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1. Introduccion

La existencia de la psicologia de la educaciéon como un ambito de conoci-
mientos y de saberes tedricos y practicos claramente identificable, relacio-
nado con otras ramas y especialidades de la psicologia y de las ciencias de
la educacion, pero a la vez distinto de ellas, tiene su origen en la creencia
racional y en el convencimiento profundo de que la educacion y la ensefian-
za pueden mejorar sensiblemente mediante la utilizacion adecuada de los co-
nocimientos psicoldgicos. Esta conviccidon, que hunde sus raices en los
grandes sistemas de pensamiento y en las teorias filosoficas anteriores a la
aparicion de la psicologia cientifica, ha sido objeto sin embargo de multi-
ples interpretaciones. En efecto, tras el acuerdo generalizado de que la ense-
flanza puede mejorar sensiblemente si se aplican correctamente los princi-
pios de la psicologia, existen profundas discrepancias en lo que concierne a
los principios que deben aplicarse, a qué aspecto o aspectos de la educacion
deben aplicarse y, de manera muy especial, a qué significa exactamente
aplicar de manera correcta a la educacion los principios de la psicologia.
Una mirada historica a la psicologia de la educacion muestra con clari-
dad que estas diferentes interpretaciones han jalonado su evolucioén a lo lar-
go del siglo xx contribuyendo de forma decisiva a su configuracion actual.
En los planteamientos de muchos de sus precursores y primeros impulsores
(William James, G. Stanley Hall, J. McKeen Cattell, John Dewey, Charles
H. Judd, Eduard Claparede, Alfred Binet, etc.), la psicologia de la educa-
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cion era el resultado de la convergencia de dos dominios de discurso y dos
tipos de problematicas: el estudio del desarrollo, del aprendizaje y de las
diferencias individuales, del dominio de la incipiente psicologia cientifica;
y el reformismo social y la preocupacion por el bienestar humano, del do-
minio de la politica, la economia, la religién y la filosofia. Sin embargo,
como sefiala Grinder (1989), estos planteamientos iniciales se abandonan
en buena medida en los afios siguientes, en los que va afianzandose, bajo el
liderazgo indiscutible de Edward L. Thorndike, una fe inquebrantable en la
ciencia psicoldgica y en la potencialidad de las investigaciones de labora-
torio para establecer las leyes generales del aprendizaje. De este modo,
muy pronto, desde las primeras décadas del siglo xx, el discurso del re-
formismo social pierde relevancia y la psicologia de la educacion adopta
una orientacion fundamentalmente académica dirigiendo sus esfuerzos al
establecimiento de «los parametros fundamentales del aprendizaje», al «re-
finamiento de sus elaboraciones tedricas» y a su promocioén como «disci-
plina ingenieril aplicada» (applied engineering discipline) (Grinder, 1989,
p- 13).

Esta vision de la psicologia de la educacion como ingenieria psicologi-
ca aplicada a la educacion es preponderante durante la primera mitad del
siglo xx. Por lo menos hasta finales de los afios cincuenta, y sobre la base
de una fe inquebrantable en la nueva psicologia cientifica, la psicologia de
la educacion aparece como la disciplina con mayor peso en la investiga-
cién educativa, como la disciplina «maestra» (Grinder, 1989), como la
«reina de las ciencias de la educacion» (Wall, 1979). Este protagonismo,
sin embargo, empieza a atenuarse a partir de los afios sesenta. Multiples
razones explican este hecho: la pérdida de unidad y coherencia interna
como consecuencia de su propio éxito y su expansion incontrolada, que le
lleva a ocuparse de practicamente cualquier tema o aspecto relacionado
con la educacién y a tratar de resolver cualquier problema educativo; la co-
existencia de diversas escuelas de pensamiento y de teorias explicativas del
aprendizaje, del desarrollo y del psiquismo humano en general, que ponen
en cuestion la capacidad de la psicologia cientifica para llegar a un conoci-
miento objetivo, unificado, empiricamente contrastado y ampliamente
aceptado; la toma de conciencia de la complejidad de la educacién como
ambito de aplicacion del conocimiento psicologico y de la multitud de fac-
tores y procesos heterogéneos presentes en cualquier actividad educativa,
la aparicion y desarrollo de otras ciencias sociales y la evidencia del inte-
rés y la relevancia de sus aportaciones para la educacion y la ensefianza;
etc. Lo que empieza a manifestarse en los afios sesenta es un resquebraja-
miento de la fe en la capacidad de la psicologia para fundamentar cientifi-
camente la educacion y la ensefanza, lo que conduce, a su vez, a poner en
causa la vision de la psicologia de la educacién como ingenieria psicologi-
ca aplicada vigente desde los tiempos de Thorndike, es decir, como disci-
plina encargada de trasladar los conocimientos psicoldgicos a la educa-

30



cion y a la enseflanza con el fin de proporcionarles una fundamentacion y
un caracter cientifico.

Este cambio tendra enormes repercusiones para el desarrollo posterior
de la psicologia de la educacion. Por una parte, va a suponer, a medio pla-
7o, la pérdida definitiva de su protagonismo absoluto en el campo de la
educacion. Como sefialan Casanova y Berliner (1997), la psicologia de la edu-
cacion, que entra en el siglo XX ocupando una posicion dominante en el pa-
norama de la investigacion educativa, lo finaliza compartiendo este espacio
con otras ciencias sociales y de la educacion que son, a menudo, tanto o
mas valoradas que ella para abordar los problemas educativos y mejorar la
educacion. Por otra parte, le obliga a cuestionarse sus supuestos basicos,
sus principios fundantes, su manera tradicional de abordar las cuestiones y
problemas educativos, su alcance y limitaciones para proporcionar una base
cientifica a la educacion y la ensefianza, en suma, su mision como ambito
de conocimiento claramente identificable, a la vez estrechamente relaciona-
do con otros pero distinto de ellos.

Las miradas criticas y autocriticas se multiplican, y también las propues-
tas programaticas sobre como afrontar una crisis de identidad, latente desde
sus mismos inicios, que ya no es posible seguir ignorando. De este modo, tras
la unidad de propdsitos de contribuir a una mejor comprension de la educa-
cion y la ensefianza y a una mejora de las practicas educativas con la ayuda de
la psicologia, lo que aparece en realidad es una diversidad de planteamien-
tos, de propuestas e incluso de maneras de concebir la naturaleza, los obje-
tivos y las prioridades de la psicologia de la educaciéon como ambito de co-
nocimiento. Todos los autores que se han ocupado de la historia y de Ia
epistemologia de la psicologia de la educacion en el transcurso de las dos
ultimas décadas (véase, por ejemplo, Glover y Ronning, 1987; Grinder,
1989; Sheurman y otros, 1993; Salomon, 1995; Calfee y Berliner, 1996;
Hilgard, 1996) coinciden en un mismo punto: la diversidad de planteamien-
tos y criterios, y no la unidad, es una de sus caracteristicas mas sobresalien-
tes. Valgan, a titulo de ilustracion, las impresiones formuladas hace tan sélo
algo mas de una década por los editores de un libro dedicado monografica-
mente a revisar su historia y a trazar sus perspectivas de futuro:

Retrospectivamente, parece que habiamos hecho una lectura incorrecta del campo [de la
psicologia de la educacion] cuando empezamos a trabajar en este volumen. Es decir,
presumiamos que la psicologia de la educacion era un campo mucho mas coherente y
estaba definido con mucha mayor precision de lo que realmente lo esta. En realidad, es
escaso el acuerdo sobre qué es la psicologia de la educacion y quiénes o qué son los psi-
cologos de la educacion (Glover y Ronning, 1987, p. vii).

En este contexto general de diversidad de planteamientos y criterios, el
estado actual de la psicologia de la educacion esta fuertemente marcado, a
nuestro juicio, por tres factores. En primer lugar, la reconsideracion en pro-
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fundidad a la que estamos asistiendo desde hace algunos afos de las fun-
ciones y fines de la educacion en general, y de la educacion escolar en par-
ticular, asi como la revision critica de la vieja aspiracion de construir una
teoria y una practica educativa sobre bases cientificas. En segundo lugar, la
emergencia y la aceptacion creciente de nuevos conceptos y enfoques teori-
cos en psicologia del desarrollo, en psicologia del aprendizaje, y muy espe-
cialmente en psicologia de la educacion y de la instruccion. Y en tercer lu-
gar, el cambio de perspectiva adoptado progresivamente en el transcurso de
las ultimas décadas, a partir de finales de los afios sesenta aproximadamen-
te, respecto a la naturaleza misma de las relaciones entre psicologia y edu-
cacion y al tipo de contribuciones o aportaciones que la primera puede ha-
cer legitimamente a la segunda.

En este capitulo pasaremos revista a las concepciones y tendencias ac-
tuales de la psicologia de la educacion atendiendo fundamentalmente a los
dos ultimos factores, y sélo colateralmente, cuando parezca conveniente
para facilitar y reforzar la comprension de los argumentos presentados, alu-
diremos al primero. En lo que sigue, comenzaremos sefialando algunas ten-
siones subyacentes a la configuracion de la psicologia de la educacion y ve-
remos cdmo se concretan, en buena medida, en puntos de vista distintos
sobre las relaciones entre el conocimiento psicoldgico y la teoria y la prac-
tica educativa. Tomando como base dos puntos de vista contrapuestos sobre
estas relaciones, dedicaremos el resto del segundo apartado a presentar con
cierto detalle las dos grandes concepciones actuales de la psicologia de la
educacion: la que la concibe como un mero campo de aplicacion de la psi-
cologia, y la que lo hace como una disciplina puente de naturaleza aplicada
que se encuentra a medio camino entre la psicologia y la educaciéon. Ambas
concepciones coinciden en afirmar que la psicologia de la educacion tiene
que ver con la utilizacion y aplicacion del conocimiento psicoldgico a la
educacion y a la ensefianza, pero difieren radicalmente en la manera de
concebir y plantear esta utilizacion y aplicacion; dedicaremos el tercer
apartado a comentar estas diferencias. Situados ya en la alternativa de la
psicologia de la educacién como disciplina puente de naturaleza aplicada,
dedicaremos el cuarto apartado a precisar su objeto de estudio, sus conteni-
dos y su vinculacion con algunos ambitos de actividad cientifica y profesio-
nal. Por tltimo, y con el fin de completar la aproximacion de los apartados
precedentes, orientados sobre todo a precisar sus coordenadas epistemolo-
gicas en el marco mas amplio de las disciplinas psicoldgicas y educativas,
concluiremos el capitulo con un breve inventario de algunos enfoques, con-
ceptos y tendencias que ejercen, a nuestro juicio, una influencia destacada
en el panorama actual de la psicologia de la educacion.
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2. Tensiones y alternativas en psicologia de la educacion:
las relaciones entre el conocimiento psicologico
y la teoria y la practica educativa

A lo largo de los afios se ha producido un debate sustantivo sobre la relacion entre la
disciplina mas amplia de la psicologia y la disciplina de la psicologia de la educacion.
Algunos autores han argumentado que la psicologia de la educacion representa una es-
pecializacion en el seno de la psicologia, similar a la que representa la psicologia cogni-
tiva o la psicologia social. Otros han argumentado que la psicologia de la educacion es
la disciplina encargada de aplicar la teoria y los principios psicoldgicos a una clase par-
ticular de comportamientos, principalmente los relacionados con la ensefianza y el
aprendizaje, generalmente en entornos educativos formales. Y otros atin han argumenta-
do que la psicologia de la educacion es una disciplina con sus propias bases tedricas, re-
lacionada con la psicologia pero independiente de ella (Scheurman y otros, 1993,
pp. 111-112).

En este fragmento, que ilustra la diversidad de alternativas en la manera
de entender la psicologia de la educacion, se reflejan también algunas de
las tensiones que subyacen a este dmbito de conocimiento: la mayor o me-
nor dependencia o independencia de la psicologia de la educacion del cam-
po mas vasto de la psicologia; la vision de la educacién como un mero
campo de aplicacion del conocimiento psicolégico o como un dmbito de
estudio y de actividad con unas caracteristicas propias y especificas no re-
ductibles a la simple aplicacion del conocimiento psicoldgico; el caracter
mas o menos tedrico o aplicado de la psicologia de la educacion; y el ma-
yor o menor énfasis en los componentes teoricos y de investigacion o en los
componentes practicos y profesionales. Estas tensiones, o mejor dicho, las
diferentes reacciones y posturas adoptadas ante ellas, han desembocado en
un amplio abanico de visiones, en ocasiones claramente contrapuestas, so-
bre qué es y de qué se ocupa, y sobre todo qué debe ser y de qué debe ocu-
parse, la psicologia de la educacion, como ilustra la serie de definiciones,
correspondientes a diferentes autores y momentos histéricos, recogidas en
el cuadro 1.1.

