PSICOLOXIA, EDUCACION, ESCOLA

1) Introduccién: que papel xoga a psicoloxia na educacién e na escola.
2) Ciéncias Humanas e Ciéncias da Educacién: relacién entre elas.
A - Dimensién descriptiva-explicativa das Ciencias Humanas.
B - Dimensidén normativa das Ciéncias da Educacién.
C - Interaccién teorfa-praxe educativa (feed-back).
3) A psicoloxia na escola: dimensién descriptivo-explicativa ou primordialmen-
te normativa.
4) Descripcion-explicaciéon dos procesos de desenrolo-aprendizaxe do neno.
5) Algunhas concrecidns cara a escola.

INTRODUCION

anto a clarexar dalgun xeito a cuestién plantexada no titulo destas pdxi-

nas, vai a ser 1til facer algunhas delimitaciéns prévias sobor das duas rea-

lidades implicadas: a psicoloxia, por unha banda, situada mdis ou menos
na drea das ciéncias humanas, e a escola-educacién por outro lado vencellada 4
amplia e escasamente delimitada drea das ciéncias da educacién (1).

Unha vez explicitadas certas observaciéns xerais intentard-se expecificar
algo mdis concretamente a pregunta plantexada: o papel da psicoloxfa na esco-

la.
CIENCIAS HUMANAS E CIENCIAS DA EDUCACION: Relacién entre elas.

Coa intencién de delimitar cal € o obxeto (contido) que estudan as cién-
cias da educacién, é conveniente referir-se a duas dimensidns que as vertebra: a
dimensién descriptiva-explicativa e a dimensién normativa.

A/ A DIMENSION DESCRIPTIVA-EXPLICATIVA vén sendo o intento de ex-
plicitar e incluso explicar como se produce o fenémeno educativo. Abarca a),
por unha banda os procesos do desenrolo do neno, a sua xénese e a evolucién
dos procesos mentais, emocionais e comportamentos socio-personais. Abarca
tamén b), os factores que condicionan e especifican os procesos antes aludidos;
estes factores son de indole social, econémica, politica, institucionais moitas
veces € asistemdticos outras veces. Todos eles forman o teldén de fondo ou me-
llor o contexto da propria esfera ou producién do fenémeno educativo. E preci-
so notar que constexto non € sinénimo de pouco importante, antes ben o con-
trario, xa que éstes factores son os que individualizan e especifican o prépio de-
senrolo. Son os “causantes” da aceleracién ou traso, da toma dunha direccién
ou outra nos procesos do desenrolo “individual” (2).

De todo esto pode-se obter xa unha conclusién: a analise do fenémeno
educativo, obxecto das ciéncias da educacidn, implica frontalmente a analise

