
La construcció de coneixement 
complex en un entorn 
metodologic específic 
d'aprenentatge universitari 

Dr. Pau López Vicente 

L' - evolució dels homínids s'aparella amb l'increment de comple- 
xitat que es materialitza en la mida del cervell i en l'augment, en quan- 
titat i qualitat, de les connexions neuronals (Serrano, 1999; Corbella, 
Carbonell, Moya i Sala (2000). 
Aquesta evolució s'ha reflectit en conductes més diverses, menys 
automatiques i més adaptades; en emocions més complexes; en rao- 
naments més sofisticats i en més interacció entre les tres instancies del 
cervell triunic de Mac Lean (1970). 
Sortint al pas de la temptació de formular explicacions simplistes, 
Edgar Morin declara: "El segle XXI ha d'abandonar la visió unilateral 
que defineix l'ésser huma per la racionalitat (homo sapiens), la tecni- 
ca (homo faber), les activitats utilitaries (homo economicus), les neces- 
sitats obligatories (homo prosaicus). L'ésser huma és complex i porta 
en ell mateix de manera bipol-laritzada els caricters antagonics (...) El 
resultat és 1' hom0 complexus". (Morin, 2001a: p.70). 
Seguint aquest plantejament inicial i per tal de poder fer front a una 
societat i a un món cada cop més complex (Prigogine, 1977; Ferguson, 
1989; King i Schneider, 1991; Corbi, 1992; Mayor, 1994; Delors, 1996; 239 
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Morin, 2000b; Perrenoud, 2004), hem de comptar amb persones que 
disposin d'un repertori de competencies, més enlla d'uns coneixements 
acumulats i fragmentats, que permeti analitzar les situacions i decidir 
formes d'actuació contextualitzades, integrades, globals i eficaces. 

En un estudi de prospectiva publicat pel Centre UNESCO de Catalun- 
ya, Corbi (1991) defineix, com a característica principal del canvi 
social de les darreres decades, el pas d'un sistema de producció de béns 
a un sistema de producció de coneixement, el pas de l'home treballador 
a l'home-coneixement. 

Coincidint amb aquestes anilisis i plantejaments, King i Schneider 
(1991), Mayor (1994) o Delors (1996) assenyalen, com a objectius de 
l'educació, la necessitat d'impartir coneixements des d'una perspectiva 
molt ampla que ha d'incloure el propi coneixement, la concepció glo- 
bal del món, l'adaptació per al canvi i la comunicació, entre altres 
aspectes. 

Assenyalant els tipus de coneixement prioritaris, Corbi (1992) expres- 
sa la necessitat de produir coneixements científics, tecnologics, orga- 
nitzatius i axiologics. 
Un procés equilibrat comportaria un increment semblant en els tres 
eixos. Ens preguntem si aquesta manera de construcció de coneixe- 
ment estaria relacionada amb l'increment de la complexitat cognitiva. 
En la figura 1 podem veure representades les tres dimensions creixent 
de forma simultania. 
D'altra banda es podria donar un desequilibri en el procés amb l'in- 
crement desproporcionat d'un eix respecte dels altres. La figura 2 
representa el cas d'un desplacament clar cap a l'eix científica-tecnol6gic, 
deixant els altres dos eixos en uns valors clarament inferiors. 
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Figura 1. Coneixements en equilibri Figura 2. Polarització en científics i 
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Els tipus de coneixement produits en un entorn concret i per un grup 
de persones determinat són dades susceptibles de ser classificades i 
quantificades. Aquí iniciem el nostre estudi. 
D'altra banda, si ens centrem en l'individu que produeix coneixe- 
ments, sorgeixen tres dimensions personals implicades en aquest pro- 
cés: el sentiment, el pensament o raonament i l'acció (Novak i Gowin, 
1988; Lave, 1991; Laffitte, 1996; Marina, 1997; Labouvie-Vief, 1994; 
Coll, 1986, entre altres). 

Figura 3. Dirnensions en equilibri Figura 4. Polarització en acció 

També en aquestes dimensions, sentiment, pensament i acció, es pot 
donar una situació equilibrada o més polaritzada cap un dels tres 
eixos, com expressen les figures 3 i 4. Quin sentit i relació té amb la 
complexitat cognitiva l'equilibri o desequilibri de les tres dimensions? 

