo, se realiza
una aproximacion al concep-
to de inteligencia, aprendizaje
y curriculo, que constituye la
base tedrica del modelo dise-
Aado. Despugs se revisa la
legislacion educativa vigente
y el estado actual de la refor-
ma educativa, para ver la
adecuacion o no del modelo,
respecto a futuras aplicacio-
nes en la ESO, Escuelas de
Adultos, Programas de
Garantia Social y demés
recursos educativos donde
se atienden jovenes con difi-
cultades de aprendizaje. El
modelo curricular disefiado
enfatiza el papel que juegan
las habilidades cognitivas en
la asimilacion de contenidos
académicos, por esto, junto
con los tdpicos habituales del
Area de Lengua, se propone
el entrenamiento de las habili-
dades cognitivas implicadas
en la misma, mediante el
Programa de Enriquecimiento
Instrumental (PEI), el Proyecto
de Inteligencia de Harvard
(PIH) y el Sistema de
Evaluacion del Potencial del
Aprendizaje (LPAD). Por dlti-
mo se realiza un estudio
empirico para verificar la efi-
cacia del modelo propuesto,
siendo significativas las mejo-
ras logradas en Inteligencia
General, Inteligencia Verbal y
en conocimientos acadeémi-
cos sobre Lengua Castellana.

This article is a summary and
commentary of a research
whose objective is to improve
the educative practice in the
learning field with young
disadvantaged students who
come from academic failure.
The investigation’s main
objective is to design a curri-
cular model which is suitable
to work in the language area
with students who have
serious deficiencies in this
field. In order to accomplish
such an objective, the authors
have carried out an approxi-
mation to the concepts of
intelligence, learning and
curriculum, which has beco-
me the theoretical basis of the
designed model. After revi-
sing the current educative
legislation and the current
state of the educative reform,
to contrast the model's ade-
quacy in its future applica-
tions in secondary and adult
teaching, young students with
learning deficiencies are dealt
with. The designed model
focuses on the role of cogniti-
ve skills in the understanding
of academic information.
Thus, along with the usual
aspects of the language area,
the authors propose a training
process of cognitive skills that
take place in it, through the
Instrumental Enrichment
Program, the Harvard
Intelligence Project and the
Learning Potential
Assessment Device. Finally,
an empirical analysis is
carried out to test the propo-
sed model’s efficiency. The
outcome shows significant
improvement in General
Intelligence, Verbal
Intelligence and academic
knowledge about the Spanish
language.