1. Neste momento usa-se “ciencia’ no sentido amplio.

2. O comillar individual intentase aclarar que non existe nunca o desenrolo individual sensu stricto, que
sempre estdn presentes e actuantes factores sociais, econdmicos, etc., que lle dan unha forma ou outra,
pero en definitiva unha forma social.
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da formacién do individuo, do seu psiquismo nos niveis mental, emocional e
socio-persoal. Deste xeito a psicoloxia, ciéncia que estuda a xénese e a evolu-
~cién do individuo, aparece implicada ao cen pér cen; vén sendo un dos pontos
bésicos ou pilares das ciéncias da educacion. E dentro do amplo e as veces con-
fuso campo da psicoloxia, sobresae unha drea de especial relevancia: a drea
que corresponde 4 picoloxia da educacion, encargada precisamente de investi-
gar as incidéncias dos distintos médios estruturados intencionadamente (siste-
ma educativo) na conformacién e estruturacién do individuo (neno ou escolan-
te). Xunto coa psicoloxfa da educacién estdn outras dreas do cofiecimento co-
mo son a socioloxfa, a economfa, a prépria bioloxia e algunhas outras mais.
Todas elas poden-se entender baixo o pigrafe das ciéncias humanas ou conxun-
to de saberes que explican desde diferentes pontos de vista o contido (ou parte
do contido) e obxeto das ciéncias da educacién. Desde aqui falase de que as
ciéncias da educacién mantefien unha relacién de subordinacién respeto ds
ciéncias humanas, en canto 4s ciéncias humanas lle suministran cofiecimentos
bdsicos e imprescindibeis sobre o proprio obxeto de estudo das ciéncias da
educacion: xénese do psiquismo, a sua evolucién, factores condicionantes do
desenrolo e das aprendizaxes etc. Por outra banda tamén € certo que o sistema
educativo é un dos factores chave é unha das varidbeis que actuan na confor-
macién concreta do individuo concreto. Por esta razén todo o que sucede co
sistema educativo e as suas incidéncias no neno, todo iso, vai ser estudado po-
las ciéncias humanas e ende respeto a psicoloxia (propiciando un dos factores
que individualizan o obxeto de estudo nas ciéncias sociais).
B/ A DIMENSION NORMATIVA. As ciéncias da educacién e mdis concreta-
mente a prictica educativa non son o resultado dun proceso aditivo de coifie-
cimento suministrados polas ciéncias humanas. Ademds dos cofiecimentos das
ciéncias humanas entran en xogo uns cofiecimentos que propriamente non se
lles chama cientificos, senén ideoléxicos e ds veces tamén se lles chama filosé-
ficos. Fundamentalmente son cuestiéons de epistemoloxia e de axioloxia e por
eso de enorme transcendéncia por ser os pontos de referéncia bésicos para for-
mular os obxetivos ou metas a conseguir ao traveso dos procesos educativos.
Tanto os cofiecimentos cientfficos procedentes das ciéncias humanas, como os
ideoléxicos (filos6ficos), converxen e dan orixe a un modelo de home educado
que a praxe educacional e escolar tentard levar a cabo e reproducir en cada un
dos individuos-alunos. A esta xuntanza ou integracién de elementos eteroxe-
neros chama-se-lle integracion teérica normativizadora. Normativizadora da me-
todoloxfa e instrumentos a empregar para conseguir a realizacién préictica do
modelo de home en cada un dos alunos.
C/ INTEGRACION TEORICA-PRAXE; tal como se vén dicendo a teoria, nes-
te caso bifactorial no senso de integracién dos elementos cientificos e tamén
dos ideoléxicos, e a prctica educativa menteflen unhas relacions profundas,
posibelmente oculta nunha mirada superficial, mais trata se dunha relacion real
e actuante, conformadora, e isto é certo en sentido reciproco e mutuo: teoria
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respeto a praxe e tamén praxe respeto a teoria normativizadora. A teoria man-
tén-se por un lado como produto do desenrolo histérico e por outrg fac-
tor orixirante do mesmo desenrolo: feed-back teoria-praxe. A praxe respeto 4
teoria mantén unha relacién semellante d-unque inversa. O profesor Anxel Pé-
rez (1978) expresa-o asi: “Peculiar en el tiempo y en el espacio, condicionada
por determinantes exdgenos, la prictica educativa se convierte en eslabén de
dicho desarrollo, en un instrumento de reproduccién y mantenimiento o de
innovacién y creacién” (3). Coa finalidade de ilustrar o agora dito péde-se con-
sultar o grifico seguinte: (4)

%
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Nota 1.- Parece til sulifiar un perigo grave consistente en que a realidade que
constatamos nun momento determinado pase a convertir-se en modelo a repro-
ducirse de agora en adiante. En definitiva seria: “tomar dicha realidad como re-
flejo de la tnica realidad posible (. . .)” “Las ciencias de la educacién, aparte de
comprender el objeto de que se ocupan, tienen la originalidad de pretender con-
seguir la realizacién de su propio contenido. Pero ;puede buscar el objeto pre-
tendido apoydndose en el conocimiento del objeto ya configurado?” (5).

O préprio autor da cita entende que a contestacién afirmativa implicaria
entender a educacién como unha labor meramente reproductora, con menosca-
vo total da funcién innovadora e creativa, que é, non se olvide, un componente
bédseco e condicién e condicién indispensdbel da dimensién normativa da educa-
cién. A este ultimo aspeto pdde-se chamar componente utépico, teleoléxico ou
valorativo: é o motor de toda innovacién e ten como misién prépria a de “se-
leccionar los aspectos vdlidos de los no vdlidos en la traslacién que se haga del
componente explicativo al normativo” (6).