Antecedents i revisió bibliogriifica 

El marc teoric de la nostra recerca l'iniciem amb els referents ontolo- 
gics i epistemologics. Que és la realitat? Com coneixem la realitat? Els 
sabers, el coneixement, la ciencia, els paradigmes. 
Per respondre a aquestes qüestions busquem les referencies dlOrtega y 
Gasset (1970), Fullat (1984), Schopenhauer (1985), Gadamer (1984), 
Russell (1985), Habermas (1989), Popper i Lorenz (1992), Watzlawick 
(1994), Maturana i Varela (1996), Berger i Luckmann (1996), Bericat 
(1998), Wagensberg (1999) i Morin (2001), entre altres. 

Aquest apartat ens permet situar la recerca dins uns parametres ade- 
quats als seus objectius. Aixo ens permetri concretar la metodologia 
d'investigació, com també la tipologia de resultats que podem esperar. 
Després d'aquests aclariments fonamentals és endinsem, amb una 
perspectiva de zoom, des dels aspectes més amplis de l'evolució social 
fins a centrar la nostra atenció en els conceptes de coneixement, pen- 
sament, intel.ligencia i complexitat cognitiva. Des d'aquí estrenyem el 
cercle sobre l'aprenentatge i la transferencia per acabar aterrant en els 
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entorns d'aprenentatge i molt concretament en l'espai de seminari 
característic del metode Blanquerna. 

Evolució de la societat 

Per a l'anhlisi d'alguns elements, particularment significatius, que 
expliquen el sentit de l'evolució de la societat, partim de diversos estu- 
dis de canvis i tendkncies que fan referencia a les oportunitats i necessi- 
tats per fer front als canvis, als aprenentatges que impliquen i a la pro- 
ducció de coneixements. 
Prigogine (1977), Ferguson (1989), King i Schneider (1991), Corbi 
(1992), Reich (1993), Mayor Zaragoza (1994), Delors (1996), Carbo- 
nell, Moya i Sala (2000) i Morin (2000), entre altres, ens apropen a la 
comprensió i concreció dels canvis que s'han anat produint en la 
societat i els previsibles a curt i a mitja termini. Les aportacions del 
Club de Roma, de J. Delors, Mayor Zaragoza o Morin són del domini 
públic. Menys conegudes, potser, són les aportacions de Corbi i de 
Reich, que han estat particularment considerades en aquest treball. 
Del denominador comú dels plantejaments d'aquests autors sorgeix la 
clara necessitat de coneixer més i millor les persones, de conPixer els 
seus desigs i valors i els processos organitzatius que fan possible la con- 
vivencia. 

La intel-ligsncia, el pensament i el coneixement 

Atesa la necessitat de "conPixern i d'entendre, analitzem aquests con- 
ceptes voluminosos que imposen un especial respecte: la intel.ligincia, 
el pensament i el coneixement. Ens aturem de manera particular en el 
concepte de saviesa, en la comparació del coneixement fragmentat 
amb el coneixement integrat i holistic, en la complexitat cognitiva, en 
el paper del pensament, del sentiment i l'acció en la generació de pen- 
sament i coneixement complex. Aterrem, finalment, en la comple- 
mentarietat del pensament logic, del pensament vertical, amb les pro- 
postes del pensament lateral d'Edward de Bono, entre altres. 
Prenem com a referencies les aportacions de Confuci, Cattel i Horn 
(1971), Goleman (1997), Gardner (1993), Sternberg (1994), Robinson 
(1994), Labouvie-Vief (1994), Baltes (1994), Chandler i Holliday 
(1994), Orwoll i Perlmutter (1994), Meacham (1994), Kitchener i Bren- 
ner (1994), Pacual-Leone (1994), Birren i Fisher (1994), Karmiloff- 
Smith (1994), Panikkar (1997), De Bono (1986, 2000) i Xirinacs, amb 
les seves aportacions sobre la ment global en la tesi doctoral de 1997. 
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Com a exemple de la dificultat de delimitació d'aquests conceptes, 
observem que es parla d'intel-ligincia practica, experiencial, contextual, 
emocional, fluida, cristal-litzada, etc. De pensament reflexiu, convergent, 
divergent, dialictic, postformal, crític, analhgic, reversible, etc. De coneixe- 
ment general, semantic, declaratiu, procedimental, condicional, específic de 
domini, episbdic, metacognitiu, personal, social, etc. 
El concepte de saviesa resulta especialment significatiu i integrador 
d'aquesta aparent disparitat. D'acord amb diversos autors, més que 
intentar definir-la, a la saviesa se li atribueixen tot un recull de carac- 
terístiques: 
Procés cognitiu holístic; Equilibri, integració, harmonia entre cognició, afec- 
te i actuació; Integritat moral i espiritual; Competincies multidimensionals; 
Experiincia; Destreses cognitives i comunicatives; Contextualització i consi- 
deració de tots els punts de vista a l'hora de valorar quelcom; Pensament 
relativista i dialictic, obertura al canvi; Comprensió; Consciincia de les 
limitacions; Consciincia de la incertesa, l'ambigiiitat i les contradiccions; 
Bon judici. 

