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La Psicologia de la Educacion cs una disciplina relativamentc joven
que todavia lucha por consolidarse definitivamente en el cuadro de las
ciencias humanas. Dificilmente se podrd encontrar una ciencia que haya
despertado tantas expectativas como las que un dia surgieron en torno
a la Psicologia de la Educacidn, al calor de una promesa. Pero las expec-
tativas, justo es confesarlo, no se cumplieron, al menos en la medida
en que fueron suscitadas; y con la desilusion vino la amenaza de una
desaparicién publica largamente anunciada y fclizmente no cumplida.
La crisis, grave y compleja, se fue superando, y después de algunos afios
de penosa indecision, y a pesar de no haber solucionado con éxito los
muchos problemas que todavia le aquejan, la Psicologia de la Educacion
ha comenzado a consolidarse, y hoy ocupa una posicién destacada —lo
mismo dentro de la investigacion que en el campo de la actividad profe-
sional—, si bien entre nosotros apenas si ha tenido eco a pesar del interés
de algunos pocos esforzados pioneros.

A lo largo de cste trabajo vamos a exponer, en tres grandes aparta-
dos, los origenes histéricos de esta disciplina, los problemas que tiene
planteados en el momento presente y las razones que parecen garantizar
una cierta esperanza de cara al futuro, es decir, los trabajos, y los con-
siguientes resultados obtenidos, en aquellas areas que parecen tener una
especial relevancia educativa.

1. Antecedentes y constitucion formal

De la misma manera que resulta dificil explicar hoy el sentido de la
psicologia acudiendo a su significado etimoldgico (estudio del alma), o
al criterio operativo (lo que hacen, escriben o piensan los psicdlogos),
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dada la diversidad de escuelas, teorias e interpretaciones que se dan a la
misma, y se hace imprescindible apelar al «sereno juicio de la historia»
para identificar aquellos elementos estelares que marcaron un proceso
de cambio y, por tanto, el abandono dc una ruta y el comienzo de una
ctapa nueva, también al hablar de la psicologia de la educacién son de
escaso valor los recursos etimoldgico y operativo, y se hace imprescin-
dible apelar a la historia para comprender, a través de su recorrido, la
naturaleza, el contenido y los problemas de esta nueva disciplina.

En rcalidad, la Psicologia de la Educacion es una ciencia joven, pero
hunde sus raices en el remoto pasado. Por eso se le puede aplicar lo
que se ha dicho de la psicologia en general, que tiene «un largo pasado
y una corta historia». El largo pasado se remonta hasta el pensamiento
griego que llegd a plantearse con agudeza muchos de los problemas edu-
cativos que todavia hoy estamos debatiendo, si bicn cn términos distin-
tos y bajo muy diferentes perspectivas. Asi, por ejemplo, fueron objeto
de especial interés los fines de la educacidn, la naturaleza del aprendi-
zaje, la interaccion profesor-alumno o los métodos de ensefianza. Es,
sin mbargo, en el pasado inmediato —siglos xviir y xix— cuando se va
a trazar la linea divisoria entre ciencia y filosofia, poniendo los cimientos
dc lo quc scra mas tarde la Psicologia de la Educacidn.

Pestalozzi (1745-1827) fue uno de los que mas contribuyeron al naci
miento de esta nueva ciencia imprimiendo un giro completo a la forma-
cion del profesorado al interpretar la educacion como un proceso de des-
envolvimiento y ininimizar, consiguientemente, el aprendizaje memoris-
tico. El esfuerzo de Herbart (1776-1841) por psicologizar la educacién
—Ila teoria de la apercepcion y de la masa aperceptiva se convirtié en el
paradigma educativo del siglo xix, renovando profundamente la meto-
dologia educativa al sugerir que dentro del proceso instruccional debe
presentarse lo nuevo de tal manera que sea asimilado y llegue a formar
parte del contenido mental— tuvo un amplio eco en los circulos peda-
gogicos y sus ideas parecen resonar hoy en las teorias de autores bien
recientes, como el aprendizaje signiflicativo de Ausubel o las corrientes
psicoldgicas que apelan a la nocién de esquema.