Este elemento valorativo, ideoldéxico-axioléxico non € tan sé un elemen-
to aderido ou subxacente como sucede en calquer cofiecimento cientifico; aqui
€ moito mdis: € o componente xustificador da prépria labor educativa, que per-
segue, en definitiva, crear o seu préprio obxeto de estudo.

Como final de esta cuestidon pédese dicer que os contidos cientificos,

;.“Ciencias humanas y ciencias de la educacién”, En Epistemologia y Educacién. Sigueme. Salamanca,

. 154.
i?;‘i’nl:adlcf de PEREZ GOMEZ, A. Las fronteras de la educacion. Zero. Madrid, 1978. p. 131.
5. GIMENO SACRISTAN, J. “Explicacién, norma y utopia en las cleacias de la educacién”. En Epis-
temologia y Educacién. Opus. cit. p. 161-162.
6. Ibidem.
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son bdsicos, imprescind {beis, mais non suficientes para construir unha teoria da
praxe educativa. Os contidos cientificos, os ideoléxicos converxendo nunha
teorizacién coerente e loxica (integracién) e instrumentalizada de forma eficaz
nun disefio e organizacién concretas desta escola, poden e de feito fan-no, in-
ducir, condicionar unha realidade prictica que € a que nds vemos cando nos
acercamos a un grupo escolar. Esta praxe incoada pola teorizacién normativa
vai ser 4 sua vez a que modifique-ratifique esa prépria teoria na que se apoia es-
ta praxe (feed-back teoria-praxe) e precisamente este equilibrio precdrio, dind-
mico en termos piagetianos, o que permitird sobreviver (adaptindo-se) ao siste-
ma escolar: na nosa linea de argumentacién tamén nos permite aclarar aquilo
de que as ciéncias da educacién aspiran a crear o seu proprio obxeto de estudo
no senso de que a praxe é produto ou efecto da teoria na que se apoia ao tempo
a teoria vén sendo modificada e ds veces sustancialmente pola praxe que se rea-
liza en cada momento do proceso educativo.

Nota 2.- Qué se entende por normatividade cientifica. A situacién que se
vén plantexando enténde-se como “normatividade cientifica” no senso xa ex-
presado. A palabra “cientifica” non aporta nada novo ao que xa estd comenta-
do; débe-se a que cientifico quere apofier-se a “politico” e as{ enfrenta a nor-
matividade cientifica e a normatividade politica; en poucas palabras podemos
concluir o seguinte:

a) fila-se de normatividade cientifica no senso de que se apoia sobre as aporta-
ciéns das ciéncias humanas, no senso de que se admite a sua historicidade “rela-
tividade ou dependéncia das circunstdncias concretas que a orixinan” € no sen-
so de permanecer aberta 4 critica epistemoléxica “dos seus fundamentos e mé-
todos de investigacién”;

b) a normatividade serd politica se “‘el objetivo, explicito u oculto, es la forma-
cién y extensién de actitudes y pensamientos, por medio de la prictica educati-
va, en funcién de los intereses concretos de una determinada formacidn so-

cial” (7).

A PSICOLOXIA NA ESCOLA: Dimension descriptivo-explicativa, ou primor-
dialmente normativa.

“Historicamente, los intentos encaminados a conseguir que la psicologia
preste servicios efectivos a los maestros, se han visto obstaculizados por la ten-
dencia a considerar la ensefianza como la aplicacién de reglas y principios fia-
bles (esto es, que los maestros han tendido a acudir a la psicologia en busca de
procedimientos inmediatamente aplicables y vélidos), a pesar de que tal ayuda
dogmdtica es invalidada por la relativa inestabilidad de los datos psicoldgicos
y por la naturaleza eminentemente situacional de la ensefianza™ (8).

