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Resum del projecte: cal adjuntar dos resums del document, I'un en anglés i l'altre en la llengua del document, on
s'esmenti la durada de l'acci6

Resum en la llengua del projecte (maxim 300 paraules)

La tesi doctoral aborda la relacio entre coneixement i practica en I'ambit de la practica professional dels mestres. Aquest
problema s’aborda des de la psicologia historico-cultural, la qual implica un trencament amb la “racionalitat técnica” des
de la que s’ha abordat el problema tradicionalment. Aquest nou abordatge de la problematica implica una considerable
elaboracié teorica, que en la tesi es vehicula mitjangant dos constructes fonamentals: la situacio i els conceptes practics.
Les dades de la tesi consisteixen en les converses face-to-face i on-line entre un estudiant de Mestre en practicum i el
seu tutor en el centre de practiques. L'estudi analitza dos casos d’'uns quatre mesos de duracié cadascun. L'analisi es
porta a terme mitjangant analisi de discurs, utilitzant diverses unitats d’analisi i diverses dimensions, les quals fan
possible una analisi integrada que permeti considerar de manera relacionada I'activitat conjunta (pla social) i I'is
individual de conceptes (pla individual). Els resultats preliminars suggereixen una especificitat estructural i genética dels
conceptes practics (en contrast amb els espontanis i cientifics), i I'existéncia de mecanismes d’activitat conjunta que
potencien especialment el desenvolupament d’aquests conceptes.

Resum en anglés (maxim 300 paraules)

The project addresses the relation between knowledge and practice in the field of professional practice of teachers. This
problem is addressed from Historical-Cultural Psychology, which implies an alternative to the "technical rationality” from
which the problem has been traditionally addressed. This alternative implies strong theoretical work, which in this project
is sustained on two fundamental constructs: the situation and the practical concepts. Data consist of face-to-face and on-
line conversations between a teacher student and his school tutor during the student’s practice period in a school. The
study analyzes two cases with duration of four months approximately. Analysis is carried out by means of discourse
analysis, using several units of analysis and dimensions, which make possible an integrated analysis that permits
considering joint activity (social level) and individual use of concepts (individual level) in a related way. The preliminary
results suggest structural and genetic specificity of practical concepts (in contrast with spontaneous and scientific
concepts) and the existence of mechanisms of joint activity that especially foster the development of these concepts.
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1.Introducci6

La tesi doctoral aborda el problema fonamental de la no linealitat de les relacions entre coneixement i
accio (practica) en I’ambit de la practica professional educativa dels mestres. En aquest ambit, la no
linealitat entre coneixement i accid ha estat abastament identificada des de diferents punts de vista: alguns
autors I’han formulada com un problema de transferéncia de I’aprenentatge (per exemple, veure Tuomi-
Grohn & Engestrom, 2005); altres, com un reflex de la distancia i la desconnexi6 entre el mén de la
universitat i el mon de I’escola (per exemple, Coll, 1999, Pozo, 2006); altres han assenyalat la ineficiencia
del model pedagogic tradicional de la formacié del professorat (per exemple, Pérez Gdmez, Sola, Blanco
& Barquin, 2004; Imberndn, 2004), i encara altres autors han subratllat les diferéncies entre les teories
cientifiques i la vida professional dels mestres (per exemple, Schwab, 1969).

Des del nostre punt de vista, per tal d’estudiar aquest problema és absolutament necessari situar la
discussié, primerament, en un pla epistemologic. Tradicionalment, les relacions entre coneixement i accié
han estat conceptualitzades mitjancant una epistemologia Cartesiana, la qual implica una separacid
dualista entre la ment i la realitat. Aquesta conceptualitzacio dualista de les relacions entre coneixement i
accio ha estat anomenada “racionalitat técnica” (Schon, 1983, 1987). La “racionalitat técnica” implica
una separacié entre mitjans i finalitats, i parteix de dues premisses fonamentals. Primer, el mon és
independent del subjecte. Per tant, la realitat del treball, la situacié educativa, té un significat en si
mateixa, independentment dels practics i de la comunitat que hi han d’actuar. En consequiéncia, la finalitat
de les accions que han de portar a terme els practics poden ser descobertes en la realitat mateixa, entesa
com una entitat autdbnoma i independent. Segon, donat que la finalitat de les accions esta clara en la

realitat, es pot aplicar coneixement per tal de portar-les a terme. El problema, des d’aquesta
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conceptualitzacio, és per tant la seleccid i I’aplicacié del coneixement adequat per assolir les finalitats. El

dualisme Cartesia que esta en els fonaments de la “racionalitat técnica” ha estat assenyalat com la
principal causa de la inadequada comprensio de la relacid entre coneixement i accié (Schon, 1983, 1987;
Schwab, 1969).
L’epistemologia de Hegel permet superar aquest dualisme, mitjancant la conceptualitzacid del subjecte i
I’objecte com una contradiccié dialectica, com una unitat inseparable. Des d’aquest punt de vista, la
consideracid del subjecte implica al mateix temps considerar I’objecte, i viceversa. Subjecte i objecte son
mUtuament constituents i es transformen reciprocament (Miettinen, 2006; Packer & Goicoechea, 2000;
Tolman, 1981).
La consideracid del problema de la relaci6 entre coneixement i accié des d’una epistemologia dialéctica,
tot abandonant la racionalitat técnica, obre importants camins per a la comprensi6 d’aquestes relacions.
En aquesta tesi s’intenta una aproximacio psicoldgica a aquest problema des d’una epistemologia
dialéctica. La perspectiva teorica i empirica que s’hi desenvolupa esta fortament fonamentada i basada en
la psicologia historico-cultural iniciada per Vygotsky. Des d’aquesta perspectiva, s’intenta
reconceptualitzar, amb suport empiric, les relacions entre coneixement i accié. Aquesta
reconceptualitzacio esta basada en la introduccié de dos constructes tedrics fonamentals, que explicarem
amb més detall en el capitol seglient: el constructe de situaci6, i sobretot, el constructe de concepte
practic. La tesi proposa dos objectius fonamentals:

1-Comprendre la naturalesa, el funcionament, i el desenvolupament dels conceptes practics en un

domini microgenétic.

2-ldentificar i descriure formes d’activitat conjunta (tant en interaccions face-to-face com en

interaccions assincroniques escrites — forums electronics i e-mails) que promouen el

desenvolupament dels conceptes practics.