La historia, mas bien corta, se inicia [1] entre 1880-1900, ya que en
torno a este corto espacio de tiempo se producen algunas aportaciones
decisivas que haran posible el nacimiento de esta ciencia. Las figuras
destacadas dentro de este periodo son muchas. Galton (1822-1911) inven-
t6 los primeros métodos psicoldgicos de tests para la medida de la inte-
ligencia y fundo el laboratorio experimental dec Londres. Hall (1844-1924)
fundo6 el primer laboratorio americano de Psicologia y diversas revistas
cientificas, llegando a ser el primer presidente de la APA y verdadero
pionero de la Psicologia de la Educacion.

James (1842-1910) puso refrendo tedrico a esta disciplina. Su libro
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«Talks to teachers on Psychology» contenia abundantes sugerencias prac-
ticas sobre asuntos psicopedagdgicos, aunque fue de mucho mas im-
pacto su libro «Principios de Psicologia», a pesar de que no contenia
referencias directas a la educacion. Cattell (1860-1944) introdujo la psico-
logia experimental en América y, aunque no cultivd directamente los
temas educativos, traté de aplicar la psicologia a todos los campos, in-
cluido el de la educacion, centrandose de forma especial cn el estudio
de las diferencias individuales y dc los tests mentales (a ¢l se debe la acu-
nacion del término test en 1890). Binet (1857-1911) constituye, sin duda,
una de las grandcs contribuciones a la Psicologia dc la Educacion al
desarrollar el primer test de inteligencia individual, con lo que se intro-
ducia, de esta manera, la objetividad en un campo que carecia de inves-
tigacion claramente definida. El famoso principio de aprendizaje «by
doing» de Dewey (1859-1952) ha sicdo uno de los mas influyentes en la
educacién activa. Su idea clave fue crear una ciencia puente entre la
ciencia de la conducta y la practica educativa. Su discurso como presi-
dente de la APA se ha considerado siempre como un verdadero progra-
ma de Psicologia de la Educacion. Las dos implicaciones mas importan-
tes de su obra educativa han sido la promocidn de las técnicas centradas
en el nifio y la defensa de las orientaciones escolares cooperativas.

Ademas de las figuras anteriormente sefialadas, hay que destacar una
serie de acontecimientos de gran trascendencia educativa que se produ-
cen en torno a estos afos: La organizacion de una serie de cursos sobre
Psicologia de la Educacion, aunque al principio reciben el nombre de cur-
sos sobre el estudio del nifio, la creacion de las primeras Catedras y De-
partamento de Educacion (1873) en las Universidades americanas, los tra-
bajos de Rice (1897) sobre la medida del rendimicnito con los que se intro-
duce la medida objetiva cn el campo educativo, los experimentos de
Ebbinghauss (1895) demostrando la posibilidad de controlar y medir el
aprendizaje a través de técnicas adecuadas y la publicacién del primer
libro que lleva por titulo «Psicologia de la Educacion» debido a L. Hop-
kins que introduce las aplicaciones de la psicologia a la educacion. Tanto
la direccidn en que se mueven los autorcs sefialados como el signo de los
acontecimientos descritos ponen de relieve las caracteristicas propias del
periodo de incubacién de nuestra disciplina: el deseo de objetividad
frcntc a la mera acumulacion de opiniones y el conecimiento de que sélo
a través de la investigacion cuantitativa y de la medida podria progresar
la Psicologia de la Educacion.

El nacimiento o la constituciéon [ormal sc suele situar dentro del pec-
riodo comprendido cntre 1900 y 1918, en el que destacan, sobre todo,
dos figuras: Thorndike y Judde y, consiguientemcnte, dos tematicas, el
aprendizaje y la lectura. Thorndike (1874-1949) ha sido el primero a
quien se dio el nombre de psicélogo de la educacion. Su obra mas sefa-
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lada es Educational Psychology [2], luego editada en tres volumenes
(1913-1914) (donde expone los resultados de sus investigaciones) que
se considera como el prototipo de la Psicologia de la Educacién. Su as-
piracion era lograr una ciencia completa de la Psicologia, unir definitiva-
mente esos dos mundos, psicologia y educacién —Ila idea de Dewey era
también construir una ciencia puente entre la psicologia y la practica
educativa—, pero la promesa, que una vez realizada podria abrir las
puertas del éxito a la nueva ciencia, encerraba en su propio seno —en
la formulacidn originaria— las raices de su esterilidad. Y la que pudo ser
una ciencia modélica, bien asentada en el presente y con carga de futuro,
quedd convertida, al menos por entonces, en una aplicacién, a los pro-
blemas educativos, de la ciencia de la conducta.