Esta cita, tan extensa como explicita representa unha opinién xenerali-

zada incluso entre profesionais do ensino, de af o seu interés. Pola nosa banda
7. PEREZ GOMEZ, A. Opus. cit. p. 137, v

8. COLADARCI, Arthur: “Psicologia Educativa”, en Enciclopedia Internacional de las Ciencias Socidles,
Aguilar, Madrid, 1977, tomo 8, p. 726. '
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farémos-le algunhas precisiéns. En concreto: a) parece estar moi claro que a
psicoloxfa non é unha abstracién quimérica, senén mais ben unha drea do sa-
ber que pode de seu ser de utilidade no ensino: “presta servicios efectivos a los
maestros”. Estamos de acordo; b) que se da unha “tendencia a considerar la en-
sefianza como la aplicacién de reglas y principios fiables”, isto paréce-nos que ¢
un feito desventurado (9).

¢) Respeto 4 “relativa inestabilidade dos datos psicoléxicos” admitida como ra-
z6n que invalida tal pretension, péde-se facer algunhas precisiéns: 1) admitindo
que a psicoloxia en concreto, non € precisamente exemplo claro do que € unha
_ciéncia experimental en sentido estrito “‘ao estilo das ciéncias FISICONATU-
RAIS” tamén nos parece que a picoloxia da educacién xa estd en camifio de
ofertar toda unha série de relevantes e interesantes estudos sobre cuestiéns ba-
secas na educacién como son as aprendizaxes e o desenrolo do neno nas dimen-
siéns mental, afectiva, social, personal (10).

2) De todos os xeitos sé creemos que € interesante afirmar o dinamismo e a in-
teraccion de todas as varidbeis do obxeto, enténda-se o aluno e o profesor. Se a
este aspecto se refire “relativa inestabilidade” non teriamos nada que obxetar
sempre e cando afirmar iso non sexa sinénimo de afirmar que a psicoloxia é
unha ciéncia ideogrifica no senso de poder descreber tan so situaciéns indivi-
duais, particulares.

A nosa perspectiva leva-nos a entender que a psicoloxia, dentro do campo das
ciéncias humanas, e dende logo con unha dimensién nomotética no senso de ser
capaz de elaborar leises que expliquen situaciéns serais e dende logo referidas
ao mundo féctico, a0 mundo real. (11).

No que aquf nos ocupa, a escola, esta funcién consiste en descreber ¢ ta-
mén explicar,“identificar as causas ou factores clave”, os procesos do desenrolo
psicoléxico e os procesos da aprendizaxe da escola. A confusién, “erro”, surxe
no momento en que se lle asigna 4s veces por ignordncia e outras por ideoloxi-
zacién non confesada, unha funcién normativa, convertindo-a as{ nunha pres-
cripcion do mundo do deber ser. Esta seria a posicién de quenes situan a psico-
loxia como remédio ou medicifia de tédolos problemas escolares “enténda-se
fracaso, retraso dixléxia, conducta antisocial, etc.” en definitiva para eles trd-
ta-se de conocer priméiro e de aplicar despois, e sin mais, o que a psicolox{a di
respeto do neno e de como aprende. Que a cuestidn non € tan simple e que en-
tre a psicoloxfa e praxe diddctica media todo un proceso chamemos-lie diddcti-
co é o obxetivo a esclarecer nesta lineas. Xa dende agora affrma .2 que este pro-
ceso intermédio resulta imprescindibel para trasladar os conocimentos da psi-
coloxfa e tamen de outras ciéncias como a socioloxfa. . .” até unha praxe que €

9. Parecenos fora de lugar explicitar e xustificar esta valoracidn (desventurada). Perm{tasenos tan soic ma-
nifestar que para nos, son clave na educacién dimensiéns tais como individualizacién, formacibn integral,
creatividad. . . Todas estas dimensiéns implicitan unha dindmica incompatibel con mecanicismo reduccio-
nista que supén entender a eduacién como sinénimo de “aplicacién de reglas e principios fiables”.