Aunque cada una de estas tensiones tiene su propia historia y matices y
todas ellas contribuyen en mayor o menor medida, segtn los casos, a perfi-
lar las diferentes concepciones de la psicologia de la educacion, en cierto
modo acaban confluyendo en lo que constituye el punto crucial en torno al
cual esta diferencia se concreta y muestra su verdadero alcance y significa-
cion (Coll, 1988a; 1990a; 1998a; 1998b): la importancia relativa atribuida a
los componentes psicoldgicos en el esfuerzo por explicar y comprender los
fenomenos educativos. En efecto, las concepciones de la psicologia de la
educacién oscilan desde planteamientos abiertamente reduccionistas, para
los cuales el estudio de las variables y procesos psicologicos es la tinica via

33



Cuadro 1.1 Algunas definiciones de la psicologia de la educacion

» La eficiencia de cualquier profesion depende ampliamente del grado en que se
convierta en cientifica. La profesion de la ensefianza mejorara (1) en la medida en que
el trabajo de sus miembros esté presidido por un espiritu y unos métodos cientificos, es
decir, por la consideracion honesta y abierta de los hechos, por el abandono de supersti-
ciones, suposiciones y conjeturas no verificadas, y (2) en la medida en que los responsa-
bles de la educacion procedan a elegir los métodos en funcion de los resultados de la in-
vestigacion cientifica en lugar de hacerlo en funcioén de la opinion general. (E. L.
Thorndike (1906). The principles of teaching based on psychology. Nueva York: Ma-
son-Henry Press. Citado en Mayer, 1999, pp. 10-11.)

* (...) El término «Psicologia de la Educaciony sera interpretado, para nuestros pro-
positos, en un sentido amplio que cubre todas aquellas fases del estudio de la vida men-
tal que tienen que ver con la educacion. De este modo, se considerara que la psicologia
de la educacion incluye no sélo el conocido campo cubierto por el libro de texto habi-
tual — la psicologia de la sensacion, del instinto, de la atencion, del habito, de la memo-
ria, la técnica y la economia del aprendizaje, los procesos conceptuales, etc.—, sino
también temas de desarrollo mental —herencia, adolescencia y el inagotable campo del
estudio del nifio—, el estudio de las diferencias individuales, de los retrasos del desarro-
llo y del desarrollo precoz, la psicologia de la «clase especial», la naturaleza de las do-
tes mentales, la medida de la capacidad mental, la psicologia de las pruebas mentales, la
correlacion de las habilidades mentales, la psicologia de los métodos especiales en las
diversas materias escolares, los importantes problemas de higiene mental; todos ellos,
tanto si son tratados desde un punto de vista experimental como literario, son temas y
problemas que nos parece apropiado considerar en un Journal of Educational Psycho-
logy. (W. C. Bagley, J. C. Bell, C. E. Seashore y G. M. Whipple (1910). Editorial del pri-
mer nimero del Journal of Educational Psychology, Citado en Glover y Ronning, 1987, p. 5.)

 La psicologia de la educacion es la aplicacion de los métodos y hechos conocidos
por la psicologia a las cuestiones que surgen en pedagogia. (K. Gordon (1917). Educa-
tional Psychology. Nueva York: Holt. Citado en Glover y Ronning, 1987, p. 5.)

* En conclusién, por tanto, la psicologia de la educacion es inequivocamente una
disciplina aplicada, pero no es una psicologia general aplicada a problemas de educa-
cion —de igual modo que la ingenieria mecanica no es fisica general aplicada a proble-
mas de disefio de maquinas o la medicina no es biologia general aplicada a problemas
de diagnostico, de curacion y de prevencion de enfermedades humanas—. En estas tlti-
mas disciplinas aplicadas, las leyes generales que tienen su origen en las disciplinas ma-
dre no se aplican al dominio de los problemas practicos; mas bien existen ramas separa-
das con teorias aplicadas que son tan basicas como las teorias existentes en las
disciplinas de origen, pero que estan formuladas en un nivel inferior de generalidad y
poseen mas relevancia directa y aplicabilidad a los problemas practicos en sus respecti-
vos campos. (D. P. Ausubel (1969). «Is there a discipline of Educational Psychology?».
Psychology in the Schools, 6, 232-244. Destacado en el original.)

 Las relaciones entre la disciplina madre y la disciplina aplicada a la educacion
pueden presentarse bajo dos formas diferentes: o bien el campo de la educacion se con-
sidera solamente como un campo de aplicacion de los métodos o técnicas de la discipli-
na madre (ejemplo: psicologia aplicada a la educacion) o bien el campo de la educacion,
analizado con los instrumentos habituales de la disciplina madre va a revelar, en funcion
de su especificidad propia, problemas nuevos para el especialista, problemas cuya solu-
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Cuadro 1.1 (Continuacion)

cion constituird una aportacion original al conjunto de la disciplina. (G. Mialaret (1976).
Les Sciences de I’Education. Paris: Presses Universitaires de France, p. 78.)

» A la psicologia de la instruccion le ha pasado algo interesante. Ha llegado a for-
mar parte de la corriente principal de investigacion sobre la cognicion humana, el apren-
dizaje y el desarrollo. Durante unos veinte afios ha aumentado de forma gradual el nu-
mero de psicologos que dedican su atencion a cuestiones relevantes para la instruccion.
En los ultimos cinco afios, este aumento se ha acelerado, de forma que ahora es dificil
trazar una linea clara de separacion entre la psicologia de la instruccion y el cuerpo
principal de investigacion basica sobre procesos cognitivos complejos. La psicologia de
la instruccion ya no es psicologia basica aplicada a la educacion. Es fundamentalmente
investigacion sobre los procesos de instruccion y aprendizaje. (L. B. Resnick (1981).
Instructional Psychology. Annual Review of Psychology, 32, 659-704. Destacado en el
original.)

 La psicologia de la educacion es el campo apropiado para unir la investigacion y
la teoria psicolédgica con el estudio cientifico de la educacion. (...) La ciencia y la profe-
sion de la psicologia de la educacion es la rama de la psicologia comprometida con el
desarrollo, la evaluacion y la aplicacion de (a) teorias y principios del aprendizaje hu-
mano, de la enseflanza y de la instruccion; y (b) materiales, programas, estrategias y téc-
nicas basadas en estas teorias y principios que pueden contribuir a mejorar las activida-
des y los procesos educativos a lo largo de la vida. (...) La psicologia de la educacion
juega un papel reciproco en psicologia y en educacion, puesto que contribuye al desa-
rrollo de la teoria, la investigacion y el conocimiento en ambos campos. (M. C. Wit-
trock y F. Farley (1989). «Toward a blueprint for educational psychology». En M. C.
Wittrock y F. Farley (Eds.), The future of educational psychology (pp. 193-199). Hills-
dale, N.J.: L. Erlbaum.)

» La psicologia de la educacion es algo mas que la prudente definicion convencio-
nal de la misma como «la aplicacion de todos los campos de la psicologia a la educa-
ciony. La psicologia de la educacion es «el estudio cientifico de la psicologia en la edu-
caciony. (...) La razdn principal para concebir la psicologia de la educacion como «el
estudio cientifico de la psicologia en la educacion» reside en las marcadas ventajas de
esta concepcion para concentrar la investigacion y la enseflanza en los problemas signi-
ficativos de la educacion. (...) La psicologia de la educacion se distingue de los otros
campos de la psicologia porque su objetivo principal es la comprension y la mejora de
la educacion. Pero la psicologia de la educacion se distingue también de las otras areas
de la investigacion educativa a causa de su fundamentacion psicologica, de su acento
sobre los alumnos y los profesores, y de su responsabilidad de contribuir al desarrollo
del conocimiento y de la teoria en psicologia. (Wittrock, M. C. (1992). «An empowe-
ring Conception of Educational Psychology». Educational Psychologist, 27, 129-141.
Destacado en el original.)

* Parece que la meta de la psicologia de la educacion para su segundo siglo es co-
nocer a los educadores tal como son, en el contexto en el que trabajan, a través de las
multiples lentes proporcionadas hasta ahora por la ciencia psicoldgica. Si tiene éxito, los
psicologos de la educacion aumentaran su comprension sobre los docentes y los estu-
diantes, la enseflanza y el aprendizaje, el contexto social y el curriculo en los entornos
escolares reales. Este seria un logro no poco ambicioso. (U. Casanova y D. Berliner
(1997). «La investigacion educativa en Estados Unidos: ultimo cuarto de siglo». Revista
de Educacion, 312, 43-80.)
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Cuadro 1.2 Dos visiones netamente contrastadas de la psicologia de
la educacion

La psicologia de la educaciéon entendida como un ambito de aplicacién
de la psicologia

El conocimiento psicoldgico es el tnico que permite abordar y resolver de manera
cientifica las cuestiones y los problemas educativos.

El comportamiento humano responde a leyes universales que, una vez establecidas
por la investigacion psicoldgica, pueden ser utilizadas para comprender y explicar el
comportamiento humano en cualquier entorno, incluidos los entornos educativos.

La psicologia de la educacion no se distingue de las otras especialidades de la psico-
logia por la naturaleza de los conocimientos que aporta —que son conocimientos psi-
cologicos, y por lo tanto propios de la psicologia cientifica—, sino por el ambito al
que se aplican estos conocimientos: la educacion.

La principal tarea de la psicologia de la educacion consiste en seleccionar, entre los
conocimientos que aporta la psicologia cientifica, aquéllos que pueden ser en princi-
pio mas utiles y relevantes para explicar y comprender el comportamiento humano en
los entornos educativos y poder intervenir en los mismos.

La psicologia de la educacion no es una disciplina o subdisciplina en sentido estricto
—puesto que no tiene un objeto de estudio propio ni pretende generar conocimientos
nuevos—, sino simplemente un campo de aplicacion de la psicologia.

adecuada para proporcionar una fundamentacion cientifica a la teoria y a la
practica educativas, hasta planteamientos que cuestionan de forma mas o
menos radical el papel y la importancia de los componentes psicologicos,
pasando logicamente por toda una gama de planteamientos intermedios.

En esta misma linea argumental, Mayer (1999a, pp. 9-13) identifica en
un trabajo reciente tres formas diferentes de concebir las relaciones entre la
psicologia —a la que atribuye la responsabilidad de estudiar cémo apren-
den y se desarrollan las personas— y la educacién —cuya esencia consisti-
ria, seglin este autor, en ayudar a las personas a aprender y desarrollarse—.
La primera concibe estas relaciones como operando en una sola direcciéon
—a one-way street— que va desde la psicologia hacia la educacion, de ma-
nera que los psicélogos deben ocuparse fundamentalmente de investigar los
procesos de desarrollo y de aprendizaje y de poner los resultados obtenidos
al alcance de los educadores, siendo éstos los responsables de aplicarlos a
su actividad docente. La segunda equivale de hecho a una ausencia de rela-
ciones —a dead-end street— entre ambos campos. Se piensa en este caso
que los psicologos deben ocuparse del estudio de los procesos de desarrollo
y de aprendizaje al margen de las preocupaciones de los educadores y de
los problemas de la educacion, mientras que los educadores tienen la res-
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Cuadro 1.2 (Continuacion)

La psicologia de la educaciéon entendida como una disciplina puente entre la
psicologia y la educacién

El abordaje y el tratamiento de las cuestiones y de los problemas educativos exige una
aproximacion multidisciplinar.

El estudio y la explicacion del comportamiento humano en los entornos educativos ha
de acometerse en estos entornos y ha de tener en cuenta las caracteristicas propias y
especificas de los mismos.

La psicologia de la educacion se distingue de las otras especialidades de la psicologia
en que aporta conocimientos especificos sobre el comportamiento humano en situa-

ciones educativas.

La principal tarea de la psicologia de la educacion consiste en elaborar, tomando
como punto de partida las aportaciones de la psicologia cientifica, instrumentos teori-
cos, conceptuales y metodologicos utiles y relevantes para explicar y comprender el
comportamiento humano en los entornos educativos y poder intervenir en los mismos.
La psicologia de la educacion es una disciplina o subdisciplina en sentido estricto
—puesto que tiene un objeto de estudio propio y aspira a generar conocimientos nue-
vos sobre el mismo— que se encuentra a medio camino entre los ambitos disciplina-
res de la psicologia y de las ciencias de la educacion.

ponsabilidad de desarrollar una ensefianza capaz de responder a las necesi-
dades de sus alumnos al margen de las aportaciones de la psicologia. La
tercera, por ultimo, postula una relacion bidireccional —a two-way street—
entre la psicologia y la educacién, de manera que los psicélogos deben ocu-
parse de estudiar como las personas aprenden y se desarrollan en entornos
educativos, definiendo los temas de sus investigaciones a partir de las preo-
cupaciones y retos de los educadores, mientras que los segundos deben fun-
damentar sus decisiones instruccionales en las aportaciones de la psicologia
sobre como aprenden y se desarrollan los alumnos en estos entornos.

