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El joc academic: Aprendre a llegir, aprendre a
estudiar, aprendre a aprovar

Mireia Trenchs i Michael Newman*

Introduccio

A finals dels anys 80 Cazden (1988) indicava que la majoria dels
estudis sobre alfabetitzaci¢ i aprenentatge presentaven implicitament
o explicita la perspectiva dels professors o de les institucions. Els
alumnes, solament se’ls escoltava quan es pretenien analitzar les seves
reaccions davant de practiques pedagogiques concretes, la seva per-
tinenca a determinades caracteristiques psicometriques, linguistiques
o demografiques, o0 els seus exits i fracassos escolars sota condicions
socials o curriculars especifiques. Les seves opinions com a agents
actius en el procés d'aprenentatge eren preses en poca consideracio
o, fins i tot, per ésser subjectives, menyspreades. Mostrant la seva
preocupacid per aquest “oblit”, tant per part de la recerca educativa
europea com la nord-americana, Cazden es feia ressd d'un moviment
educatiu que, mitjancant metodologies d'investigacié qualitatives, reco-
llia informacid sistematica sobre els processos d’aprenentatge i d'es-
colaritzaci¢ des de la perspectiva de I'alumne (Gumperz, 1981; Heath,
1982, 1983; Spindler, 1982; Gilmore i Glatthorn, 1982; Fishman, 1991;
Camitta, 1993; Dahl i Freppon, 1995).

Si el reconeixement de la importancia de la subjectivitat de 'alumne
ha causat un gran impacte en els estudis sobre alfabetitzacié infantil,
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poca ha estat la seva repercussié en els estudis sobre el mon uni-
versitari. En certa manera, aquesta absencia hauria de causar sorpresa
i, alhora, inquietud. Per una banda, els estudiants universitaris juguen
un paper fonamental en la recerca que es duu a terme a les univer-
sitats ja que, després de tot, sén la font principal de les dades sobre
cognicid i llenguatge existents en I'actualitat. Per una altra banda, no
€s gens estrany que els professors, en la seva qualitat d'instructors,
es preocupin de com els seus estudiants manipulen la informacié que
els ofereixen a classe, com es preparen per als examens, com trien
les lectures, com organitzen el temps d'estudi, i com avaluen les clas-
ses. A més, els estudiants universitaris soén, precisament pels seus
llargs anys d'experiencia en el paper d'alumne i pel seu grau de madu-
resa, els informants ideals per analitzar com els alumnes aprenen a
manipular la informacié textual i a preparar-se per donar compte dels
coneixements adquirits en les avaluacions que se’ls fa posteriorment.
Tanmateix, I'analisi d’aquest procés d’aprenentatge linguistic i cognitiu
ha estat realitzada en comptades ocasions, fins i tot dins d’aquelles
institucions que mostren una voluntat real de dur a terme autoavalua-
cions sistematiques i critiques.

L'objectiu del present estudi és precisament omplir aquest buit
académic. Com que els reculls existents de reflexions personals d'es-
tudiants sobre els seus comportaments académics han estat conside-
rats extremament Utils (Moffett, 1989; Chiseri-Strater, 1991; Geisler,
1994), el present estudi va ésser dissenyat d'una manera semblant,
perd afegint-hi una dimensidé multicultural que, malgrat mancar en
aquelles investigacions, ha estat estudiada amb frequéncia en etapes
inferiors del sistema educatiu (Heath, 1982, 1983; Cazden, 1988; Fish-
man, 1991; Dahl i Freppon, 1995). La diferéncia entre el nostre estu-
di i altres treballs previs sobre la manipulacié d'informacié académica
radica en el fet que explicitament l'entenem com a sistema (o siste-
mes) d'intercanvi i manipulacié d'informacié governat per unes normes
socials i culturals.

Metodologia

L'objectiu de V'estudi era explorar com estudiants universitaris de
dos paisos diferents manipulaven la informacioé per tal d’assimilar-la i
de provar-ne 'assimilacié en les avaluacions que els feien els profes-
sors. lgual que en els estudis citats, vam utilitzar la metodologia de
I'estudi de cas per captar les perspectives dels mateixos estudiants
sobre aquest procés académic. La recollida de dades es va dur a
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terme per diversos mitjans: reflexions per escrit que feien els matei-
x0s participants sobre les seves lectures diaries, entrevistes periddi-
ques entre investigadors i participants, i, finalment, documents académics
com examens, treballs, exercicis i lectures obligatories. Tant les refle-
xions com les transcripcions de les entrevistes i els documents foren
analitzats de manera recursiva i contrastiva. Ambdos investigadors, a
més, van dur a terme observacions in situ a les dues universitats publi-
ques -una a Catalunya i una altra als Estats Units- on estudiaven els
participants. Es va elegir un nombre reduit de participants de cada
universitat com la millor manera de descobrir pautes de comportament,
d’entendre aquestes pautes des de la perspectiva de l'alumne i de
generar hipodtesis de treball i preguntes per a futures investigacions
(Erickson, 1982; Gilmore i Glatthorn, 1982; Seliger i Shohamy, 1989;
Spindler, 1982).