2.Marc teoric

2.1. El coneixement practic

La revisio de la literatura revela que qualsevol aproximacio psicologica des d’una epistemologia
dialéctica que consideri la relacio entre coneixement i accié es troba en la necessitat de considerar tipus
de coneixements que no consideren aproximacions basades en la racionalitat tecnica. Aquesta afirmacié

esta argumentada, desenvolupada i exemplificada a Clara & Mauri (2010a) i Clara & Mauri (2010b). En
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aquests dos articles s’examinen tres aproximacions diferents a la quiestié —la perspectiva del professional

reflexiu (Schon, 1983, 1987; Perrenoud, 2006), I’enfoc de les teories implicites (Pozo, 2001, 2007; Pozo
et al., 2006), i la perspectiva del coneixement personal del mestre (Clandinin, 1986; Clandinin &
Connelly, 1987; Elbaz, 1981, 1991). En tots tres casos s’identifiquen tipus de coneixement que mantenen
clars paral-lelismes, i que presenten certes caracteristiques funcionals que els diferencien clarament dels
conceptes tedrics considerats des de la racionalitat tecnica. Aquest tipus de coneixement, que s’identifica
només des d’aproximacions dialéctiques, es pot definir com “aquell coneixement que permet definir,
construir, les situacions concretes de la practica” (Clara i Mauri, 2010a), i que nosaltres anomenem
“coneixement practic”. El coneixement practic és proposat com a constructe genéric compartit per les
diferents aproximacions constructivistes (dialectiques) a la qliestio, i que després, dbviament, cada
aproximacié conceptualitza de maneres significativament diferents. Des d’aquesta consideracio, la
hipotesi tedrica que es desenvolupa en la tesi des de la psicologia historico-cultural, que anomenem
“hipotesi dels conceptes practics” es pot situar en relacio a les tres altres perspectives citades tal com es

mostra en el quadre 1.

Un cop situada la nostra aproximacio en relacio a altres aproximacions al que hem establert com a

constructe generic de “coneixement practic”, cal ara explicar amb una mica més de detall la nostra

“hipotesi dels conceptes practics”. Ens disposem a realitzar aquesta tasca en el segiient apartat.

Quadre 1 (adaptat de Clara i Mauri, 2010a)

Professional Teories implicites | Coneixement Conceptes
reflexiu personal del practics
mestre
Coneixement Coneixement Coneixement Conceptes
teoric tearic explicit tearic explicit cientifics
Coneixement Teories Filosofia
tedric implicit abarcadoras personal
Principis implicits | Principis
practics
Regles Conceptes
practiques espontanis
Teories de domini
Coneixement practic Repertori Representacions Imatges Conceptes
Implicites (models practics
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Practica Practica Practica Practica Practica
(accio
humana)

Relacio conceptual entre la perspectiva del professional reflexiu, I’enfoc de les teories implicites, la

perspectiva del coneixement personal del mestre, i la hipotesis dels conceptes practics.

2.2. Una conceptualitzaci6 historico-cultural de I’accié humana

Els punts fonamentals de la nostra hipotesi sobre I’accié humana i la seva relacié amb el coneixement esta
desenvolupada i argumentada a Clara i Mauri (2009). Resumim els punts fonamentals de I’argumentacio
a continuacio.

En primer lloc, la hipotesi parteix de la distinci6 de Leontiev (1978, 1981) entre activitat i accid: I’accié
humana només té sentit si es considera en el marc de I’activitat col-lectiva en la que té lloc. Es en el nivell
de I’activitat col-lectiva on es troba el motiu de I’accid, i no pas en I’accié mateixa. L’acci6 respon a un
objectiu, pero la distribucié del treball en els sistemes d’activitat humana impliquen una diferéncia entre
I’objectiu i el motiu de I’accié. Des de la psicologia historico-cultural s’ha treballat amb aquesta distincid,
fonamentalment, en el domini filogenétic (Leontiev, 1981; Kaptelinin, 2006) i en el domini historico-
cultural/ontogenétic (Engestrom, 1987; 2001). No obstant, la nostra aproximacio se situa en un domini
microgenétic. Diversos estudis etnografics (des de diferents perspectives, i fins i tot, des de diferents
disciplines) han considerat detalladament I’acci6 dels practics (Lave, 1988; Hutchins, 1991; Suchman,
1987; Scribner, 1984) tot demostrant la influéncia de la situacié concreta en la que I’acci6 té lloc com a
configurador principal de la naturalesa de I’accid. Aixo implica la necessitat de considerar la situacio,
com a constructe, en I’aproximacié microgenetica a I’acci6 des de la psicologia historico-cultural. Més en
general, significa introduir el constructe de situacié en I’estructura d’activitat plantejada per Leontiev.

El nostre punt de partida per la conceptualitzacié de la situacid és el constructe de Dewey (1991, p.72),

gue defineix la situacié de la seglient manera:

“What is designated by the word “situation” is not a single object or event or set of objects and
events. For we never experience nor form judgments about objects and events in isolation, but
only in connection with a contextual whole. This latter is what is called a “situation”. (...) In
actual experience, there is never any such isolated singular object or event; an object or event is

always a special part, phase, or aspect, of an environing experienced world — a situation.”
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Des de la nostra aproximacié, basant-nos en el concepte de Dewey, i en relacié a I’estructura d’activitat
de Leontiev, nosaltres definim la situacié com: un conjunt d’objectes, esdeveniments, i les seves relacions
practiques en un temps i un espai concrets que constitueixen un tot amb significat com a expressié d’un o
més sistemes d’activitat especifics (Clara i Mauri, 2009).

Una de les diferéncia fonamentals entre I’aproximaci6 de Dewey i la psicologia historico-cultural és
I’émfasi que la segona atorga a la mediaci6 (Miettinen, 2006). En les propostes Vygotskianes es
distingeixen, en un nivell microgenétic, dos tipus de conceptes (signes) que medien entre el subjecte i
I’objecte: els conceptes espontanis i els conceptes cientifics. Aquests dos tipus de conceptes presenten
diferéncies estructurals: els conceptes espontanis referencien objectes o esdeveniments concrets, pero
discrets, aillats; els conceptes cientifics referencien un conjunt d’altres conceptes en les seves relacions
semantiques. Introduir el constructe de situacié obre la porta a la consideraci6 d’un tercer tipus de
concepte, que anomenem concepte practic. El concepte practic referencia una situacié com a tot, és a dir,
referencia un conjunt d’objectes i esdeveniments concrets de la realitat en les seves relacions practiques.

Les diferencies estructurals d’aquests tres tipus de conceptes es mostren en la figura 1.

Figura 1 (extret de Clara i Mauri, 2009, p.281)

________________

Scientific concepts [Scientific concept]
——————————————— (Semantic felations) - -----—-o----.
1 Spontaneous e~ ____________ » Spontaneous concept
Spontaneous concepts ' concept(l) 1Spontaneous concebé/'; (n) |
! b @) A I

______________ : 2 |
Concrete object/even:t ______________ V_»\ rCdﬁc'rét'e'(SL')j'ef;t'/é\7e'|vnt
Reality ! (Practical relations) i
Situation
A
Practical concepts Practical'concep

Diferencies estructurals entre els conceptes cientifics, espontanis i practics
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La mediacio dels conceptes practics té una importancia capdal per a la comprensié de les relacions entre

coneixement i accio. En primer lloc, donat que el concepte practic referencia la situacid, que la situacio és
I’expressio del sistema d’activitat, i que és en I’activitat col-lectiva on cal cercar el motiu de I’accio,
llavors la mediacid dels conceptes practics aporten el motiu a I’accid, i en son el seu punt de partida. En
segon lloc, seguint a Bodker & Andersen (2005), assumim que en una accio hi ha diversos mediadors de
diferent tipus que co-medien I’accid. Per tant, la relacio entre els conceptes espontanis i cientifics (també
les eines) i I’acci6 passa per la possibilitat d’una co-mediaci6 d’aquests tipus de conceptes i el concepte

practic que déna origen a I’accio.