Dejando al margen la segunda opcion seiialada por Mayer —cuya consi-
deracion en detalle nos obligaria a adentrarnos en una problematica que ex-
cede a los objetivos de este capitulo e incluso del volumen del que forma
parte—, vamos a centrarnos a continuacion en las otras dos por ser las que
corresponden a dos concepciones extremas, pero aun plenamente vigentes,
de la psicologia de la educacion: la psicologia de la educaciéon entendida
como un campo de aplicacion del conocimiento psicologico, y la psicologia
de la educacion entendida como una disciplina puente de naturaleza aplica-
da. En el cuadro 1.2 se recogen de forma contrastada los rasgos caracteristi-
cos de ambas concepciones.
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2.1 La psicologia aplicada a la educacion

Se incluye bajo esta denominacion un conjunto de planteamientos —do-
minantes hasta finales de la década de 1950, pero que siguen gozando de
una amplia aceptacion en la actualidad, sobre todo en sus versiones menos
radicales— que conciben la psicologia de la educacién como un mero cam-
po de aplicacion del conocimiento psicologico, es decir, como psicologia
aplicada a la educacion. Mas alla de los matices diferenciales, algunos de
ellos de indudable alcance y significacion, estos planteamientos comparten
los mismos principios y supuestos basicos en cuanto a la forma de abordar
las relaciones entre el conocimiento psicolégico y la teoria y la practica
educativa. En primer lugar, la creencia de que el conocimiento psicoldgico
es el unico que permite abordar de una manera cientifica y racional las
cuestiones educativas. En segundo lugar, el postulado de que el comporta-
miento humano responde a una serie de leyes generales que, una vez esta-
blecidas por la investigacion psicologica, pueden ser utilizadas para com-
prender y explicar cualquier ambito de la actividad de las personas. En
tercer lugar, y como consecuencia de lo anterior, lo que caracteriza a la psi-
cologia de la educacién no es el tipo o la naturaleza del conocimiento que
maneja —un conocimiento relativo a las leyes generales que rigen el com-
portamiento humano, y por lo tanto compartido con las restantes areas o
parcelas de la psicologia—, sino el campo o ambito de aplicacion en el que
se pretende utilizar este conocimiento, es decir, la educaciéon. En cuarto lu-
gar, el cometido de la psicologia de la educacion, asi entendida, no es otro
que seleccionar, entre los conocimientos que brinda la psicologia cientifica
en un momento histdrico determinado, aquéllos que pueden tener una ma-
yor utilidad para comprender y explicar el comportamiento de las personas
en situaciones educativas.

Conviene advertir, sin embargo, que estos planteamientos, pese a com-
partir los principios y supuestos mencionados, estan lejos de constituir una
orientacién homogénea y compacta en el panorama actual de la psicologia
de la educacion. Por una parte, existen diferencias significativas en cuanto
a las dimensiones o aspectos del comportamiento humano que se conside-
ran potencialmente ttiles y relevantes para la educacién; asi, segun la di-
mension elegida, podemos encontrarnos, por ejemplo, con una psicologia
evolutiva o del desarrollo aplicada a la educacion, una psicologia del apren-
dizaje aplicada a la educacion, una psicologia social aplicada a la educa-
cion, una psicologia de las diferencias individuales aplicada a la educacion,
0 aun una psicologia general aplicada a la educacién. Por otra parte, y
como reflejo de la persistencia de escuelas en psicologia que ofrecen expli-
caciones globales distintas y a menudo contrapuestas del comportamiento
humano, podemos encontrar, por citar de nuevo sélo algunos ejemplos, una
psicologia genética aplicada a la educacion, un psicoanalisis aplicado a la
educacioén, una psicologia conductista aplicada a la educacion, una psicolo-

38



gia humanista aplicada a la educacion o una psicologia cognitiva aplicada a
la educacion.

Pese a estas diferencias, desde el punto de vista de la epistemologia in-
terna en que nos situamos en este apartado —es decir, desde el punto
de vista de la naturaleza del conocimiento psicoeducativo y de sus vias de
construccidon—, es evidente que todos los planteamientos mencionados tie-
nen un rasgo en comun: no cabe desde ellos considerar la psicologia de la
educacioén como una disciplina o subdisciplina cientifica en sentido estric-
to, ya que no existe un objeto de estudio propio y, sobre todo, no existe el
propésito de producir conocimientos nuevos, sino tan sélo de aplicar cono-
cimientos ya existentes o producidos en otras areas o parcelas de la investi-
gacion psicologica. A lo sumo, el tnico tipo de conocimiento nuevo que la
psicologia aplicada a la educacion puede legitimamente aspirar a producir
es el relativo a las estrategias o procedimientos de aplicacion.

La relacion unidireccional entre el conocimiento psicoldgico y la teoria
y practica educativa que caracteriza a la psicologia aplicada a la educacion
presenta algunos problemas evidentes. Como ha subrayado Wittrock
(1992), esta relacion unilateral conduce a menudo a seleccionar como obje-
to de estudio y de aplicacion problemas y cuestiones ya investigados, o en
curso de investigacion, en psicologia, dejando a menudo de lado los proble-
mas y cuestiones relevantes desde el punto de vista educativo que no han
sido todavia objeto de atencion en la investigacion y en la teoria psicologi-
ca. Esta concepcion limita en realidad la mision y el alcance de la psicolo-
gia de la educacion a la tarea de ensamblar aplicaciones educativas que tie-
nen su origen en un amplio abanico de investigaciones psicoldgicas sobre
un no menos amplio espectro de problematicas y cuestiones estudiadas ge-
neralmente en contextos distintos a los educativos.

Por otra parte, si bien es cierto que la estrategia de aplicacidon directa y
unilateral facilita la utilizacion potencial en educacion de los avances pro-
ducidos en todos los campos y especialidades de la investigacion psicologi-
ca, de forma curiosa y paradojica conduce a ignorar, e incluso enmascarar,
las contribuciones reciprocas que se han hecho y se siguen haciendo desde
la propia psicologia de la educacion al desarrollo de otros campos de la psi-
cologia. Los ejemplos en este sentido abundan: las aportaciones de E. L.
Thorndike, considerado el padre de la psicologia de la educacion, a la psi-
cologia del aprendizaje; las contribuciones de J. Dewey, realizadas en buena
medida en el marco de la incipiente psicologia de la educacion de princi-
pios del siglo xx, al estudio del aprendizaje y del pensamiento, asi como al
desarrollo del funcionalismo; las importantes contribuciones de otros psi-
co6logos educacionales como G. Stanley Hall, J. M. Cattell, Charles Judd,
Alfred Binet, L. Cronbach y otros a la psicologia del nifio, al movimiento
de los tests, a la psicologia diferencial y a la psicologia del aprendizaje; las
aportaciones de B. F. Skinner y R. Glaser a la psicologia del aprendizaje;
las de D. P. Ausubel y J. S. Bruner a los modelos cognitivos del aprendizaje
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y a la psicologia del pensamiento; las de B. Weiner a la psicologia de la
motivacién y la emocion; etc.

2.2 La psicologia de la educacion como disciplina puente

Como consecuencia de estas y otras criticas —en especial de las dirigidas a
poner de relieve las limitaciones y errores derivados del reduccionismo psi-
coldgico propio de las relaciones unilaterales entre conocimiento psicologi-
co y teoria y practica educativa—, la psicologia de la educacion ha ido re-
nunciando progresivamente en el transcurso de la segunda mitad del siglo
XX a buena parte de los postulados y principios que caracterizan los plan-
teamientos de psicologia aplicada a la educacion. Han surgido asi, aunque
sin llegar a substituirlos plenamente, una serie de planteamientos alternati-
vos que se adscriben a una concepcion distinta de la psicologia de la educa-
cion: la que tiende a considerarla como disciplina puente entre la psicolo-
gia y la educacion, con un objeto de estudio propio y, sobre todo, con la
finalidad de generar un conocimiento nuevo sobre este objeto de estudio.

Concebir la psicologia de la educacién como disciplina puente implica
cambios profundos en la manera tradicional de entender las relaciones entre
el conocimiento psicologico y la teoria y la practica educativa. Por una par-
te, estas relaciones ya no pueden ser consideradas en una sola direccion; el
conocimiento psicologico puede contribuir a mejorar la comprension y ex-
plicacién de los fendomenos educativos, pero el estudio de éstos puede a su
vez contribuir también a ampliar y profundizar el conocimiento psicologi-
co. Por otra parte, para que pueda darse esta reciprocidad en las contribu-
ciones, sera necesario tener en cuenta las caracteristicas propias de las si-
tuaciones educativas en mayor medida de lo que ha sido habitual en el
pasado. Los fendmenos educativos dejan de ser Uinicamente un campo de
aplicacion del conocimiento psicologico para devenir un ambito de la acti-
vidad humana susceptible de ser estudiado con los instrumentos conceptua-
les y metodologicos propios de la psicologia. La psicologia de la educacion
como disciplina puente significa pues, en suma, una renuncia expresa al re-
duccionismo psicolégico que caracteriza los planteamientos de psicologia
aplicada a la educacion.

Segun Mayer, las diferentes maneras de concebir las relaciones entre la
psicologia y la educacion corresponden, a grandes trazos, a otras tantas fa-
ses en el desarrollo de la psicologia de la educacidon. Durante la primera
fase, que llegaria hasta mediados de siglo xx aproximadamente, predomina
la visién de una relacion unidireccional como consecuencia del optimismo
depositado en el valor de las aportaciones de la psicologia cientifica para
orientar, guiar y mejorar la educacion. Es la fase en la que domina la con-
cepcion de psicologia aplicada a la educacion (veanse las definiciones de
Thorndike, Bagley y otros, y Gordon recogidas en el cuadro 1.1). A partir
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de mediados de siglo, sin embargo, se hace cada vez mas evidente que el
optimismo de la fase anterior era excesivo. Los educadores y los psicologos
empiezan a ser presa de un cierto pesimismo respecto a la capacidad de la
psicologia para guiar, orientar y mejorar la educacion, de modo que los se-
gundos tienden a refugiarse en los laboratorios, concentrandose en contras-
tar los resultados de sus investigaciones y en refinar sus teorias al margen
de las preocupaciones de los educadores, mientras que los primeros se cen-
tran en los problemas practicos de su profesiéon buscando soluciones al
margen de las teorias psicologicas sobre el aprendizaje y el desarrollo. La
psicologia y la educacion entran en una fase de desconexién. Finalmente,
hacia la década de 1960 se inicia una tercera fase, en la que nos encontraria-
mos aun instalados en la actualidad, en la que las relaciones entre la psico-
logia y la educacién empiezan a plantearse en una doble direccion: los retos
y problemas educativos establecen la agenda de investigacion de la psicolo-
gia empujandola a elaborar teorias y explicaciones del comportamiento de
personas reales en entornos reales; y reciprocamente, mediante el desarro-
llo de teorias utiles y relevantes desde el punto de vista educativo, la psico-
logia proporciona a la educacion las bases necesarias para adoptar decisio-
nes fundamentadas en el campo de la practica. Es la fase que corresponde a
la concepcion de la psicologia de la educacion como disciplina puente (vé-
anse las definiciones de Ausubel, Mialaret, Resnick, Farley y Wittrock,
Wittrock, y Casanova y Berliner recogidas en el cuadro 1.1).

Seria sin embargo un error, a nuestro juicio, interpretar la pauta histérica
propuesta por Mayer como la simple substitucion de una concepcidon por
otra. Es cierto que la primera manera de entender las relaciones entre la
psicologia y la educacion es dominante hasta la década de 1950, que la se-
gunda se manifiesta sobre todo en las décadas de 1940 y 1950, y que la ter-
cera empieza a ganar progresivamente terreno a partir de la década de
1960. No obstante, sigue habiendo en la actualidad numerosos educadores,
planificadores de la educacion, responsables de politicas educativas, peda-
gogos y psicologos instalados en la segunda y, sobre todo, en la primera
(De Corte, 2000).

Como sefialan Fenstermacher y Richarson (1994), la psicologia de la
educacioén actual continua estando marcada por la coexistencia de dos vi-
siones claramente opuestas de la disciplina: la primera —que podemos asi-
milar a grandes rasgos a la psicologia aplicada a la educacion— responde a
una orientacion psicolodgica decididamente disciplinar y entiende que su
primera y mas importante mision es contribuir al desarrollo del conoci-
miento psicologico a través del estudio de la educacién; la segunda —que
podemos asimilar, también a grandes rasgos, a la psicologia de la educa-
cion como disciplina puente— responde a una orientacion decididamente
educativa y se propone como mision primera y mas importante contribuir a
una mejor comprension de la educacion y a su mejora. Mirando hacia el fu-
turo, la alternativa consiste, seguin estos autores, en saber
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(...) si la psicologia de la educacion desplegara sus instrumentos y técnicas disciplinares
en la perspectiva de una busqueda moralmente fundamentada de mejores maneras de
educar, o si, por el contrario, continuara esforzandose en perfeccionar sus instrumentos
y técnicas dentro de sus propios marcos disciplinares [psicologicos] con el fin de propo-
ner resueltamente a continuacion como la educacion debe conformarse a los conceptos,
teorias y resultados empiricos asi generados. Estas dos opciones no (...) pueden acomo-
darse facilmente tomando de forma selectiva lo mejor de cada una de ellas; por el con-
trario, se trata de dos aproximaciones radicalmente distintas a un campo de conocimien-
to en el seno de una comunidad profesional (Fenstermacher y Richarson, 1994, p. 53).

