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A PSICOLOXIA EDUCATIVA NO MARCO DO
ENSINO SECUNDARIO

1. INTRODUCCION.

;Que é a psicoloxia?: o estudio da
alma, o estudio do comportamento, o
estudio dos procesos psicoléxicos su-
periores; asi foi definida polos intros-
peccionistas, conductistas e cogniti-
vistas, respectivamente, deixando 4
parte outras correntes mais ou menos
afins a algunha das citadas.

Nés asumimo-la corrente cogno-
tivista, para a que a psicoloxia seria a
ciencia que ademais de estudia-lo
comportamento trata tamén de com-
prende-los procesos psicoléxicos supe-
riores, aqueles procesos mentais que
provocan o comportamento humano.

;Que podemos entender por pro-
cesos psicoléxicos superiores? Dende o
punto de vista filoséfico poderiamos
dicir que son aqueles que lle confiren 6
home a sta diferencia con respecto 0s
outros animais. Estas diferencias fun-
daméntanse na estructura fisica e no
cortex cerebral, s6 presente nos ani-
mais superiores, e que engloba capaci-
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dades e funciéns tan complexas como
a intelixencia, a linguaxe, a memoria e
a percepcién, entre outras.

Por intelixencia entendemos aque-
la capacidade, aptitude ou conxunto de
cofecementos que lle permiten 6 indi-
viduo adaptarse 6 medio e transformalo,
xa sexa fisica ou culturalmente, para
poder sobrevivir nel. Por linguaxe en-
téndemo-la funci6n comunicativa e
reguladora, tanto do propio comporta-
mento como o dos demais. A memoria
seria o almacén estructurado de cofiece-
mentos sobre obxectos, acci6ns ou rela-
c16ns da realidade na que se desenvolve
o individuo. E por ultimo, por percep-
ci6n entendemos aquela funcién que
proporciona 6 individuo unha aprehen-
sién da realidade e 6 tempo a sua rees-
tructuracion.

Polo tanto, o estudio do indivi-
duo como ser humano (e, como tal, un
ser complexo que se conduce diferen-
temente nas distintas situacions e que
non é universalmente uniforme), reali-
zase en funcién dunha serie de areas
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que ocupan a totalidade deste traballo.
Entre elas podemos sinalar:

- A Psicoloxia Clinica, que estudia
a patoloxia ou desadaptacién de
téddolos compofientes aptitudi-
nais que lle confiren 6 ser huma-
no comportamentos diferentes.

A Psicoloxia social, que estudia
os compoiientes do home como
ser social que 1interacttia cos
outros homes.

A Psicoloxia Evolutiva, que
estudia a evolucion dos procesos
mentais 6 longo do tempo, os
cambios que se van producindo
dende o nacemento ata a morte.
A Psicoloxia Diferencial, que
estudia as diferencias entre os
individuos e as posibles causas
destas diferencias.

A Psicoloxia da Educaciéon, que
estudia tédolos factores psicolé-
xicos pero dentro dunha situa-
cién concreta, aquela na que se
dan un ensino e unha aprendiza-
xe, ben sexa a nivel familiar, so-
cio-ambiental ou escolar (o que
ocorre co individuo que est4 in-
merso nunha situacién de ensi-
no e aprendizaxe).

A Psicoloxia da Aprendizaxe,
que estudia aquel cambio de
comportamento producido no
suxeito por un aumento dos seus
cofiecementos, procedementos
ou habilidades. Este podese pro-
ducir en calquera medio igual
que a educacién (familiar, esco-

'

lar e social), pero ambos adqui-
ren unhas caracteristicas dife-
renciais cando xorden no medio
escolar.

1.1. Relacidn entre Psicoloxia Evolutiva (Adolescencia),
Psicoloxia da Educacion e Aprendizaxe

No caso da Psicoloxia Evolutiva
do adolescente, ;que lle vai aportar
esta a un profesor calquera? Halle pro-
porciona-lo cofiecemento daqueles
alumnos nos que se vai producir unha
apredizaxe a tres niveis:

a) a nivel cognitivo, do que é
capaz de facer un alumno e ata onde
pode chegar dado o nivel de desenvol-
vemento no que se atopa, asi como
céles son os mecanismos que se han de
utilizar para manter ese nivel.

b) a nivel afectivo, darianos infor-
macion acerca das sdas caracteristicas
persoais que poden estar inmersas na
stia boa disposici6n para a aprendizaxe,
asi como sobre céles serfan os métodos
para conseguir unha boa motivacién
destes alumnos.

c) a nivel social, facilitariano-lo
cofecemento das caracteristicas des-
tes alumnos no que se refire 4s rela-
ciéns sociais cos demais, tanto cos
seus iguais coma cos adultos, ciles son
as stas actitudes en relacién con estes
dltimos e qué actividades individuais
ou grupais son as mais indicadas, ben
sexa para alcanza-los obxectivos finais



ou para conseguir un bo clima de clase,
favorecedor da aprendizaxe.

Todos estes cofiecementos pet-
tencen, a maior parte, 4 drea denomi-
nada Psicoloxia Evolutiva, neste caso
do Adolescente. Pero de agora en dian-
te imos analizar unha situacién con-
creta, que € a que nos preocupa € que-
remos comprender: o ensino de BUP e
COuU.

Con 1sto, 0 Gnico que queremos
sinalar é a particularidade da situacién
de ensino e aprendizaxe, na que ade-
mais duns alumnos que van aprender
hai un ensmmante que quere ensinar
(con t6dalas stias caracteristicas psico-
léxicas), uns contidos que hai que
aprender (cunha carga afectiva deter-
minada), unha metodoloxia ou plan de
traballo e, finalmente, unha interac-
ci6n multidireccional entre todos estes
compofientes, de xeito que toda actua-
cién ou descricién psicoléxica debe
contar cunha andlise previa daquela.

En definitiva, tratamos de escapar
de receitas ou remedios feitos e univer-
sais, e partimos da base de que toda
orientacién xeral, como vai ser esta,
debera ser adecuada a cada situacién
concreta, sobre a que se debe reelaborar.

1.2, A importancia do Profesor

Todos sabemos que un bo profe-
sor non o é tinicamente por domina-la
materia que imparte. Experiencias,
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mais ou menos amargas, temos sobre o
tema.

Un profesor é bo como tal cando
cumpre cos obxectivos da aprendizaxe
(que se supén que son importantes)
para tédolos seus alumnos, no tempo
que for previamente establecido nesa
area de cofiecemento concreta. Podia-
mos concluir, entén, que ningtn profe-
sor é bo profesor, porque sempre hai
alumnos que suspenden.

. Matizando un pouco a situacion,
cremos que efectivamente ¢ asi; unha
caracteristica do ensino oficial ¢ a sta
intencionalidade e premeditacién, €
dicir, é unha actividade planificada pa-
ra uns alumnos concretos, nun caso
concreto; ou polo menos espérase que
asi sexa. Deste xeito, se algo falla, non
son os alumnos os que fallan, xa que se
supén que os cofiecemos e que planifi-
camo-lo ensino para eles, tendo en
conta as stias caracteristicas persoais e
sociais.

Esta planificacién deberase revi-
sar para controla-lo seu funcionamen-
to: o que denominaremos avaliacién,
que consistird en saber se os obxecti-
vos establecidos foron acadados polos
alumnos e se hai partes do proceso que
non funcionan ben, para cambialas.

A planificacién débea face-lo profesor, e débea facer en fun-
¢16n dos seus alumnos, cofiecendo as slas caracteristicas
psicoldxicas en calquera dos elementos ou nivels que antes
apuntabamos (cognitivo, afectivo e social) Se non se tefien
en conta eses tres nivers dos alumnos, estd asegurado o fra-
caso e abandono escolar no Ensino Secundario
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2. O DESENVOLVEMENTO COGNITIVO DO ADO-
LESCENTE

Falar de desenvolvemento cogni-
tivo implica ter en conta unha serie de
definiciéns sobre determinados con-
ceptos que dan lugar a multiples inter-
pretaciéns. Entendemos por cognicién
aquel compendio de cofiecementos
que a persoa poste e que lle posibilitan
a sda vivencia e adaptacién no seu
medio. Podemos considerala como si-
nénimo de intelixencia; nalgins ma-
nuais tamén aparece como sinénimo
de pensamento, pensamento racional
ou capacidade de racionalizar, anque
esta expresi6n é moi confusa.

Asi mesmo, entendemos por
desenvolvemento aquel paso dun esta-
do inicial de menor cofiecemento a un
estado final de maior cofiecemento,
cuns estados intermedios. Cando fala-
mos de desenvolvemento estamos a
referirnos a distintas concepciéns que
sobre 0 mesmo podemos ter cada un de
nés; a continuacién falaremos destas
concepcidéns cOmo paso previo 4 expo-
sicién da teoria de Piaget, por ser esta
a madis relevante a nivel cognitivo, e da
que trataremos principalmente o peri-
odo adolescente que engloba o estadio
das Operacions Formais (Piaget,1976),
que son as que se dan nas idades dos
alumnos do Ensino Secundario.

Tres son os conceptos basicos 6s
que fan referencia todalas teorias sobre
desenvolvemento intelectual, e que
debemos aclarar previamente:

z

- Maduracién é a posta a punto,
fisicamente e neuroloxicamente,
do organismo humano.