2.3. Formes d’activitat conjunta i desenvolupament dels conceptes practics

Segons la llei de la unitat estructural i funcional del pensament enunciada per Vygotsky (2001, p.192), la
identificacid dels conceptes practics com un tipus de concepte estructuralment diferenciat dels conceptes
cientifics i espontanis implica que aquest tipus de concepte presenti un funcionament i un
desenvolupament també diferenciats. Per altra banda, el desenvolupament dels conceptes (tant els
cientifics, com els espontanis, com els practics) respon a la llei més coneguda i més important enunciada
per Vygotsky (1997): la llei genética del desenvolupament cultural. Una de les implicacions d’aquesta llei
és la consideracid de la Zona de Desenvolupament Proxim com mecanisme principal per el
desenvolupament dels conceptes (Vygotsky, 1978, 1986; Wells, 1999). Aixo significa que el
desenvolupament dels conceptes practics (com també dels altres tipus de conceptes) té lloc com a
conseqliéncia de I’activitat conjunta de diferents persones en una Zona de Desenvolupament Proxim.
L’estudi de I’evoluci6 de I’activitat conjunta en Zones de Desenvolupament Proxim ha estat
operacionalitzat, entre d’altres, per I’equip de Coll (Coll, Colomina, Onrubia & Rochera, 1992, 1995;
Coll, Onrubia & Mauri, 2008) mitjancant el que s’ha anomenat “analisi de la interactivitat”. Aquestes
aportacions han estat el nostre punt de partida per tal d’estudiar el desenvolupament dels conceptes
practics en el marc de I’activitat conjunta en Zones de Desenvolupament Proxim. Tractarem aquesta

gliesti6 amb una mica més de detall en el segiient apartat.

3.Metode

3.1.Disseny

10
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L’estudi se centra en les converses que els estudiants de Mestre en practiques a les escoles mantenen amb

els seus tutors de practicum I’escola. Es van recollir dos casos que van tenir una duracié d’uns 3 mesos i
mig aproximadament cada un. En cada cas es va habilitar, per una banda, un entorn virtual que permetés
la conversa entre estudiant i tutor mitjangant escriptura assincronica escrita, i per altra banda, el tutor,
d’acord amb la seva practica tutorial habitual, va habilitar espais de conversa face-to-face amb I’estudiant.
Les converses face-to-face entre estudiant i tutor es van enregistrar en format audio, i les converses
mitjancant comunicacio assincronica escrita —ja fossin mitjancant els forums habilitats o bé mitjancant
correu electronic- es van registrar electronicament.

La seleccid dels casos es va fer mitjangant entrevistes semi-estructurades a tutors de practicum a les
universitats, els quals ens van conduir a una pre-seleccio de tutors de practicum a les escoles, als quals els
vam fer també entrevistes semi-estructurades. Els criteris que es medien en les entrevistes tenien relacié
amb la naturalesa de les converses tutorials que habitualment els tutors mantenien amb els seus alumnes
de practicum, i amb la organitzacié mateixa del practicum.

Per tal de facilitar la interpretaci6 dels registres de les converses face-to-face i on-line entre tutors i
estudiants de practicum es van portar a terme entrevistes finals a tots els participants, en les que es
preguntava aspectes de la interpretaci6 del procés per part dels propis participants, i aclariments concrets

en relacio a les dades.

3.2.Analisi

3.2.1. Cos principal de dades objectes d’analisi

L’estudi analitza, com a cos principal de dades, la totalitat les converses face-to-face i on-line que van
mantenir el tutor de practicum del centre i I’estudiant de practicum durant els tres mesos i mig que va
durar cada un dels dos casos objecte d’analisi. Com a suport a aquest analisi principal s’utilitzen les
entrevistes realitzades a tots els participants i les converses de I’alumne practicum amb el tutor de la

universitat.

3.2.2. Metodologia d’analisi

La metodologia emprada és I’analisi qualitatiu de casos mitjancant analisi del discurs, amb el suport del

software Atlas-Ti.

11
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3.2.3. Unitats d’analisi

En I’analisi s’utilitza cinc unitats d’analisi diferents:

1) El missatge (o I’accio il-locuativa). Basada en Coll et al. (1992, 1995), Coll, Onrubia & Mauri
(2008) i Sinclair & Coulthard (1975), es defineix com la unitat discursiva minima amb forca
il-locutiva propia. EI missatge no és necessariament una unitat interactiva.

2) El moviment. Basada en Wells (1999) i Sinclair & Coulthard (1975), es defineix com allo que
els participants fan de manera intencionada, sigui verbalment o no verbalment, de manera
discursiva o no discursiva, en relacio als altres participants. Aixi doncs, es tracta d'una unitat
interactiva. la unitat minima amb sentit interactiu complet.

3) L’intercanvi. Basada en Wells (1999) i Sinclair & Coulthard (1975), es defineix com la
combinacid de moviments responsivament relacionats. Cada intercanvi consta d'un moviment
d'inici, un de resposta, i en alguns casos, un moviment de Feedback.

4) Lasequencia. Basada en Wells (1999), es defineix com la unitat que inclou un sol intercanvi
nuclear i tots els intercanvis vinculats que en depenen.

5) EIl Segment d’Interactivitat. Basada en Coll et al. (1992, 1995) i Coll, Onrubia & Mauri (2008),
es defineix com el conjunt d’intercanvis que estan regits per una determinada estructura de

participacid (de participacio social i de tasca academica)

3.2.4. Dimensions d’analisi i categoritzacio
S’utilitzen diferents tipus de categoritzacié per a cada una de les unitats emprades:

1) Missatge: Es categoritzen tematicament els missatges que referencien situacions (en el sentit
explicat en I’apartat 2). S’apliquen categories de situacid, i categories de topic per assenyalar els
aspectes de la situacio que es consideren en el missatge. Les categories es construeixen a partir
de les dades d’acord amb la metodologia desenvolupada per Strauss (1987)

2) Moviments: En els moviments es porta a terme una triple categoritzacio:

a. Es categoritzen segons dues dimensions, basades en Wells (1999): sentit interactiu, en
la qual s’apliquen les categories Inici, Resposta o Feed-back; i grau de prospectivitat, en

la qual s’apliquen les categories Demanda, Entrega o Reconeixement.