Taula 1. Els participants

PARTICIPANTS AMERICANS PARTICIPANTS CATALANS

Nom Curs Llicenciatura GPA' Nom Curs |Llicenciatura | Nota mitjang

Greg 5 Sociologia/Alemany | A Lluis 1| Humanitats |2,3 (Notable)

Carmin 3 Treball Social A- Gemma 1| Humanitats 1,4 (Aprovat)

Sophie 3 Treball Social B- || Jaume 1 | Humanitats | 1,4 (Aprovat)

Wilf 2 Psicologia B- Francesc 1% | Humanitats {1,2 (Aprovat)
Pilar 1 | Humanitats |0,7 (Suspens)

Les recollides de dades a les dues universitats diferien en alguns
aspectes que cal mencionar. A Catalunya les entrevistes entre l'in-
vestigador i els estudiants es van realitzar en grup, mentre que als
Estats Units eren individuals. A més, els estudiants americans cursa-
ven carreres relacionades amb les ciéncies socials, mentre que tots

(1) El sistema de notes america inclou la nota més alta A (amb la possibilitat A+, A-,
B, B-, C+, C (aprovat), C-, i F (suspens).

(2) Per treure la nota mitjana dels estudiants catalans hem utilitzat una escala del 0 al
4 i hem donat els seguents valors numérics a les notes: Matricula d'Honor (4), Excel-lent
(3), Notable (2), Aprovat (1) i Suspens (0). Posteriorment, hem aplicat fa férmula:
Nota mitjana = Valor numéric* nombre de crédits per cada curs / nombre total de
cradits per curs.

(3) En Francesc ja havia estudiat dos anys a la universtat perd aquest era el seu pri-
mer curs en aquesta facultat.
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els catalans estudiaven humanitats (vegeu Taula 1). El lector també
haura de tenir present que existeixen certes diferéncies estructurals
entre les dues institucions precisament per pertanyer a dos ambits
socioculturals diferents. Primer, com es pot veure a la Taula 1, les
mitjanes de notes no sén comparables entre institucions sind només
dins de cada una d'elles. La qualificacid "A” és molt més frequent a
les universitats americanes que el seu equivalent, “Excel-lent”, a les
catalanes, mentre que els estudiants catalans acostumen a rebre més
suspensos al llarg de la seva carrera académica que els seus com-
panys americans.

Resultats i discussio

El ‘joc académic’

El resultat fonamental de l'analisi de les dades fou que, quant al
treball derivat dels cursos, els estudiants d’ambdues universitats par-
ticipaven en alld que era, en esséncia, un joc de processament d'in-
formacid. Ultilitzar el concepte de joc per definir comportaments i actituds
comporta una serie d'avantatges, ja que amb aquest mot recollim la
competicié, la interaccid i les conjectures en les quals s'implicaven
aquests estudiants universitaris a I'hora de tractar la informacié acadé-
mica. A més, es presenta la manipulacié d'aquesta informacié com
una activitat reglamentada durant la qual els individus utilitzen estrate-
gies diferents i juguen papers molt concrets. Tanmateix, I'Us de la
metafora del joc no implica que la present analisi trivialitzi alldb que els
estudiants feien amb el material academic, ni tampoc implica que no
donem cabuda a l'aprenentatge real, sind tot el contrari. De fet, els
estudiants que participaven en P'estudi van demostrar moltes ganes
d’aprendre. La metafora del joc ens serveix, simplement, d’eina con-
ceptual que ens ajuda a clarificar en qué consisteixen els processos
acadéemics institucionalitzats des de la perspectiva de I'alumne.

Aquest joc consisteix en una activitat interactiva de recuperacio
d'informacid, de la seva manipulacié, processament i assimilacié, aixi
com de la posterior avaluacio per part del professor. La presentacid
posterior de la informaci¢ assimilada -la qual consisteix en treballs,
examens i exercicis- s’avalua tant quantitativament com qualitativament.
Aqguest procés d'avaluacid dirigeix tota lactivitat perqué constitueix
I'objectiu del joc. Principalment, es déna un feedback continu d'infor-
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macié que informa els estudiants, en qualitat de jugadors, sobre la
seva posicié en el joc i els proporciona dades sobre com millorar el
seu rendiment.

Una faceta interessant d'aquest joc és que linstructor esdevé un
jugador que fa el paper de director. Aixi, a més d’avaluar 'aprenen-
tatge, l'instructor sol tenir la responsabilitat de definir les regles que
governen els detalls de la “partida” concreta que constitueix cada curs.
Aguestes regles especifiques per a cada curs estan delineades expli-
citament per escrit en els programes de curs (per exemple, el per-
centatge de la nota final que es deriva de cada treball o prova) i
oralment a les classes (per exemple, quin tipus de preguntes poden
apareixer en un examen).

La similitud d’aquests processos académics amb els jocs prové en
part de la naturalesa parcial dels criteris d’avaluacié. Alguns detalls
de l'avaluacié, com poden ser les preguntes de I'examen, no solen
fer-se explicits, sind que han d'ésser endevinats pels estudiants. Per
exemple, els professors no solen dir exactament quina informacié pot
meréixer una puntuacidé més alta en un examen, ni quin tipus d'infor-
macié ha de presentar-se, si conceptes, argumentacions, exemples o
fets (vegeu Newman i Mescher, 1996). També com en un joc tradi-
cional, l'instructor té el deure de proporcionar la informacié que s'uti-
litzara com a referéncia a I'hora de l'avaluacio, d'assenyalar quin cami
prendre a I'hora d'ampliar aguesta informacié, de proporcionar temes
d’estudi i de crear una atmosfera general per al desenvolupament del
curs.