- Aprendizaxe é, no contexto deste
traballo, a aprendizaxe escolar; é
dicir, todo aquel cofiecemento
que se adquire por educacién di-
rixida.

- Desenvolvemento é o propio
avance ou evolucién (neste caso

intelectual).

2.1. As relacidns entre desenvolvemento e aprendizaxe

Definidos os conceptos basicos,
expofiémo-las catro concepciéns mais
representativas no campo da psicolo-
xia educativa sobre o desenvolvemen-
to do individuo.

a) a primeira concepcion, expre-
sada por Jean Piaget 6 longo da stia teo-
ria (Piaget,1973; inhelder, 1975), pro-
pén que o desenvolvemento intelec-
tual é totalmente independente da
aprendizaxe que poida realizar un ser
humano, ainda que se vaia producindo
6 longo da vida do individuo. O desen-
volvemento prodicese tanto se hai
aprendizaxe coma se non a hai, men-
tres que a aprendizaxe se produce a
partir do desenvolvemento; neste sen-
s0, o curso do desenvolvemento sem-
pre deberd 1r por diante da aprendiza-
xe. Esta concepcién, trasladada 4
aprendizaxe escolar (Duckworth,
1981; Coll, 1983), implica un certo
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“Laboratorio psicoléxico anacronfstico” A J W M Thomassen, 1975

desenvolvemento para que se adquira
unha determinada aprendizaxe.

b) A segunda concepcién, oposta
a anterior (Hilgard e Bower, 1976;
Gagné, 1975), afirma que o desenvol-
vemento e a aprendizaxe son a mesma
cousa; neste caso, a aprendizaxe ten
un valor fundamental. Esta concep-
cién, que é a conductista, defende que
o home é un organismo que reacciona
ante o medio e actia en consecuen-

cia. Nesta concepcién, un proceso
implica outro e ningun ten senso por
separado.

c) A terceira concepcion, conci-
liadora das duas anteriores e represen-
tada polos Psic6logos da Gestalt
(Kohler, 1972), di que o desenvolve-
mento é un proceso independente da
aprendizaxe, sen embargo, a aprendiza-
xe cowncide co desenvolvemento, a
maduracién fai posible a aprendizaxe e
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esta fai avanza-lo desenvolvemento
por encima de si mesma. O desenvol-
vemento avanza dobre camifio cd
aprendizaxe, por xeneralizaci6n da
mesma. Trasladada esta concepcién 4
aprendizaxe escolar, implicaria que
calquera aprendizaxe estimularia un
desenvolvemento; e como consecuen-
cia, terfase que ensinar necesariamen-
te a aprendizaxe que estimule o tipo de
desenvolvemento adecuado. O indivi-
duo iria facendo continuamente xene-
ralizaciéns das stas apredizaxes.

d) Unha nova via proposta por
Vygotski (1979,1989) pretende supera-
las anteriores concepcioéns. Vygotski
diferencia dous niveis distintos de
desenvolvemento: un primeiro nivel
seria aquel que indicaria a capacidade
intelectual efectiva ou real do neno
nun momento dado; en certa maneira,
¢ o nivel onde chega o proceso de
desenvolvemento xa realizado polo
neno, € un nivel xa efectivo, que pode-
ria ser avaliado mediante probas psico-
metricas. Pero existe outro nivel de
desenvolvemento, o tamén chamado
"Area de Desenvolvemento Potencial”,
Xa que o neno ten unha capacidade
intelectual tamén potencial, pois coa
axuda, demostracién ou guia dun adul-
to con maior cofiecemento pode reali-
zar tarefas que por s1 mesmo non é
quen de levar a cabo, por estaren a un
nivel superior de desenvolvemento.
Isto implicaria que o neno estd nun
proceso de desenvolvemento presente,
de momento s6 utilizable con axuda,

pero efectivo e real nun futuro préxi-
mo. A aprendizaxe ten a funcién de
cotribuir a este desenvolvemento, cre-
ando esa 4drea de desenvolvemento
potencial que tira do desenvolvemento
efectivo.

Tédalas funciéns psicoloxicas
superiores, di Vygostski, aparecen dias
veces no desenvolvemento do indivi-
duo: unha no desenvolvemento poten-
cial, en interaccién social, e outra no
desenvolvemento efectivo ou real, no
ambito individual, de proceso interno
e funcional; pero non toda aprendizaxe
provoca desenvolvemento, senén sé
aquela que crea a drea de desenvolve-
mento potencial. A implicacién educa-
tiva que se deduce de aqui, é que unha
correcta organizaciéon da aprendizaxe
que respecte as sucesivas zonas de
desenvolvemento potencial leva 6 de-
senvolvemento intelectual.

2.2. Ateoria xenética de ). Piaget e a Escola de Xenebra

Eliximos esta orientacién para
defini-lo periodo evolutivo da adoles-
cencia en canto 6 desenvolvemento
cognitivo, debido 4 magnitude dos tra-
ballos do citado autor e 4s probas em-
piricas que aporta, moi superiores a
outros traballos no campo da Psico-
loxia.

Piaget, un biélogo interesado na
conducta dos seres vivos, en como se
desenvolven nun medio cambiante,
como se adaptan a el e como superan



as dificultades que lles suscita este
medio, chegou 4 Psicoloxia mtentando
entender como sucede esta continua
adaptaci6n nos seres humanos, como
se constrie o cofiecemento, como €
posible o desenvolvemento e como se
pasa dun estado de menor cofiecemen-
to a un estado de maior cofiecemento,
ou o que é igual, como se pasa dunha
conducta menos adaptada a unha con-
ducta mais adaptada. Para Piaget, inte-
lixencia é capacidade de adaptacién 6
medio e, polo tanto, de supervivencia;
adaptacién que supén un equilibrio
entre a capaciade de adaptacién do
individuo e as modificaciéns do me-
dio. Ningin individuo teria moitas
posibilidades de supervivencia nun
medio continuamente cambiante.

Poniémonos no caso de que hai un
organismo ou individuo en equilibrio
cun medio, ¢ dicir, un individuo adap-
tado 6 medio, porque € capaz de res-
ponder a tédalas necesidades que o
medio lle poida provocar; pero se o me-
dio cambia, orixina novas tendencias
4s que o individuo non pode responder,
e rémpese o equilibrio. Por tendencia
natural, o individuo realiza unha serie
de adaptaciéns por asimilacién e aco-
modacién, que o volven levar a un
equilibrio, pero non 6 nivel de equili-
brio anterior, senén a un nivel supe-
rior, que produce desenvolvemento. E
asi é como funciona o mecanismo.

Agora ben, mediante este dobre
proceso de anilise do medio cos seus
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esquemas (asimilaci6n) e recomposi-
c16n destes para poder comprende-los
cambios producidos (acomodacién),
que é continuo funcionalmente 6 lon-
go do seu desenvolvemento, o indivi-
duo pasa por diferentes periodos ou
fases dende os chamados esquemas
sensoriomotores ata os chamados
esquemas formais. Esta evolucién, ou
paso duns esquemas a outros, € estruc-
turalmente discontinua, ¢é dicir, disco-
rre a través de diferentes etapas, carac-
terizada cada unha delas pola conduc-
ta intelixente de que o individuo é ca-
paz, e que consiste nunha determinada
estructura psicoléxica, que for forma-
da sobre a base da estructura anterior €
que servird de fundamento para a
seguinte. Estas etapas ou estructuras
son a sensoriomotriz, a operacional
concreta e a operacional formal.

Esta tendencia do organismo a
alcanza-lo equilibrio que lle permita
adaptarse 6 medio ¢ unha das fontes
indispensables do desenvolvemento e €
o que lle confire a stia universalidade,
xa que segundo demostrou Piaget, tédo-
los individuos de todalas culturas pasan
esas etapas na mesma orde (ainda que
non 4 mesma 1dade). Isto vén explicado
polas duas fontes do desenvolvemento:
1) a maduracién bioloxica, base indis-
pensable; xa que, segundo a disporiibili-
dade do propio organismo, asi serd a
segunda fonte do desenvolvemento, e
(2), a experiencia fisica, tamén indis-
pensable para que se produza ese dobre
proceso de asimilaci6n, e dicir, a posibi-
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lidade de manipular ou experimentar
cun material, no marco do cal toma
importancia a nocién de actividade. A
estructuracién cada vez mais complexa
da intelixencia do neno vén dada pola
accién ou actividade deste material
cada vez mais complicado. A diferencia
de 1dade de desenvolvemento viria
dada, entén, pola diferencia dos medios
(ambientes) para proporciona-las opor-
tunidades de acci6n e experimentacién
e para presentar uns estimulos adecua-
dos, posto que s6 provocaran desequili-
brios aquelas préximas 4s estructuras
do neno; nin as moi afastadas nin as
moi préximas, que non alteren en nada
a suia estructura, son capaces de modifi-
ca-lo curso do desenvolvemento. Da
mesma forma, os medios que non tefian
o mesmo grao de estabilidade, organiza-
cién ou posibilidades de reestructura-
cién non producen modificaciéns no
desenvolvemento do neno, xa que un
individuo non pode organizar un medio
caético e pouco predicible. (3) A tercei-
ra fonte que evidentemente influe,
ainda que Piaget a estudia pouco, é a
experiencia social, pois non s6 o medio
fisico provoca desequilibrios senén que
¢ mot frecuente que o medio social sexa
quen 0s orixine.