En la actividad organizativa, docente e investigadora de Judd (1873-
1946) se dcstacan cuatro lineas de trabajo: analisis de la lectura, ferma-
lizaciéon y discusion de los problemas psicologicos que surgen de la en-
sefianza, trabajo experimental sobre el niimero y psicologia social, a la
que considera como el soporte de toda verdadera educacion. Pero su con-
tribucién original es en el area de la lectura.

El tema de los tests aparece con [uerza de la mano de Terman —que
publica su obra monumental «Mcasurement of intelligence» (1916) adap-
tando la cscala de Binet—, de Rice (1907) y Stone (1908), que publica
los primeros tests de rendimiento. A pesar de las numerosas reacciones
negativas iniciales, los tests de rendimiento fueron aceptiandose en los
circulos escolares, dando asi a la investigacion educativa un aire de rigu-
rosa objetividad.

Poco a poco, la Psicologia de la Educacion va escalando posiciones
en el ranking de las publicaciones cientificas, al comienzo (1890) muy
por debajo de la gran protagonista que era la psicologia infantil, y poco
mas tarde (1910) colocandose en el tercer lugar de la tabla con un 10 %
del total de paginas publicadas en las revistas de mayor difusién. Tam-
bién van apareciendo por entonces numerosos centros de investigacion
educativa y algunas de las mas prestigiosas revistas especializadas, como
«Journal of educational Psychology», fundada en 1910.

La etapa de 1918-1941 se suele denominar de consolidacion. Arranca
de 1918 a causa de los sucesos que se producen en torno a esas fechas [3],
como la aplicacion de las pruebas psicoldgicas a los reclutas del ejército
que popularizo el interés por la medida de la inteligencia, la inaugura-
cion del «Child Welfare Research Station» (1917) en lowa, el «American
Council in education» (1919 y la publicacién (1919), por los editores, de
los primeros materiales de tests.

En la década de los afios 20 los manuales mas utilizados [4] eran los
de Starch, Gates, Strong y Seshore. Y en la década dc los 30 los de Pres-
sey, Stoud, Skinner, Cumins, Judd, Douglass, Throw y Garth. A partir
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de los afios 40, la Psicologia de la Educacidn, inicialmente bien asentada
como divisién 15 de la APA, estuvo a punto de desaparecer porque carecia
de campo propio —ya que otras divisiones como evaluacion, personalidad
o psicologia escolar trataban los mismos temas— los programas eran re-
trasados, habia poca investigacion significativa en las revistas cientificas
y los curricula eran ambiguos y sometidos a la moda del momento [5].
Varias veces se penso en suprimirla o reorganizarla, pero las cosas fue-
ron cambiando de tal forma que Gage [6], Presidente de la divisidn,
aventurd que ocuparia, en la década de los 60-70, una privilegiada posi-
cion, como asi fue, pues en 1966 era ya la tercera divisidn en nuimero
de afiliados, sélo superada por la 8 y la 12, Desde entonces ha iniciado
un poderoso despegue ocupando todavia hoy una posiciéon avanzada en
el cuadro de las ciencias, tanto por el auge que va cobrando el ejercicio
de la profesion, como por la categoria de los autores y la investigacion
realizada,

I1. Crisis de identidad

A lo largo del recorrido histérico que hemos realizado en torno a la
Psicologia de la Educacion, hay tres puntos que saltan inmediatamente
a la vista y que merecen ser comentados abiertamente. En primer lugar,
el enorme caudal de expectativas suscitado con el nacimiento de esta dis-
ciplina, dificilmente comparable al producido por otra cualquiera, Ex-
pectativas que se ‘hacen profecia en autores de reconocida sobriedad y
bien acostumbrados al paciente y sosegado trabajo de laboratorio como
Thorndike, cuando aseguraba que con la Psicologia de la Educacion «lle-
gariamos a ser duefios de nuestros espiritus como lo somos, a través
de otras ciencias, de la luz y del calor»; es mas, con ella llegaremos,
decia, a conocer todos los hechos sobre la conducta de cada uno, la causa
de los cambios operados en la naturaleza humana y los resultados que
produce una determinada influencia educativa.