L'aprenentatge i la transferencia 

Com es construeix, com es traspassa el pensament, el coneixement? 
En aquest apartat ens centrem particularment en el constructivisme i 
el model socio-cognitiu de Vigotski, la persona en el seu context, la 
construcció de coneixement complex, l'aprenentatge distribui't i 
situat, i la transferencia. Ens han servit de referencia Ginsburg (1977), 
Ausubel (1977), Vigotski (1989)) Novak (1988), Bruner (1991, 1999, 
2004), Pablo del Río (1993), Hersey i Blanchard (1982), Coll (1986), 
Lave (1991)) Feuerstein (1993), Haywwod (1993)) Wertsch (1993)) 
Rogoff (1993), Lacasa (1993), Karmiloff-Smith (1994)) Doise (1994), 
Schunk (2000), Bronfenbrenner (2002) i Marina (2005)) entre altres. 

L'ensenyament-aprenentatge a la universitat 

En el darrer apartat del marc teoric aterrem en els entorns metodolb- 
gics afavoridors de la construcció de coneixement complex. Ens refe- 
rim a l'educació dins I'entorn familiar, a l'educació no formal, a l'em- 
presa ... i ens centrem, molt especialment, en un entorn específic d'a- 
prenentatge universitari: el treball de seminari a Blanquerna. 

En aquest darrer apartat fem referencia a les aportacions de Bronfen- 
brenner (2002), Collado i ~lvarez (1985), Delors (1996), Freire (1987), 
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Schon (1992)) Laffitte (1996), Covey (1995), Senge (2002), Bennis 
(2000), Ouchi (1984), Torralba (1996) i Riera (2001), entre altres. 

D'acord amb una comunicació presentada a les jornades sobre meto- 
dologia Blanquerna, l'abril del 99, podem representar l'espai de semi- 
nari amb un model tridimensional explicatiu: en l'eix vertical hi 
situem els aprenentatges referits al saber, al saber fer i al ser; en l'eix 
d'abscisses hi situem el jo, el grup i el món professional; enl'eix z, com 
a expressió de la seqüPncia temporal, hi situem les tres fases: inicial, 
procés i final o sortida, que corresponen a lr, 2n i 3r curs, en el cas dels 
estudis de diplomatura. 

D'acord amb aquestes Arees, representem el treball de Seminari amb la 
figura del cub d'Erno Rubik, tot i que atorguem un pes diferent al jo, al 
grup i al camp professional especific, d'acord amb la seqüPncia temporal. 

Figura 5. Model tridimensional del treball de seminari amb un exemple d'emfasi 
notori en algunes irees 

Des d'aqui sorgeix la pregunta del pes real atorgat a cada irea. Pot ser 
que en alguns casos es doni una davallada intencionada o no en algu- 
na de les Arees o se n'incrementin d'altres, segons el procés concret de 
cada grup de seminari. 
Tot i aixo, ens adonem que aquestes irees, tinguin més o menys Pmfa- 
si, presenten una estructura més complexa. Els cubs que configuren el 
cub de cubs, en la realitat de les situacions d'ensenyament-aprenen- 
tatge, són permeables. 
Si prenem les variables del primer eix, ens adonem que les intersec- 
cions entre elles generen noves zones que no es recullen en el format 

244 de cub de Rubik. 
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SABER - 

Figura 6. Mode l  fractal del treball de  seminari a m b  les interseccions d'arees 

Així doncs, les tres arees generen 7 zones amb característiques dife- 
rents. Si hi afegim tres arees més, veiem que 6 arees generen 33 zones. 
I amb les altres tres variables es generen més de 80 zones. Aquesta 
estructura fractal, complexa, ens és útil per representar i entendre 
millor la complexitat que implica el treball de seminari. 