10. Unha cita ad ren dos traballos e logros nestes eidos rebasa os Ifmites de estas lineas. Bdstenos facer
alusion a nomes como: Piaget, Inhelder, Kamii, Wallon e colaboradores da escola de Ginebra e Paris, Skin-

ner, a Escola Soviética, e un larguisimo etc.
11. Cfr. ARNOLD-EYSENK-MEILL Dicionario de Psicologia. Rioduero. Madrid 1979. Tomo I, p. 200.
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a praxe escolar e por suposto tendo moi en conta os obxetivos previamente for-
mulados a partir do elemento ideol6xico. En sintese parece indispensdbel refe-
rir-se a existéncia dunha situacién intermédia entre a psicoloxia como ciéncia,
por unha banda e a praxe escolar por outra. Esta situacién implicaria unha di-
mensién normativa responsdbel, en gran parte, de esa praxe escolar polo que en
ningun momento debe ser relegada ao olvido 4 hora de realizar unha andlise do
que sucede na escola. Deste xeito a influéncia e o valor da psicoloxfa non se ab-
solutiza, mais ben se mensura e relativiza, evitindo-se asi o reducionismo sim-
plista e simplificador dun psicoloxicismo a ultranza que ademdis deviria estéril
na sua practica. Deberd quedar claro que xunto 4 psicolox{a existen outras cien-
cias fundantes da préctica escolar. “;Ciis son estas? Referimo-nos de modo es-
pecial ao que as veces se lle chama filosofia da educacién e outras veces Teoria
da Educacién. En tédolos casos fai-se referéncia a cuestién episternoldxica,
“teoria do conocimento, critérios de verdade, etc.” e de axioloxia “valores ou
metas, tamén os fins da educaciéon”, como facilmente se entende son cuestiéns
bdsecas que condicionan a prictica que sobre elas se proxete a traveso precisa-
mente do modelo diddctico escollido. Para maior claridade e profundizaciéon
sobre o tema, aconsélla-se ao leitor a reciente obra dos profesores Pérez Gémez
e Gimeno Sacristdn (12). Por outra banda queremos recordar siquera de pasada
que a escola como institucién social que certamente ¢ debe ser analizada baixo
unha perspectiva igualmente social, o que permitird pofier de relieve e ponderar
os distintos condicionamentos socio-estructurais que caracterizan 4 escola como
institucién reproductora dun statu quo. Esta situacién que non serd abordada
dende estas lineas, non poder ser esquencida xa que parte dos feitos que suce-
den na escola tefien unha explicacion desde esta perspectiva social (13).

Sintetizando, en poucas palabras o que dixemos até agora, trdta-se de re-
sefiar sucintamente o que a psicoloxfa di respeto do desenrolo psicoléxico do
neno, dos procesos da sua aprendizaxe, pero entendendo que a psicoloxfa é tar
s6 un dos vérios elementos en xogo na prictica escolar. Xunto a psicolox{a, e
de xeito profundamente condicionador, estd a teoria da educacién e tamén ou-
tras ciéncias humanas. Todas elas xunto coa psicoloxia e a traveso de un mode-
lo intermédio ‘‘subsistema diddctico”, son os responsdbeis da prdctica es-
miza a anélise ao tempo que desborda a intencién de estas lineas.

DESCRIPCION-EXPLICACION DOS PROCESOS DE DESENROLO DO
NENO.

a) ;Qué entendemos por desenrolo? A verba desenrolo entendeu-se pri-
meiro nun senso bioldxico, é dicer, coma crecimento fisicamente observdbel do
organismo. Soio mdis tarde chegard a significar o proceso de cambear, de reor-
ganizar, de forma cualitativamente distinta, as estructuras psicol6xicas, por

12. PEREZ GOMEZ A. y GIMENO SACRISTAN, J. La ensefianza, su teoria y su prdctica. Akal, Madrid,
1983.

13. BOURDIEU, P. - PASSERON, J. La reproduccién. Laia. Barcelona, 1977. Ramén PALACIOS, J. La
cuestion escolar. Laia, Barcelona, 1978.
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no caso da intelixéncia que vai dende a manipulacién fisica da realidade (forma
senso-motriz) até a representacidén simbdlica abstracta de esa mesma realidade
(forma operacional-formal).