El deslizamiento desde una psicologia de la educacion orientada funda-
mentalmente al discurso y a las exigencias internas de la comunidad cienti-
fica de la psicologia hacia una psicologia de la educacion orientada esen-
cialmente hacia el discurso y las preocupaciones de la comunidad de los
profesionales de la educacidn requiere, a juicio de Fenstermacher y Ri-
chardson, algunos cambios en profundidad en los planteamientos tradicio-
nales que estdn atn lejos de haber sido asumidos con caracter general por
los psicologos de la educacion. Entre estos cambios, cabe destacar los si-
guientes:

— Los temas y cuestiones objeto de atencion y estudio deberian ser ele-
gidos a partir de los problemas que se plantean en la practica y de las
preocupaciones de los profesionales de la educacién, en vez de ha-
cerlo principalmente, como sigue siendo aun habitual, en funcién de
su interés y relevancia psicologica o de la disponiblidad de métodos
de investigacion candnicos y aceptados por la psicologia cientifica.

— El planteamiento y la formulacién de los temas estudiados deberia
adoptar una forma de discurso cercana a la practica educativa y a las
preocupaciones de los profesionales de la educacion, evitando en la
medida de lo posible el discurso disciplinar y especializado de la psi-
cologia, a menudo poco apropiado para describir con precision y fi-
delidad los aspectos mas relevantes de las situaciones y las practicas
educativas.

— Las elaboraciones y las aportaciones de la psicologia de la educacion
deberian ser valoradas como un medio para obtener un fin, es decir,
en funcion de su capacidad para contribuir a una mejor comprension
y mejora de la practica en contextos educativos concretos, en lugar
de ser juzgadas y valoradas como un fin en si mismas, es decir, en
funcién de su mayor o menor adecuacion a los canones del conoci-
miento cientifico en psicologia.

— La psicologia de la educacion deberia aceptar con todas sus conse-
cuencias que sus aportaciones, sin lugar a dudas de enorme interés y
relevancia para la educacion, sélo pueden dar cuenta de algunos as-
pectos y dimensiones de ésta, y que con casi toda seguridad siempre
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sera asi, lo que exige una enorme prudencia en el momento de for-
mular recomendaciones y propuestas concretas para la practica basa-
das tnica y exclusivamente en su mirada; en otras palabras, la psico-
logia de la educacion deberia aceptar de una vez por todas la
necesidad de insertar su aproximacion a los fenomenos y procesos
educativos en una aproximacion multidisciplinar, en vez de seguir
actuando de forma mas o menos explicita como si fuera la unica mi-
rada disciplinar capaz de orientar y guiar la educacion y de mejorar
las practicas educativas.

Los psicologos de la educacion deberian tomar conciencia de que el
conocimiento que tienen de su practica los profesionales de la edu-
cacion es un conocimiento situado, contextualizado y a menudo
fragmentado y tacito, pero que éste es precisamente el conocimiento
que funciona en la practica; los psicologos de la educacion deberian
tender a utilizar su conocimiento disciplinar para enriquecer el cono-
cimiento practico de los profesionales de la educacién, en vez de
pretender sustituirlo.

Por tultimo, y quizas lo mas importante, los psicélogos de la educa-
cion deberian asumir que la educacidon es una practica social y que
implicarse en una practica social comporta necesariamente adoptar
unas determinadas opciones ideoldgicas y morales, en vez de refu-
giarse en la supuesta y engafiosa neutralidad de un enfoque cientifi-
co y disciplinar. Recuperando y asumiendo con todas sus consecuen-
cias el discurso y las preocupaciones del reformismo social de los
pioneros y primeros impulsores de la disciplina, los psicologos de la
educacién deben aceptar que no pueden orientar su trabajo hacia la
comprension y mejora de las practicas educativas sin plantearse y
responderse algunas cuestiones fundamentales sobre la educacion
que no son, en sentido estricto, de naturaleza psicoldgica: ;cudles
deben ser los fines de la educacion?, ;qué tipo de persona se quiere
contribuir a formar con las practicas educativas?, ;qué tipo de socie-
dad se quiere contribuir a pergefiar con la educacioén de las nuevas
generaciones?, ;jcomo debe atender la educacion a la diversidad de
necesidades educativas de las personas?, ;qué papel debe desempe-
far la educacion en la compensacion de las desigualdes econdmicas,
sociales y culturales de las personas?, ;qué es una educacioén de cali-
dad?, etc.

La naturaleza aplicada de la psicologia de la educacion

El paso de una concepcion de psicologia aplicada a la educacion a una con-
cepcion de la psicologia de la educacion como disciplina puente obliga a
replantearse el concepto mismo de aplicacion del conocimiento psicologico.
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Figura 1.1 Dos logicas distintas de aplicacion del conocimiento
psicoldgico a la teoria y la practica educativa

A. La logica de la jerarquia epistemoldgica entre el conocimiento psicolégico y la teoria y la
practica educativa

Conocimientos (teéricos, concep-
tuales, instrumentales, metodo-
logicos, etc.) aportados por las
diferentes ramas o especialida-
des de la psicologia

Teoria y practica
educativa

Y

»

La logica de la interdependencia e interaccion entre el conocimiento psicolégico y la teoria y
la practica educativa

* Naturaleza y funciones

Conocimientos tedricos, con- |- de la educacion y de la |3
ceptuales, instrumentales, me- educacion escolar . i s
P Teoria y practica
todoldgicos, etc.) aportados .
X . _— . educativa
por las diferentes ramas o es- Caracteristicas de las si-

pecialidades de la psicologia —| tuaciones escolares de
ensefianza y aprendizaje

Psicologia de la educacion: disciplina puente de naturaleza aplicada

A

Ambas concepciones comparten la idea de que la psicologia de la educa-
cion tiene que ver fundamentalmente con la utilizacion o aplicacion del co-
nocimiento psicologico para enriquecer y mejorar la teorfa y la practica
educativa, pero parten de esquemas epistemologicos que responden a dos
logicas de aplicacion radicalmente distintas. En la medida en que este pun-
to suele estar en la base de no pocas confusiones sobre el alcance y las li-
mitaciones de la psicologia de la educacion como disciplina de naturaleza
aplicada, conviene que nos detengamos brevemente en estas dos ldgicas.

La logica del esquema A (véase figura 1.1) es tributaria de tres princi-
pios que hemos identificado y comentado ya en las paginas precedentes
como caracteristicos de la psicologia aplicada a la educacién: la unidirec-
cionalidad de los esfuerzos y operaciones de aplicacion, que van siempre
desde el conocimiento psicoldgico a la teoria y la practica educativa; la je-
rarquia epistemoldgica entre el conocimiento psicoldgico, considerado
como verdadero y auténtico conocimiento cientifico basico de referencia, y
la teoria y la practica educativa, que estarian conformadas mas bien por un
conjunto de saberes practicos y profesionales; y el reduccionismo psicolo-
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gico que supone la pretension de explicar y mejorar la educacion y la ense-
flanza a partir unicamente de las aportaciones de la psicologia.

Ninguno de estos principios esta presente en el esquema B (véase figu-
ra 1.1), que representa la logica de la aplicacion en el caso de la psicologia
de la educacién como disciplina puente. La flecha unidireccional del esque-
ma A ha sido substituida en el esquema B por flechas bidireccionales que
tienen su origen y su destino en un nuevo elemento relativo a la naturaleza
y funciones de la educacion escolar y a las caracteristicas de las situaciones
escolares de ensefianza y aprendizaje. En el esquema B el punto de partida
de la aplicacion no se encuentra en la psicologia —contrariamente a lo que
sucede en el esquema A—, sino en las cuestiones y preocupaciones que se
plantean en la educacidn escolar, desde la que se interpela la psicologia
—al igual que se interpelan otras disciplinas educativas y la misma practi-
ca— con el fin de llegar a comprenderlas mejor y poder actuar en conse-
cuencia. Esta interpelacion tiene efectos positivos tanto sobre la teoria y la
practica educativa, en la medida en que permite comprender mejor los fe-
némenos estudiados, como también, y reciprocamente, sobre la misma psi-
cologia, en la medida en que le obliga a abordar cuestiones nuevas y le in-
duce a elaborar nuevos conocimientos. En el esquema B la aplicacion no es,
por lo tanto, o no es sélo, la utilizacion de un conocimiento ya elaborado;
es sobre todo y en primer lugar un procedimiento mediante el cual se cons-
truye y se enriquece este conocimiento. Es justo en este punto, en el carac-
ter constitutivo y generador de nuevo conocimiento que tiene la aplicacion,
donde cabe situar, a nuestro juicio, el verdadero alcance de la caracteriza-
cion de la psicologia de la educacion como una disciplina de naturaleza
aplicada.

Pero la logica de la aplicacion a la que responde el esquema B puede
ayudarnos también a entender mejor por qué, a su caracterizacion como
disciplina de naturaleza aplicada, se afiade la de ser una disciplina puente
entre la psicologia y la educacidn, es decir, una disciplina que mantiene es-
trechas relaciones con el conjunto de areas y especialidades de la psicologia
y con el conjunto de las disciplinas educativas, pero sin llegar a identificar-
se o confundirse plenamente con las unas ni con las otras. En efecto, la psi-
cologia de la educacion es de pleno derecho, en esta perspectiva, una disci-
plina psicologica, ya que se nutre de aportaciones de otras areas y
especialidades de la investigacion psicoldgica y utiliza a menudo los mis-
mos métodos y procedimientos de analisis que éstas. Pero ni es posible re-
ducirla a una seleccidon de sus aportaciones ni entenderla como un ambito
de conocimiento subordinado a ellas. Como subraya Ausubel (véase cuadro
1.1), «las leyes generales que tienen su origen en las disciplinas basicas no
se aplican al dominio de los problemas practicos». Esta imposibilidad de
aplicar —mecanicamente, afadiriamos nosotros— las leyes generales del
comportamiento humano al dominio de la educacién obliga a acometer un
tipo de investigacion aplicada en la que los problemas, variables y caracte-
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risticas de las situaciones educativas han de ser especialmente tenidas en
cuenta.

La investigacion psicoeducativa es una investigacion aplicada en el sen-
tido de que la pertinencia de los problemas estudiados tienen su origen,
como subraya el esquema B, en el campo educativo y su objetivo es propor-
cionar conocimiento util para mejorar la educacion. También sus resulta-
dos, asi como las explicaciones y teorias elaboradas a partir de ellos, son de
caracter aplicado en la medida en que se refieren al campo de la educacion
y tienen, por ello, un alcance y una generalidad menor que los proporciona-
dos por la investigacidon basica. Sin embargo, como sefiala también Ausu-
bel, no debe entenderse la diferencia y las relaciones entre investigacion ba-
sica e investigacion aplicada, y por lo tanto la diferencia y las relaciones
entre conocimiento psicologico y conocimiento psicoeducativo, en térmi-
nos de una jerarquia entre ambos tipos de conocimiento, sino mas bien en
términos de alcance y nivel de generalidad de los resultados y explicacio-
nes que proporcionan. Hecha esta salvedad, las teorias aplicadas de la psi-
cologia de la educacion pueden ser consideradas tan fundamentales desde
el punto de vista de su interés y de sus repercusiones para el progreso cien-
tifico como las teorias basicas de otras areas o campos de la psicologia.

En resumen, la psicologia de la educacion se enriquece con las leyes,
principios, explicaciones, métodos, conceptos y resultados empiricos que
tienen su origen en la investigacion psicoldgica basica, pero a su vez contri-
buye a enriquecer esta ultima con sus aportaciones sobre los fenémenos
educativos y, mas concretamente, con sus explicaciones sobre el comporta-
miento humano en situaciones educativas. Las relaciones entre la psicolo-
gia y la psicologia de la educacién no son pues de dependencia y unilatera-
les, sino mas bien de interdependencia y bidireccionales. Algo similar
sucede con sus relaciones con el resto de las disciplinas educativas. Como
muestra el esquema B, la psicologia de la educacion contribuye al enrique-
cimiento de la teoria y a la mejora de la practica educativa en la medida en
que ayuda a definir y comprender mejor problemas y cuestiones educativas,
pero es enriquecida a su vez por las aportaciones de la teoria y la practica
educativa en la medida en que éstas contribuyen a una mejor definicion y
comprension de los problemas y cuestiones que estudia la psicologia de la
educacion.