Objectius 

Partint d'aquestes consideracions es planteja i es concreta aquesta 
recerca. 
Ens centrem en l'experiencia del treball de seminari a la Facultat de 
Psicologia, Ciencies de l'Educaci6 i de 1'Esport Blanquerna de la Uni- 
versitat Ramon Llull. 
Volem aprofundir i entendre el procés de generació i construcció de 
coneixement, l'increment de complexitat cognitiva (Feixas i Cornejo, 
1992) i les dimensions implicades en aquest procés. 
D'acord amb les propostes dfAdams-Webber (1979), mesurarem la 
complexitat cognitiva com a combinació de dues variables: diferencia- 
ció i integració. 
A més, en referir-nos a la complexitat del coneixement, analitzarem 
les diverses categories que lliurement utilitzen els subjectes i les sis 
variables o dimensions que hem representat en les figures 1 i 3 i que 
poden ser constitutives d'un pensament més complex (Bieri, 1966; De 
Bono,1987; Schon, 1992; Sternberg, 1994; Baltes i Smith, 1994; Birren 
i Fisher, 1994; Kitchener i Brenner, 1994; Kramer, 1994; Duran, 1996; 
Varela, 1998; Morin, 2001, entre altres). 
Finalment, esbrinarem el paper que tenen o poden tenir les dinami- 
ques i metodologies de treball de grup en aquest procés de construcció 
de coneixement. 245 
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Aquests objectius generals es concreten i s'especifiquen, donant lloc a 
dos itineraris de recerca. 

PRIMER ITINERARI DE RECERCA 

concreció dels objectius: 
lr.  Esbrinar i valorar les característiques del coneixement construi'tper diver- 
sos grups. 
2n. Constatar les variacions, entre l'inici i el final de quadrimestre, de diver- 
sos índex i indicadors d'increment de complexitat cognitiva. 
3r. Detectar els trets més rellevants del canvi individual. 
4t. Analitzar el canvi individual i grupal en relació a les dues tríades d'ele- 
ments indicadors de coneixement complex: SPA i XCO (figures 1 i 3). 
Se. Valorar el grau de correspond2ncia entre la utilització de les dues tríades 
en el desenvolupament de la dinamica del seminari i la seva utilització per 
part de cada participant (fa refer2ncia a la transferincia, l'extrapolació i l'a- 
prenentatge situat). 

Metodologia d'investigació. 
Optem per un disseny qualiquantitatiu (Ritzer, 1980; Popkewitz,l988; 
Durkheim, 1988; Colis i Buendia, 1992; Salvador i Pelegrina, 1993; Fou- 
rez, 1994; Ibáñez, 1994; Bericat, 1998; Valles, 1999; Sarrado et al., 2004). 
Centrem la nostra recerca en el treball de sis grups de seminari d'estu- 
diants de 4t de Psicopedagogia (1999-2003) per esbrinar els canvis que 
es produeixen entre l'inici i el final de cada quadrimestre, a l'hora de 
fer la valoració d'un tema generic que no forma part dels continguts 
concrets docents. D'aquesta manera podrem constatar de quina mane- 
ra i en quin grau s'ha produ'it una transferencia de coneixements. 

Treball de camp. 
Entrevistes individuals amb tots els participants a l'inici i a la fi de qua- 
drimestre (test-retest) per a l'elicitació dels constructes que els estu- 
diants utilitzen a l'hora de comparar diversos sistemes educatius que 
els proposem. Valoració individual de cada sistema educatiu en relació 
a cada constructe formulat. Avaluacions de procés (setmanals) amb 
cada grup de seminari, al llarg del quadrimestre corresponent, en rela- 
ció a les sis variables: SPA i XCO. 

Resultats i anAlisi. 
- Categorització dels constructes (501 del test i 509 del retest) i com- 
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- Categorització dels constructes en funció dels tres ambits de desen- 
volupament (SPA) i de les tres tipologies de coneixements (XCO). En 
tots els casos, la fiabilitat de les categoritzacions s'avalua amb el calcul 
de la Kappa de Cohen. 
- Valoracions setmanals dels sis grups (120 participants) en relació a la 
presencia, dins la dinamica de seminari, dels tres Ambits (SPA) i de les 
tres tipologies de coneixement (XCO). 
- Comparació de les categoritzacions individuals amb les valoracions 
setmanals dels sis grups. 
- Comparació de les puntuacions de cada participant i analisi del posi- 
cionament entre test i retest (tendencia a puntuacions més extremes o 
més centrals). 
- Aplicació dels programes Record i G-pack per calcular i comparar els 
índex relacionats amb la complexitat cognitiva: integració i diferenciació. 