Na actualidade enténde-se que desenrolo implicita tanto o bioldéxico co-

ma o psicoléxico; o cdmbeo é tamén constdncia no cdmbeo. Qué significado
-ten dicer constdncia no cdmbeo? Fundamentalmente que os procesos do desen-
rolo seguen unhas pautas constantes, que o desenrolo estd normativizado ao
menos en certas dimensidns. Por esta razén non sera entandido coma desenrolo
calquer cdmbeo ou modificacién nas estructuras biopsicoldxicas. Este serfa o
-caso de unha regresién a formas de conducta xa abandonadas por inaxeitadas,
por exemplo gatear cando o neno xa anda correctamente. Consecuentemente
entendemos que se pode dar un desenrolo normal e tamén que se dan ds veces
procesos de cdmbeo anormais ou patoléxicos e precisamente vai ser a Psicolo-
xfa do desenrolo (tamén as veces chamada Psicoloxia evolutiva) a que tratard
de descreber priméiro e de explicar despdis (identificar os factores ou “causas”™
dos procesos) os momentos e as incidencias mdis notdbeis ao tempo que mais
comiuns a todos os nenos.

Esta laboura léva-se adiante, case sempre, estabelecendo certas etapas ou
cortes sincronicos ao tempo que se identifican os factores que as preceden ¢ as
subsiguen, intentando dar unha visién sincrénica-diacrénica do desenrolo.

Coa finalidade de evitar confusién débe-=se ter en conta que esta concep-
cién do desenrolo é compartida pola maioria dos psicélogos europeios para que-
nes a programacién madurativa € a responsdbel de gran parte dos procesos de
cdmbeo e da sua direccién. Para quenes, coma no caso dos psicélogos conduc-
tistas, entenden o desenrolo como un continuum € como un proceso meramen-
te acumulativo de aprendizaxes de diversa indole, carece de sentido falar de eta-
pas e de cdmbeos cualitativos que se enmarcan nunha direccién determinada.

Os conductistas entenden o desenrolo coma o producto dos efectos, acu-
mulativos, dos aprendizaxes no senso de que os aprendizaxes concretos suméan-
do-se acaban orixinando cdmbeos mais xenerais que non son outra cousa que o
desenrolo. En sintese, a falla de univocidade do termo (desenrolo) obriga a fa-
lar de duas posiciéns, en aspectos antagénicos e en xeneral de dificil superpo-
sicién. Nunha banda estdn quenes entenden o desenrolo coma resultado dos
procesos de maduracién. Na outra teremos os que ven o méio ambente como
factor bdseco e responsdbel principal do desenrolo. Nunha tesceira postura,
non exactamente eclética, temos a quenes ven o desenrolo como fruto da in-
teraccién dos dous factores antes mencionados: maduracién e meio ambiente. .
Esta postura constructivista estd representada, entre outros, por J. Piaget, au-
tor que, por conocido, non precisa presentacién nestas lineas. Tan soio sulifiar
que para Piaget o desenrolo € quen posibilita a aprendizaxe. Aprender é tan
soio un aspecto do desenrolo, un momento do mesmo. Por isto soio cando exis-
ten as estructuras necesdrias ¢ posfbel aprender un comportamento. Tal como
o define Juan Delval (1983) na sua obra “Crecer y pensar” a aprendizaxe é a

72



punta do iceberg do desenrolo (14). Esta cuestion que, aparentemente pode ser
entendida como teérica, ten sin embargo unha importancia prdctica notdbel xa
que si entendemos que o importante é a aprenizaxe (teoria empirista) adicare-
mos todolos esforzos a trasmisiéon dos conocimentos concretos, buscaremos a
eficacia concreta, e, deste xeito, estaremos descoidando a formacién e reorgani-
zacién das estructuras e procesos bdsicos do progreso xeneral e integral (desen-
rolo).