Sigui guin sigui l'origen i el grau d'explicitacié de les regles, la
localitzacié de la informacio, el tipus d'informacié que s'espera i els
criteris per a la puntuacio, tots ells constitueixen elements del joc que
es desenvolupen dins d'un conjunt de parametres generals definitoris
d’alld que constitueix un joc valid. Aquests parametres poden ésser
normatius, com quan un estudiant i un instructor determinen que és
licit de preguntar en un examen, o poden estar oficialment definits,
com el plagi. Com a resultat final, Iinstructor i I'estudiant arriben a un
contracte, parcialment implicit i parcialment explicit sobre com es faran
les avaluacions i sobre allo que constitueix una manera legitima de
presentar la informacié processada. Quan els estudiants creuen que
s’ha violat aguest contracte d’'alguna manera, es queixen que el sis-
tema d'avaluacié o la carrega de treball son injustos. Per aixd els estu-
diants catalans es queixaven freqUentment de les classes practiques,
les quals es dedicaven a la millora del nivell d'expressid escrita en
catala i castella, i a la producci¢ escrita i als coneixements gramati-
cals a les dues classes obligatories de llengua estrangera. Encara que
aguestes practiques ocupaven un temps considerable, als estudiants
els semblava que tenien poc o cap impacte directe en les notes finals.
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Un d’aquests estudiants ho expressava de la manera seguent':

Gemma:  El treball practic va molt bé i esta molt bé; perd sempre tinc
pendent al cap que hi ha un altre treball que és 'examen. No esta com-
pensat pel fet que hagis fet moltes practiques a I'nora de I'examen. L'e-
xamen és I'examen i alld compta molt, els punts.

Un altre aspecte del joc és que les notes en sén I'objectiu, i no
pas l'aprenentatge. Com que l'assisténcia dels estudiants a la univer-
sitat esta, en principi, justificada com un procés d’aprenentatge, aques-
ta disfuncio els crea un cert grau de malestar. Observi's en el fragment
anterior, per exemple, com la Gemma es queixa de les classes prac-
tiques malgrat reconeixer el seu valor com a experiencia educativa.
En realitat, tots els participants van reconeixer una diferéncia entre allo
que feien per a les classes -com a part del joc- i alld que aprenien
per iniciativa propia. Es interessant de comprovar com aquells estu-
diants que tenien més éxit academic eren aquells que distingien més
clarament entre aquests dos aspectes de la seva vida acadéemica i
com alguns estaven clarament preocupats per I'existéncia d’aguesta
dicotomia. Greg, el participant america amb una mitjana de notes més
alta, es va passar gran part del trimestre intentant progressar en alld
que podem considerar com un curriculum autoimposat, en lloc de seguir
les regles del joc académic:

INVESTIGADOR:  Per qué estas canviant el teu sistema?

Grea: Estic canviant el meu sistema per un canvi de la meva actitud
aquest any respecte a allo que aprendre és realment [. . .]? i -aixd ho
he sabut durant molt de temps, perd he seguit amb el programa que
esta normalment acceptat- he arribat a la conclusié que aprendre és
allo que tu poses de la teva part. Bé, aixd no esta molt bé.
INVESTIGADOR:  ((riu})

GReG: Perd és cert. Vull dir que aprendre és “posar de la teva part"
[. . .] Només perqué hagi llegit alguna cosa, aixd no vol dir que I'hagi
apresa. Ja ho sabia, perd ho posaré en practica i seré selectiu, per-
gué només mirant per sobre apunts antics, m'’he adonat que he pres
milers d'apunts a la facultat i a Iinstitut i he estat atent a classe, i quan
miro enrere i veig alld que en realitat recordo és molt poc. Per aixd em
pregunto: “D'acord, per qué esforgar-se tant? Es (til? Es important? Es
practic?” | un dels resultats d'aquestes preguntes és que seré més efi-
cient amb el temps que tinc, amb alld que estudio. Si no m'interessa,
potser no ho llegiré, encara que entri a I'examen. Intentaré no deixar

(1)  Per tal de facilitar la lectura de l'article, il-lustrem aguesta seccié amb la traduccié
dels fragments de les entrevistes que originariament es van fer en anglés als Estats
Units i amb fragments originals en catalad de les entrevistes fetes a Catalunya.

(2) Les convencions de les transcripcions es recullen a I'Apéndix A.
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que manipulin els meus interessos amb alld que esta als programes de
curs.

Lliufs, I'estudiant catala amb una mitjana de notes més alta, va expo-
sar una ideologia molt ben meditada d'alldo que constituia per a ell la
vida acadéemica, una ideologia que posava la recerca del coneixement
per davant de les notes, arribant a I'extrem de fer seves les paraules
d'una novel-la catalana de la primera meitat de segle (Pous i Pagés,
1938):

LLuis:  "El fi dels estudis segons ell no havia d'ésser adquirir un titol
académic per guanyar-se, en acabar, la vida, siné dominar els conei-
xements que el titol suposava i ampliar-los després amb les propies
investigacions.”

INVESTIGADOR: | per qué ho vas subratllar aixd?

Lwuis: Doncs, pergue jo hi estava d'acord.