12
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b. Es categoritzen segons una tercera dimensio, basada en Bajtin (1993), destinada a la
caracteritzaci6 de I’Us dels enunciats (funcionament psicologic dels conceptes practics).
Aquest sistema de categories esta en fase de construccio.
3) Intercanvis: Es categoritzen segons la dimensio “relacié entre intercanvis”, en la qual s’apliquen
dues categories, basades en Wells (1999): intercanvi nuclear i intercanvi dependent.
4) Sequencies: Les seqliencies s’identifiquen i es diferencien numéricament per facilitar la seva
localitzacio
5) Segments d’Interactivitat: Els segments d’interactivitat es diferencien numericament, i es
categoritzen segons la seva estructura de moviments, intercanvis i seqliéncies. Aquesta estructura
es categoritza mitjangant la seva representacié grafica, amb procediments basats en

I’aproximacio de la “Interlocutionary Logic” liderada per Trognon (Sannino, 2004)

3.2.5. Fiabilitat

Tant per la identificacio de les unitats com per I’aplicaci6 de les categories es va elaborar un protocol de
codificacio amb criteris operacionals. Mitjancant aquest protocol, dos codificadors independents
codifiquen un 30% del total de les dades d’un cas, i a partir de les dues codificacions independents es

calculara la fiabilitat mitjancant el procediment descrit per Cohen (1960).

3.2.6. Procediment de codificacio

La codificaci6 s’organitza en 3 fases:

-Fase 1: Identificaci6 de missatges, de Segments d’interactivitat, construccio i aplicacio de les categories
aplicables als missatges (situacions i tdpics). Agrupacio de missatges al llarg de tot el cas en
els que es referencien la mateixa situacio o situacions equivalents (missatges en els que
s’utilitza un mateix concepte practic).

-Fase 2: Identificacio i categoritzacidé de moviments (dues primeres dimensions), intercanvis, seqliéncies.
Categoritzacid dels Segments d’ Interactivitat segons la seva estructura de moviments,
intercanvis i seqiiéncies.

-Fase 3: Categoritzacié dels moviments segons el tipus d’Us dels conceptes practics.

3.2.7. Procediment d’analisi
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D’acord amb els objectius de I’estudi, I’analisi dels resultats es portara a terme mitjangant els segtients

passos:

1) Analisi de I’estructura dels conceptes practics mitjangant els missatges i moviments en els que
s’hagin categoritzat tematicament situacions, i contraposicié amb I’estructura dels conceptes
espontanis i cientifics identificats en les dades (missatges en els que no es refereixen situacions)
per tal de demostrar les diferéncies estructurals dels tres tipus de conceptes (Objectiu 1).

2) Analisi genétic dels moviments de I’estudiant en els que, al llarg de tot el practicum, utilitza un
mateix concepte practic, per tal de comprendre el desenvolupament del seu Us funcional
(Objectiu 1).

3) Analisi de les estructures conversacionals dels Segments d’Interactivitat. Identificacio de formes
d’activitat conjunta, de patrons de seqtiéncies i d’intercanvis (Objectiu 2).

4) Analisi de les relacions entre les formes d’activitat conjunta i patrons de seqliencies i intercanvis
identificats en Segments d’Interactivitat face-to-face i en Segments d’Interactivitat on-line
(Objectiu 2).

5) Analisi de les relacions entre les formes d’activitat conjunta i patrons de seqliéncies i intercanvis

identificats i el desenvolupament dels conceptes practics implicats (Objectiu 2)

3.3. Estat del treball empiric

En aquest moment (Gener de 2010) s’ha realitzat el segiient treball empiric relacionat amb I’estudi:
- Recollida completa de dades finalitzada.
- Fases 1i 2 de la codificacié completades per el cas 1.

- Fase 1 de la codificaci6 en curs per el cas 2.

4.Resultats preliminars

Els resultats que se suggeriran en aquest apartat sén provisionals, ja que I’estudi no esta acabat. Per tant,
cal considerar-los amb la maxima cautela, no com a quelcom corroborat, siné només com a punts
d’interes que les dades de I’estudi sembla que poden oferir.

En primer lloc, I’estudi aporta una conceptualitzacio teorica del coneixement practic, i de les relacions
generals entre coneixement i acci6 des de la psicologia historico-cultural que significa un cami inexplorat

fins ara en I’abordatge del problema. Empiricament, ha estat possible fins ara identificar conceptes
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practics en les dades i distingir-los dels conceptes espontanis i cientifics, la qual cosa sembla recolzar

I’introducci6 d’aquest constructe en la conceptualitzacio de les relacions entre coneixement i accid. Ha
estat possible també identificar I’Gs del mateix concepte practic en diferents moments al llarg del
practicum, la qual cosa permet estudiar-ne el desenvolupament microgenétic. Pel que fa a la naturalesa i
desenvolupament dels conceptes practics, dos aspectes semblen d’especial interés. En primer lloc, el fet
que les diferents situacions que es referencien tenen extensions diferents, és a dir, els seus limits
temporals i espacials sén d’extensions diferents. Sembla que a mesura que els conceptes practics es van
desenvolupant, els moviments entre situacions d’extensions diferents esdevé més agil i més habitual. En
segon lloc, a mesura que els conceptes practics es van desenvolupant, sembla que els aspectes que es
consideren de la situacié sdn més nombrosos i més distants conceptualment entre ells.

Pel que fa a les formes d’activitat conjunta es pot identificar un mecanisme que sembla especialment
interessant per el desenvolupament dels conceptes practics: la prolongaci per part de I’estudiant d’un
moviment iniciat per el tutor. Aquestes prolongacions de moviments poden ser molt llargues, i en el cas 1
arriben a ser de fins a més de 10 torns. Aquest mecanisme sembla permetre que I’estudiant vagi utilitzant
el concepte practic que utilitza el tutor posant-se literalment en la seva veu i continuant el seu discurs, que
després pot reprendre el tutor i de nou continuar I’estudiant, no pas mitjangant respostes, sind mitjancant
la prolongacid d’un mateix discurs i una mateixa idea en una mateixa veu. Aquest mecanisme s’ha trobat,
fins ara, fonamentalment en les interaccions presencials i molt menys en les virtuals.

Metodologicament, I’estudi aporta un protocol i una metodologia d’analisi que sembla que permet la
identificacid i diferenciacio de I’Us de conceptes en el discurs, i I’estudi del seu desenvolupament
microgenétic. També aporta un desenvolupament i un enriquiment de la metodologia d’analisi de la
interactivitat, permetent la identificacio i diferenciacié d’estructures responsives dins els Segments
d’Interactivitat. A més, I’estructura d’unitats d’analisi permet la cerca de relacions entre aquests dos
nivells analitics: I’Us individual de conceptes i I’activitat conjunta.

Es important recalcar un altre cop, perd, que I’estudi no esta finalitzat, i que els resultats preliminars que
s’han suggerit aqui son preliminars, no estan encara prou contrastats, son nomeés “el que les dades
semblen indicar”, perd no es podran considerar propiament com a resultats de I’estudi fins que I’analisi

estigui finalitzat.