Conclusions, limitacions i propostes 
1- L'increment del pensament complex es manifesta en la utilització 
de criteris més holistics i multidimensionals. 
2- Un factor significatiu en la construcció de coneixement complex és 
el grau d'intervenció de tres dimensions: sentiment, pensament i acció. 
3- La diferenciació i la integració són a la base, i esdevenen elements 
definitoris, del concepte de complexitat cognitiva. Per apropar-nos a 
la seva comprensió descobrim i utilitzem diversos indicadors suscepti- 
bles de ser interrelacionats, articulats i integrats. 
4- El concepte de saviesa utilitzat per diversos autors compren el 
coneixement holistic, el coneixement complex, la inte1,ligencia crista- 
litzada, el seny, la prudencia, la multidimensionalitat, el relativisme, 
el sentit comú i la integració de dimensions com el pensament, el sen- 
timent i l'acció. La complexitat cognitiva participa de molts d'aquests 
conceptes que no tenen límits definits. 
6 - En la interacció de grup es produeix la construcció i el desenvolu- 
pament de pensament i coneixement complex a través del pensament 
compartit, el contrast d'idees i procediments d'actuació. 

SEGON ITINERARI DE RECERCA 

Després dels resultats i conclusions de la primera part del nostre tre- 
ball, i per tal d'apropar-nos a una millor comprensió dels canvis i dels 
factors que els propicien, per donar una resposta més afinada als 
objectius de la recerca, reformulem i concretem quatre nous objectius: 
11. Constatar, a m b  les prhpies paraules dels participants, el tipus de canvi 247 
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que han experimentat en la construcció d'un coneixement més complex. 
2n. Comprendre la rellevancia que han pogut tenir algzrns elements de meto- 
dologia i contingut que han estat presents en la dinamica de treball del grup 
de seminari i que han caracteritzat aquest espai particular d'ensenyament- 
aprenentatge. 
3r. Explicitar nous components indicadors de pensament i coneixement 
complex, així com els elements metodoliigics d'un entorn d'aprenentatge que 
pot afavorir el seu desenvolupament. 
4t. Formular algunes línies d'actuació bhsiques en l'aplicació de processos 
d'acció-reflexió per a la millora de la construcció de coneixement complex 
amb grups d'estudiants universitaris. 

Metodologia d'investigació. 

Optem per un disseny qualitatiu focalitzant la recerca en vuit partici- 
pants procedents dels diferents grups. S'utilitzen tres tecniques per 
posibilitar l'analisi i la triangulació: 
1 - Entrevistes individuals 
2 - Croniques (narratives individuals) 
3 - Focus-group 

Resultats i andlisi de dades. 