B) ALGUNHAS CONCRECIONS CARA A EDUCACION

Sabemos que a Psicoloxfa ten unha funcién nomotética, explicativa do
que é e de por qué sucede esa realidade; recordemos-lle ao leitor que a educa-
cién sita-se no campo da praxis proxectada, disefiada e no terreo da normativi-
dade, polo tanto no mundo do deber ser. Nesta dimensién normativa ten moita
importancia a decisién, a eleccién dos souxetivos a perseguir na praxis educati-
va (10). Por outra banda estd craro que a decisién dos ouxetivos implicita a se-
leccion dos contidos, e pola mesma 1dxica, tamén a delimitacién das activida-
des. Tendo esto en conta estamos en condiciéns de afirmar que de un nivel no-
motético (psicoloxia) até o nivel executivo (praxis educativa), que sempre pre-
supén un nivel normativo, non se pode dar un salto, senén todo o contrario,
crear unha ponte mediadora que permita certo trasvase do nomotético e do
normativo a traveso de un disefio que se executard e realizard na praxis educati-
va. De este xeito, esperamos, se escrarece a inconveniencia de “aplicar” as teo-
rias de Piaget (ou calquer outra teoria psicoléxica) 4 escola linealmente. O que

"se farfa na practica, se alguén o intentase seria un reduccionismo psicoloxizante
que en nada mellorarfa a situacién. Fai falla determinar, analizar e, no seu caso,
modificar unha série de custiéns coma son as custiéns axioléxicas e epistemol6-
xicas que integran a chamada teorfa da educacion; tamén hai que ter en conta
os plantexamentos de metodoloxfa e organizacién escolar, etc. A bibliografia
neste campo é abundante, coma referéncia citamos tres obras conocidas do
leitor (11).

Quen se interese por unha escola millor ou simplesmente diferente da
que hoxe temos, deberd ter en conta que esta empresa abarca cdmbeos (e an-
tes andleses e prospecciéns predictivas) en vdrios frentes: cdmbeos na activida-
de dos alumnos, na actividade do profesor, nos ouxetivos da educacién, na se-
leccién dos contidos de instruccién, nas relaciéns de comunicacién profesor-
alumno, relaciéns escola-sociedad etc. Cél é de todo esto o eido onde a Psico-
loxia ten algo que dicer? As distintas respostar posibeis, xa que ningunha das
teorfas pode presentarse como tUnica e verdadeira, todas elas, definirdnse pola
sua dimensién nomotética, non normativa; por outra banda € seguro que a Psi-
coloxia soio si traballa con outras ciéncias nomotéticas (Socioloxia entre ou-
tras) e tamén xunto con plantexamentos normativos (Teoria da Educacién),
soio nesas circunstancias pode ofrecer algo diferente de un reducionismo ino-
perante ou patéxeno. Dentro de este contexto e xa a modo de epflogo esboza-
14. DELVAL, 1. Crecef y pensar. Laia, Barcelona, 1983, p. 77.



mos certas suxeréncias ou derivacions 16xicas, amplias, a partir da teorfa do de-
senrolo. Si algunha delas se vincula a prixe educativa tendo en conta o subsiste-
ma diddctico (teoria do curriculo) e dentro de un contexto de transformacién
global que implique a todos os elementos que entran en xogo na estructuracién
escolar, poderian enton supofier, ao menos un intento de racionalizacién da
praxe actual na escola:
~a) Sendo certo que a andlise de moitas situaciéns educativas da como ba-
lance a preséncia reiterada de comportamentos escolares de sumisién e depen-
déncia, incluso en edades donde se entende fundamental exibir actitudes de au-
tonomia e autocontrol, parece urxente denunciar a situacién e posibilitar unha
nova andlise pluridisciplinar para elaborar un plan de organizacién escolar que
incluia a autodeterminacién do neno (ouxetivo xeneral e prioritario na teorfa
da educacién).

b) Situacidén similar respecto 6s ritmos de aprendizaxe habitualmente su-
plantados por un tnico ritmo: o do profesor.