3.1 Las dimensiones de la psicologia de la educacion

La psicologia de la educacion, en tanto que disciplina educativa de natura-
leza aplicada, se ocupa del estudio de los fenomenos y procesos educativos
con una triple finalidad: contribuir a la elaboracion de una teoria que per-
mita comprender y explicar mejor estos procesos; ayudar a la elaboracion
de procedimientos, estrategias y modelos de planificaciéon e intervencion
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que ayuden a orientarlos en una direccion determinada; y coadyuvar a la
instauracion de unas practicas educativas mas eficaces, mas satisfactorias y
mas enriquecedoras para las personas que participan en ellas. Estas tres fi-
nalidades dan lugar a otras tantas dimensiones o vertientes —teorica o ex-
plicativa, proyectiva o tecnologica, y practica— en torno a las cuales se ar-
ticulan los contenidos de la psicologia de la educacion como disciplina
puente de naturaleza aplicada (Coll, 1983; 1988b).

Pero la psicologia de la educaciéon es también y fundamentalmente una
disciplina psicologica, lo que significa que su aproximacion al estudio de
los fendomenos educativos se orienta al estudio de los componentes psicolo-
gicos de estos fendmenos —es decir, al analisis de la actividad y los com-
portamientos de los participantes, de los cambios que se producen en ellos,
de los factores responsables de estos cambios y de los procesos implica-
dos— vy utiliza unos instrumentos conceptuales, teéricos, metodologicos y
técnicos igualmente psicoldgicos. Ello confiere a las tres dimensiones men-
cionadas —dimensiones compartidas por todas las disciplinas que confor-
man el nacleo especifico de las ciencias de la educaciéon— ! un caracter
propio. Asi, la dimension tedrica o explicativa de la psicologia de la educa-
cién incluye una serie de conocimientos conceptualmente organizados
—generalizaciones empiricas, leyes, principios, modelos, teorias, etc.— so-
bre los componentes psicologicos de los fendmenos educativos. La dimen-
sion proyectiva o tecnologica, por su parte, incluye un conjunto de conoci-
mientos de naturaleza esencialmente procedimental sobre la planificacion y el
disefio de procesos educativos o de algunos aspectos de los mismos —por
ejemplo, actividades de enseflanza y aprendizaje, procedimientos de eva-
luacién de los aprendizajes, seleccion de materiales didacticos o curricula-
res, estrategias de atencion a la diversidad, etc.—, que tienen su origen, o al

! De acuerdo con Pérez (1978), cabe distinguir entre las disciplinas cuya finalidad espe-
cifica es estudiar los procesos educativos, y que conforman el nucleo especifico de las
ciencias de la educacion, de aquéllas otras que, sin tener esta finalidad, realizan aporta-
ciones y propuestas que son a menudo utiles y pertinentes para una mejor comprension
y explicacion de los fenomenos educativos. El conjunto de las ciencias humanas y so-
ciales, incluida la psicologia, pertenecen a la segunda categoria; la didactica, la sociolo-
gia de la educacion y la psicologia de la educacion integran la primera. Aunque seria
conveniente revisar, a nuestro juicio, las disciplinas que conforman el nicleo especifico
de las ciencias de la educacion —incluyendo, por ejemplo, ademas de las mencionadas
por el autor, a otras como la filosofia de la educacion, la politica de la educacion, la so-
ciolingtiistica de la educacion, la antropologia de la educacion o la organizacion esco-
lar—, la propuesta tiene un indudable interés para los argumentos expuestos en este ca-
pitulo. No habria, en efecto, contradiccion alguna, si se acepta esta distincion, entre el
hecho de caracterizar la psicologia de la educacién como disciplina puente con una
identidad propia y aceptar al mismo tiempo el innegable interés y utilidad que han teni-
do, tienen, y sin duda seguiran teniendo en el futuro, muchas aportaciones y propuestas
que surgen de la investigacion psicoldgica basica.
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menos estan fuertemente inspirados, en el analisis de los componentes psi-
colégicos presentes en ellos. La dimension practica, por ultimo, incluye
una serie de conocimientos, en este caso de naturaleza esencialmente técni-
ca e instrumental, orientados a la intervencion directa en el desarrollo de
los procesos educativos, ya sea desde la perspectiva del desempefio de la
funcién docente, ya sea desde la perspectiva de la intervencion psicoeduca-
tiva o psicopedagogica.

4. La psicologia de la educacion como disciplina puente
de naturaleza aplicada: objeto de estudio, contenidos
y espacios profesionales

Las consideraciones y argumentos precedentes proporcionan una base ade-
cuada para intentar definir, con mayor precision de lo que hemos hecho has-
ta ahora, en qué consiste esta mirada especifica de la psicologia de la edu-
cacion sobre los fendmenos educativos, qué significa exactamente, utilizando
las palabras de Wittrock (véase el cuadro 1.1), «el estudio cientifico de la
psicologia en la educaciony, en suma, qué es y de qué se ocupa la psicolo-
gia de la educacion entendida como disciplina puente de naturaleza aplicada.

4.1 El objeto de estudio de la psicologia de la educacion

De acuerdo con los argumentos expuestos hasta aqui, podemos decir que la
finalidad de la psicologia de la educacion es estudiar los procesos de cam-
bio que se producen en las personas como consecuencia de su participacion
en actividades educativas. Esta escueta afirmacion requiere sin embargo al-
gunos comentarios adicionales que ayuden a comprender y valorar mejor su
alcance e implicaciones.

En primer lugar, esta definicion se ajusta a las exigencias planteadas por
una concepcion de la psicologia de la educacion como disciplina puente.
Por una parte, su interés se dirige al estudio de procesos de cambio que se
producen en las personas, es decir, al estudio de procesos psicologicos. No
obstante, y a diferencia de otras areas o dominios de la psicologia, se inte-
resa por un tipo muy especial de cambios: aquéllos que tienen su origen en,
o que pueden relacionarse con, la participacion de las personas en activida-
des o situaciones educativas. Asi pues, la psicologia de la educacion es, de
pleno derecho, una disciplina psicologica, ya que tiene el estudio de proce-
sos psicologicos como foco; pero es también, y al mismo tiempo, una disci-
plina educativa, pues los procesos psicologicos a los que dirige su atencion
son inseparables de las situaciones educativas que estan en su origen, lo
que significa que es imprescindible tener en cuenta las caracteristicas de
éstas ultimas para poder estudiar cabalmente aquéllos.
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En segundo lugar, la definicion propuesta no deja lugar a dudas respecto
a la necesidad de una aproximacion multidisciplinar al estudio de los feno-
menos educativos. La complejidad intrinseca de estos fenomenos, la multi-
plicidad de dimensiones y aspectos presentes en ellos, hace que su estudio
exija el concurso de diferentes perspectivas disciplinares. No se trata, por
supuesto, de descomponer los fenémenos educativos en sus partes constitu-
yentes con el fin de atribuir el analisis de cada una de ellas a una disciplina
distinta. Adoptar una aproximacion multidisciplinar al estudio de los feno-
menos educativos significa mas bien abordarlos como un todo, sin que
pierdan su identidad como tales fendmenos, explorandolos sucesiva o si-
multaneamente con la ayuda de los instrumentos metodoloégicos y concep-
tuales que proporcionan las diferentes disciplinas educativas y tratando de
articular e integrar los resultados de estas indagaciones en explicaciones de
conjunto. En el marco de esta tarea global, la psicologia de la educacion
tiene como responsabilidad especifica el estudio de los cambios —inclu-
yendo los procesos psicologicos subyacentes— que se producen en las per-
sonas como consecuencia de su participacion en actividades educativas, de
su naturaleza y caracteristicas, de los factores que los facilitan, los dificul-
tan y los obstaculizan, y de las consecuencias que tienen para ellas.

En tercer lugar, la psicologia de la educacion estd comprometida, junto
con otras disciplinas educativas y en estrecha coordinacion con ellas, en la
elaboracion de una teoria educativa de base cientifica y en la configuracion
de una practica acorde con la misma. Este compromiso confiere a la psico-
logia de la educacion el caracter de disciplina aplicada y la induce a abor-
dar su objeto de estudio con una triple finalidad, o en una triple dimension,
como se ha sefialado en el apartado precedente: una dimension tedrica o ex-
plicativa, que persigue la elaboracion de modelos interpretativos de los pro-
cesos de cambio estudiados; una dimension tecnoldgica o proyectiva, cuya
meta es contribuir al disefio de situaciones o actividades educativas capaces
de inducir o provocar determinados tipos de cambio en quienes participen
en ellas; y una dimension técnica o practica, orientada a la intervenciéon y a
la resolucion de problemas concretos surgidos en la puesta a punto o en el
desarrollo de actividades educativas.

En cuarto y ultimo lugar, esta caracterizacion del objeto de estudio per-
mite situar a la psicologia de la educacion escolar, también denominada en
ocasiones psicologia de la instruccion, en el marco mas amplio de la psico-
logia de la educacion?. En la medida en que esta ultima se ocupa del estu-

2 La identificacion de la psicologia de la educacion escolar con la psicologia de la
instruccion ha sido y sigue siendo objeto de polémica entre los especialistas. En oca-
siones, se rechaza la identificacion alegando que el concepto de instruccion se centra
exclusivamente en los aspectos relativos a la enseflanza y el aprendizaje de los conte-
nidos escolares, siendo en consecuencia mucho mas restrictivo que el concepto de
educacion, incluso en el caso de la educacion que tiene como escenario la escuela. En
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dio de los procesos de cambio que se producen en las personas como con-
secuencia de su participacion en diferentes tipos de situaciones o activida-
des educativas, su campo de trabajo y de actuacién es mas vasto que el de
la psicologia de la educacion escolar, que se centra en los cambios relacio-
nados con situaciones o actividades escolares de ensefianza y aprendizaje.
La psicologia de la educacion ha orientado histéricamente sus esfuerzos so-
bre todo al estudio de los procesos de cambio relacionados con los procesos
escolares de ensefianza y aprendizaje y, en consecuencia, sus aportaciones
se sitlan mayoritariamente en este campo. Esta tendencia, sin embargo, ha
ido corrigiéndose en el transcurso de las dos o tres ultimas décadas, y la
psicologia de la educacion ha ido abriéndose progresivamente al estudio de
otros tipos de practicas educativas no escolares como, por ejemplo, las que
tienen lugar en entornos familiares, laborales, de ocio, o aun las que utili-
zan los medios de comunicacion de masas (radio, television) o las tecnolo-
gias de la informacién y la comunicacién como canal y como apoyo.

4.2 Los contenidos de la psicologia de la educacion

Tomando como punto de partida el objeto de estudio propuesto, podemos
identificar los dos grandes bloques de contenidos de los que se ocupa la
psicologia de la educacidon: de un lado, los relativos a los procesos de
cambio que se producen en las personas como resultado de su participa-
cion en situaciones y actividades educativas; del otro, los factores, varia-
bles o dimensiones de las situaciones y actividades educativas que se rela-
cionan directa o indirectamente con estos procesos de cambio y que
contribuyen a explicar su orientacidn, caracteristicas y resultados. En
cuanto a los primeros, la psicologia de la educaciéon se ocupa fundamen-
talmente de cambios vinculados a los procesos de aprendizaje, desarrollo
y socializacion. La naturaleza de estos procesos de cambio, las teorias y
modelos que los explican o tratan de explicarlos, y sobre todo las relacio-

otras, en cambio (véase, por ejemplo, la definiciéon de Resnick incluida en el cuadro
1.1), el rechazo tiene su origen en la asociacion que se ha producido histéricamente
entre la psicologia cognitiva y la psicologia de la instruccion, interpretando en reali-
dad esta tltima como «psicologia cognitiva de la instruccion», es decir, como el estu-
dio de los procesos cognitivos complejos asociados a la ensefianza y el aprendizaje de
los contenidos escolares. En nuestra opinidn, sin embargo, ambas expresiones —psi-
cologia de la instruccion y psicologia de la educacion escolar— pueden ser utilizadas
como sinoénimos, interpretando, por una parte, que el término «instruccién» designa
cualquier tipo de cambio que se produce en los alumnos como resultado de la in-
fluencia educativa ejercida en o desde el contexto escolar, y por otra, que la naturale-
za de estos cambios no son solo cognitivos ni se pueden explicar inicamente desde
un enfoque cognitivo.
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nes que mantienen entre si las diferentes dimensiones y aspectos implica-
dos —cultura, desarrollo, aprendizaje, educacién, socializacién, etc.—,
configuran uno de los nucleos mas importantes de la psicologia de la edu-
cacion. En lo que concierne al segundo bloque, el panorama es sensible-
mente mas complejo, ya que existen diferencias importantes en funcion
del tipo de situaciones o actividades educativas que consideremos. Los
factores, variables o dimensiones relacionados directa o indirectamente
con los procesos de cambio de los que se ocupa la psicologia de la educa-
cion no son los mismos, por mencionar s6lo dos ejemplos obvios, en el
caso de las situaciones y actividades escolares de ensefianza y aprendizaje
que en el caso de las situaciones y actividades educativas que tienen lugar
en el seno de la familia.