O desenvolvemento psiquico 6
que se refire Piaget nas dias primeiras
fontes é o do cofiecemento 16xico-ma-
temdtico, ou, mellor dito, o referido 6
mundo fisico que Piaget estudiou, que,
4 parte de ser umiversal, se produce
Unicamente con tal de que exista no

individuo a posibilidade da experiencia
fisica por si s6, sen necesidade de ser
ensinado. Pero hai outro cofiecemento,
o histérico-social, que non é universal
e que depende do ensino, 6 que se refi-
re, sen diferencialo do anterior,
Vygotska.

Sen embargo, volvendo 4s etapas
do desenvolvemento mencionadas
anteriormente, imonos centrar nas
operaciéns formais que caracterizan a
formacién do pensamento adolescen-
te, onde a universalidade e innecesa-
riedade de ser ensinadas non esta de-
mostrada nin moi comprobada, posto
que hai culturas nas que os seus mem-
bros non as adquiriron; como na nosa
cultura hai individuos normais que
non chegaron a esa etapa, e outros que
chegaron en determinadas 4reas pero
non noutras.

23, As OPe(aciéns formais: caracteristicas do desenvol-
vemento Gxico-matemético do adolescente

Algo que non debemos perder de
vista é que aqui estamos falando da
evolucién ou desenvolvemento dun
coftecemento léxico-matemaitico e
non cultural. O individuo evoluciona
na comprensién do mundo no que ten
que vivir, de xeito que vai integrando
unha serie de acci6ns e operaciéns sin-
xelas noutras mdis complexas, de
forma sucesiva e de xeito que lle ase-
guren un estado de equilibrio cada vez
madis mobil ou flexible e cada vez mais
reversible.



En relaci6n con 1sto, 1mos ver
c6mo son as estructuras cognitivas do
rapaz adolescente. Antes de as come-
zar a especificar, temos que pensar que
esta persoa estd en vias de construi-lo
cofiecemento que o situe neste esta-
dio, e poida que xa tefia algunha carac-
teristica ou a poirda mostrar nalgins
casos, pero non noutros . Desta manei-
ra, o adolescente estd a cabalo entre o
neno preadolescente, caracterizado po-
las operaciéns concretas, e o adulto ou
individuo operacional formal. Ou
sexa:

1) estd en vias de ser un tedrico (de
ve-la relacién entre o real e o posible).

Un neno pequeno, a un problema
que s6 se pode resolver manexando
unha serie de datos, responde cunha
conducta inmediata, concreta e rapida;
va1 directamente 6s datos, fixase na rea-
lidade que ten diante de si, sen abando-
nala nunca. En cambio, un adolescente
maior ou un adulto enfocan o problema
méis globalmente, pois analizan tédalas
posibilidades desligadas da realidade
mesma e non obran con posibilidades
separadas, se o poden evitar. O adoles-
cente maior parte sempre dunha anali-
se das posibilidades, e s6 despois baixa
4 realidade; ¢ dicir, examina toédalas
posibles solucions, teoriza sobre elas e
despois elixe a mais acertada.

2) estd formandose como cientifi-
co (dando o paso do pensamento hipo-
tético-inductivo 6 empirico-deductivo).
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O adolescente maior considera e
analiza os datos, formula hipéteses so-
bre qué explicacidon serd a correcta,
desta deduce o resultado que debe pro-
ducirse e, derraderramente, comproba
se os resultados predicidos se corres-
ponden cos reais.

O pequeno, polo contrario, obser-
va o real e formula unha explicacién
do que observa. E dicir, os maiores
hipotetizan unha explicacion real das
moitas posibles, e comprdébana; os
pequenos, en cambio, extraen da reali-
dade a tnica que lles parece real.

3) Est4 en vias de ser un léxico
(f1il6sofo).

O neno pequeno pode construir
representaciéns mentais da realidade,
tales como proposiciéns; pero cando
vai razoar sobre elas, considera cada
unha por separado. O adolescente
maior ou o adulto realizan estas propo-
siciéns e, ademais, son quen de anali-

zar varias 4 vez, pofiéndoas en rela-
ci6n.

Piaget di que o adolescente €
intraproposicional; é dicir, o neno
pequeno razoa sobre un enunciado e a
stia relaci6n coa realidade, pero o ado-
lescente maior é capaz de razoar sobre
dous enunciados sen facer referencia
ningunha 4 realidade que os sustenta.
O pensamento formal é un pensamen-
to sobre pensamentos.
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4) estd formandose como mate-
matico.

Un suxe1to adolescente que supe-
rou a etapa das operaciéns formais é
capaz de realizar tédalas combinaciéns
e permutaciéns cunha serie de ele-
mentos, a, b, ¢, d, dun xeito sisteméti-
co; é dicir, sen deixar ningunha combi-
nacién sen realizar. E unha capacidade
para actuar guiado por un plan siste-
madtico, o que € mo1 importante para a
resolucion de problemas, capacidade
que non tefien 0s Nenos pequenos.

5) estd en vias de ser un fisico.

O pensamento formal é un pensa-
mento reversible; é dicir, mentres que
o adulto ou adolescente maior seria
capaz de imaxinar, ante un fenémeno
fisico que se produce, cil seria o proce-
s0 que anularia ese fenémeno (o0 que
fara recorrendo a dous métodos: por
mversion -volvendo atrds o fenémeno-
€ por compensacion -compensando ese
fenémeno con outro contrario-, o que
daria como consecuencia a situacién
mnicial), o neno pequeno, que non ten
adquirido o pensamento formal, non é
capaz de realizar esta secuencia.

6) Por ultimo, o neno preadoles-
cente diferénciase do adulto pola ma-
neira de resolve-los problemas, debido
s estratexias que utiliza.

Por exemplo, se pensamos nun
obxecto e lle pedimos a un neno que

tente descubrir mediante preguntas o
que ¢, o neno preadolescente actuard
facendo preguntas, ou 6 chou, ata des-
cubrilo; en cambio, o adolescente
maior ou o adulto preguntarin cun
plan preestablecido, é dicir, tentando
desbotar obxectos ou atopar pistas,
ainda que necesiten formular mdis
cuestiéns.

24. Conclusidns e implicacions educativas

Neste punto 2.4 salientamos
unha serie de conclusiéns sobre os con-
tidos que fan referencia 6 desenvolve-
mento cognitivo e 4 aprendizaxe, que
son importantes para os educadores:

1) Con respecto 4 relacién desen-
volvemento/aprendizaxe nas teorias
estudiadas, ddas son as que podemos
destacar para a aprendizaxe escolar:
por unha banda, a de Piaget, que afir-
ma que a aprendizaxe é independente
do desenvolvemento, que non necesita
da aprendizaxe, sen6n que polo contra-
rio esta vai sempre detrds e aprovéita-
se daquel. Para Piaget, o desenvolve-
mento precede sempre 4 aprendizaxe.
Por outra banda, Vygotski defende que
a aprendizaxe e o desenvolvemento
non s6 son independentes senén que a
primeira ha de servir para tirar do
segundo: o desenvolvemento efectivo
avanza sobre unha édrea potencial que
crea, precisamente, a aprendizaxe.

2) Polo que se refire 6 motor do
desenvolvemento nestas duas teorias,



para Piaget o motor do desenvolvemen-
to é un factor interno a todo organismo,
polo que este tende a un equilibrio co
medio no que vive. Ante un medio gra-
duamente cambiante e mediante unha
experiencia fisica sobre este, o indivi-
duo pén en marcha ese proceso interno
de equilibraci6n que o fai pasar dunha
estructura cognitiva mais sinxela a
outra mais complexa. Para Vygotski, o
motor do desenvolvemento € o terceiro
factor do desenvolvemento cognitivo: o
factor social, un factor de interaccién
humana; xa que o home se constitte
como tal precisamente a causa desa
interacci6n. E un factor externo, ainda
que 1sto s6 € asi nun primeiro momen-
to (no ambito do desenvolvemento
potencial), posto que nun segundo
momento, e como consecuencia desta
mnteracci6n, o individuo interioriza to-
dalas adquisiciéns (no &mbito do desen-
volvemento efectivo).

3) Por tltimo, en terceiro lugar
verémo-la aplicacion que se deriva para
o ensino destas teorias. Con respecto 4
teorfa de Piaget, podemos toma-la
noci6n de desequilibrio por cambios no
medio e reequilibracion a un nivel
superior de desenvolvemento (ou de
cofiecementos) a través da manipula-
c16n dese medio cambiante (material).
Sen desprecia-lo que di Vygotski, pode-
mos salienta-la 1mportancia de que
esta experimentacion no medio ou
manipulaci6n de materal sexa feita en
interaccién (grupos de alumnos ou
alumnos-profesor) de xeito que uns sir-
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van de guia 6s outros e permitan a
exercitaciéon suficiente para que as
adquisiciéns poidan ser interiorizadas e
utilizadas por cada un sen axuda.

3. DESENVOLVEMENTO PERSOAL ESOCIAL

A pesar de que estes dous temas,
o desenvolvemento intelectual e o
desenvolvemento da personalidade, se
tratan separadamente en Psicoloxia
Evolutiva, non podemos esquecer que
son dous compofientes de ambitos dis-
tintos, pero sempre dentro da mesma
persoa. O 4mbito de sentir e o 4mbito
de pensar estdn tan interrelacionados
que non se producen un sen o outro.