5.Conclusi6
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L’estudi intenta abordar el problema de les relacions entre coneixement i accid, centrant-se en I’ambit

professional dels mestres. S’aborda el problema des de la psicologia historico-cultural, la qual cosa
implica un desenvolupament teoric i metodologic considerable, ja que aquesta ha estat una via
practicament inexplorada fins ara. L examen preliminar de les dades sembla apuntar que I’aproximacié
que s’intenta en I’estudi és fertil, i que una aproximacié historico-cultural al problema promet resultats

interessants. No obstant, I’estudi no esta encara finalitzat i aquests resultats no estan disponibles encara.
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Resum
La tesi doctoral aborda la relacié entre coneixement i practica en I’ambit de la practica

professional dels mestres. Aquest problema s’aborda des de la psicologia historico-




cultural, la qual implica un trencament amb la “racionalitat técnica” des de la que s’ha
abordat el problema tradicionalment. Aquest nou abordatge de la problematica implica
una considerable elaboraci6 tedrica, que en la tesi es vehicula mitjancant dos
constructes fonamentals: la situacio i els conceptes practics. Les dades de la tesi
consisteixen en les converses face-to-face i on-line entre un estudiant de Mestre en
practicum i el seu tutor en el centre de practiques. L’estudi analitza dos casos d’uns
quatre mesos de duracid cadascun. L analisi es porta a terme mitjancant analisi de
discurs, utilitzant diverses unitats d’analisi i diverses dimensions, les quals fan possible
una analisi integrada que permeti considerar de manera relacionada I’activitat conjunta
(pla social) i I’Us individual de conceptes (pla individual). Els resultats preliminars
suggereixen una especificitat estructural i genetica dels conceptes practics (en contrast
amb els espontanis i cientifics), i I’existéncia de mecanismes d’activitat conjunta que

potencien especialment el desenvolupament d’aquests conceptes.

Abstract

The project addresses the relation between knowledge and practice in the field of
professional practice of teachers. This problem is addressed from Historical-Cultural
Psychology, which implies an alternative to the "technical rationality” from which the
problem has been traditionally addressed. This alternative implies strong theoretical
work, which in this project is sustained on two fundamental constructs: the situation and
the practical concepts. Data consist of face-to-face and on-line conversations between a
teacher student and his school tutor during the student’s practice period in a school. The
study analyzes two cases with duration of four months approximately. Analysis is
carried out by means of discourse analysis, using several units of analysis and

dimensions, which make possible an integrated analysis that permits considering joint



activity (social level) and individual use of concepts (individual level) in a related way.
The preliminary results suggest structural and genetic specificity of practical concepts
(in contrast with spontaneous and scientific concepts) and the existence of mechanisms

of joint activity that especially foster the development of these concepts.

1.Introducci6

La tesi doctoral aborda el problema fonamental de la no linealitat de les relacions entre
coneixement i accio (practica) en I’ambit de la practica professional educativa dels
mestres. En aquest ambit, la no linealitat entre coneixement i acci6 ha estat abastament
identificada des de diferents punts de vista: alguns autors I’han formulada com un
problema de transferéncia de I’aprenentatge (per exemple, veure Tuomi-Gréhn &
Engestrom, 2005); altres, com un reflex de la distancia i la desconnexio entre el mon de
la universitat i el mén de I’escola (per exemple, Coll, 1999, Pozo, 2006); altres han
assenyalat la ineficiéncia del model pedagogic tradicional de la formacio6 del professorat
(per exemple, Pérez Gomez, Sola, Blanco & Barquin, 2004; Imbernén, 2004), i encara
altres autors han subratllat les diferéncies entre les teories cientifiques i la vida
professional dels mestres (per exemple, Schwab, 1969).

Des del nostre punt de vista, per tal d’estudiar aquest problema és absolutament
necessari situar la discussio, primerament, en un pla epistemologic. Tradicionalment, les
relacions entre coneixement i accid han estat conceptualitzades mitjangant una
epistemologia Cartesiana, la qual implica una separacio6 dualista entre la ment i la
realitat. Aquesta conceptualitzacié dualista de les relacions entre coneixement i accié ha
estat anomenada “racionalitat tecnica” (Schon, 1983, 1987). La “racionalitat tecnica”
implica una separacio entre mitjans i finalitats, i parteix de dues premisses fonamentals.

Primer, el mén és independent del subjecte. Per tant, la realitat del treball, la situacio



educativa, té un significat en si mateixa, independentment dels practics i de la comunitat
que hi han d’actuar. En consequiéncia, la finalitat de les accions que han de portar a
terme els practics poden ser descobertes en la realitat mateixa, entesa com una entitat
autonoma i independent. Segon, donat que la finalitat de les accions esta clara en la
realitat, es pot aplicar coneixement per tal de portar-les a terme. El problema, des
d’aquesta conceptualitzacio, és per tant la seleccio i I’aplicacié del coneixement adequat
per assolir les finalitats. El dualisme Cartesia que esta en els fonaments de la
“racionalitat técnica” ha estat assenyalat com la principal causa de la inadequada
comprensid de la relacié entre coneixement i accio (Schon, 1983, 1987; Schwab, 1969).
L’epistemologia de Hegel permet superar aquest dualisme, mitjangant la
conceptualitzacio del subjecte i I’objecte com una contradiccié dialéctica, com una
unitat inseparable. Des d’aquest punt de vista, la consideracid del subjecte implica al
mateix temps considerar I’objecte, i viceversa. Subjecte i objecte s6n mituament
constituents i es transformen reciprocament (Miettinen, 2006; Packer & Goicoechea,
2000; Tolman, 1981).

La consideracio del problema de la relacio entre coneixement i acci6 des d’una
epistemologia dialéctica, tot abandonant la racionalitat tecnica, obre importants camins
per a la comprensié d’aquestes relacions. En aquesta tesi s’intenta una aproximacio
psicologica a aquest problema des d’una epistemologia dialéectica. La perspectiva
teorica i empirica que s’hi desenvolupa esta fortament fonamentada i basada en la
psicologia historico-cultural iniciada per Vygotsky. Des d’aquesta perspectiva, s’intenta
reconceptualitzar, amb suport empiric, les relacions entre coneixement i accié. Aquesta
reconceptualitzacid esta basada en la introduccid de dos constructes teorics fonamentals,
que explicarem amb més detall en el capitol segiient: el constructe de situacio, i

sobretot, el constructe de concepte practic. La tesi proposa dos objectius fonamentals:



1-Comprendre la naturalesa, el funcionament, i el desenvolupament dels conceptes
practics en un domini microgenétic.

2-ldentificar i descriure formes d’activitat conjunta (tant en interaccions face-to-
face com en interaccions assincroniques escrites — forums electronics i e-mails)

que promouen el desenvolupament dels conceptes practics.