Incluso limitandonos al caso de las situaciones y actividades educativas
escolares, resulta complejo establecer con precision los grandes nucleos de
contenidos del segundo bloque al margen de las opciones teoricas elegidas
para identificar, caracterizar y organizar los factores, variables y dimensio-
nes a los que se atribuye una relevancia especial en la explicacion de los
procesos de cambio. Asi, por ejemplo, la distincidon clésica entre, por una
parte, factores intrapersonales o internos a los alumnos —por ejemplo, ni-
vel de desarrollo cognitivo, afectivo y social; madurez emocional; experien-
cias y conocimientos previos; capacidades intelectuales; motivacion; intere-
ses; autoconcepto; etc.—, y por otra, factores externos que tienen su origen
en el contexto —por ejemplo, caracteristicas del profesor; materiales didac-
ticos y medios de ensefianza en general; metodologia de ensefianza; organi-
zacion del trabajo en el aula; dinamicas grupales e institucionales; etc.—,
responde a una orientacion teodrica en psicologia fuertemente cuestionada
en la actualidad. Algo similar cabe decir de la propuesta consistente en es-
tablecer dos grandes categorias relativas a los factores cognoscitivos y afec-
tivo-sociales, respectivamente, incluyendo en cada una de ellas tanto los
que tienen su origen en los alumnos como los que corresponden a las carac-
teristicas del contexto escolar.

Tal vez la mejor manera de dar cuenta de la diversidad y heterogeneidad
de los contenidos que conforman este segundo bloque sin necesidad de ads-
cribirse a un enfoque tedrico particular sea presentarlos, siguiendo a Calfee
y Berliner (1996, p. 2), como otros tantos capitulos relacionados con el hecho
de que la educacion comporta siempre y necesariamente que alguien (pro-
fesorado, padres, instructores, monitores, medios de comunicacion, etc.)
ensefia (actia con la intencion de influir) algo (las materias del curriculo,
habitos, destrezas, normas de conducta, valores, etc.) a alguien (alumnos,
hijos, empleados, espectadores, visitantes a un museo, etc.), en un contexto
institucional (escuela, familia, comunidad, museo, etc.) con un proposito
(desarrollar capacidades, adquirir conocimientos, destrezas, habitos, asimi-
lar valores, etc.) y esperando unos resultados (en los destinatarios de la ac-
cion educativa) qgue son a menudo evaluados (con el fin de verificar que se
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han alcanzado los propositos perseguidos y se han obtenido los resultados
esperados).

4.3 Las actividades cientificas y profesionales relacionadas
con la psicologia de la educacién

Hasta bien entrada la década de 1960, las actividades cientificas y profesio-
nales relacionadas con la psicologia de la educacion aparecen circunscritas
fundamentalmente a tres dmbitos de trabajo, que son ademas aquéllos en
torno a los cuales se produce su desarrollo y evolucion: la formacion del
profesorado, la investigacion psicologica aplicada a la educacion y la inter-
vencion psicoldgica sobre problemas y dificultades del desarrollo, del
aprendizaje y de la conducta, fundamentalmente en el caso de nifios y ado-
lescentes. Los dos primeros se han consolidado y ampliado en las décadas
siguientes hasta configurar en la actualidad dos espacios de trabajo habitua-
les de los psicologos de la educacion. También el tercero se ha ampliado y
diversificado considerablemente como consecuencia del desarrollo tanto de
la vertiente practica de la propia psicologia de la educacion, como de otras
areas y especialidades psicoldgicas orientadas a la intervencion. Ademas,
en los ultimos afios han aparecido nuevos espacios de actividad profesional en
los que empieza a ser frecuente la presencia de psicélogos de la educacion.
Aunque el tratamiento detallado de la cuestion queda fuera de las preten-
siones de este capitulo (véanse, por ejemplo, Mauri y Solé, 1990; Martin y
Solé, 1990; Monereo y Solé, 1996; Solé, 1998a), puede resultar oportuno
un breve comentario sobre los espacios profesionales mas directamente
vinculados a actividades de intervencion.

La intervencion directa desde la psicologia de la educacién en la detec-
cion y resolucion de problemas concretos aparece estrechamente vinculada
en sus origenes a la educacion especial y a la psicologia clinica infantil. A
partir de la primera década del siglo XX, y paralelamente al desarrollo que
se va produciendo en las otras dos areas mencionadas de actividad cientifi-
ca y profesional, empiezan a crearse servicios que, por lo general, tienen
como objetivo prioritario la atencion a los trastornos evolutivos y compor-
tamentales de los niflos escolarizados. La mayoria de las veces estos servi-
cios forman parte de instituciones de tipo clinico o psiquidtrico —el ejem-
plo mas representativo son las Child Guidance Clinics que se ponen en
funcionamiento en Estados Unidos y en el Reino Unido por esta época— y
realizan tareas de diagnostico y tratamiento.

No es sin embargo hasta los afios inmediatamente posteriores a la Se-
gunda Guerra Mundial, en la segunda mitad de la década de 1950, cuando
empieza a generalizarse en los paises occidentales mas desarrollados la
presencia de psicélogos de la educacion en las escuelas trabajando en con-
tacto directo con los profesores. Pero el cambio que se opera en estos aios

52



no es sdlo cuantitativo, sino que afecta también al tipo de actuacién o de in-
tervencion que llevan a cabo los psicdlogos y a las funciones que estdn lla-
mados a cumplir. En paralelo con el deslizamiento progresivo desde una
concepcion de psicologia aplicada a la educacion a una concepcidn de psi-
cologia de la educacién como disciplina puente, junto a la intervencion de
tipo mas bien clinico, centrada sobre todo en el diagnéstico y tratamiento
de los trastornos de desarrollo, de aprendizaje y de conducta, aparece una
intervencion de tipo mas educativo, orientada a mejorar la ensefianza y el
aprendizaje en el contexto escolar. Surge asi un nuevo ambito de actividad
profesional de la psicologia de la educacién que, con la denominacién de
psicologia escolar, va a conocer un desarrollo considerable en las décadas
siguientes. Con una u otra denominacién *, entre finales de los afios cin-
cuenta y principios de los afios ochenta se crean servicios de psicologia es-
colar en practicamente todos los paises con un cierto nivel de desarrollo
econdmico. El contacto directo de la psicologia de la educacioén con los
problemas cotidianos de la practica educativa, asi como el hecho de verse
continuamente interpelada para contribuir a su solucion, son sin lugar a du-
das algunos de los factores que mas han contribuido en estas ultimas déca-
das a afianzar la concepcion de la psicologia de la educacion como discipli-
na puente y a tomar conciencia de la importancia de las dimensiones
tecnoldgica o proyectiva y técnica o practica que comporta su caracter de
disciplina aplicada.

Sin embargo, los planteamientos clinicos que estan en el origen de la
intervencion psicoeducativa no han desaparecido del horizonte de la psico-
logia de la educacion. Por una parte, en muchas ocasiones la extension de
la psicologia escolar como espacio profesional no ha supuesto la sustitu-
cion de un enfoque clinico por un enfoque educativo, sino que a las fun-
ciones y tareas clasicas de diagndstico y tratamiento de trastornos del de-
sarrollo, del aprendizaje y de la conducta, han venido a afadirse las
funciones derivadas de los esfuerzos por contribuir a la mejora de los pro-
cesos de ensenanza y aprendizaje en la escuela. Por otra parte, los servi-
cios de psicologia clinica infantil y juvenil han empezado a prestar una
atencion creciente a la dimension educativa en sus planteamientos de inter-
vencion, lo que ha llevado a los profesionales de este campo a prestar una
mayor atencion a las aportaciones de la psicologia de la educacion y a es-
tablecer nuevas y fructiferas formas de colaboracién con los psicélogos de
la educacion.

3 La psicologia escolar se concibe en la actualidad como uno de los ingredientes funda-
mentales de la intervencion psicopedagogica en las instituciones educativas escolares,
expresion utilizada para designar un espacio de actividad profesional en el que conflu-
yen especialistas diversos (psicologos, pedagogos, trabajadores sociales, etc.) y que in-
corpora aportaciones de diferentes disciplinas (psicologia de la educacion, psicologia
clinica infantil, psicologia social, didactica, organizacion escolar, etc.).
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Cuadro 1.3 Espacios de actividad cientifica y profesional
relacionados con la psicologia de la educacion

A. Relacionados con las practicas educativas escolares.
* Servicios especializados de orientacion educativa y psicopedagogica.
* Centros especificos y servicios de educacion especial.
* Elaboracion de materiales didacticos y curriculares.
* Formacion del profesorado.
Evaluacion de programas, centros y materiales educativos.
Planificacion y gestion educativa.
* Investigacion educativa.

B. Relacionados con otros tipos de practicas educativas.

* Servicios y programas de atencion educativa a la infancia, la adolescencia y la ju-
ventud en contextos no escolares (familia, centros de acogida, centros de adop-
cion, etc.).

* Educacion de adultos.

* Programas de formacion profesional y laboral.

* Programas educativos/recreativos.

* Television educativa y programas educativos multimedia.

* Campafias y programas educativos en medios de comunicacion.

C. Relacionados con la psicologia y la psicopedagogia clinica infantil.
* Centros de salud mental, hospitales, servicios de atencion precoz, etc.
* Centros de diagndstico y tratamiento de dificultades de aprendizaje.

FUENTE: Coll, 1996d.

En suma, la ampliacion y la diversificacion de los espacios de interven-
cion, junto con la ya mencionada apertura al estudio de practicas educativas
no escolares producida en el transcurso de los ultimos afios, han contribui-
do a conformar una tupida y compleja red de relaciones de la psicologia de
la educacion con diversos espacios de actividad profesional de la que se da
una muestra en el cuadro 1.3.

5. Enfoques, conceptos y tendencias emergentes
en psicologia de la educacion

Pero ha llegado ya el momento de completar la aproximacion realizada en
los apartados anteriores, orientada basicamente a analizar y valorar las al-
ternativas sobre la naturaleza, los objetivos y los contenidos de la psicolo-
gia de la educacion, con la presentacion de algunos conceptos, enfoques y
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tendencias que tienen igualmente, a nuestro juicio, un reflejo importante en
sus planteamientos actuales. Algunas de las ideas y propuestas a las que
nos referiremos estan directamente relacionadas con el cambio de orienta-
cion en la manera de entender las relaciones entre psicologia y educacion
analizado en las paginas precedentes. Otras, en cambio, se vinculan mas
bien a nuevos enfoques teoéricos en psicologia del desarrollo, en psicologia
del aprendizaje, y muy especialmente en psicologia de la educacion y de la
instruccion, surgidos en el transcurso de las dos o tres ultimas décadas *.
Todas ellas, por lo demas, estan en mayor o menor medida presentes en di-
versos capitulos de este volumen, por lo que nos limitaremos a apuntarlas y
comentarlas brevemente, remitiendo en cada caso a los lectores a las fuen-
tes correspondientes y a los capitulos en los que son objeto de un mayor de-
sarrollo.

5.1 Las relaciones entre desarrollo, aprendizaje, cultura y educacion

La psicologia de la educacion ha estado escindida tradicionalmente en dos
posturas irrenconciliables en torno a los conceptos de desarrollo y de
aprendizaje. Simplificando al maximo, una postura sostiene que el creci-
miento personal ha de entenderse basicamente como el resultado de un pro-
ceso de desarrollo en buena medida interno a las personas, de manera que
la meta ultima de la educacion debe ser acompafiar, promover, facilitar, y
en todo caso acelerar, los procesos naturales del desarrollo que son un pa-
trimonio genético de la especie humana. La otra postura, por el contrario,
afirma que el crecimiento personal es mas bien el resultado de un proceso
de aprendizaje en buena medida externo a las personas, de manera que la
educacién debe orientarse a promover y facilitar la realizacion de aprendi-
zajes culturales especificos.

Sucede, sin embargo, que la separacion entre los procesos de desarro-
llo y los procesos de aprendizaje no es en absoluto tan nitida como estas
dos posturas dan a entender. Ciertamente, los procesos de desarrollo tie-
nen una dindmica interna y responden a unas pautas hasta cierto punto
universales, como han puesto de relieve los trabajos de Piaget y de la es-
cuela de Ginebra (véase el capitulo 1 del volumen I de esta obra y el ca-
pitulo 2 de este volumen). No obstante, como han puesto también de re-
lieve numerosos trabajos e investigaciones realizados en el transcurso de
las ultimas décadas desde la perspectiva sociocultural de orientacion vy-
gotskiana y neovygotskiana (véase el capitulo 1 del volumen I de esta
obra y el capitulo 5 de este volumen), la forma e incluso la orientacion

4 Véase Olson y Torrance (1996) para una presentacion general de estos nuevos enfo-
ques y planteamientos y de su impacto en el pensamiento psicologico actual sobre la
educacion.
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que toma esta dinamica interna es inseparable del contexto cultural en el
que estd inmersa la persona en desarrollo y de la adquisiciéon de unos sa-
beres culturales especificos.