Les seves opinions sobre la primacia del curriculum autoimposat
eren compartides per alguns dels seus companys, encara que no tots.
En el segient fragment, observem com els seus arguments eren com-
partits pel Francesc, que encara prenia una postura més radical, i com
eren contradits pel Jaume:

FRANCESC: JO no penso mai en I'examen.

Jaume: No perd tens=

FrRanCESC: No, perqué avui parlava amb la Maria i ella deia: "Ui, les
classes d'en [nom de professor], per a I'examen no hi ha res!” | jo li
deia, "Disfruta de les classes i després ja veurem.”

Jaume: Aixd tots. Perqué clar estem aqui per aprovar l'assignatura i
quan la tinguem ja pots dir ara=

LLvis:  Jo no.

JauMe: Es clar, és el teu concepte perd hi ha gent que dira, "A mi,
mentre m’aprovin, qué més em doéna si estic jo matant-me o no?” Ara
estas fent sis assignatures=

LLuis: No crec que Humanitats sigui aprovar I'assignatura.

Jaume: No, perd no ens amaguem de la realitat. La realitat és que tu
penses que mentre aprovis aquesta assignatura, “me la trec de sobre
i ja esta.”

Els estudiants de menor rendiment académic, per una altra banda,
tendien a ésser menys consistents a I'hora de distingir entre les dues
vessants de la vida académica, i les seves respostes no separaven el
curriculum autoimposat per voluntat propia i I'imposat per I'assignatu-
ra. Ni la Pilar ni la Sophie foren capaces d'articular aquestes diferén-
cies més enlla d'un mer reconeixement de la seva existéncia. Will ho
intenta, perd solament fou capa¢ de produir el seglent maremagnum
d'idees:
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posicié a I'adquisicio de coneixements sembla estar en estreta relacid
amb unes estratégies d'aprenentatge més pobres per part dels estu-
diants de menor rendiment académic. En el cas de la Pilar, quan rea-
litzava les lectures obligatories, aquesta confusio la va portar a evitar
técniques molt recomanables que li eren Utils en les seves lectures
sonals: el seu error fou el de centrar-se en els aspectes més super-

per

WiLL:  El sistema d'avaluacié? En la meva opinio?

INVESTIGADOR: ~ Si.

WiLL:  Bé, crec que és veure qui s'esforga en que. Crec que és més
esforg que altra cosa, i crec que la gent que ha aprés trucs que a més
han augmentat la seva habilitat, pot ser que hagin aprés un truc o un
estil de com estudiar les coses més especificament o com saber triar
coses, “d'acord, aixd probablement entrara a I'examen; aixd probable-
ment no entrarad a Pexamen,” en lloc d’estudiar-ho tot. Tenen una mica
més d'avantatge perd crec que aquesta és la utilitat del sistema d'a-
valuaci6, per ensenyar a la gent com fer aix0, poder seleccionar alld
gue és més important i saltar-se alld que ho és menys. Crec que el sis-
tema d'avaluacié és basicament posar a prova !esfor¢ i, per des-
comptat, examinar els coneixements del curs. No sé si aixd és sempre
correcte. M'agradaria pensar que és correcte en la seva major part. A
veure, crec que és una questi¢ bastant dificil. Com dic, crec que majo-
ritariament consisteix a avaluar coneixements i a avaluar I'esforg. Tan-
mateix, a vegades no sempre es poden avaluar les dues coses, especialment
en una classe gran quan no se sap qui s'esta esforgant realment. Algu
pot estar estudiant deu hores al dia per a aquella classe i encara pot
acabar tenint una mala nota només perqué li costa entendre la classe.

Aquest tipus de confusid sobre el paper de les notes en contra-

ficials de les lectures:

PiLar:  Amb les lectures obligatories llegeixo de pressa per tenir prou
temps per acabar-les i després resumir-les. Quan llegeixo per plaer, em
prenc més temps si escric més notes {. . . ] Jo, les anotacions que
faig, quan llegeixo per plaer, nc soén referents, o sigui, no fan referén-
cia al llibre. Llegeixo una cosa i alld em porta al cap una altra idea.
Doncs escric aquella altra idea [. . .] Aixd ({fer un resum)) ho faig si el
llibre que estic llegint és per a una assignatura especial que la neces-
sito per estudiar. Perd si és un llibre a part, que me’l llegeixo perque
jo vull, doncs no faig un resum del llibre, sind que escric les idees que
m'han sortit a partir d’aguell lliibre.

Diferéncies en els habits de lectura i escriptura
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estudiants americans rarament escrivien en resposta a les lectures que
feien, tant si eren obligatories com si no. Cap d'ells acostumava a
prendre apunts llevat que servissin per preparar un treball sobre aque-
lla lectura i, fins i tot en aquests casos, es preferia una fotocopiado-
ra com a forma de recuperacié d’informacié. Les lectures obligatories
sovint es deixaven a mitges, si I'estudiant pressentia que el professor
solament els examinaria de! material tractat a classe. Carmin, per
exemple, ni tan sols es va comprar el llibre de text per a la seva clas-
se de Teatre després de rebre el consell dels companys que ja I'ha-
vien feta el trimestre anterior i que havien rebut una bona nota sense
haver fet les lectures. Carmin va cometre un error, com eila mateixa
va reconeixer després, encara que solament perque la nota rebuda
era pitjor de la que hauria desitjat. Greg també va prescindir del seu
llibre d'Estadistica una vegada va haver decidit que no li feia cap falta,
una decisid de la gual després es va penedir. Fins i tot, quan aguests
estudiants realitzaven les lectures, la seva interaccid amb els Hibres
es limitava a subratllar i marcar els marges del text en molt compta-
des ocasions. La part fonamental del seu material d'estudi seguia essent
els apunts de classe.