2.Marc teoric

2.1. El coneixement practic

La revisio de la literatura revela que qualsevol aproximacié psicologica des d’una
epistemologia dialéctica que consideri la relacio entre coneixement i accio es troba en la
necessitat de considerar tipus de coneixements que no consideren aproximacions
basades en la racionalitat tecnica. Aquesta afirmacio esta argumentada, desenvolupada i
exemplificada a Clara & Mauri (2010a) i Clara & Mauri (2010b). En aquests dos
articles s’examinen tres aproximacions diferents a la qlestio —la perspectiva del
professional reflexiu (Schon, 1983, 1987; Perrenoud, 2006), I’enfoc de les teories
implicites (Pozo, 2001, 2007; Pozo et al., 2006), i la perspectiva del coneixement
personal del mestre (Clandinin, 1986; Clandinin & Connelly, 1987; Elbaz, 1981, 1991).
En tots tres casos s’identifiquen tipus de coneixement que mantenen clars
paral-lelismes, i que presenten certes caracteristiques funcionals que els diferencien
clarament dels conceptes tedrics considerats des de la racionalitat técnica. Aquest tipus
de coneixement, que s’identifica només des d’aproximacions dialéctiques, es pot definir
com “aquell coneixement que permet definir, construir, les situacions concretes de la
practica” (Clara i Mauri, 2010a), i que nosaltres anomenem “coneixement practic”. El
coneixement practic és proposat com a constructe genéric compartit per les diferents

aproximacions constructivistes (dialectiques) a la questio, i que després, obviament,



cada aproximacio conceptualitza de maneres significativament diferents. Des d’aquesta

consideracid, la hipotesi teorica que es desenvolupa en la tesi des de la psicologia

historico-cultural, que anomenem “hipotesi dels conceptes practics” es pot situar en

relacio a les tres altres perspectives citades tal com es mostra en el quadre 1.

Un cop situada la nostra aproximacio en relacio a altres aproximacions al que hem

establert com a constructe generic de “coneixement practic”, cal ara explicar amb una

mica més de detall la nostra “hipotesi dels conceptes practics”. Ens disposem a realitzar

aquesta tasca en el segiient apartat.

Quadre 1 (adaptat de Clara i Mauri, 2010a)

Professional | Teories Coneixement | Conceptes
reflexiu implicites personal del | practics
mestre
Coneixement | Coneixement Coneixement Conceptes
teoric teoric teoric explicit cientifics
explicit
Coneixement | Teories Filosofia
teoric abarcadoras personal
implicit Principis Principis
implicits practics
Regles Conceptes
practiques espontanis
Teories de
domini
Coneixement practic Repertori Representacions | Imatges Conceptes
Implicites practics
(models
mentals)
Practica Practica Practica Préctica Practica
(accid
humana)




Relacié conceptual entre la perspectiva del professional reflexiu, I’enfoc de les teories implicites, la

perspectiva del coneixement personal del mestre, i la hipotesis dels conceptes practics.

2.2. Una conceptualitzacio historico-cultural de I’accié humana

Els punts fonamentals de la nostra hipotesi sobre I’accié humana i la seva relacié amb el
coneixement esta desenvolupada i argumentada a Clara i Mauri (2009). Resumim els
punts fonamentals de I’argumentacié a continuacio.

En primer lloc, la hipotesi parteix de la distincié de Leontiev (1978, 1981) entre
activitat i accio: I’accié humana només té sentit si es considera en el marc de I’activitat
col-lectiva en la que té lloc. Es en el nivell de I’activitat col-lectiva on es troba el motiu
de I’accio, i no pas en I’accio mateixa. L’accio respon a un objectiu, pero la distribucio
del treball en els sistemes d’activitat humana impliquen una diferencia entre I’objectiu i
el motiu de I’acci6. Des de la psicologia historico-cultural s’ha treballat amb aquesta
distincio, fonamentalment, en el domini filogenetic (Leontiev, 1981; Kaptelinin, 2006) i
en el domini historico-cultural/ontogenetic (Engestrom, 1987; 2001). No obstant, la
nostra aproximacio se situa en un domini microgenétic. Diversos estudis etnografics
(des de diferents perspectives, i fins i tot, des de diferents disciplines) han considerat
detalladament I’accio dels practics (Lave, 1988; Hutchins, 1991; Suchman, 1987;
Scribner, 1984) tot demostrant la influéncia de la situacié concreta en la que I’accio té
Iloc com a configurador principal de la naturalesa de I’acci6. Aixo implica la necessitat
de considerar la situacio, com a constructe, en I’aproximacio microgenetica a I’accié des
de la psicologia historico-cultural. Més en general, significa introduir el constructe de
situacid en I’estructura d’activitat plantejada per Leontiev.

El nostre punt de partida per la conceptualitzacié de la situacio és el constructe de

Dewey (1991, p.72), que defineix la situacio de la segiient manera:



“What is designated by the word “situation” is not a single object or event or set of objects and
events. For we never experience nor form judgments about objects and events in isolation, but
only in connection with a contextual whole. This latter is what is called a “situation”. (...) In
actual experience, there is never any such isolated singular object or event; an object or event is

always a special part, phase, or aspect, of an environing experienced world — a situation.”

Des de la nostra aproximacio, basant-nos en el concepte de Dewey, i en relacié a
I’estructura d’activitat de Leontiev, nosaltres definim la situacié com: un conjunt
d’objectes, esdeveniments, i les seves relacions practiques en un temps i un espai
concrets que constitueixen un tot amb significat com a expressio d’un 0 més sistemes
d’activitat especifics (Clara i Mauri, 2009).

Una de les diferencia fonamentals entre I’aproximacio de Dewey i la psicologia
historico-cultural és I’émfasi que la segona atorga a la mediacidé (Miettinen, 2006). En
les propostes Vygotskianes es distingeixen, en un nivell microgenétic, dos tipus de
conceptes (signes) que medien entre el subjecte i I’objecte: els conceptes espontanis i
els conceptes cientifics. Aquests dos tipus de conceptes presenten diferéncies
estructurals: els conceptes espontanis referencien objectes o esdeveniments concrets,
pero discrets, aillats; els conceptes cientifics referencien un conjunt d’altres conceptes
en les seves relacions semantiques. Introduir el constructe de situacié obre la porta a la
consideracié d’un tercer tipus de concepte, que anomenem concepte practic. EI concepte
practic referencia una situacié com a tot, és a dir, referencia un conjunt d’objectes i
esdeveniments concrets de la realitat en les seves relacions practiques. Les diferéncies

estructurals d’aquests tres tipus de conceptes es mostren en la figura 1.

Figura 1 (extret de Clara i Mauri, 2009, p.281)
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Diferencies estructurals entre els conceptes cientifics, espontanis i practics

La mediacio dels conceptes practics té una importancia capdal per a la comprensié de
les relacions entre coneixement i accid. En primer lloc, donat que el concepte practic
referencia la situacio, que la situacio és I’expressié del sistema d’activitat, i que és en
I’activitat col-lectiva on cal cercar el motiu de I’accio, llavors la mediacio dels
conceptes practics aporten el motiu a I’accio, i en son el seu punt de partida. En segon
lloc, seguint a Bodker & Andersen (2005), assumim que en una accio hi ha diversos
mediadors de diferent tipus que co-medien I’acci6. Per tant, la relacié entre els
conceptes espontanis i cientifics (també les eines) i I’accid passa per la possibilitat
d’una co-mediacio d’aquests tipus de conceptes i el concepte practic que dona origen a

I’accid.