Se perfila de este modo un esquema explicativo de conjunto en el que
los conceptos de cultura, desarrollo y aprendizaje aparecen estrechamente
relacionados, y en el que la educacion en general y la educacion escolar en
particular son las piezas esenciales para comprender la naturaleza de estas
relaciones (véase, por ejemplo, Coll, 1987; Miras y Onrubia, 1998; capitulo
6 de este volumen). De acuerdo con este esquema, los grupos humanos
promueven el desarrollo personal de sus miembros haciéndoles participar
en diferentes tipos de actividades educativas y facilitandoles, a través de di-
cha participacion, el acceso a una parte de la experiencia colectiva cultural-
mente organizada, es decir, al conocimiento cuya apropiacion por parte de
las nuevas generaciones es considerado relevante y necesario en un mo-
mento histdrico determinado.

5.2 La naturaleza constructiva del psiquismo humano

De una manera progresiva, pero ininterrumpida desde finales de la década
de 1950, se han ido imponiendo en el campo de la psicologia, y también en
los de la pedagogia y la didactica, una serie de planteamientos y enfoques
que, mas alla de las diferencias que mantienen entre si, comparten una vi-
sion del psiquismo humano conocida genéricamente como «constructivis-
moy. El constructivismo como explicacion psicologica hunde sus raices en
la psicologia y la epistemologia genética y en los trabajos de Piaget y sus
colaboradores (Coll, 1996), y se expande considerablemente como resulta-
do, en buena parte, de la apariciéon de «la nueva ciencia de la mentey»
(Gardner, 1983) y la adopcion casi generalizada de los enfoques cognitivos
a partir de finales de la década de 1970. Desde el punto de vista de la psi-
cologia de la educacion, la idea principal tal vez mas potente y también la
mas ampliamente compartida es la que se refiere a la importancia de la ac-
tividad mental constructiva de las personas en los procesos de adquisicion
del conocimiento, lo que conduce a poner el acento en la aportacion que re-
aliza siempre y necesariamente la persona que aprende al propio proceso de
aprendizaje.

La vision constructivista del psiquismo humano es actualmente compar-
tida por numerosas teorias del desarrollo, del aprendizaje y de otros proce-
sos psicoldgicos que estan dentro del foco de interés de la psicologia de la
educacion. Asimismo, el recurso a los principios constructivistas con el fin
de comprender y explicar mejor los procesos educativos, y sobre todo con
la finalidad de fundamentar y justificar propuestas curriculares, pedagogi-
cas y didacticas de caracter general o relativas a contenidos escolares espe-
cificos —matematicas, lectura, escritura, fisica, geografia, historia, etc.—
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se ha convertido en un procedimiento habitual entre los profesionales de la
educacioén. El constructivismo en sus diferentes versiones impregna la psi-
cologia de la educacion en la actualidad y es una de las referencias tedricas
fundamentales de todos los capitulos de este volumen (véase, en especial,
los capitulos 6, 14y 17).

5.3 La naturaleza social y cultural de los procesos de construccion
del conocimiento

La generalizacion de los enfoques constructivistas en educacion ha condu-
cido a una vision del aprendizaje escolar como un proceso que, ademas de
ser activo y constructivo, es de naturaleza esencialmente individual e inter-
no. Individual, porque los alumnos deben llevar a cabo su propio proceso
de construccion de significados y de atribucion de sentido sobre los conte-
nidos escolares sin que nadie pueda sustituirlos en esta tarea; e interno, por-
que el aprendizaje no es resultado de la pura y simple lectura de la expe-
riencia, sino que es mas bien el fruto de un complejo e intrincado proceso
de construccion, modificacion y reorganizacion de los instrumentos cogni-
tivos y de los esquemas de interpretacion de la realidad.

Ahora bien, el hecho de considerar el aprendizaje como un proceso de
construccion del conocimiento esencialmente individual e interno no impli-
ca necesariamente que deba ser también considerado como un proceso soli-
tario. En este punto se situa, a nuestro juicio, la linea divisoria entre las di-
ferentes versiones del constructivismo con mayor presencia e influencia en
la actualidad en psicologia de la educacion (véase, por ejemplo, Shuell,
1996; Nuthall, 1997; capitulos 6 y 14 de este volumen): mientras el cons-
tructivismo cognitivo situa el proceso de construccion en el alumno y tien-
de a considerarlo como un proceso individual, interno y basicamente solita-
rio, el socio-constructivismo ve mas bien el grupo social, la comunidad de
aprendizaje de la que forma parte el alumno —es decir, el aula con todos
sus miembros—, como el verdadero sujeto del proceso de construccion. No
faltan tampoco los enfoques constructivistas que, aceptando el caracter in-
dividual y fundamentalmente interno del proceso de construccion, niegan
en cambio su caracter solitario y postulan que los alumnos aprenden siem-
pre de otros y con otros, al tiempo que subrayan que el aprendizaje esta
fuertemente mediado por instrumentos culturales y se dirige basicamente a
la asimilacion de saberes que tienen también un origen cultural. Sin entrar
en el fondo del debate, lo que nos interesa destacar aqui es la permeabili-
dad creciente de los enfoques constructivistas en educacion a los plantea-
mientos y propuestas socio-constructivistas, ya sea en su version mas radi-
cal, la que consiste en situar el proceso de construccion en el grupo o en la
comunidad de aprendizaje de la que forma parte el alumno —es decir, en el
grupo clase— o en su version mas matizada, la que consiste en postular la
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complementariedad del caracter individual e interno del proceso de cons-
truccidén del conocimiento sobre los contenidos escolares que lleva a cabo
el alumno con el hecho de que este proceso es inseparable del contexto so-
cial y cultural en el que tiene lugar (Goodenow, 1992; Salomon y Perkins,
1998).

5.4 Los enfoques y modelos contextuales y culturales
de los procesos psicolégicos

En parte como resultado de esta influencia cada vez mayor de los plantea-
mientos y propuestas socio-constructivistas, y en parte también coincidien-
do con ellos y reforzandolos, hay que destacar la aceptacion creciente de
enfoques y modelos contextuales en la explicacion de los procesos psicolo-
gicos. Estos enfoques y modelos tienen origenes muy diversos (la ecologia
del desarrollo humano de Bronfenbrenner; la teoria socio-cultural de orien-
tacion vygotskiana y neovygotskiana; la teoria histdrico-cultural de la acti-
vidad inspirada en los planteamientos de Leontiev, Vygotsky y Luria; la
psicologia cultural de influencia antropologica; etc.) y difieren entre si en
multiples e importantes aspectos, pero coinciden en atribuir una importan-
cia decisiva, en la comprension y explicacion de los procesos psicoldgicos,
a la interaccién entre las personas y los entornos en los que viven, inclu-
yendo en esos entornos las practicas sociales y culturales. Los enfoques
contextuales y culturales han dado lugar a una serie de conceptos y metafo-
ras (Pintrich, 1994) sobre la ensefianza y el aprendizaje entre los que desta-
caremos, por su presencia e impacto en la psicologia de la educacion ac-
tual, los relacionados con el caracter situado y distribuido de los procesos
cognitivos (véase Anderson, Reder y Simon, 1996; Hedegaard, 1998; Put-
nam y Borko, 2000; capitulo 24 de este volumen).

Contrariamente a lo que sucede en los enfoques computacionales y re-
presentacionales de la psicologia cognitiva, que sittian los procesos cogniti-
vos en la mente, la cognicion situada postula que estos procesos forman
parte de las actividades que llevan a cabo las personas. Desde la perspecti-
va de la cognicion situada, la mente ya no es algo que esté en la cabeza de
las personas, sino que es un aspecto de la interaccion entre la persona y el
entorno, de tal manera que, en el acto de conocer algo, ni el objeto conoci-
do ni su descripcidon simbolica pueden especificarse al margen del proceso
mismo de conocer y de las conclusiones que se derivan de este proceso
(Bredo, 1994). La diferenciacion entre lo interno y lo externo se difumina
hasta llegar a desaparecer practicamente por completo. En palabras de
Lave (1991, p. 1), «La “cognicion” observada en las actividades cotidia-
nas se distribuye —desplegadndose, no dividiéndose— entre la mente, el
cuerpo, la actividad y los entornos organizados culturalmente (que inclu-
yen a otros autores)y.
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Esta cita pone ademas de relieve la proximidad conceptual de los enfo-
ques de cognicion situada y cognicion distribuida. La idea fundamental en
este caso (Salomon, 1993) es que el conocimiento no lo posee simplemente
un individuo, sino que esta distribuido entre los individuos que se encuen-
tran en un contexto determinado. La inteligencia esta distribuida «entre las
mentes, las personas y los entornos fisicos y simbolicos, naturales y artifi-
cialesy (Pea, 1993, p. 47; véase también Coob, 1998; Coob y Bowers,
1999). No so6lo la cognicion, o la inteligencia, se encuentra distribuida entre
los miembros del grupo y los materiales e instrumentos presentes, sino que
todos y cada uno de los miembros, al igual que los materiales e instrumen-
tos, han de ser considerados a todos los efectos como una fuente de recur-
sos cognitivos para el resto.

5.5 La unidad de la ensefanza y el aprendizaje

Tradicionalmente, la psicologia de la educacion ha abordado el estudio de
la ensefianza y el aprendizaje como si fueran dos entidades separadas, dan-
do lugar a dos lineas de trabajo con escasas vinculaciones entre si (Shuell,
1993; Vermunt y Verloop, 1999; capitulo 14 de este volumen). Sin embar-
g0, en los contextos educativos, y muy especialmente en los escolares, los
procesos de ensefar y aprender estan indisolublemente relacionados, de tal
manera que «pocos negaran que el aprendizaje (o algun concepto estrecha-
mente relacionado con el aprendizaje) es el primer propoésito de la educa-
cion y que la ensefianza (bajo una u otra forma) es el principal medio me-
diante el cual se alcanza este proposito» (Shuell, 1993, p. 291). Es
imposible llegar a comprender y explicar como aprenden los alumnos si no
se tiene en cuenta al mismo tiempo como plantean y gestionan la ensenanza
los profesores. E inversamente, es imposible entender y valorar la ensefian-
za y la actividad educativa e instruccional de los profesores al margen de su
incidencia sobre los procesos de aprendizaje de los alumnos.

La toma de conciencia de las limitaciones derivadas de la disociacion
entre la enseflanza y el aprendizaje ha llevado sin embargo a corregir pro-
gresivamente esta situacion en el transcurso de las tltimas décadas, de mane-
ra que los esfuerzos por aproximarse al estudio de los procesos de ensefianza
y aprendizaje como un todo es otra de las tendencias emergentes que se
manifiestan con mayor fuerza y claridad en el panorama actual de la psico-
logia de la educacion. Esta tendencia, visible en general en el conjunto
de la psicologia de la educacion, se hace atin mas patente si cabe en el caso de
los enfoques constructivistas que conciben el aprendizaje como un proceso
esencialmente social, cultural e interpersonal. En efecto, las informaciones
sobre como los alumnos construyen significados y atribuyen sentido a los
contenidos escolares necesitan completarse, en esta perspectiva, con infor-
maciones precisas sobre como los profesores consiguen ayudar a los alum-
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nos, mediante su actividad educativa e instruccional, en el proceso de cons-
truccién que llevan a cabo.

5.6 La psicologia de los contenidos escolares

El interés por la ensefianza y el aprendizaje de los contenidos escolares es-
pecificos —lectura, escritura, matematicas, geografia, historia, etc.— es sin
lugar a dudas otra de las tendencias que marcan el desarrollo reciente de la
psicologia de la educacion (Calfee, 1992; Pintrich, 1994). Abandonado, o
al menos fuertemente cuestionado, el objetivo de establecer una serie de
principios generales del aprendizaje universalmente validos, y en paralelo
con la influencia creciente de los enfoques contextuales y culturales, los es-
fuerzos por comprender la ensefianza y el aprendizaje tienden a referirse
cada vez mas a ambitos especificos del conocimiento escolar. Si hace tan
solo unas décadas la preocupacion por los contenidos se concretaba mayo-
ritariamente en la aplicacion de los principios generales del desarrollo y del
aprendizaje a las areas de contenidos especificos, ahora el objetivo es mas
bien comprender la interrelacion entre el pensamiento del alumno, la es-
tructura interna y otras caracteristicas de estos contenidos, y la manera en
que se intenta promover su aprendizaje mediante la ensefianza.