Els catalans, per contra, interaccionaven continuament amb els tex-
tos mitjangant glosses ‘als marges dels llibres, esquemes de les lec-
tures, resums i apunts. Aguesta interacci6 solia ésser recursiva de per
si i comportava l'extraccié de tanta informacid del text com fos pos-
sible:

Gemma:  Aqui, per exemple, aquesta era lectura obligatoria de tercer de
BUP. Llavors com que ja sabia que hi havia aqguests salts de context,
de temps, de personatges, i de tot, doncs per aixo em vaig fer notes
d'aquestes. Tot el que eren personatges, noms de lloc, que també veig
que hi sén aqui assenyalats, doncs 0 bé amb ‘corxets’ 0 bé amb rat-
lles, com una mena de rodones. O quan m'agradava un tros de des-
cripcio, o doncs, alguna cosa, ho vaig subratllar. Aqui hi ha un personatge
i llavors apunto aqui, per exemple, el germa petit, com que hi havia
molts personatges amb el mateix cognom, Rigau, doncs per recordar
de qui era, i no hi ha cap cosa més.

El saber canonic, el saber util

Aquestes diferéncies en el comportament académic estan intima-
ment relacionades amb una diferéncia fonamental entre les maneres
com aquests dos grups manipulaven la informacié academica. Els
estudiants americans de notes més altes veien amb més menyspreu
el coneixement factual i alld que consideraven com a lectures super-
ficials. Tots expressaven la creenga que els conceptes i les habilitats
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critiques tenien més valor, i sovint es queixaven de la poca importan-
cia que se'ls donava a les classes. La seva actitud es reflecteix gra-
ficament en les freqlents queixes sobre com en els examens Només
se'ls demanava gque “vomitessin” informacié.

Per contra, els estudiants catalans valoraven el material de curs de
tipus factual segons el seu lloc dins d'un canon de coneixements que
consideraven bagatge necessari per a tota persona culta. El treball es
veia com una oportunitat important per adquirir aquest tipus de conei-
xement validat en termes culturals. En concret, aquesta creenca sem-
bla estar relacionada amb el concepte de saviesa, 0 possessié d'una
base de coneixement amplia. La figura del savi es contraposa a la del
pedant, o0 persona que es vanagloria dels seus coneixements -tant si
realment els té com si no- i la del fantasma en el seu sentit més
col'loquial, aquell individu que simula dominar una base amplia de
coneixements. Com a resultat, tant els coneixements que posseeix una
persona com alld que fa amb ells estan estretament units a la seva
integritat personal.

En el cas de la literatura, aquesta postura frequentment prenia
forma en Pobligacié de liegir certes obres literaries i de recordar-ne
detalls clau. La resposta d’en Jaume a una pregunta sobre per que
havia llegit £/ Quixot resulta prototipica i, a més, mostra clarament la
naturalesa normativa del curriculum autoimposat per aquest estudiant.
Encara que evidentment no va fruir de la lectura de la novel-la, en
Jaume es va esforcar per llegir-la amb un sentit d'una certa obligacié
social:

JAUME:  Jo, aquest estiu per exemple vaig comencgar E/ Quixot. L'ana-
va llegint, i I'anava intercalant amb d'altres. | és que els altres me'ls
acabava i aquest no. Es un llibre que trobo que estd bé, que s’ha de
llegir, perod costa molt.

INVESTIGADOR: Per qué te'l vas llegir? Per qué te'l vas voler llegir, Ef Qui-
xot?

JAUME: Es que jo sempre demano que em recomanin llibres [. . .] £/
Quixot, doncs mira, va ser que tothom en parlava, i com que diuen que
és un llibre essencial per a la literatura, doncs, és molt gros, pero a
I'estiu ja te'l pots llegir. -

De manera similar, en Lluis entenia aquest canon en termes d'un
univers discret de lectures; el fet de no haver llegit un llibre que per-
tanyia a aquest univers es convertia en una assignatura pendent en
el seu propi curriculum. En Lluis, de fet, també es va referir al Quixot
com a “una lectura pendent” que compartia espai amb altres llibres
que tenia apuntats en una llista de lectures canoniques:

Lwuis: El llibre esta molt més bé que la pel-licula. El llibre no me 'he
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llegit, perd0 me'l vaig apuntar a la llista.

INVESTIGADOR:  Ah, tens una llista i tot?

LLuis:  Si, o sigui, de proximes lectures. Alguns ja els tinc comprats,
perd he de trobar el moment.

INVESTIGADOR: | la tens escrita?

LLuis:  Si.

Dins d’aquest concepte socialment definit de curriculum autoimpo-
sat, els dos estudiants catalans de millor rendiment académic, en Lluis
i la Gemma, juntament amb en Francesc, veien el paper de la uni-
versitat com a proveidora d’'una base per a allo que es considerava
una vocacio per a tota la vida. La Gemma ho expressava de la mane-
ra seguent:

GemMA:  Precisament perqué tens aquest interés, a tu t'és més practic
obtenir uns coneixements basics, rapids i practics. |, partint d'aixd que
ja t'agrada, ja ampliaras.