2.3. Formes d’activitat conjunta i desenvolupament dels conceptes practics
Segons la llei de la unitat estructural i funcional del pensament enunciada per Vygotsky

(2001, p.192), la identificacio dels conceptes practics com un tipus de concepte




estructuralment diferenciat dels conceptes cientifics i espontanis implica que aquest
tipus de concepte presenti un funcionament i un desenvolupament també diferenciats.
Per altra banda, el desenvolupament dels conceptes (tant els cientifics, com els
espontanis, com els practics) respon a la llei més coneguda i més important enunciada
per Vygotsky (1997): la llei genetica del desenvolupament cultural. Una de les
implicacions d’aquesta llei és la consideracié de la Zona de Desenvolupament Proxim
com mecanisme principal per el desenvolupament dels conceptes (Vygotsky, 1978,
1986; Wells, 1999). Aixo significa que el desenvolupament dels conceptes practics
(com també dels altres tipus de conceptes) té lloc com a conseqliencia de I’activitat
conjunta de diferents persones en una Zona de Desenvolupament Proxim.

L’estudi de I’evolucid de I’activitat conjunta en Zones de Desenvolupament Proxim ha
estat operacionalitzat, entre d’altres, per I’equip de Coll (Coll, Colomina, Onrubia &
Rochera, 1992, 1995; Coll, Onrubia & Mauri, 2008) mitjangant el que s’ha anomenat
“analisi de la interactivitat”. Aquestes aportacions han estat el nostre punt de partida per
tal d’estudiar el desenvolupament dels conceptes practics en el marc de I’activitat
conjunta en Zones de Desenvolupament Proxim. Tractarem aquesta qliestié amb una

mica més de detall en el segilient apartat.

3.Metode

3.1.Disseny

L’estudi se centra en les converses que els estudiants de Mestre en practiques a les
escoles mantenen amb els seus tutors de practicum I’escola. Es van recollir dos casos
gue van tenir una duraci6 d’uns 3 mesos i mig aproximadament cada un. En cada cas es
va habilitar, per una banda, un entorn virtual que permetés la conversa entre estudiant i

tutor mitjangant escriptura assincronica escrita, i per altra banda, el tutor, d’acord amb la
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seva practica tutorial habitual, va habilitar espais de conversa face-to-face amb
I’estudiant. Les converses face-to-face entre estudiant i tutor es van enregistrar en
format audio, i les converses mitjangcant comunicacio assincronica escrita —ja fossin
mitjancant els forums habilitats o bé mitjangant correu electronic- es van registrar
electronicament.

La seleccid dels casos es va fer mitjancant entrevistes semi-estructurades a tutors de
practicum a les universitats, els quals ens van conduir a una pre-seleccio de tutors de
practicum a les escoles, als quals els vam fer també entrevistes semi-estructurades. Els
criteris que es medien en les entrevistes tenien relacié amb la naturalesa de les
converses tutorials que habitualment els tutors mantenien amb els seus alumnes de
practicum, i amb la organitzacié mateixa del practicum.

Per tal de facilitar la interpretacio dels registres de les converses face-to-face i on-line
entre tutors i estudiants de practicum es van portar a terme entrevistes finals a tots els
participants, en les que es preguntava aspectes de la interpretacié del procés per part

dels propis participants, i aclariments concrets en relacio a les dades.

3.2.Analisi

3.2.1. Cos principal de dades objectes d’analisi

L’estudi analitza, com a cos principal de dades, la totalitat les converses face-to-face i
on-line que van mantenir el tutor de practicum del centre i I’estudiant de practicum
durant els tres mesos i mig que va durar cada un dels dos casos objecte d’analisi. Com a
suport a aquest analisi principal s’utilitzen les entrevistes realitzades a tots els

participants i les converses de I’alumne practicum amb el tutor de la universitat.

3.2.2. Metodologia d’analisi
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La metodologia emprada és I’analisi qualitatiu de casos mitjancant analisi del discurs,

amb el suport del software Atlas-Ti.

3.2.3. Unitats d’analisi
En I’analisi s’utilitza cinc unitats d’analisi diferents:

1) El missatge (o I’acci6 il-locuativa). Basada en Coll et al. (1992, 1995), Coll,
Onrubia & Mauri (2008) i Sinclair & Coulthard (1975), es defineix com la
unitat discursiva minima amb forca il-locutiva propia. EI missatge no és
necessariament una unitat interactiva.

2) El moviment. Basada en Wells (1999) i Sinclair & Coulthard (1975), es defineix
com allo que els participants fan de manera intencionada, sigui verbalment o no
verbalment, de manera discursiva o no discursiva, en relacio als altres
participants. Aixi doncs, es tracta d'una unitat interactiva. la unitat minima amb
sentit interactiu complet.

3) L’intercanvi. Basada en Wells (1999) i Sinclair & Coulthard (1975), es defineix
com la combinaci6 de moviments responsivament relacionats. Cada intercanvi
consta d'un moviment d'inici, un de resposta, i en alguns casos, un moviment de
Feedback.

4) Lasequéncia. Basada en Wells (1999), es defineix com la unitat que inclou un
sol intercanvi nuclear i tots els intercanvis vinculats que en depenen.

5) EIl Segment d’Interactivitat. Basada en Coll et al. (1992, 1995) i Coll, Onrubia &
Mauri (2008), es defineix com el conjunt d’intercanvis que estan regits per una
determinada estructura de participacio (de participacié social i de tasca

academica)
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3.2.4. Dimensions d’analisi i categoritzacio

S’utilitzen diferents tipus de categoritzacié per a cada una de les unitats emprades:

1)

2)

3)

4)

5)

Missatge: Es categoritzen tematicament els missatges que referencien situacions
(en el sentit explicat en I’apartat 2). S’apliquen categories de situacio, i
categories de topic per assenyalar els aspectes de la situacié que es consideren
en el missatge. Les categories es construeixen a partir de les dades d’acord amb
la metodologia desenvolupada per Strauss (1987)

Moviments: En els moviments es porta a terme una triple categoritzacio:

a. Es categoritzen segons dues dimensions, basades en Wells (1999): sentit
interactiu, en la qual s’apliquen les categories Inici, Resposta o Feed-
back; i grau de prospectivitat, en la qual s’apliquen les categories
Demanda, Entrega o Reconeixement.

b. Es categoritzen segons una tercera dimensid, basada en Bajtin (1993),
destinada a la caracteritzacio de 1’Us dels enunciats (funcionament
psicologic dels conceptes practics). Aquest sistema de categories esta en
fase de construccid.

Intercanvis: Es categoritzen segons la dimensio “relacio entre intercanvis”, en la
qual s’apliquen dues categories, basades en Wells (1999): intercanvi nuclear i
intercanvi dependent.