¢) Coerentemente coa seleccién de contidos, resulta obligada unha reno-
vacion profunda na actual metodoloxia de ensefianza-aprendizaxe certamente
pasivista e memoristica en contra da actividade e protagonismo exixido no de-
senrolo normal.

d) Outra custidn serfa a relativa 4 comunicacién escolar profesor-alumno,
e alumno-alumno. Situada actualmente de modo que bloquea o mais funda-
mental do desenrolo do neno: a socializacién e a solidaridade cos seus conxéne-
res. Na linea de suxeréncia amplia, e sin abandonar o contexto xa definido, in-
tentaremos concretar algo mais estes pontos:

1 .- Partir da actividade de quen aprende. Sin ter que xustificar este pon-
to, bdstenos recordar que a aprendizaxe é praxe e que desenrolo € actividade e
protagonismo ben sexa na dimensién de asimilacién ben na de acomodacién
(12). Diste xeito tamén quedarfa garantizada a motivacién intrinseca. Partir da
motivacién intrinseca equivale a obter un rendimento alto con un coste mini-
mo de reforzo externo. Temos, pois, por un lado asegurado un aforro de esfor-
zo do educador-reforzador, temos, por outro lado, un rendémento alto, e final-
mente temos unha gandncia ainda maior: o neno acaba adquirindo autonomia
respecto de quen premia, Xxa que a prépria motivacién intrinseca que lle propor-
ciona o ser protagonista e ter éxito na aprendizaxe actua nun feed-back positivo
que lle da seguridade en si e novas espectativas de éxito futuro. De qué tipo de
actividade se trata?. Non soio material ou manual, tamén estd a actividade sim-
bolica e verbal: preguntar, pensar, indagar, formular hip6teses, verificalas. . .
Neste sentido deberia quedar craro que a funcién do mestre ten que ser a de
crear as condiciéns de desenrolo e de aprendizaxe, deixando o protagonismo da
accién aos alumnos. Esta mesma orientacion deberd rexir na eleccién e uso dos
libros de texto que, en todo caso, deberdn suxerir, mais nunca suplir a accién
do alumno que ten que buscar a informacién, comparar esa fonte de informa-
cién con outras, elaborar as consecuéncias ou derivaciéns 16xicas, inmediatas, e
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planificar o futuro, actuar, en definitiva, criticamente. :

2 - Por outra banda é conveniente recordar que partir da motivacién in-
trinseca é equivalente a partir dos seus intereses persoais profundos, como son
os de observacién, curiosidade ou preocupaciéns do momento.

3.- Na prdctica serd moi util partir das ideas espontdneas dos nenos. Se o
facemos asf teremos conocimento dos conocimentos que ten o neno e precisa-
mente de eles partiremos para ensefiar-lle outros conceptos novos, ou ben os
mesmos a un nivel mais profundo (13).

4 - Unha nova suxeréncia: os alumnos tefien como meta o conocimento
da sua natureza e o conocimento da sociedade na que viven, e todo esto nun ni-
vel cientffico-técnico. Sendo todo esto desexdbel, temos que recordar unha vez
mais que se trata, sen dubida, do ponto de chegada, ¢ dicer, metaa conseguir,
non do ponto inicial. O comenzo, como sabemos, ten que ser o real o tanxibel:
os problemas concretos do neno concreto no seu entomo natural-social. De non

_respetar este enfoque inicial, o inico que chegaremos a facer, serd a inculcacién
de unha visién teodrico-dogmdtica no senso de non verificdbel e esto non pode,
dende logo, constituir a meta de ningunha pedagoxfa ou sistema diddctico.

5.- Finalmente incidir, de novo, no aspecto social da aprendizaxe, carac-
terfstica non accidental, antes ben consustancial 4 aprendizaxe humdn que non
pode ser outra cousa que intercdmbeo de perspectivas e de andlises onde o ego-
centrismo vaia sendo reducido cada vez mais en aras de unha visién global e cri-
tica do mundo naturalsocial. E esta aprendizaxe critica, adquirese dende e para
o meio humén caracteristico: a comunicacién e interaccién a todos os niveis
(mental, afectivo, social persoal) entre o neno-adulto, neno-neno, adulto-neno.

Xodn Sanmartin

15. Ouxetivos, fins, metas, no noso caso son tomadas como sindnimos.
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17. Cfr. os traballos da escola de Ginebra e da escola soviética.
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