En segundo lugar, la falta de identidad que ha caracterizado a esta
ciencia, al menos segun se desprende de la lectura de autores cercanos
a su nacimiento y proximos a nosotros. Hace 70 anos, Hall-Quest [7]
afirmaba que la Psicologia de la Educacion estaba «insuficientemente
organizada, no hay acuerdo en cuanto a su contenido y la terminologia
es enormemente confusa». En la década de los 40 estuvo a punto de
desaparecer, como hemos visto anteriormente, por carecer de campo
propio, y Ausubel [8] se pregunta si existe realmente una disciplina lla-
mada Psicologia de la Educacién. Autores bien recientes no saben tam-
poco muy bien qué es, ni qué status le pertenece. Cronbach reconoce los
hallazgos inconsistentes respecto a las interacciones aptitud-tratamiento
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debido a interacciones no identificadas, y Mc Keachie [9] asegura que
hoy estamos diciendo casi lo mismo que decia James en sus charlas a
los profesores. Scandura [10] reconoce, igualmente, en su informe que
la Psicoolgia de la Educacién no tiene aun (después de casi un siglo de
vdia) una imagen definida de si misma, hace referencia a actividades
muy divrsas, carece de un foco unitario de investigacion y sigue criterios
metodoldgicos diferentes sin abordar eficazmente los problemas que le
afectan. Y Mayor [11], al referirse a su condicion de ciencia intermedia
entre las cincias psicoldgicas y de la educacidn, destaca la situacion erra-
tica por la que atraviesa.

La tercera caracteristica quc se advierte, derivada de las anteriores,
es cl sentimiento de profunda insatisfacciéon que produce, sélo compa-
rable al entusiasmo que generd con su nacimiento. Podria pensarse que
este sentimiento de frustracion es un fendmeno general inevitable que se
produce con los afios, que alcanza a todas las disciplinas —incluso a
todos los sucesos especificamente humanos— en gran medida provo-
cado por la distancia que media siempre entre el suefio y la realidad.
Pcro en este caso, al menos, las causas parecen ser mucho mas profun-
das y persistentes.

Ante este sombrio panorama no quedan muchas alternativas. Cabe,
por supuesto, una solucion derrotista, abandonar el campo; si después
de 100 afios la llama no ha prendido y los responsables del campo no
saben qué hacer, siempre queda abierta la perspectiva de dirigir las ener-
gias hacia otros dominios que ofrezcan un futuro mejor. Sin embargo,
frente a la viabilidad o no de esta disciplina, al menos tal como fue con-
cebida en sus origenes, esti la necesidad evidente de un tratamiento psi-
coldgico de los fendmenos educativos. Hay que buscar, pues, otras solu-
ciones. Hace anos que Kohlberg [12] sugirié un golpe de timén en la con-
figuracion disciplinar de esta ciencia que supondria un dificil equilibrio
enire la orientacidon personalista, madurativa, sentimental —represen-
tada por Rousseau, Freud y Gesell que acenttia en el desarrollo del nino
la fuerza de su propio dinamismo interior— y la orientacidon ambienta-
lista que destaca, por encima de todo, los determinantes ambientales y
culturales cn que se desarrolla. Se trataria de una posicién interaccio-
nista, constructivista o cognitivo-evolutiva, como €l la llama, centrada
en el desarrollo de las estructuras cognitivas y morales surgidas de la
interaccién entre el sujeto y el ambiente en el que esta situado. Con
todo, lo simplista de la solucién no resuelve los problemas originados
desde la aparicion de esta ciencia,

Jackson [13] ha sugerido empezar de nuevo, remontarse a los orige-
nes, volver a las fuentes, examinar las bases sobre las que se establecid
inicialmente la Psicologia de la Educacion, descubrir el origen de los
males que le aquejan y sentar otras bases nuevas que le permitan cum-
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plir los cometidos para los que fue pensada. Y como era de esperar, la
vuelta se llama Thorndike. Ahi reside, en gran parte, en su radical plan-
teamiento inicial, la raiz de muchas de sus desventuras. Pero para com-
prender el punto de vista de Thorndike hay que tener en cuenta el con-
texto cientifico en que se encontraba. Thorndike tenia que superar tres
tendencias imperantes en las ciencias educativas si queria hacer de la
Psicologia de la Educacidn una ciencia rigurosa. Una vez superado este
triple obstaculo que concebia la educacién como puro desenvolvimiento
de fuerzas naturales (Rousseau), como asociacion mecanica de ideas
(Herbart) o como ejercicio de energias psiquicas independientes (teoria
de las facultades), estaba en condiciones de asentar las bases cientificas
dc la Psicologia de la Educacién. De esta forma concibié a ésta como
una ciencia intermedia entre la psicologia y el arte de la ensefianza —al
modo como habia deseado siempre Dewey, de forma parecida a como
la sigue deseando la divisidon 15 de la APA—, pero no acerto con el enfo-
que adecuado al optar por un reduccionismo cientilico que situaba la
Psicologia de la Educacion en el campo de las ciencias exactas (duras) y
la definia como un cuerpo de principios inducidos de los hallazgos des-
cubiertos por la investigacién experimental.