Efectuem la transcripció i categorització de les narratives personals 
corresponents a les tres tecniques utilitzades, la quantificació, l'analisi 
i la triangulació. Després d'un llarg procés de reduccions successives es 
delimiten 39 categories: 
1. Anticipació: previsió de les conseqüPncies de la prhpia acció i ava- 
luació reflexiva previa. 
2. Aprenentatge compartit: aprenentatge en equip, socialitzat, inter- 
canvi d'idees, construcció conjunta de pensament. 
3. Aprenentatge individual: treball i esforc personal, personalització 
de l'aprenentatge. 
4. Aprenentatge per descobriment: descobrir noves idees i formes de 
fer a través de l'experimentació i de la recerca. 
5. Apropiació: incorporació i integració de coneixements, actituds i 
valors aliens al repertori personal inicial. 
6. Argumentació: justificació d'idees o bé d'opcions. 
7. Autoavaluacio critica: qüestionament del propi pensament, d'acti- 
tuds o de formes d'actuar; critica a la rigidesa cognitiva, al pensament 
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8. AutoconsciPncia del procés de pensament: reflexió i presa de 
consciencia actualitzada sobre les prbpies competPncies i processos de 
pensament. 
9. AutoconsciPncia sobre l'actuació: presa de consciencia referida a 
la conducta o a actituds personals i professionals. 
10. AutoexigPncia: referencia a l'esforq de superació personal per 
resoldre problemes o situacions diverses. 
11. Avaluació dualista: crítica als plantejaments simplistes, dicotb- 
mics i rígids. 
12. Avaluació multidimensional: capacitat o actitud d'avaluar les 
situacions tenint en compte més dimensions o variables de les que 
habitualment considerava cadascú. 
13. Capacitat de gestionar situacions complexes: manegar-se de 
manera eficaq i eficient amb realitats que presenten aspectes multidi- 
mensionals i interdependents. 
14. Cercar alternatives: voler o saber buscar altres idees, camins o pos- 
sibilitats d'actuació per fer front a una situació o per trobar solucions. 
15. CompetPncies comunicatives: capacitat de parlar en públic i de 
comunicar-se de manera eficient amb altres professionals, famílies i 
alumnes. 
16. ConsciPncia de canvi: consciencia de creixement personal, de 
millora, d'increment de competencies, de pensar de forma diferent. 
17. Consens: assentiment, demostració d'acord amb la idea d'un altre; 
identificació cognitivo-emocional amb idees o actuacions d'altres. 
18. Critica a l'altre: crítica negativa explicita de l'actitud o conducta 
de persones o institucions. 
19. Critica positiva: valoració favorable de persones, experiencies, 
fenbmens i realitats. 
20. Diferents percepcions: consciencia de les formes diferents de per- 
cebre, d'aprendre i de ser de cada persona, que comporta una actitud 
de respecte vers els altres. 
21. Difusió: interes i desig de transmetre els propis aprenentatges a 
altres persones i escenaris. 
22. Diversitat paradigmatica: diferents perspectives o cosmovisions, 
pluralitat ontolhgica i epistemolbgica; saber adoptar idees i perspecti- 
ves diferents. 
23. Eixos tematics significatius: símbols, imatges, idees o activitats 
particularment significatives que es consideren detonants i generado- 
res de canvis significatius en les actituds personals i en la capacitat de 
veure més perspectives i dimensions dels fenbmens de la realitat. 
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24. Empatia: actitud i capacitat per situar-se en el punt de vista i sen- 
sibilitat de l'altre; escoltar i millorar la comprensio. 
25. Explicitació de desacord: manifestar divergencia amb una opinió, 
idea o interpretació. 
26. Impacte vivencial: explicitació de la impressió causada per una 
activitat, una actitud, una metodologia; sentir-se interpel.lat emocio- 
nalment i cognitiva. 
27. Incertesa cognitiva: dubte metodic, sensació de confusió, por, 
dificultat o inseguretat davant d'una idea o d'una proposta de treball. 
28. Integració de dimensions del coneixement: relacionar diversos 
coneixements, utilitzar diferents vies o dimensions simultinies i glo- 
balitzadores per coneixer la realitat. 
29. Mestratge: reconeixement de l'actuació o conveniencia d'actuació 
testimonial d'una persona com a guia i orientador. 
30. Motivació i inter2s: identificació dels components que impulsen 
a actuar; motivació lúdica, per curiositat o per sorpresa; motivació de 
repte personal, per posar-se a prova un mateix, per autoexigencia; 
motivació per dissonancia cognitiva, per satisfer el desig de coni'ixer. 
31. Multidimensionalitat fenomenol6gica: captar més aspectes de la rea- 
litat, percebre les diferents lectures dels fenomens, adonar-se de les diver- 
ses dimensions que els integren i que permeten una millor comprensió. 
32. Multivarietat metbdica: al.lusiÓ a la metodologia utilitzada en el 
treball de seminari, varietat de tecniques i metodes, valoració dels 
materials utilitzats, de les tasques proposades, de les pautes per a l'a- 
prenentatge, símbols i metifores emprades. 
33. Obertura cognitiva: tolerancia al canvi, actitud flexible i tolerant, 
predisposició personal positiva, permeabilitat. 
34. Ponderació: tendencia a fer valoracions menys extremes, pruden- 
cia i equilibri com a reflex d'una major informació, capacitat critica, 
reflexió i experiencia. 
35. Relativisme comprom2s: consciPncia de la relativitat de les per- 
cepcions, dels valors i de les solucions acompanyada d'una actitud 
d'actuació compromesa. 
36. Sentiment d'autoconfianqa: sentiment de seguretat personal i de 
tranquil.litat a l'hora de valorar o prendre decisions en l'actuació per- 
sonal i professional. 
37. Simplicitat: buscar respostes senzilles a fenomens complexos, faci- 
litant-ne la comprensio. 
38. Transfercncia: aplicació practica a nivell personal o professional; 
implementació de les competencies adquirides en un context o cir- 
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39. Vivencia d'equip: treball en equip, participació, implicació i com- 
plicitat generadores de qualitat relaciona1 i d'aprenentatge. 

Figura 7. Distribució de les categories segons al pes atorgat. 