En Llufs compartia aquesta mateixa opini¢ sobre el valor del conei-
xement global i, en conseqUéncia, per a ell una bona classe era aque-
lla que li proporcionava una perspectiva panoramica de cada tema.
Se sentia insatisfet amb els cursos que no tenien aguesta perspecti-
va, com era el cas d'un dels seus cursos de literatura, que se cen-
trava en la lectura detallada de dos escriptors fonamentals a costa
d’altres obres i autors importants:

INVESTIGADOR: Seguint aguest plantejament, vosaltres sabeu que durant
els quatre anys que estareu a Humanitats, no podreu llegir tot el que
hi ha, ni el que és més important. Llavors, creieu que és millor que us
facin llegir trossos clau de moltes obres, o que us facin llegir poques
obres pero senceres?

Liuis:  Fer llistats. O sigui que et diguessin, "Mira, tenim aixd i ara lle-
girem aquest trosset, i entrar en contacte amb ell”, i després alguna
obra que ells considerin clau, doncs també. Pero el que no pot ser és
que facis [titol d’'un curs] i només estudiis [noms de dos escriptors], i
no sé si algun més. Sabent que hi ha un problema de temps, aixd no
vol dir que s'hagi de reduir tot a dues obres.

Els relatius avantatges i desavantatges d'una aproximacié panora-
mica enfront d'una analisi detallada d'uns quants textos era llavors,
curiosament, un tema de fervent debat entre els professors d’'aguesta
facultat.

Per als estudiants americans, per contra, un curriculum autoimpo-
sat anava lligat a la noci¢ d'utilitat. Carmin, per exemple, va canviar
de carrera a meitat de trimestre i es passa de Treball Social a Tera-
pia Fisica perqué considerava que les classes eren totalment irrelle-
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vants per a la seva futura vida professional. Com a resultat, la seva
feina només tenia com a objectiu mantenir una nota mitjana alta; com
veiem a continuacié, Carmin va decidir esforgar-se només el punt just
per tal d’obtenir una mitjana d’A, perd no per anar més enlla d’aquest
objectiu a curt termini:

CarmiN:  Un estudiant amb éxit és obviament algl que va a treure una
‘A, i saber quant d'esfor¢ cal posar-hi, hi t¢ molt a veure.
INVESTIGADOR:  Quan deies ‘saber quant de temps cal posar-hi', em pre-
guntava si volies dir quant de temps a poc gas o quant de temps a
molt gas, o els dos alhora.

Carmin: — Sigui quin sigui el temps que tinguis per aconseguir una ‘A’.
INVESTIGADOR:  Perd no dedicar-t'hi en cos i anima?

CarmiN: Depén de quines classes es tracti. Si fossin classes que pogués
utilitzar en un futur, llavors em passaria més temps aprenent, no inten-
tant aconseguir la ‘A’ La ‘A’ podria ser que no fos ni important.
INVESTIGADOR:  Tens alguna d'aquestes classes aquest trimestre?
CARMIN:  Cap. Les tenia fins que vaig decidir fer el canvi de llicen-
ciatura.

El criteri d'utilitat era tan determinant que per a alguns estudiants

tota la nocié d’aprenentatge en depenia, almenys indirectament. Per a
Sophie, la informacié gue només s'utilitzava en un examen no s’apre-

nia,
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sind que simplement es memoritzava:

INVESTIGADOR:  Perd no t'agradaven, les Ciéncies Politiques?

SopHIE:  No, les odiava.

INVESTIGADOR:  Per qué les odiaves? Les odiaves més que la Quimica?
SopHiE:  Bé, realment les odiava per un igual ((riu)). Odiava la Quimica
probablement més que Ciéncies Politiques.

INVESTIGADOR:  Es basava Ciencies Politiques en molta memoritzacio,
també?

SopHIE: Bé, calia recordar. Realment no ho classifico com a memorit-
zacio, crec que aquesta és la diferéncia. Crec que aixo és alld en qué
consisteix aprendre. Memoritzar no és realment aprendre.

INVESTIGADOR:  Que és aprendre?

SopHiE:  Umm, en realitat conservar coses en la teva ment que t'han
ensenyat. No sé si la paraula “conservar” és la paraula exacta que vull
utilitzar perd umms-.

INVESTIGADOR:  Dius que “conservar” no és la paraula exacta? Qué és el
que fas amb quelcom que s’aprén en lloc de memoritzar-se?

SoPHIE: Bé, ser capag de retenir-ho, si, suposo que . la meva retencid
de Ciencies Politiques era millor que en Quimica perque l'utilitzaré.
INVESTIGADOR:  L'utilitzaras? Com?

SopHiE:  Ell diu, ell diu- ({referint-se a linstructor))

INVESTIGADOR: Bé, te'l creus?

SopHIE:  Solament després de I'examen final, perque realment m'agra-
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dava alld de qué parlavem, comunisme i tot aixd. M'ajuda a entendre
alld que esta passant a aquella gent.