Para Piaget (1971), por exemplo,
0s aspectos cognitivos eran as maqui-
nas do desenvolvemento, mentres que
os aspectos afectivos eran a enerxia.
Cando un individuo ten que actuar no
medio, analiza este mediante as suas
estructuras de cofiecemento; pero
nesta andlise interveilen tamén cren-
zas, valores, sentimentos, etc., da per-
soa, ligados 4 realidade material que
avalia. Nada do que o home fai {nin o
animal, ainda que este a outro nivel)
est4 desprovisto do componiente afecti-
vo (no animal son sensancioéns de pra-
cer ou de dor, e valora o que fai en fun-
c16n diso). No home intervén a reela-
boraci6n (a percepcién) que introduce
elementos cognitivos ou de razoamen-
to. Todalas posturas sobre desenvolve-
mento afectivo ou da personalidade
consideran que este desenvolvemnto
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dadse un pouco a custas do cognitivo;
xa que, en difinitiva, a conducta do
home ten como principal caracteristi-
ca a de que estd guiada pola razon (cada
vez mdis 6 longo do desenvolvemen-
to), e porque entendemos por persona-
lidade aqueles patréns ou conxunto de
patréns de conducta cos que o indivi-
duo se enfronta e se relaciona, actia e
interacttia co medio, tanto fisico como
social.

Podemos dicir que o neno “nace
sen personalidade” e vai desenvolven-
do esta 6 longo da sda vida; pero é no
periodo da adolescencia cando este
termo ou esta caracteristica humana
adquire o seu verdadeiro senso, pois
nesta 1dade o ser humano € capaz de
pensar tanto sobre os seus actos coma
sobre os seus pensamentos. O adoles-
cente analiza por primeira vez o medio
social en relacién consigo mesmo e
empeza a establece-los primeiros axus-
tes entre o que quere ser € 0 seu com-
portamento real.

31 /l\utoconcepto, identidade persoal e personalidade
socia

Os cambios que tefen lugar
durante este periodo en relacién co
comporfiente afectivo e persoal do indi-
viduo, refirense s seguintes 4mbitos:

- Psicoldxico: aqui realizase a
adquisicion da 1dentidade, o
autoconcepto, a autoimaxe e a
tipificacion sexual.

- Social: d4 lugar 4 superacién do
conflicto de dependencia-inde-
pendencia, 4 influencia do grupo
de 1guazis, 4 elecci6n vocacional.

- Fisiol6xico: sucédense cambios
madurativos, un crecemento
corporal que rompe coa homoxe-
neidade que tifia ata agora, apa-
rece a sexualidade como conduc-
ta representantiva, o interese po-
la apariencia fisica (preocupa-
ci6n-1nsatisfaccion), e descobre-
se a influencia que para o triunfo
ten o atractivo fisico.

Todos estes cambios danse inter-
dependentemente e condiciénanse en-
tre eles, e por iso os imos estudiar con-
xuntamente, sen atender a esta dife-
renciacién senén 4 que faciamos refe-
rencia no encabezado e que expofie-
mos a continuacion.

3.1.1. Autoconcepto. Refirese 4 construc-
c16n que facemos do EU, ou 4 concep-
tualizacién que sobre a stia persoa ten
un ndividuo, € dicir, a como se cons-
trie a s mesmo como diferente e como
estable 6 longo do tempo e das situa-
c16ns. Este é un proceso eminentemen-
te social, pois ainda que ten gran impor-
tancia a autodescricién que poidamos
realizar de nés mesmos, esta esti con-
dicionada e, ainda mdis, construirase en
funci6n de como describamo-los outros
e de como nos describan eles.

Segundo Harter (1983), o desen-
volvemento desta capacidade de auto-
descrici6n pasa polas seguintes etapas:



a) o neno mais pequeno describe-
se en funci6n das caracteristicas fisicas
ou de conducta.

b) nun segundo momento, os
nenos describense e describen os de-
madis en funcién de trazos concretos,
tanto fisicos coma de comportamento.

c) na adolescencia, hai dous sub-
periodos: no primeiro, os individuos
describense en funcién de combina-
cién de trazos; tamén son capaces de
describir ou autodescribirse mediante
algunha abstraccién sinxela, pero non
xeneralizada (unha incapacidade con-
creta leva o adolescente a dicir que
non é mtelixente, e € incapaz de facer
consideracions globais e de integrar
todalas stas capacidades nunha abs-
traccion dnica).

d) No segundo nivel, é capaz de
abstracciéns madis complexas, e de
integrar diferentes abstracci6ns sinxe-
las (se non € capaz de habilidades ma-
tematicas, di que non é un bo mate-
matico, pero non relaciona isto con
todo o demais); pero, na maioria dos
casos, non € quen de definirse sen con-
tradiccidns.

Cando considerdmo-lo autocon-
cepto, estamos analizando a un tempo
aspectos cognitivos (xuizo e definicién
de si mesmo) e aspectos psicosociais
(de relaci6n, e tendo en conta como
nos xulgan os demadis e como se xulgan
eles entre si).
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En relaci6n con isto, temos que
ter en conta que a primeira imaxe que
un individuo se forma de s1 mesmo €
unha 1maxe fisica, corporal, que o
neno adquire na idade preescolar me-
diante a autopercepcién e activacién
de todalas partes do seu corpo. Esta
imaxe cambia durante a adolescencia,
na que o individuo terd que remncorpo-
rar ese novo concepto de si mesmo,
esa nova imaxe corporal que produce a
autopercepcion e a actividade de téda-
las partes do corpo do adolescente.
Con relacién a 1sto, teremos que con-
templa-la educacién sexual que reci-
ba, da que dependerd a aceptacién que
o adolescente poida ter de s1 mesmo e
a construcciéon da sda identidade
sexual.

3.1.2. Identidade persoal. Est4 moi relaciona-
da co autoconcepto; tanto, que non se
pode considerar como algo totalmente
distinto do mesmo.

Segundo Erikson (1980), un psicé-
logo social que se dedicou a estudia-la
adolescencia con gran intensidade, na
construccié6n da identidade persoal
intervefien catro elementos:

- Un sentimento consciente da
propia identidade, é dicir, como
se sente un mesmo como dife-
rente dos outros.

- un sentimento inconsciente de
continuidade, ou o desexo de
seguir sendo un mesmo como é.
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- Unha sintese do noso ego cos
Nnosos actos, ou a integraciéon que
poidamos realizar da nosa forma
de ser e de comportarnos.

- Finalmente, a solidariedade inte-
rior que poidamos ter co noso
grupo, un sentimento de formar
parte del ou de querer formala.

A formacién dunha boa identida-
de persoal seria a organizacién inte-
gradora de todos estes elementos,
cousa non moi facil e que non tédolos
adolescentes resolven por igual, nin
tédalas sociedades o posibilitan do
mesmo xeito, pois 1sto depende do
grao de definicién, crise ou cambio
dos valores sociais e da ideoloxia de
cada sociedade.

Cando non se consegue a forma-
c16n dunha boa 1dentidade persoal, en
vez dun estado de identidade persoal
prodicese un estado de confusién (no
caso mdis grave). Se ¢ asi, o adolescen-
te estd sometido a unha serie de de-
mandas que non d4 atendido 4 vez (au-
todefiniciéon, opcién profesional, op-
cién sexual, competicion social, etc.).
Un caso mais leve, o normal nesta eta-
pa de construccidn, seria o daquel esta-
do de difusién da personalidade no que
se produce a conducta tipica de fanta-
sia, falta de concentracién e capacida-
de de traballo, perda de nocién do
tempo, etc.).

Outro autor, Loevinger (1976),
ten unha concepciéon evolutiva da

1dentidade persoal, na que esta camifia
cara a unha maior autonomia, estruc-
turacién, complexidade, liberdade e
independencia doutros.

A consecucién da 1dentidade per-
soal investigouna Marcia (1980) e ato-
pou catro tipos de estados de 1dentida-
de propios da adolescencia:

- Moratoria, propio daquelas per-
soas que permanecen indefinida-
mente en estado de crise, sen
definirse nin tomar un compro-
miso.

- A difusién da personalidade, pro-
pio daqueles adolescentes que,
despois de superar esta etapa,
non conseguen unha definici6n
estable e firme.

- A hipoteca, propio daqueles ado-
lescentes 6s que a forte influen-
cia paterna os fixo ir por unha
direccién sen comprometerse €
sen direccion propia.

- O logro ou realizacién, propio
daquelas persoas que despois
dun periodo de 1ndefinicién,
optaron definitivamente.

O obxectivo do adolescente ¢é
integrar, nun concepto sélido de s1
mesmo e nunha 1dentidade firme, o
pasado (experiencia acumulada aptitu-
dinal e emocional), o presente (as posi-
bilidades actuais) e o futuro (eleccién
vocacional, rol social, etc.).



A primeira solucién que adoptan
os adolescentes é unha sobreidentifica-
cién cun idolo ou figura importante na
stia vida ou grupo social, o que lles per-
mite ir aclarando (en funcién do mode-
lo), pouco a pouco, a sta identidade.
Outra soluci6n que adoptan os adoles-
centes, que lles permite esta morato-
r1a, é a ubicacién en grupos definidos
polo pelo, roupa, etc, que lles permiten
unha seguridade externa que a propia
1dentidade frouxa non lles posibilita.