El proyecto cientifico de Thorndike tenia grandes pretensiones. La
Psicologia de la Educacion iba a terminar con las teorias de sillén y las
deducciones de sentido comun del pasado para contribuir, sobre supues-
tos cientificos rigurosamente controlados, a la educacion, mediante una
me jor comprension de los objetivos (definiendo clara y operativamente
lo que se pude y lo que no se puede), los materiales (ofreciendo conoci-
mientos rigurosos sobre la naturaleza mental y corporal del hombre),
los medios (personales: personalidad de los padres, profesores y amigos;
no personales; libros, mapas y aparatos) y los métodos de ensefianza
(deducidos de las lcyes de la propia naturaleza humana). Al concebir la
Psicologia de la Educacién como una ciencia exacta, obtuvo brillantes
resultados, consiguiendo en poco tiempo una gran aureola de respeto
y de prestigio profesional, pero también el aislamiento, hasta el punto
de que en la década de los 40 los psicdlogos de la educacidn sélo estaban
interesados en las leyes del aprendizaje y se habian alejado de los pro-
blemas educativos reales, refugidndose en problemas de psicologia expe-
rimental y en la asepsia del laboratorio. Thorndike consiguié el respeto
cientifico pero a costa de perder la sensibilidad social, y en lugar de una
ciencia intermedia comenzdé a tener una ciencia de nadie.

La Psicologia de la Educacion estara justificada, y los profesionales
de la misma encontraran su puesto en el campo educativo, cuando su
trabajo est¢ orientado a los problemas reales de la vida, cuando contri-
buya a resolver la disputa entre las personas dedicadas a la practica ins-
truccional y las personas especializadas, cuando logre salvar el hiato
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existente entre la ciencia exacta y la practica de la educacion, es decir,
cuando llegue a ser una verdadera ciencia intermedia, para lo cual debe
renunciar al reduccionismo radical originario y reconocer su pluralismo
epistemoldgico natural. Todo sistema lleva implicitos determinados su-
puestos sobre la naturaleza humana. Basar la Psicologia de la Educacion
sobre un sistema que practica, por principio, un reduccionismo meto-
dolégico y reduce la naturaleza humana a medida exacta significa, cuan-
do menos, restringir las areas de estudio y rebajar el nivel de com-
prension.

También es verdad que son muchos los puntos de coincidencia entre
la psicologia de Thorndike y la verdadera ciencia intermedia, sensible y
cercana a los problemas reales de la practica educativa. Nadie se atre-
veria a rechazar el valor decl método empirico, hipotético-deductivo, para
la obtenciéon de conocimientos exactos y rigurosos, o incluso la conve-
niencia de utilizar, a veces, el método experimental para filtrar los co-
nocimientos que han de ser incorporados al corpus de la ciencia, pero
resulta discutible su posicién positivista y reduccionista radical que ha
obligado a la Psicologia de la Educacion a situarse del lado de las cien-
cias duras y, por lo mismo, a alejarse de los problemas reales de la edu-
cacion que dificimente admite un tratamiento acorde con los presupues-
tos epistemoldgicos y metodoldgicos que esas ciencias siguen.