El que és també interessant en aguest fragment és que la nocid
d'utilitat no és tan pragmatica com podria semblar en un principi. Alld
que realment importa a Sophie -com demostra la darrera linia- és que
ella considera la informacié com a significativa segons la seva visio
del mon. Al llarg de tot el curs es va gueixar que a la classe de Cién-
cies Politiques es posava tot I'emfasi en Meéxic, pais que el professor
va utilitzar com a cas per exemplificar els conceptes que constituien
el material essencial de I'assignatura. Quan va tocar treballar el tema
del comunisme, s'hi mostra interessada per motius del tot personals.
De tota manera, el criteri d'utilitat no semblava ser ni més ni menys
practic que la base canonica dels estudiants catalans. No sembla que
Sophie, després de tot, anés a treure més profit de comprendre “alld
que esta passant a aquella gent” del que en trauria de la informacié
sobre Mexic del trimestre anterior, o de la informacié presentada a la
seva classe de Quimica. En aguest cas almenys, emprar la utilitat com
a criteri sembla ser una justificacié post hoc o, com a minim, el resul-
tat de la decisié personal de fer servir aquests coneixements en un
futur. D'aquesta manera, a un nivell més profund, el curriculum autoim-
posat dels americans sembla diferir del dels catalans en gue els cri-
teris tenen un origen més individualista, ja que calia que la informacio
els fos d'intereés per una rad o una altra. Per als catalans, per contra,
el valor del material era fruit d'una construccié meés social.

El contrast entre l'orientacié social i canonica dels catalans, i la uti-
litaria i individualista dels americans queda suavitzat per les queixes
dels dos grups. Com hem assenyalat anteriorment, a alguns estudiants
catalans els resultava dificil de valorar les seves classes de practi-
ques. Els americans, per contra, expressaven un cert rebuig dels seus
cursos d'Educacid General (General Education Curriculum, o GEC), I'ob-
jectiu dels quals era, almenys en teoria, el de formar els estudiants
com a persones. Solament Greg, que per cert havia passat el seu
segon any universitari a Alemanya, trobava que aquests cursos tenien
algun valor. No obstant aix0, no estava gens impressionat per la mane-
ra com es desenvolupaven. Sophie també expressava aixi de franca
les seves opinions:

SopHIE: El meu GPA era millor I'any passat, molt millor que aguest any.
INVESTIGADOR:  Per qué?

SopHIE: Estava matriculada a cursos de Treball Social, cursos que real-
ment em feien il-lusié, com Sociologia.

INVESTIGADOR:  Aquest any és

SopHIE:  Aquesta porqueria.

Potser el tractament més social de la informacié per part dels cata-
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lans anava també associat a una major dificultat per reconciliar aquest
tractament dels materials textuals amb els requisits del joc, com si 'a-
cademitzacio d'aquest saber canonic en certa manera el devalués, ja
que forgava els estudiants a tractar la informacié d'una manera contra-
ria al seu autoimposat curriculum. Aguest problema era especialment
greu per als estudiants de baix rendiment académic, els quals es quei-
xaven de 'ansietat causada, segons la Gemma, per la pressié d'altres
demandes, com les classes practiques que competien per un temps
d'estudi limitat:

Gemma:  M’han canviat la manera d’estudiar. No et deixen estudiar com
tu vols estudiar.

INVESTIGADOR:  Com voldries estudiar?

Gemma:  Doncs, necessito més temps per dedicar-me a una cosa, 0
dedicar més temps a alld que m'agrada.

INVESTIGADOR: | aixd no ho pots fer?

Gemma;  El treball practic és el treball primordial a treballar [. . .] Perd
a I'hora de I'examen et demanen aquell altre tipus d’estudi, d'exercici,
que no te I'has pogut preparar molt bé, perd almenys a mi m'angoixa
tant que no em puc organitzar com a mi em va bé.

Encara que els estudiants catalans estaven disposats a deixar que
els factors externs determinessin quins coneixements tenien valor, sem-
blaven ressentits -com ho demostra aquesta citacidé- per les inter-
feréncies que s'interposaven en la consecucié d'aquests coneixements.
La Pilar també tenia dubtes respecte a aqguells requisits académics
que li impedien d'estudiar de la manera que ella preferia, i també en
culpava les classes practiques, gairebé creant una impressié de con-
fusio existencial al voltant de la nocio d’alld que significa estudiar:

PiLar:  Et dona la impressié que no estudies, només 'practiques’ i ja
esta. Només fas practiques i et déna la impressié que no estudio. No
sé, pot ser és la manera d'estudiar i no en sé.

Conclusié

En definitiva, a les dues universitats el tractament de la informacié
academica s'entenia com quelcom comparable a un joc, una activitat
dirigida majoritariament pel procés d'avaluacio. De manera semblant,
en els dos casos les exigencies del joc sobre el processament de la
informacié i la seva avaluacié posterior xocaven frontalment amb els
curricula autoimposats dels estudiants, la qual cosa els creava insa-
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tisfaccid. Curiosament, com més alt era el rendiment academic dels
estudiants, més capacgos eren d'articular les diferencies entre el joc |
alldo que ells consideraven aprenentatge. Encara que els professors
solen pensar que, en general, als estudiants els manca motivacio, tots
els participants en l'estudi van demostrar un gran interés per apren-
dre. Els seus sentiments negatius provenien del xoc entre els seus sis-
temes de valors 1 els de la institucid o linstructor. Aixi trobem dos
curricula paral-lels: un d’autoimposat i un altre d’extern, imposat pel
mateix joc academic.