Seqliencies: Les sequéncies s’identifiquen i es diferencien numéricament per
facilitar la seva localitzacio

Segments d’Interactivitat: Els segments d’interactivitat es diferencien
numericament, i es categoritzen segons la seva estructura de moviments,

intercanvis i sequiéncies. Aquesta estructura es categoritza mitjancant la seva
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representacio grafica, amb procediments basats en I’aproximacio de la

“Interlocutionary Logic” liderada per Trognon (Sannino, 2004)

3.2.5. Fiabilitat

Tant per la identificaci6 de les unitats com per I’aplicacio de les categories es va
elaborar un protocol de codificacié amb criteris operacionals. Mitjancant aquest
protocol, dos codificadors independents codifiquen un 30% del total de les dades d’un
cas, i a partir de les dues codificacions independents es calculara la fiabilitat mitjancant

el procediment descrit per Cohen (1960).

3.2.6. Procediment de codificacio

La codificacié s’organitza en 3 fases:

-Fase 1: Identificacio de missatges, de Segments d’interactivitat, construccié i aplicacid
de les categories aplicables als missatges (situacions i topics). Agrupacié de
missatges al llarg de tot el cas en els que es referencien la mateixa situacio o
situacions equivalents (missatges en els que s’utilitza un mateix concepte
practic).

-Fase 2: Identificacio i categoritzacié de moviments (dues primeres dimensions),
intercanvis, seqliencies. Categoritzacié dels Segments d’Interactivitat segons
la seva estructura de moviments, intercanvis i sequiéncies.

-Fase 3: Categoritzacid dels moviments segons el tipus d’Us dels conceptes practics.

3.2.7. Procediment d’analisi

D’acord amb els objectius de I’estudi, I’analisi dels resultats es portara a terme

mitjangant els seguents passos:

14



1)

2)

3)

4)

5)

Analisi de I’estructura dels conceptes practics mitjancant els missatges i
moviments en els que s’hagin categoritzat tematicament situacions, i
contraposicié amb I’estructura dels conceptes espontanis i cientifics identificats
en les dades (missatges en els que no es refereixen situacions) per tal de
demostrar les diferéncies estructurals dels tres tipus de conceptes (Objectiu 1).
Analisi genétic dels moviments de I’estudiant en els que, al llarg de tot el
practicum, utilitza un mateix concepte practic, per tal de comprendre el
desenvolupament del seu Us funcional (Objectiu 1).

Analisi de les estructures conversacionals dels Segments d’ Interactivitat.
Identificacié de formes d’activitat conjunta, de patrons de sequéncies i
d’intercanvis (Objectiu 2).

Analisi de les relacions entre les formes d’activitat conjunta i patrons de
sequencies i intercanvis identificats en Segments d’Interactivitat face-to-face i
en Segments d’Interactivitat on-line (Objectiu 2).

Analisi de les relacions entre les formes d’activitat conjunta i patrons de
sequencies i intercanvis identificats i el desenvolupament dels conceptes practics

implicats (Objectiu 2)

3.3. Estat del treball empiric

En aquest moment (Gener de 2010) s’ha realitzat el segtient treball empiric relacionat

amb I’estudi:

Recollida completa de dades finalitzada.
Fases 1 i 2 de la codificacié completades per el cas 1.

Fase 1 de la codificacio en curs per el cas 2.
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4.Resultats preliminars

Els resultats que se suggeriran en aquest apartat son provisionals, ja que I’estudi no esta
acabat. Per tant, cal considerar-los amb la maxima cautela, no com a quelcom
corroborat, sind només com a punts d’interés que les dades de I’estudi sembla que
poden oferir.

En primer lloc, I’estudi aporta una conceptualitzaci6 teorica del coneixement practic, i
de les relacions generals entre coneixement i accio des de la psicologia historico-
cultural que significa un cami inexplorat fins ara en I’abordatge del problema.
Empiricament, ha estat possible fins ara identificar conceptes practics en les dades i
distingir-los dels conceptes espontanis i cientifics, la qual cosa sembla recolzar
I’introduccio6 d’aquest constructe en la conceptualitzacié de les relacions entre
coneixement i accid. Ha estat possible també identificar I’(s del mateix concepte practic
en diferents moments al llarg del practicum, la qual cosa permet estudiar-ne el
desenvolupament microgenétic. Pel que fa a la naturalesa i desenvolupament dels
conceptes practics, dos aspectes semblen d’especial interés. En primer lloc, el fet que les
diferents situacions que es referencien tenen extensions diferents, és a dir, els seus limits
temporals i espacials son d’extensions diferents. Sembla que a mesura que els conceptes
practics es van desenvolupant, els moviments entre situacions d’extensions diferents
esdevé més agil i més habitual. En segon lloc, a mesura que els conceptes practics es
van desenvolupant, sembla que els aspectes que es consideren de la situacié son més
nombrosos i més distants conceptualment entre ells.

Pel que fa a les formes d’activitat conjunta es pot identificar un mecanisme que sembla
especialment interessant per el desenvolupament dels conceptes practics: la prolongacid
per part de I’estudiant d’un moviment iniciat per el tutor. Aquestes prolongacions de

moviments poden ser molt llargues, i en el cas 1 arriben a ser de fins a més de 10 torns.
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Aquest mecanisme sembla permetre que I’estudiant vagi utilitzant el concepte practic
que utilitza el tutor posant-se literalment en la seva veu i continuant el seu discurs, que
després pot reprendre el tutor i de nou continuar I’estudiant, no pas mitjancant respostes,
sind mitjancant la prolongacio d’un mateix discurs i una mateixa idea en una mateixa
veu. Aguest mecanisme s’ha trobat, fins ara, fonamentalment en les interaccions
presencials i molt menys en les virtuals.

Metodologicament, I’estudi aporta un protocol i una metodologia d’analisi que sembla
que permet la identificacio i diferenciacid de I’Us de conceptes en el discurs, i I’estudi
del seu desenvolupament microgenétic. També aporta un desenvolupament i un
enriguiment de la metodologia d’analisi de la interactivitat, permetent la identificacio i
diferenciacid d’estructures responsives dins els Segments d’Interactivitat. A més,
I’estructura d’unitats d’analisi permet la cerca de relacions entre aquests dos nivells
analitics: I’Gs individual de conceptes i I’activitat conjunta.

Es important recalcar un altre cop, pero, que I’estudi no esta finalitzat, i que els resultats
preliminars que s’han suggerit aqui son preliminars, no estan encara prou contrastats,
son només “el que les dades semblen indicar”, pero no es podran considerar propiament

com a resultats de I’estudi fins que I’analisi estigui finalitzat.

5.Conclusio

L’estudi intenta abordar el problema de les relacions entre coneixement i accio,
centrant-se en I’ambit professional dels mestres. S’aborda el problema des de la
psicologia historico-cultural, la qual cosa implica un desenvolupament teoric i
metodologic considerable, ja que aquesta ha estat una via practicament inexplorada fins
ara. L’examen preliminar de les dades sembla apuntar que I’aproximacié que s’intenta

en I’estudi es fertil, i que una aproximacio historico-cultural al problema promet
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resultats interessants. No obstant, I’estudi no esta encara finalitzat i aquests resultats no

estan disponibles encara.
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