3.13. Personalidade Soctal. Outro problema
co que se enfronta o adolescente ¢ a
ordenaci6n moral do seu propio medio
no que vive, a creaci6n da propia ideo-
loxia, ou a 1nteriorizacién das mesmas
normas e valores da sociedade concre-
ta na que vive.

En relaci6n con 1sto, tédolos auto-
res coinciden en sinalar que esta nova
formacién estd supeditada en bastante
grao 6 desenvolvemento cognitivo.
Neste senso, Elkind (1967), un autor
neopiageteano, analiza o concepto de
egocentrismo, € dicir, a incapacidade
de porse no punto de vista dos demais
e de arredarnos da nosa propia subxec-
tividade. Pois ben, asi como este pro-
blema ou esta incapacidade xorde no
neno pequeno en relacién coa realidade
material e concreta, no adolescente
xorde en relacién co razoamento abs-
tracto, antes de ter conseguidas as ope-
rac16ns formais. Esta incapacidade para
descentrarse da propia postura aparece
con forza na adolescencia cando o
rapaz considera verdadeira a stia postu-
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ra e tédalas demais falsas, polo que é
reacio a admitilas. A adquisicién das
operaci6ns formais, e con elas a da
capacidade para razoar e analizar dis-
tintas perspectivas 4 vez, leva o adoles-
cente a superar esa caracteristica do
seu xuizo sobre valores e 1deas alleas.

Este autor, Elkind, define outras
duas caracteristicas propias da adoles-
cencia: o que el denomina ”Audiencia
Imaxinaria”, que se refire a unha preo-
cupacion excesiva do adolescente polo
que os demadis pensen del; case se pode
dicir que padece de certa mania auto-
rreferente. A segunda caracteristica é o
que denomina “Fabulacién Persoal”,
segundo a cal o que lle ocorre 6 adoles-
cente ou as siias experiencias a todolos
nivels son algo tinico que pon lles oco-
rre 6s demais. Podemos concluir dicin-
do que o egocentrismo do adolescente
o obriga a concederlle unha importan-
c1a esaxerada 4 stia perspectiva, e polo
tanto 4 sta persoa.

Polo que se refire 6 xuizo moral
ou 4 valoraci6n que o adolescente fai
da 1deoloxia do medio no que vive,
Kohlberg (1976) d4 a seguinte explica-
c16n, que aceptamos: o xuizo moral
desenvoélvese a través de tres estadios:
o preconvencional, o convencional e o
postconvencional. A adolescencia
comprende o paso do estadio conven-
cional 6 postconvencional. Cada un
destes estadios subdividese en dous:

- O estadio convencional caracte-
rizase pola submisién ou acepta-
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cion das regras establecidas, con-
firmacion das expectativas dos
outros, baseadas en motivacions
internas pero sempre en previ-
s16n da louvanza ou do castigo.
Este estadio subdividese en dous:

120 neno é un bo rapaz que quere
estar a ben cos adultos (10-11 anos).

22 O neno € un rapaz responsable
que cumpre co seu deber (12-14 anos).

- O estadio postconvencional é o
dos principios morais asumidos;
a moralidade é un baremo entre
dereitos e deberes asumidos. E
tamén se subdivide en dous esta-
dios:

12 A moralidade é un contrato no
que cada un cumpre co seu.

22 O moral esté rexido por princi-
p1os éticos e universais, por un ideal de
xustiza interiorizado e situado por enci-
ma de t6dalas cuestions situacionais.

Sobre 1sto temos que sinalar que
unha cousa é o razoamento moral e
outra a conciencia moral (o comporta-
mento asumido en funcién dun valor

realmente interiorizado).

3.2. Implicacions educativas que para o profesor de
(Einamo ecundario ten o desenvolvemento da personali-
ade

O esencial das tres consecuciéns
que realiza o alumno-adolescente en

relacién co seu desenvolvemento per-
soal é o seguinte:

- Con respecto 0 autoconcepto.
Este é o concepto que o alumno
ten de si mesmo, que estard en
funcién do que pensen os demais
del. Tamén fa1 referencia 4 valo-
racién que ten o alumno de si
mesmo.

No tocante a identidade persoal.
Esta € a lifia de actuacion defini-
toria que o alumno poste en
relacion cos demais e como dife-
rente deles. Tamén se refire 4
integraciéon que o individuo fai
entre a sia maneira de ser e a stia
forma de actuar que o vai defimir
tanto cara a S1 mesmo como cara
6s demadis.

A identidade social. E a maneira
que ten o individuo de integrarse
no seu mundo social, analizin-
doo, ordenidndoo moralmente e
elaborado un xuizo maiis ou
menos estable sobre a realidade
social que configura as sdas nor-
mas, valores e crenzas.

A aplicacién educativa que ten
isto no ensino medio, dende o punto de
vista do profesor, refirese 6 que segue:

1) en primeiro lugar, falando de
autoconcepto, hai que ter en conta que
segundo como se valore a si mesmo o
alumno (como intelixente ou non,



como elemento modificador do seu
ambiente ou non), vai actuar en conse-
cuencia. En segundo lugar, posto que a
autovaloraci6n depende en gran medida
da valoraci6n dos demadis, o profesor ten
a responsabilidade de valorar positiva-
mente a tédolos alumnos; asi mesmo,
debera neutralizar todalas cuestiéns per-
soa1s (antipatias) que se poidan interpor
entre el e os seus alumnos, e deberd
posibilitar que todo alumno poida
sobresair en algo, de xeito que non so se
valore unha conducta determinada que
non postien uns poucos. En terceiro
lugar, non hai que deixar nunca que
algin alumno se descolgue do ritmo de
aprendixaxe, posto que a interiorizacion
do fracaso na aprendizaxe é un peso
demasiado forte sobre o autoconcepto.

2) No caso da 1dentidade persoal, os
adultos esiximoslles 6s adolescentes
algo contradictorio. Por unha banda,
queremos que eles teflan un comporta-
mento ser10, responsable e adulto; e por
outra, tratdmolos coma nenos, pois non
lles concedemos que sexan capaces de
responsabilidade. O adolescente cons-
truirase a s1 mesmo baseandose en des-
centraci6ns e superacions de contradic-
ciéns, e para 1sto precisa experimentar,
comprender e elixir entre diversas op-
ciéns ou puntos de vista. Se o profesor é
mo1 directivo e imp6n unha postura ou
punto de vista xa construido, neste caso
est4 xerando unha dependencia. En cam-
bio, se favorece a autonomia do alumno
mediante traballo auténomo e creativo,
enton estalle dando responsabilidade.
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3) Asi mesmo, todo cofiecemento
que se transmite € un cofiecemento
sobre a realidade fisica e social, unha rea-
lidade en funci6n da cal o alumno ado-
lescente estd optando pola definicién
del. O profesor pode introduci-lo cofiece-
mento de maneira descontextualizada,
de xe1to que cada aprendizaxe lle sirva 6
alumno para diferencia-la stia perspecti-
va, ou pédeo presentar 1llado da realida-
de, e nese caso o alumno non logrard
obter ningunha ensinanza para a sua pro-
pia formaci6n individual como persoa.

4) Por ultimo, en relacién coa
adopci6n dunha serie de normas ou
valores que guien a sua conducta, o
adolescente asume neste momento un
rechazo a toda norma que tivo que
cumprir forzosamente, 6 tempo que, a
causa do seu egocentrismo, entende o
mundo coma ninguén € actua segundo
pensa. Se o profesor trata de impofe-
las stias normas na clase, exponse a
que llas rexeiten.Pero se son 0s prop1os
alumnos os que senten a necesidade de
1mponelas, serdn aceptadas.

4.0 ENSINO E APRENDIZAXE DO ALUMNO:
IMPLICACIONS PARA UNHA TEORIA DA APREN-
DIZAXE ESCOLAR NO ENSINO SECUNDARIO_

4.1, Algunhas consideracidns sobre o proceso educativo

Como se expuxo anteriormente,
non toda aprendizaxe provoca desen-
volvemento no alumno; s6 aquela que
crea a 4rea de desenvolvemento poten-
cial é capaz de estimula-lo desenvolve-
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mento cognitivo do neno, polo que é
necesario orgariza-lo ensino de forma
que vaia creando as diferentes e suce-
sivas dreas de desenvolvemento poten-
cial.

Pero ;que tefien que ve-las dife-
rentes concepcions e relacions entre
aprendizaxe e desenvolvemento coa
aprendizaxe escolar? Ou ben, ;que nos
poden dici-las diferentes relacions en-
tre a aprendizaxe e o desenvolvemento
para a marcha do proceso educativo no
Ensino Secundario? De todos é sabido
que a escola pretende o crecemento da
persoa humana; sen embargo, non
todos estamos de acordo 4 hora de
manifesta-lo que entendemos por cre-
cemento de cofiecementos, e estas dis-
crepancias transformanse na prictica
educativa 4 hora de determina-los
obxectivos que a deben presidir.