Quan la informacié que es requeria no encaixava dins de cap d'a-
quests dos curricula, els estudiants li concedien poca importancia.

El comportament d’un i altre grup d’estudiants diferia, tanmateix, en
diversos aspectes. Primer, els grups eren radicalment contraris quant
al tractament del llenguatge escrit. Mentre que per als catalans la lec-
tura i I'escriptura eren dues activitats intimament relacionades, els ame-
ricans veien les lectures com a redundants respecte a les classes |,
com a molt, subratllaven fragments del text. Per una altra banda, la
naturalesa del curriculum autoimposat també era diferent. Els estu-
diants catalans creien en un canon de fets i en la familiaritat amb tex-
tos clau per a la societat en general. Als Estats Units, prevalia una
visid obertament utilitaria, i la nocié de canon (tant progressista com
tradicionalista) era rebutjada d’entrada.

La metodologia de I'estudi de cas ens ha permés de manera Unica
d’estudiar les percepcions estudiantils sobre ia seva feina académica
a la universitat, pero, com a contrapartida, té el desavantatge que limi-
ta el nombre de participants. Per resoldre aquesta deficiencia espe-
rem continuar la investigacié amb estudiants d'altres cursos i altres
disciplines en ambdds paisos. No obstant aix0, esperem que els resul-
tats que hem presentat aqui contribueixin a una millor comprensi¢ de
com els estudiants manipulen la informacié académica en I'ambit uni-
versitari per tal d'assimilar-la i per donar-ne compte després dels
coneixements adquirits, sense oblidar la dimensid cultural que, com
qualsevol altre procés social, envolta els estudis universitaris.
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Apendix A"
convénci_ons per a la transcripcio de les entrevistes
[] '.P.a~rt':d’ un 'fragment que no s'ha transcrit per tal d'escurgar-lo.
O ] Part d’'un fragment que no s'ha transcrit per tal de mantenir
: {'anonimat de les persones al-ludides. La informacié es pre-
senta de-manera resumida.
No hi ha cap pausa entre dos torns de paraula; mterrupmo.
} Part d’'una_ transcripcié que no es va gravar amb claredat.

(
(( ) Informaci6é contextual sobre el torn de paraula.
Perd- Fals comengament.

Paraules clau

Aprenentatge

Estudi

Estudiants

Estudi de Casos
Educacié Universitaria
Estrategies d’aprenentatge
Lectura

Joc

Coneixements
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El objetivo del presente
estudio era el explorar
cémo estudiantes uni-
versitarios de dos pai-
ses distintos manejaban
la informacion textual
académica y cémo la
preparaban para dar
cuenta luego de los
conocimientos adquiri-
dos. Se utilizé una
metodologia de estudio
de caso para captar la
perspectiva de los pro-
pios alumnos,; los datos
incluyen reflexiones por
escrito de los partici-
pantes, entrevistas, y
andlisis de documentos
académicos. Tanto en
el grupo de participan-
tes catalanes como el
de estudiantes america-
nos, el tratamiento de la
informacién académica
resulté entenderse como
algo parecido a un
juego en el que profe-
sor y alumnos jugaban
unos roles definidos y
seguian unas reglas
concretas, un juego
cuyas exigencias cho-
caban frontalmente con
unos curricula autoim-
puestos por los propios
estudiantes. Estos curri-
cula resultaron ser de
naturaleza distinta en
cada grupo de partici-
pantes. de orientacion
social y candnica para
los estudiantes catala-
nes, y utilitaria e indivi-
dualista para los
estudiantes americanos.
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Abstracts

L'objectif de cette étude
était d'examiner com-
ment des étudiants uni-
versitaires de deux pays
différents manipulaient
l'information textuelle
académique et comment
ils la préparaient pour
rendre compte ensuite
des connaissances
acquises. Afin de saisir
le point de vue des étu-
diants eux-mémes, on a
utilisé une méthodologie
d’'dtude de cas ; I'en-
semble des données
comprend non seule-
ment des réflexions par
écrit des participants,
mais encore des entre-
tiens et des analyses
de documents académi-
ques. Aussi bien dans
le groupe catalan que
dans l'américain, le trai-
tement de !l'information
a été compris comme
un jeu dans lequel
enseignants et appre-
nants jouaient des rbles
définis et suivaient des
régles concrétes, un jeu
dont les exigences
heurtaient des curricula
auto-imposés par les
apprenants eux-meémes.
Ces curricula étaient
différents pour chaque
groupe de participants :
d’orientation sociale et
canonique pour les
apprenants catalans,
mais pragmatique et
individualiste pour les
américains.

The aim of the present
study is to explore how
college students in two
different countries cons-
tructed academic lite-
racy. We used
qualitative case-study
methodologies to captu-
re students’ perspecti-
ves on academic
processes and the data
included the students’
reading logs, interviews
and analyses of exami-
ning artifacts and stu-
dents’ assigned
readings. Academic lite-
racy was understood as
a game-like activity in
which instructor and
students play specific
roles and follow certain
rules. In both groups
there existed a clash
between the self-impo-
sed curricula and the
external one enforced
through the game. The
self-imposed curricula
appeared to be of a
different nature in each
group: a social/canoni-
cal orientation for the
Catalans, and an indivi-
dualistic/utilitarian one
for the Americans
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