Conclusions generals 
1. Les dades quantitatives facilitades per l'aplicació de diferents instru- 
ments, juntament amb les qualitatives que aporten l'expressió directa 
dels participants, ens apropen rnés a la comprensió d'una realitat carre- 
gada de matisos (dissenys metodolbgics qualitatius i quantitatius). 
2. A través de les narracions dels participants (entrevistes, crbniques i 
focus-group), es manifesta l'experiencia d'un canvi personal cap a una 
forma de pensar més complexa que es concreta en noves actituds i 
habilitats (adopció de punts de mira diferents, ús de rnés perspectives, 
recerca de més solucions i diferents, transferencia dels nous aprenen- 
tatges, presa de consciencia del propi procés de pensament i actuació). 
3. A partir de l'analisi dels constructes (Ir itinerari) es constata que l'in- 
crement de pensament complex es manifesta en la utilització de crite- 
ris rnés holístics i multidimensionals a l'hora d'analitzar i valorar rea- 
litats diverses (categories diversificades i inclusives). 
4. Les agrupacions categorials dibuixen els eixos que determinen de 
manera rnés significativa el canvi cap a un pensament rnés complex: 
presa de consciencia personal (autoconeixement), canvi d'actituds, 
visió més amplia i transferencia dels coneixements. 251 



ALOMA I La construcció de coneixement complex en un entorn metodolbgic específic ... 

5. El canvi o increment de complexitat cognitiva es fa més pales en el 
segon itinerari de recerca. L'analisi diferida, després d'un temps d'activi- 
tat professional, evidencia una integració d'aprenentatges més notoria. 
6. S'atorga un paper preponderant a les metodologies i activitats rea- 
litzades en el seminari com a element detonador del canvi, així com al 
rol del professor-tutor (eixos tematics significatius que actuen com a 
epicentres). 
7. S'atorga una especial rellevancia a la situació, al marc contextual del 
seminari i a la vivencia de grup que possibilita l'aprenentatge compar- 
tit i distribuit (diileg, intercanvi i contrast d'idees, de visions i de pro- 
cediments d'actuació, cultiu i promoció d'actituds cooperatives i de 
flexibilitat). 
8. En la construcció de coneixement complex hi intervenen tres 
dimensions particularment rellevants (sentiment, pensament i acció) 
amb una preponderancia de la dimensió pensament. 
9. La diferenciació i la integració són a la base, i esdevenen elements 
definitoris, del concepte de complexitat cognitiva. Per apropar-nos a la 
seva comprensió descobrim i utilitzem diversos indicadors, entre els 
quals no hi ha necessariament correlació. Segons els subjectes, s'incre- 
menten uns o altres indicadors, o diversos alhora. L'increment de com- 
plexitat esta relacionada amb la presencia de més o menys indicadors 
susceptibles de ser interrelacionats, articulats i integrats, formant una 
estructura equilibrada, prou consistent i prou flexible alhora, lluny de 
posicionaments monolítics, per6 també de la fragmentació cabtica. 
10. Com a nou indicador rellevant de pensament i coneixement com- 
plex s'evidencia un nou element que es manifesta en un canvi d'actitud 
basica integrada per tres components que es retroalimenten mútua- 
ment: el possibilisme, el relativisme i la visió multidimensional. 
11. Tot i que estem utilitzant formulacions de difícil delimitació, el 
concepte de saviesa utilitzat pels diversos autors inclou el coneixe- 
ment holistic, el coneixement complex, la intel.ligencia cristal.litzada, 
el seny, la prudencial la multidimensionalitat, el relativisme, el sentit 
comú i la integració de dimensions com el pensament, el sentiment i 
l'acció. La complexitat cognitiva participa de molts d'aquests concep- 
tes que no tenen límits definits i que intui'm com una estructura matri- 
cial en un espai de tres dimensions, amb moltes variables interactuant, 
en diversitat (x), en quantitat (y) i en profunditat. 
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12. La presa de consciPncia del propi aprenentatge a nivell de pensa- 
ment, sentiment i acció és a la base de la possibilitat de construcció de 
coneixement complex (importancia de les crbniques del seminari i les 
valoracions setmanals). 
13. Un espai d'ensenyament-aprenentatge universitari, afavoridor del 
desenvolupament de pensament i coneixement complex hauria de 
contemplar zones o hrees de diferents graus d'interrelació i complexi- 
tat. Proposem així, el nostre model explicatiu simplificat que integra 
dues triades de variables: "sentiment, pensament, acció" i "coneixe- 
ments axiolbgics, científics i organitzatius". 
A través de la programació específica caldria identificar components 
de cada zona i concretar-10s (amb tot el grup implicat) en realitza- 
cions, en activitats i en estils d'intervenció i dinhmica de funciona- 
ment de grup. 