Hoxe en dia, as discrepancias tras-
ladaronse a outro campo e, dalgin xeito,
estdn representadas en dias posturas:
por unha banda, os partidarios de que o
desenvolvemento ou crecemento do
individuo, no dmbito intelectual, é un
proceso de aprendizaxe en boa medida
externo 4 persoa implicada no mesmo,
vinculado este crecemento tanto a facto-
res inmersos no desenvolvemento coma
na aprendizaxe. Nesta postura, entén-
dense as acciéns pedagdxicas como un
progreso que depende de aprendizaxes
culturais especificas, pois crese que as
modificaci6ns mtroducidas no desenvol-
vemento non servirian para nada, xa que

este desenvolvemento é universal; e se a
aprendizaxe modifica o desenvolvemen-
to, este deixaria de ser umiversal, cousa
pouco probable. A outra postura defende
que o quid da cuestion estaria en non
favorece-lo desenvolvemento natural,
senén en promove-lo maximo posible de
cofiecementos, tanto en amplitude
coma en profundidade, que non adquiri-
rian as persoas humanas se non € a tra-
vés dunha acci6n pedagéxica especifica
que tefa por obxectivo o de dota-los
mdividuos dos conecementos necesarios
e suficientes para interactuar e desenvol-
verse no seu medio da forma mais adap-
tada posible. Asi, mentres un enfoque
considera que a educacién debe ter como
meta derradeira a de promover, facilitar
ou acelera-los procesos naturais do
desenvolvemento, o segundo enfoque
alternativo considera que a educacion
débese orientar mdis ben a promover e
facilita-los cambios que dependen da
exposicién a situaciéns especificas de
aprendizaxe.

Esta 1dea de que existen procesos
puros de aprendizaxe e desenvolvemen-
to debe rexeitarse, xa que etd en contra-
dicc16n con algunhas das recentes apor-
taciéns psicoléxicas (Col, 1987). Entre
estas, as investigaciéns transculturais
puxeron de manifesto a universalidade
das capacidades cognitivas bdasicas
(recordar, pensar, formar conceptos, etc)
en tédolos grupos estudiados (Scribner
e Cole, 1983); pero ademais, descubri-
ron diferencias na maneira de utilizar
esas capacidades en situaciéns concre-



tas de resoluciéns de problemas €, o que
¢ mais interesante, demostraron que
estas diferencias estdn relacionadas cos
tipos de experiencias educativas que
tifian os diferentes grupos culturais.

A continuacién imoslle aplicar a
este esquema todo o que vimos ante-
riormente e todo 0 que 1mos ver, posto
que sempre que se fale de ensmno (no
ambito psicoloxico, polo menos), té-
monos que referir 4 estructura anterior.

As 1mplicaciéns educativas que
trataremos de salientar refirense (ten-
do en conta o que nos din as teorias
psicoléxicas e a situacion de ensino e
aprendizaxe) 4 maneira de utilizar todo
1sto o profesor para da-la stia clase con
probabilidades de éxito.

A primerra teoria que se ha de
aplicar, formulada por Bruner (1973),
cofiécese co nome de “Aprendizaxe por
Descubrimento”, e recolle aspectos
tanto da teoria de Piaget coma da teoria
Xenética sobre o desenvolvemento da
aprendizaxe. Segundo esta, e como
indica o seu nome, o alumno deberd
aprender non a través do ensino do pro-
fesor senén descubrindo esas ensinan-
zas a través da manipulacién co medio.
O papel do profesor seria neste caso
moi pouco directivo, consistiria en
organizar un medio que lle suscitase
certos problemas 6 alumno, en que
pola manipulacion dese medio se
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garantise a resolucion dos problemas
suscitados e, polo tanto, a aprendizaxe.

Esta teoria entende que a apren-
dizaxe e as estructuras de cofie-
cemento do alumno se construi-
en o mesmo cds estructuras da
intelixencia, a través do desen-
volvemento, por desequilibrio e
reequilibracién posterior, que
trae consigo unha estructura
mdis complexa e con malor co-
necemento.

Algtns principios pedagoxicos
desta teoria son, segundo Wittrok
(1982), os seguintes:

- O ensinante serve unicamente
de axuda e soporte.

- Non debe corrixi-lo alumno
cando este tefla puntos de vista
erréneos, senén que ten que for-
mula-las preguntas pertinentes
para que o alumno se decate do
seu error.

- Non debe formular regras nin
cofiementos rematados, sendn
que lle debe dar 6 alumno a pos1-
bilidade de descubrilos por si
mesmo.

- Non lle debe dar ideas 6 alumno,
senén motivar que aparezan nel.
Esta teoria defende a importan-
cia de aprender procedementos
(aprender a aprender) fronte 4
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aprendizaxe de contidos. Neste
caso, a motivacion para aprender
darana as necesidades que susci-
ta o medio, é dicir, os problemas
que suscita a situacion.

A devandita teoria, como tédalas
teorias, ten elementos positivos, que
non se poden negar; pero tamén ten
elementos que, ainda que non os pode-
mos chamar negativos, tampouco se
pode dicir que sexan positivos, porque
non son mais ca especulaciéns. Un dos
aspectos que podemos destacar é que a
aprendizaxe por descubrimento é lenta
e non se pode esperar a que tédolos
alumnos descubran os cofiecementos
que queremos que aprendan.

A segunda teoria que imos ver
tenta resolver esta dificultade, e deno-
minase a teoria dos Organizadores
Previos ou da Aprendizaxe Significa-
tiva. Formulada por D. Ausuble (1976),
recolle aspectos da teoria de Piaget e
da de Vygotski (Area de Desenvolve-
mento Potencial).

Este autor diferencia dous tipos
de aprendizaxe, a memoristica e a sig-
nificativa. A aprendizaxe é memoristi-
ca cando se van almacenando contidos
sen orde nin organizacién, un tras
outro, arbitrariamente, sen relaciona-
los. E evidente que hai moitas aprendi-
zaxes que deben facerse deste xeito
(namero de teléfono, as preposicidns,
etc). O outro tipo de aprendizaxe é a
denominada aprendizaxe significativa,

na que os contidos que se aprenden se
van almacentando cunha orde, cunha
estructura e cunha organizacion deter-
minadas, é dicir, relacionando cada
aprendizaxe coa seguinte. A férmula
da aprendizaxe memoristica seria esta:

E+al=Eal;Eal+a2=Eala2;Eala2*a
3=Eala2a3, na que E € a estructura de
cofilecemento que xa tinamos e al, a2 e
a3 son as novas aprendizaxes.

A férmula da aprendizaxe signifi-
cativa seria estoutra:

E+al=E'al;E'al+a2=E''ala2;E'"ala
2+a3=E'""ala2a3, na que E € a estructu-
ra de cofiecemento que xa tifamos, e
al,a2,e a3 son as novas aprendizaxes.

Isto ten importancia en relacién co
esquecemento (unha secuencia normal
da nosa memoria). Cando olvidamos
algo, na aprendizaxe memoristica olvi-
damos al,a2 e a3, e o resultado é que
quedamos coa estructura de conece-
mentos 1nicial; mentres que na aprendi-
zaxe significativa, se esquecemos al,a2
e a 3, non quedamos na Estructura 1ni-
cial do cofiecemento, sendén coa estruc-
tura modificada pola significatividade
das aprendizaxes, que darian como
resultado os primeiros cofiecementos
ampliados polos posteriores

Na suia teoria, Ausubel considera
que existe unha aprendizaxe por des-
cubrimento; pero tamén unha aprendi-
zaxe por recepcidn, que seria prepon-



derante sobre todo a partir do Ensino
Primario, ainda que 1sto non quere
dicir que a aprendizaxe sexa a través de
clases maxistrais.

;Como debe procede-lo ensinante
para que esta aprendizaxe receptiva
sexa significativa?. Débea organizar de
tal xeito que cada nova aprendizaxe
estableza algin tipo de relacién co
cofiecemento que o alumno xa tefia,
ou o que é mais, que quede englobada
nel. Para que esta relaci6n se estableza
débese introduci-lo que este autor
chama un Organizador Previo, ¢ dicir,
unha explicaci6n ou uns contidos que
sirvan de ponte ou de enganche entre o
que o alumno xa sabe e 0 que se pre-
tente ensinar ou que aprenda.

Os organizadores serian unha
estratexia para poner en alerta os cofie-
cementos do mdividuo, co fin de que
con eles (os antigos) fose analizando
cada un dos novos para 1lo nserindo
na sta estructura de coflecementos e
amplidndoa. Pero ademais de ntrodu-
cir este organizador, hai tres condi-
ciéns que se deben cumprir para que a
aprendizaxe sexa significativa:

- Que o material tefa algunha
l6x1ca en s1 mesmo; har material
que se aprende (0 nome dos 6sos
do corpo, por exemplo) que non
ten 16xica nin se pode asimilar
mais ca por aprendizaxe memo-
ristica; pero a maior parte dos
contidos son loxicos, e hai que
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buscarlles esa estructura e orga-
nizacion.

- Que o alumno tefia intenci6n de
aprende-lo material relacionin-
doo entre s1 (isto ten que ver coa
motivacién).

- Que o material que se aprende
tefia un significado para o alum-
no en funcién dos seus 1ntereses e
da utilizaci6n que pode facer del.

A teoria da aprendizaxe significa-
tiva cumpre mo1 ben as condicidns
referidas 6 alumno; sen embargo, s6
menciona os contidos conceptuais, que
ainda que son importantes non son os
unicos contidos que se transmiten no
proceso de ensino e aprendizaxe. Para
resolver esta dificultade hai unha ter-
ceira teoria, chamada teoria da
Elaboracién de Reigeluth (1979), que
recolle elementos das dias anteriores,
sobre todo da teoria da aprendizaxe sig-
nificativa, e que se refire fundamental-
mente a como se debe organiza-lo ma-
terial de aprendizaxe, de forma que po1-
da ser aprendido significativamente.