Es desde esta vertiente desde donde le llegan a Thorndike las criticas
mas encarnizadas. Asi, por ejemplo, Jackson ha sefialado certeramente
cuatro reparos centrales a su posicion inicial. En primer lugar, no haber
sabido distinguir entre las metas y los métodos de las ciencias fisicas y
los de las ciencias sociales, pensando que la conducta humana, como
cualquier movimiento fisico, es causada y que la meta de la Psicologia
de la Educacién es descubrir sus causas y las leyes que la gobiernan, para
asi poderla predecir y controlar, olvidando que la conducta humana,
ademas de su vertiente externa manifiesta —sometida efectivamente a
cuantificacion, prediccion y medida— encierra otra vertiente interior
que alberga significados, intenciones y propdsitos, mas que causas, y
exige una explicacién o interpretacién mas que una estrategia de control.
Por otra parte, Thorndike no presta atencidén suficiente al contexto his-
torico y natural en el que los hombres viven y aprenden. Todos sabemos,
por experiencia, sin embargo, la carga determinante que supone para
la conducta humana, y especialmente en el ambito de la educacion, las
condiciones histéricas y socioculturales que rodean a cada sujeto. Thorn-
dike profesa, ademas, una fe ciega en el poder de los psicélogos de la
educacién para controlar la conducta humana y, de forma especial, en
los beneficios que se pueden derivar de la investigacién cientifica; piensa
que esta ciencia «nos va a decir todo acerca de la conducta de cada uno,
la causa del cambio operado en la naturaleza humana y los resultados
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que producird cada influjo educativo» [14], cuando la mayoria de los
autores estan convencidos de que la investigacion dentro del campo so-
cial es realmente dificil, costosa y, a veces, de valor limitado. Por tltimo,
Thorndike olvida la dimensién estética del trabajo cientifico, ignorando
lo que se ha dado en llamar el arte de la Psicologia educativa.

Se acepten o no las criticas, tal como han sido formuladas, dificil-
mente se puede rechazar el fondo general en el que estas criticas se apo-
yan. Es verdad que dificilmente pudo haber hecho otra cosa Thorndike
dado el espiritu del tiempo y los aires que soplaban sobre el campo de
las ciencias de la conducta. No olvidemos el anatema de Kant sobre la
viabilidad de la Psicologia como ciencia, o el de Royce sobre la posibi-
lidad de la ciencia de la educacidn, o las dudas de Dilthey también sobre
la ciencia pedagdgica, dada la dificultad que el educador tiene de definir
con caracter universal la naturaleza humana o el fin de la educacidn,
al ser éstos modificados constantemente por el propio ritmo de la evp-
Jucion natural y el ambiente social en que se vive; las cuestiones edu-
cativas siempre tendrdn elementos de incertidumbre y recibirdn solu-
ciones que iran variando con el tiempo y las ocasiones. Esto explica la
decision de Thorndike de elegir una apoyatura epistemoldgica y meto-
doldgica rigurosa para la Psicologia de la Educacién, capaz de asegurar
el caracter cientifico de sus resultados, pero evidentemente inadecuada
al objeto propio de su estudio, el proceso de ensefianza-aprendizaje de
un sujeto libre, histérico y culturalmente condicionado.

La salida actual de la Psicologia de la Educacién no puede ser otra
que la liberacion de los reduccionismos esterilizadores del pasado y la
aceptacion de un pluralismo epistemoldgico acorde con la naturaleza
pluridimensional de su objeto propio de estudio y, consiguientemente,
una apertura conciliadora que se traduzca en flexibilidad tematica, sta-
tus diversificado y contexto multisituacional.

1. Pluralismo epistemoldgico

La mayor parte de los autores no aceptan ya el encorsetado reduc-
cionista, cualquiera que sea su signo, porque priva a la psicologia de la
educacién de la riqueza metodoldgica que necesita para abordar un ob-
jeto tan complejo como es el que le corresponde examinar, confesandose
partidarios de un pluralismo cpistemoldgico. Veamos, pues, cudles son
los enfoques actuales mas soldiamente consolidados y como se proyec-
tan sobre el delicado tejido de esta disciplina,

a) Enfoque conductista—El andlisis aplicado de conducta es la mas
fiel expresion del enfoque conductista y, como tal, constituye una rama
del condicionamiento operante de Skinner. Es un método aplicado, con-
ductual, tecnoldégico y conceptualmente sistematico [15], es decir, un
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método de cambio de conducta y presenta, entre otras, estas caracteris-
ticas: a) esta basado en la ejecucidn, en lo que la gente hace; b) utiliza
principios de conducta extraidos de la investigacion de laboratorio y dc
campo para modificar la conducta (adquirirla, aumentarla, generalizar-
la); c) utiliza medidas directas dc la conducta y analisis experimental
para evaluar la eficacia del cambio, y d) esta interesado en la mejora de
la conducta social relevante [16]. En realidad, el cambio de conducta
esta implicito en todos los programas escolares. Los estudiantes van a
la escuela esperando aprender diferentes conductas: cognitivas, motri-
ces, sociales y personales. Los procedimientos de este analisis —aunque
sblo rccientemente se han aplicado a las situaciones escolares— se re-
montan al sistema de Skinner [17], que pivota sobre dos principios fun-
damentales: a) la frecuencia de la conducta depende de las consecuen-
cias que tiene la conducta; b) el orden de la conducta consiste en una
serie de relaciones funcionales entre la conducta de un organismo y su
ambiente; conocer esas relaciones es conocer las causas de la conducta,
pudiéndola asi predecir y controlar.