La relevancia adquirida por los contenidos especificos ha llevado a algu-
nos autores (Shulman y Quinlan, 1996; Mayer, 1999a) a identificar las «psi-
cologias de los contenidos escolares» o «psicologias de las materias escola-
res» como un ambito de trabajo emergente y en rapido desarrollo en el seno
de la psicologia de la educacion actual. Asi, por ejemplo, Mayer (1999a, p.
21) identifica las «psicologias de los contenidos» escolares como una de las
areas de investigacion mas prometedoras de la psicologia de la educacion.
Seguin este autor, estas «psicologias» tendrian como foco el estudio de los
procesos cognitivos, de desarrollo, aprendizaje e instruccion en areas especi-
ficas de contenidos (véanse los capitulos 18, 19, 20 y 21 de este volumen).

5.7 El interés por los problemas de la instruccion y las practicas
educativas en el mundo real

El resurgimiento de la investigacion psicoldgica de los contenidos especifi-
cos es un exponente mas de la implicacion creciente de la psicologia de la
educacioén actual en los problemas que surgen y se plantean en la practica
de la ensefianza. Mediante el estudio de los procesos de aprendizaje en el
contexto de tareas y actividades académicas en el aula —en lugar de hacer-
lo en el contexto del laboratorio—, es posible desarrollar teorias mas realis-
tas y relevantes para guiar y orientar la ensefianza (véase el capitulo 14 de
este volumen). Atender a los problemas de la practica, estudiar la ensefian-
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za y el aprendizaje en los contextos reales y concretos en los que tienen lu-
gar, obliga ademas a adoptar una perspectiva multidisciplinar que atienda
también a los aspectos sociales e institucionales (Calfee, 1992).

Como ya hemos comentado, los pioneros de la psicologia de la educa-
cién (William James, John Dewey, G. Stanley Hall, Charles H. Judd,
Eduard Claparede, Alfred Binet, etc.) situaron mayoritariamente el foco de
atencion en el campo de la practica. Este planteamiento inicial fue sin em-
bargo abandonado en buena medida en las primeras décadas del siglo xx,
en las que la psicologia de la educacion se configura como una disciplina
con una orientacidon netamente académica preocupada sobre todo por esta-
blecer los principios psicolégicos tras cuyo conocimiento y utilizacion por
el profesorado habia de conseguirse necesariamente la mejora «cientifica»
de la ensefianza. Sin embargo, esta situacién empieza a cambiar paulatina-
mente a partir de la década de 1950 como consecuencia de una serie de fac-
tores entre los que cabe destacar la implicacion de numerosos psicélogos
educacionales en programas de formacion militar durante la Segunda Gue-
rra Mundial, asi como en los programas educativos y sociales que se llevan
a cabo en las décadas de 1960 y 1970, al amparo de la ideologia igualitaris-
ta de la época, con el fin de compensar las carencias sociales, econémicas y
culturales de amplias capas de la poblacion y mejorar su calidad de vida.
De este modo, y bajo la presion de demandas sociales y politicas cada vez
mas fuertes, los psicdlogos de la educacion dejan de verse como cientificos
y académicos comprometidos exclusivamente con el desarrollo de su disci-
plina y comienzan a percibirse también como cientificos sociales con la
responsabilidad de colaborar en la busqueda de soluciones a los problemas
educativos que se plantean en la practica. Esta tendencia no hace sino in-
crementarse en las ultimas décadas del siglo xX, de tal manera que la aten-
cion creciente a los problemas de la practica es en la actualidad otro de los
rasgos caracteristicos de la psicologia de la educacion (véase, a este respec-
to, las previsiones de futuro para la psicologia de la educacion formuladas
por Casanova y Berliner que se recogen en el cuadro 1.1).

5.8 Una mayor vinculacion entre la investigacion y el desarrollo
teodrico y la mejora de las practicas educativas concretas

La disociacion —o cuanto menos la distancia excesiva— entre, por una
parte, la investigacion, las elaboraciones teoricas y las propuestas de cam-
bio e innovacidn, y por otra, las practicas educativas reales —escolares, fa-
miliares o de cualquier tipo— ha sido uno de los reproches que se han for-
mulado con mayor insistencia a la psicologia de la educacion a lo largo de
su historia. Como sefiala De Corte (2000), las razones hay que buscarlas, al
menos en parte, en los planteamientos de psicologia aplicada a la educacion
dominantes a lo largo del siglo XX y cuya vigencia se mantiene ain con
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fuerza en algunos circulos, sobre todo académicos; de la misma manera que
los avances conseguidos en la aproximacidn entre teoria y practica en el
transcurso de las ultimas décadas del siglo xX hay que atribuirlos también
en buena medida, y de forma correlativa, a la aceptacion creciente, que dis-
ta sin embargo de ser general, de la vision de la psicologia de la educacion
como disciplina puente.

En cualquier caso, la distancia es atin excesiva, como lo demuestra el
hecho de que muchos profesores, e incluso muchos psicélogos de la educa-
cion que desempefian una actividad profesional, piensen que la investi-
gacion y la teoria les resulta de escasa utilidad para abordar y resolver los
problemas que se encuentran en el ejercicio de su profesion. La realidad es
que los intentos de innovacion y mejora de las practicas escolares no siem-
pre incorporan los avances y progresos de la investigacion y de la teoria
en psicologia de la educacion. Probablemente, el cambio de orientacion de
la psicologia aplicada a la educacién a la psicologia de la educacion como
disciplina puente no sea suficiente para superar definitivamente el hiato.
No basta con generar principios mas utiles y relevantes para la educacion y
trasladarlos a los profesionales de la educacion. Numerosos estudios de-
muestran (véase, por ejemplo, Kennedy, 1997) que la receptividad de los
docentes y de otros profesionales de la educacion a las ideas innovadoras
esta fuertemente determinada por sus creencias previas y sus valores, y que
a menudo se muestran mas proclives a adaptar las primeras a las segundas
que al revés.

Por ello, y con el fin de avanzar en la superacion del hiato entre los
avances de la psicologia de la educacion y los esfuerzos de innovaciéon y
mejora de las practicas educativas, algunos autores (véase, por ejemplo,
Weiner y De Corte, 1996; Wagner, 1997) proponen acompaiiar el cambio
de orientacion disciplinar —de la psicologia aplicada a la educacion a la
disciplina puente— con el desarrollo de estrategias y modelos que refuer-
cen la relacion entre ambos aspectos. En este marco, De Corte (2000, p.
255) ha enunciado tres criterios basicos que, a su juicio, deberian tenerse en
cuenta para superar la distancia entre los avances tedricos y los esfuerzos
de innovacién y mejora de las practicas educativas: adoptar un enfoque ho-
listico del entorno de aprendizaje que tenga en cuenta tanto las variables re-
lativas al alumno y al profesor como al propio contexto; asegurar una buena
comunicacion reciproca utilizando un formato accesible, aceptable y utili-
zable por los docentes para transmitir los objetivos, enfoques y resultados
de la investigacion; e inducir un cambio en los sistemas de valores y en las
creencias de los docentes respecto a las finalidades de la educacién escolar,
la ensenanza eficaz y el aprendizaje significativo. Una estrategia para la
aplicacion combinada de estos tres criterios podria consistir, segun De Cor-
te, en insertar las actividades de investigacion y de elaboracion teorica de la
psicologia de la educacion en los esfuerzos de innovacion y mejora de prac-
ticas educativas concretas.
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5.9 El interés por diferentes tipos de practicas educativas formales
e informales y por sus relaciones e interconexiones

El protagonismo adquirido por la educacion escolar frente a otros tipos de
practicas educativas a lo largo del siglo xx —fruto sin duda de la generali-
zacion de la educacion basica y obligatoria para toda la poblacion en edad
escolar y de su ampliacion progresiva hasta alcanzar ocho, nueve, diez o in-
cluso mas afios en los paises desarrollados— ha llevado a una reduccion
progresiva del concepto de educacion. La educacion ha terminado por asi-
milarse a la educacién escolar, y ésta con lo que hacen profesores y alum-
nos en las escuelas y en las aulas. Con independencia de las repercusiones
de este hecho sobre la evolucion de las practicas educativas —unas cierta-
mente positivas, otras mas bien preocupantes (Coll, 1999a)— desde el pun-
to de vista de este capitulo lo que nos interesa subrayar es que el protago-
nismo de la educacion escolar ha llevado a identificar practicamente la
psicologia de la educacién con la psicologia de la educacidn escolar, y ésta
con el estudio de las actividades de ensefianza y aprendizaje en las aulas.

Sin embargo, también en este punto estamos asistiendo a un cambio de
tendencia. Cada vez son mas frecuentes las voces que reivindican la vuelta
a un concepto mas amplio de educacion que tenga en cuenta el conjunto de
actividades y practicas sociales —entre las que se encuentran las practicas
educativas escolares, pero no sélo ellas— mediante las cuales los grupos
sociales promueven el desarrollo personal y la socializacién de sus miem-
bros. El interés por otros tipos de practicas educativas no escolares, como
las que tienen lugar en el ambito de la familia (véase, por ejemplo, Rodrigo
y Palacios, 1998; Solé, 1998b) y en otros entornos sociales e institucionales
(laborales, de ocio, medios de comunicacion, etc.) ha aumentado espec-
tacularmente en el transcurso de las ultimas décadas. Los esfuerzos por
comprender las relaciones e interconexiones entre las practicas educativas
escolares y otros tipos de practicas educativas se han multiplicado (véase,
por ejemplo, Lacasa, 1997; Vila, 1998; capitulo 24 de este volumen). En
suma, si bien es cierto que la psicologia de la educacion sigue siendo basi-
camente una psicologia de la educacién escolar, todo sugiere que esta situa-
cion estd en vias de corregirse y que la apertura a otros tipos de practicas
educativas, formales y no formales, va a continuar y a incrementarse, si
cabe, en los préximos afios.

Vamos a cerrar aqui este capitulo introductorio sobre concepciones y
tendencias actuales de la psicologia de la educacion con tres anotaciones fi-
nales. La primera es que, como mencionabamos en la introduccion, el pa-
norama descrito muestra que efectivamente la diversidad —de plantea-
mientos epistemoldgicos, de enfoques y alternativas teoricas, de conceptos
y criterios, de estrategias de investigacion—, y no la unidad, es la caracte-
ristica mas sobresaliente de la psicologia de la educacion. La segunda es
que esta diversidad no hace, a nuestro juicio, sino reflejar la diversidad y
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las encrucijadas en las que se encuentra inmersa la psicologia cientifica tras
un siglo largo de existencia. La tercera y ultima es un recordatorio y una
reivindicacion del caracter bifronte de la psicologia de la educacion: por
una parte, es un area o especialidad de la psicologia, comprometida con el
desarrollo del conocimiento psicologico desde su ambito especifico de tra-
bajo e indagacion, lo que le obliga a respetar las exigencias y los criterios
de actuacion y validacion propios de esta disciplina; por otra, esta directa-
mente comprometida con la mejora de la educacion vy, a través de ella con
la mejora de la calidad de vida de las personas, lo que le lleva inevitable-
mente a adquirir compromisos ideoldgicos y morales. Pero una vez mas
quizas esto no sea, al fin y al cabo, una caracteristica especifica de la psico-
logia de la educacion, sino de la psicologia en general e incluso del conjun-
to de las ciencias sociales.

64



	Desarrollo psicológico 

y educación
	Desarrollo psicológico 

y educación
	Primera Parte Psicología, educación y psicología de la educación
	1. Concepciones y tendencias actuales en psicología de la educación
	1. Introducción
	2. Tensiones y alternativas en psicología de la educación: las relaciones entre el conocimiento psicológico y la teoría y la práctica educativa
	2.1 La psicología aplicada a la educación
	2.2 La psicología de la educación como disciplina puente

	3. La naturaleza aplicada de la psicología de la educación
	3.1 Las dimensiones de la psicología de la educación

	4. La psicología de la educación como disciplina puente de naturaleza aplicada: objeto de estudio, contenidos y espacios profesionales
	4.1 El objeto de estudio de la psicología de la educación
	4.2 Los contenidos de la psicología de la educación
	4.3 Las actividades científicas y profesionales relacionadas con la psicología de la educación

	5. Enfoques, conceptos y tendencias emergentes en psicología de la educación
	5.1 Las relaciones entre desarrollo, aprendizaje, cultura y educación
	5.2 La naturaleza constructiva del psiquismo humano
	5.3 La naturaleza social y cultural de los procesos de construcción del conocimiento
	5.4 Los enfoques y modelos contextuales y culturales de los procesos psicológicos
	5.5 La unidad de la enseñanza y el aprendizaje
	5.6 La psicología de los contenidos escolares
	5.7 El interés por los problemas de la instrucción y las prácticas educativas en el mundo real
	5.8 Una mayor vinculación entre la investigación y el desarrollo teórico y la mejora de las prácticas educativas concretas
	5.9 El interés por diferentes tipos de prácticas educativas formales e informales y por sus relaciones e interconexiones