A maneira de organiza-lo material
é semellante 4 dun zoom dunha cdmara
de filmar, que d4 nun primeiro momen-
to unha visi6n xeral e posteriormente
vai analizando esa 1maxe nos seus com-
pofientes. Asi, o profesor deberia intro-
ducir cada tema cunha profundizacién
minima, pero no seu conxunto; €, a
continuacién, 1r profundando en cada
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unha das partes que compofien a sda
materia de aprendizaxe. Despois de
cada unha destas profundizaciéns (cha-
madas tamén niveis de elaboracién),
fariase unha restructuracién (sintese)
en relacién co esquema xeral primeiro,
amplidndoo, para seguir profundando.

A cada aprofundamento chdmase-
lle elaboracién, de tal forma que o
punto programatico 1 seria o primeiro
mvel de elaboraci6n, que vai seguido da
sintese correspondente, chamada ta-
mén epitome, e asi ata a sintese final,
despois da que se volveria 6 paso pri-
meiro, tentando ampliar cos seus niveis
de aprofundamento correspondentes.

Deste xeito, o alumno aprendera
significativamente e de forma
organizada, de maneira que en
calquera momento que tivese
que utilizar algin contido apren-
dido poderd subir e baixar pola
escala elaborativa para atopa-lo
conecemento e utilizalo ficil-
mente; se isto non ocorrese asi, o
estudiante teria almacenados t6-
dolos cofiecementos a un mes-
mo nivel de aprofundamento e
de 1mportancia, pero non orde-
nados e, ainda que efectivamen-
te os posuise, estaria imposibili-
tado para aplicalos.

4.3, Conclusions

En primeiro lugar, a verdadeira
aprendizaxe é aquela que o alumno

descobre por si mesmo; neste sentido,
deberemos darlle 6 alumno a posibili-
dade de descubrir por si mesmo toda-
las leis, principios, conceptos, etc., sen
dalos nunca por rematados. Polo con-
trario, proporcionarémoslles 6s alum-
nos un medio interrogante e problema-
tico tal, que mediante a manipulaci6n
do material descubran por si mesmos
todalas regras do seu saber.

En segundo lugar, a maior parte
da aprendizaxe que debemos realizar
na escola ou no periodo escolar, e sobre
todo no Ensino Secundario, é a de con-
tidos e cofiecementos sobre a nosa cul-
tura, porque se ninguén os ensina é
moi dificil que poidan ser aprendidos.
O problema esti en se son ou non sig-
nificativos. Para que a aprendizaxe des-
tes cofiecementos sexa significativa
débese relacionar cos contidos e cone-
cementos que xa se posuien; 1sto consé-
guese mediante os organizadores pre-
visto, tendo en conta as devanditas tres
condiciéns. Pero jcomo se fai para rela-
cionala e cal é a estructura que debe
ter? Debe 1ir sempre do mdis xeral 6
mais especifico, do méis sinxelo 6 mdis
complexo. Debemos empezar dando
unha visi16n xeral de todo o tema (que
teremos, evidentemente, que relacio-
nar co que o alumno xa sabe) e, dada
esta vision ampla, 1r profundando pro-
gresivamente en cada nivel, volver 4
estructura mdis ampla e inicial, com-
plementandoa, e 1r inserindo cada novo
cofiecemento na estructura xeral que
lle corresponde.



En terceiro lugar, a motivacion
na aprendizaxe serd un elemento que
hai que ter en conta. Na primeira teo-
ria, a motivacién reside no descubri-
mento, Xa que os alumnos son uns
investigadores e a sua motivacién para
descubrir ven dada polo propio descu-
brimento (é o concepto de desequili-
brio-reequilibrio). Ante unha necesi-
dade que lle presenta o medio, 0 neno
responde coa manipulaciéon dese
medio fisico ata que o cofiece sufi-
cientemente e pode compensar esa
necesidade. Na segunda teoria, a moti-
vacién nos alumnos estard naquela
terceira condicién, a da sigmificativi-
dade psicoléxica, cando a aprendizaxe
ten que ver co que o alumno xa sabe e
cos seus intereses (estamos falando da
contextualizacién do ensino). A teoria
da elaboracién engade a motivacion
debida 4 posibilidade de utiliza-los
contidos. A ampla estructura que
postie o alumno posibilitalle moverse
por ela de arriba abaixo e sacar cada
contido para utilizalo no momento en
que o necesite.

5, RESUMO: IMPLICACIONS DA PSICOLOXIA £ A
PRACTICA EDUCATIVA NO ENSINO SECUNDARIO.

O proceso de ensino e aprendiza-
xe estd caracterizado por tres elemen-
tos que o configuran: os alumnos, o
profesor e os contidos que hai que
aprender. Estes tres elementos collen
sentido 6 funcionaren e na relacion
que se dd entre eles na practica educa-
tiva, mediante os procesos de interac-
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c16n entre o profesor e os alumnos e
destes entre s1. Esta interaccion xorde
como resultado do planeamento con
base nos obxectivos que se pretenden
no ensino, os contidos que queremos
que aprendan os alumnos, a metodolo-
xia que estes han seguir para asimila-
los contidos e acada-los obxectivos
propostos, € a avaliacién que nos per-
mitird cofece-lo funcionamento do
noso plan de actuacion e o grao de
consecuncién das aprendizaxes. Este
plan de acci6n, desenado polo profe-
sor, pretende a consecuci6n duns fins
mo1 concretos. No caso en que 0S
alumnos non os acaden, o profesor
terao que modificar co obxecto de
adaptar este programa de traballo 6s
alumnos que non consigan os resulta-
dos esperados.

Neste proceso de ensino e apren-
dizaxe, considerado como a posta en
practica do programa de traballo do pro-
fesor, temos en conta tres Momentos:

a) Unha avaliaci6n 1nicial, tanto
no que se refire 6s alumnos (o conside-
rado por Vygotski como nivel de
desenvolvemento efectivo, o nivel de
cofiecementos, intereses e motivacion
determinados pola contextualizacién
do ensino) como no que se refire 6 pro-
fesor en canto a expectativas, acepta-
c16n, mteraccién, asi como 4 relacién
entre alumnos (aceptaciéon e rechazo
individual e grupal, integraciéon de
cada alumno, actividade individual e
grupal, autoconcepto, etc).
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b) Un segundo momento é o que
denominamos planeamento e refirese,
por unha banda, 6s obxectivos que se
han de seleccionar, e en funcién de qué
os seleccionamos; e, por outra banda,
6s contidos, e a como 0s organizamos,
estructuramos e secuenciamos.

¢) O terceiro momento é a avalia-
c16n, tanto dos resultados coma do
funcionamento do proceso.

Pero ;que perseguimos coa Edu-
caci6n? Coa educacién escolar o que
pretendemos é instaurar, modificar ou
mhibir unha serie de comportamentos
no mdividuo. Como levar 1sto a cabo,
moitas veces indicasenos nos obxecti-
vos xerais. Estes, en forma de normati-
vas ministeriais ou de orientacidns
pedagéxicas, contefien habitualmente
toda unha serie de afirmaci6ns mo1
xerais sobre o que se entende por edu-
caci6n. Sen embargo, os obxectivos,
ainda que son moa ttiles, non nos din
nada acerca de como conduci-la practi-
ca educativa; por exemplo, filase de
conseguir unha personalidade integra-
da, pero non se di nada acerca do que é
0 comportamento caracteristico da
mesma; e 1gualmente, con respecto 4
avaliaci6n, nada se di sobre cales son os
indicadores que nos permitirdn cofiecer
se se acadou ou non a meta fixada de
antemdn, nin tampouco cémo planifi-
car e desenvolve-lo noso traballo. Ainda
que estas cuestidéns non son faciles de
responder, a maneira de podelas solu-
cionar, e outras formulaciéns pedagoxi-

cas, serd concretando os fins educativos
que fagan referencia 6s comportamen-
tos que queremos modificar, instaurar
ou inhibar.

Especificando estes obxectivos
operativizamos eses comportamentos
de tal xeito que nos permuitiran, 6 final
do proceso, verificar se se cumpren ou
non tales obxectivos, 6 mesmo tempo
que nos serviran de guia 6 longo da pla-
nificacién do noso proxecto. Se son
concretos, podemos organizar dunha
forma mellor as actividades pedagéxi-
cas encaminiadas a conseguilos e ela-
borar instrumentos para avalia-los
resultados do ensino. Estes obxectivos
poden responder 6 nome de obxec-
tivos de cofiecementos.

Sen embargo hai outro tipo de
obxectivos que responden a unha
orientaci6n cognitiva ou humanista,
que enfatiza as situaciéns mesmas de
aprendizaxe, os efectos da cal non
sempre se manifestan nun cambio ob-
servable inmediato no alumno. Estes
obxectivos son os que fan referencia 4
actividade do alumno en canto 4 prefe-
rencia dunha actividade que permita
eleccién, 1nvestigacién e procesos
intelectuais que o obriguen a inter-ac-
tuar co medio ou realidade concreta a
diferentes niveis de operatividade e a
examinar contextos e 1deas. Ofrécenlle
a posibilidade de entrar na planifica-
c16n dos devanditos obxectivos e, en
resumo, permitenlle participar activa-
mente 6 mesmo tempo que fan refe-



rencia 4 realidade na que vive o alum-
no (significatividade).