SENTIMENT: intervenció dels aspectes emocionals individuals i gru- 
pals en la tasca a realitzar, grau de satisfacció, autoestima, implicació, 
adhesió, complicitat i clima relacional. 

PENSAMENT: intervenció dels aspectes més racionals, raonament 
inductiu i deductiu, argumentació, analisi i conceptualització. 

ACCIO: aspectes relacionats amb l'actuació directa, amb l'experimen- 
tació i amb la realització. 
A les zones d'intersecció d'aquestes tres dimensions queden definits dife- 
rents tipus de coneixements que participen preferentment de dues 
dimensions. 
De la combinació del pensament i les emocions o sentiments naixeran 
el ideals, els valors, els plantejaments axiolbgics. Són els coneixements 
axiolbgics (X). 
De la intersecció de pensament i acció, del pensar i el fer, naixerh la 
ciencia. Raonament i experimentació es retroalimenten per generar 
coneixement cientific que es traduira en tecnologia que contribuira, al 
seu torn, a generar més coneixement cientific. Són els coneixements 
cientifics i tecnolbgics (C). 
De la intersecció dels sentiments i l'acció sorgiran els coneixements 
organitzatius. Els sentiments que genera l'actuació (satisfacció, autore- 
alització, solitud, implicació, necessitat de suport mutu,..) guiaran la 
investigació sobre sistemes organitzatius més satisfactoris i eficaqos. 
Són els coneixements organitzatius (O). Formes d'agrupacions (treball 
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individual, petits grups, grans grups, rotacions, etc.) i la seva combi- 
nació i alternanqa per garantir més eficacia i satisfacció. 

Prospectiva 

1- Amb l'objectiu d'assenyalar i concretar algunes vies de treball, pro- 
posem de continuar la recerca entorn d'espais susceptibles de facilitar 
el desenvolupament del pensament i el coneixement complex, utilit- 
zant dissenys qualitatius i quantitatius o qualitatius, amb diversos 
grups redui'ts (8-10 persones), amb diferents investigadors i amb estu- 
dis paral.lels i longitudinals. 
2- La dinimica habitual d'un seminari s'apropa o es podria apropar 
molt a la del focus-group. Podem destacar que la possibilitat de cons- 
trucció de pensament en grup, d'analisi de necessitats i de disseny de 
propostes contextualitzades per a la intervenció professional, conver- 
teixen el seminari en un viver privilegiat per a la germinació de com- 
petencies versatils que garanteixen la transferencia d'alta profunditat. 
3- Les conclusions del nostre estudi ens porten a considerar alguns ele- 
ments d'especial rellevancia. No podem atendre totes les variables que 
poden ser favorables per al canvi i millora en complexitat, perd iden- 
tifiquem alguns epicentres que, atacats de forma prioritaria, poden 
propagar l'ona sísmica o generar reaccions en cadena que són d'una 
eficicia incomparablement superior a l'acció de persones concretes, 
amb un grup concret i en un lloc concret. 
4- Cada participant d'un seminari, cada persona que apren a veure 
amb més amplitud, que respecta el dialeg, que escolta, que busca els 
punts en comú que construeixen coneixement expansiu, esdevé un 
epicentre. 
5- En els entorns d'ensenyament-aprenentatge universitaris no els en 
sobren gaires, d'aquestes persones. La significativa intervenció del pro- 
fessor, tal i com l'expressen els participants en aquest estudi, ha d'in- 
crementar el rol fonamental de dinamitzador i esperonador de canvis. 
6- La construcció de pensament i coneixement complex s'origina prin- 
cipalment en equip. El compromís personal de cada participant amb 
el grup que es reflectira en les seves aportacions, amb la construcció 
conjunta i la viv6ncia intensa i satisfactdria. 
7- A partir de dissenys qualitatius i quantitatius podem analitzar de 
forma sistematica l'abast i característiques dels canvis individuals i gru- 
pals, la seva traducció en la transferencia, l'estil de mediació del pro- 
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d'aquestes analisis es convertiran en línies reals de canvi i millora dels 
processos d'ensenyament-aprenentatge a la universitat per tal de donar 
respostes adequades a les demandes i exigilncies de les noves cir- 
cumstancies socials emergents i en procés continuat de transformació. 
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