Pero volvamos 4 nosa situacion
de ensino e aprendizaxe onde se leva a
cabo un plan de traballo (ou desefio
curricular), situaciéon que é necesario
examinar; asi, a aprendizaxe, ou, dito
doutra maneira, o ensino formal ten
as seguintes caracteristicas definito-
rias: a de ser planificado e premedita-
do, a de ter uns fins ou obxectivos, € a
de dispoiier duns medios organizados
co fin de alcanzar unhas metas pro-
postas con tédolos alumnos. Dende o
punto de vista da psicoloxia educati-
va, esta planificacién e progracion
implica ter en conta unha serie de
consideracions (Gonzilez Cabanach e
outros, 1987):

1) Tédolos alumnos son diferen-
tes, no desenvolvemento cognitivo,
nas experiencias e aprendizaxes pre-
vias e nos intereses € motivacions.

2) Nunha situacién deste tipo hai
tres elementos en interaccién dos que
depende o desenlace da mesma: o
alumno, o ensinante e os contidos de
aprendizaxe.

3) Todo responsable dunha situa-
ci6n deste tipo (o profesor) debe procu-
ra-lo seguinte:

a) Obxectivos adecuados 4s parti-
cularidades e diferencias dos
alumnos.
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b} Unha seleccién e secuenciacion
dos contidos, que se axuste Os
obxectivos que haxa de acadar e
6s cofiecementos previos dos
alumnos.

¢) Unha eleccién de estratexias de
ensino e planificacion de activi-
dades que motive os alumnos a
aprender e posibilite a asimila-
cién significativa dos contidos
de aprendizaxe.

d) Unha avaliaci6n do desenvolve-
mento do proceso, de xeito que
sirva de control do seu propio
funcionamento e da sda eficacia.

Tendo en conta esta serie de con-
sideraci6ns e as 1mplicaciéns educati-
vas anteriormente expostas, o plan é o
seguinte:

- Obxectivos. As diferentes ache-
gas da Psicoloxia da Eduacién salien-
tan toda unha serie de consideracions
que se han ter en conta 4 hora de pen-
sarmos nos obxectivos do ensino e
aprendizaxe. En primeiro lugar, cofie-
cémo-la importancia da aprendizaxe
como motor do desenvolvemento,
sempre que incida nunha area deter-
minada, a que se atopa entre as com-
petencias individuais reais e as compe-
tencias potenciais, € dicir, aquilo que €
capaz de facer un alumno coa axuda
dun adulto ou doutro mediador mais
capaz. En funcion disto, debemos esta-
blecer obxectivos de aprendizaxe que
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incidan nas diferentes dreas potenciais
de cada alumno.

En segundo lugar, a mellor apren-
dizaxe € aquela que o alumno asimila,
a que se atopa nun grao de desaxuste
6ptimo entre o que o alumno xa sabe
(cofiecementos previos) e o que desco-
fiece (cofiecemento novo que se pren-
tende ensinar), polo que os obxectivos
deberén respectar este principio.

Por tltimo, hai que ter en conta
que todo individuo se sente inclinado
a aprender aquilo que lle resulta nece-
sar10 para manexarse con eficacia no
mundo no que vive, aquilo que encai-
xa perfectamente no seu cofiecemento
anterior e 0 aumenta, aquilo que é sus-
ceptible de ser utilizado con facilidade
e inmediatez. Todo 1sto lévanos a con-
sidera-las diferentes necesidades dos
alumnos para manexarse no seu mun-
do diferente e inmediato 4 hora de
establecer obxectivos.

- Contidos. Unha aprendizaxe é
significativa, segundo Ausubel (1983),
cando os novos contidos que se preten-
den aprender se relacionan de xeito
intencional cos que os alumnos xa
tefien sobre o tema. Respecto disto, o
profesor ten a responsabilidade de esta-
blecer esta relacién entre o novo conti-
do e as aprendizaxes previas dos alum-
nos. Neste sentido, os contidos que se
presenten 6 alumno deberin ser signi-
ficativos para el, é dicir, deberan estar
contextualizados en relacién co seu

unmiverso de cofiecementos € co seu
universo de curiosidades particulares.
Todo contido cultural se refire, en dife-
rentes miveis de complexidade, a unha
mesma realidade: a experiencia social
e natural que nos legaron os nosos
antepasados.

Os contidos de aprendizaxe (xa
sexan conceptos, procedementos ou
habilidades) deben ser presentados
nunha secuencia loxica determinada,
para facilita-la aprendizaxe significati-
va. Segundo as 1investigacions de
Reigeluth e Merrill (1983), presenta-lo
material de aprendizaxe do mais xeral
6 madis particular en sucesivos niveis
de profundidade, para posteriormente
volver sobre o estudiado nunha sintese
comprensiva, posibilita que os alum-
nos en cuestion estructuren dun xeito
6ptimo 0s novos cofecementos e
sexan conscientes en todo momento
do que saben sobre o tema para a sua
inmediata aplicacion.

- Metodoloxia. As investigaciéns
en Psicoloxia da Educacion fannos ver
que unha das principais condicions
para provocar ou inducir unha aprendi-
zaxe no alumno é a motivacién que
este sente por esa aprendizaxe ou dis-
posicién que ten para aprende-los con-
tidos en cuesti6n. Os autores que adop-
tan un enfoque constructivista afirman
que a motivacidn para aprender xorde
do grao de desequilibrio que a situaci6n
de aprendizaxe provoca nos alumnos 6
presentarlles novas necesidades que



non poden compensar co nivel de cofie-
cementos que postien, asi como da
posibilidade que a mesma situacion
lles ofrece para construiren eles mes-
mos 0s seus cofiecementos, a través da
sta experiencia, co material adecuado.

A aprendizaxe significativa € en
por s1 motivadora para o alumno
(Ausubel, 1983), xa que unha das con-
dici6ns da mesma ¢ a de ser significa-
tiva para el. Por ultimo, a aprendizaxe
¢ motivadora cando é susceptible de
ser utilizada de forma inmediata, e
unha das condiciéns disto é que o0s
alumnos sexan perfectamente cons-
cientes de onde se ubican os concep-
tos, procedementos ou habilidades
aprendidas dentro da sua estructura de

coflecementos.

Outra cuestién 1mportante para o
profesor, 4 hora de pensar nas estrate-
x1as metodoloxias para levar a cabo na
aula, e mo1 relacionada co anterior, € 0
autoconcepto ou a autovaloracién do
alumno en relacién co seu rendemento
académico. Parece demostrado que a
experiencia de fracaso na aprendizaxe
provoca nos alumnos certa indefension
e lévaos a atribui-los seus éxitos par-
clais a tarefas ou axentes externos a
eles, tales coma a sorte ou facilidade na
tarefa; en cambio, os seus fracasos atri-
btienos 4 propia incapacidade. Pero os
alumnos con experiencia de éxito aca-
démico manifestan unha atribucion de
causalidade externa 6 seu fracaso e de
causalidade interna 6 seu €xito.
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Un argumento moi utilizado
dende hai anos, e que nrovén da psico-
loxia evolutiva, pén de manifesto que
toda consecucién mtelectual dos mndi-
viduos é producto da sta interaccion
cos demais e, sobre todo, da mediacién
destes a través da aprendizaxe, da que,
nun segundo momento, se apropian €
utilizan dun xeito auténomo. Na edu-
caci6n, isto fainos ve-la importancia
que ten o traballo en grupos cooperati-
vos na aula para o éxito na aprendiza-
xe escolar, porque a construccion do
conecemento ¢ tarefa de todos. Cando
0S grupos son competitivos, non se
persegue a construccién senon a com-
petici6n, polo que o éxito duns cond-
ciona o fracaso doutros.

Por dltimo, outra cousa que ten
que ter en conta o profesor 4 hora de
prepara-las actividades ¢ a adecuacion
destas 4 estructura dos contidos. En
funcién dos puntos de vista da teoria
da elaboracién, a metodoloxia poderia
estar dividida en tres fases: Dar unha
vision global (epitome); establece-los
niveis de elaboracién ou exposicion e
aprofundamento dos contidos, e facer
unha sintese comprensiva que estruc-
ture todo o aprendido dentro da estruc-
tura dos cofiecementos previos.

- Avaliacién. Toda planificacién
do proceso de ensino e aprendizaxe
débese basear no cofiecemento das
caracteristicas dos alumnos, para o
que é necesaria unha avaliaci6n mnicial
por parte do profesor. En funcién dos
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resultados desta avaliacion, establece-
ranse os obxectivos que serdn obxecto
de avaliaci6n formativa 6 longo do
proceso, entendendo por esta, aquela
que se supén que serd realizada de
forma continua 6 longo do desenvol-
vemento do proceso € que terd como
meta principal a regulaci6n da accién
do profesor para a stia adecuacion ds
caracteristicas e necesidades de tédo-
los alumnos, e para a deteccién dos
progresos obtidos polos alumnos madis
ca dos resultados.

A avaliacién continua significa
que o profesor ten unha planificacién
previa do que pretende levar a cabo,
pero fundamentalmente significa que
realiza unha observaci6n diaria do fun-
cionamento do seu Desefio Previo e
que o modifica en funci6n daquela.

Por ultimo, sup6n unha avalia-
cién final, tanto dos resultados da
aprendizaxe por parte do alumno, se
conseguiu alcanza-los obxectivos de-
terminados previamente, coma de qué
fo1 o que non alcanzou, e por qué non;
€ enton revisarase 0 proxecto.
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