Esta orientacion ha generado una gran cantidad de investigacién en
el ambito escolar, familiar e institucional, con resultados espectaculares,
si bien resulta visiblemente limitada cuando sc trata de extender su apli-
cacion a los procesos superiores complejos o de generalizar los resul-
tados obtenidos. Se han realizado programas que implican técnicas ope-
rantes en poblaciones escolares muy diversas (normales, retrasados y
dlincuentes), en distintos niveles educativos (preescolar, medio y uni-
versitario) y en situaciones diversas (escuelas publicas, instituciones psi-
quiatricas, clases especiales), etc. La finalidad de estas intervenciones
es aumentar la conducta de atencién y eliminar las actividades pertur-
badoras especialmente en ninos de preescolar y primaria, utilizando por
lo gencral reforzadores como aprobacién o sistemas de fichas. El éxito
de las técnicas operantes ha sido mayor con los alumnos de primaria
y secundaria [18]. Los supuestos del analisis conductual aplicado a la
instruccion son €stos: 1) el acento se pone en las interacciones entre la
conducta del organismo y los sucesos ambientales; 2) los cambios de
conducta son una funcién de la historia de las intcracciones y de la
situacion del momento en que se actua; 3) las interacciones se inician
en las relaciones dcl nifio con pecrsonas y objetos [19].

Algunos autores han sefalado que esta erientacién sélo sirve para
estudiar conductas basicas y no es cierto, ya que se puede extender el
campo de aplicacion a areas como la escritura, lectura, lenguaje, arit-
mética, etc., e incluso mucho mas complejas como los cstudios sociales,
las actitudes, o la creatividad, si bien con algunas reservas y limitacio-
nes. Las tendencias actuales de este enfoque tratan de acentuar las con-
ductas criticas (académicas y personales), ensanchar el campo de apli-
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cacion a los padres, profesores y grupos comunitarios, tener en cuenta
los antecedentes conductuales y no sdélo las consecuencias, y destacar el
refuerzo del grupo sobre el refuerzo individual. La investigaciéon apoya-
da en el analisis de conducta no pretende probar una hipétesis ni tam-
poco comprobar si un método didactico es mejor que otro, sino descu-
brir relaciones funcionales o evaluar alguna practica derivada de los
principios generales o, simplemente, ensayar una estrategia determina-
da para alcanzar una meta dentro del contexto académico y, una vez
alcanzada la meta, comparar la ejecuciéon con la realizada en alguna
otra situacion escolar.

b) Orientacion cognitiva—La moderna orientacién cognitiva ha te-
nido tres grandes antecedentes: 1) el primero se remonta a las moder-
nas teorias psicofisiolégicas que no permiten ya interpretar la conducta
como una respuesta automatica a los estimulos que caen sobre el orga-
nismo, centrandose en el estudio del verdadero proceso psicolégico que
es la mente humana [20]; 2) la Cibernética y la teoria de la informa-
cion [21], que conciben el organismo como una realidad activa que reci-
be, procesa y actua sobre los mensajes, y 3) la corriente cognitiva pro-
piamente dicha que esta latente en Tolman, se manifiesta en la psicologia
de la gestalt y en cl movimiento «New look» y comienza su despegue a
partir de la teoria de la informacién v de los estudios de Bruner [22],
sin olvidar las obras de figuras como Piaget, Bartlett, Elliz o Newell y
Simon. Los tres antecedentes han contribuido a configurar una orienta-
cion psicoldgica que, segun algunos autores [23], constituye el verda-
dero paradigma (en la terminologia de Kuhn) de las ciencias de la con-
ducta. De ahi que se haya convertido tltimamente en una de las tenden-
cias mas prometedoras y populares [24].

Esta corriente cognitiva —y de ahi su enorme trascendencia para la
educacion— quiere devolver a la psicologia areas de investigacion, am-
pliamente olvidadas por otras corrientes, que considera legitimas y po-
sibles; busca no sélo predecir y controlar la conducta, sino también ex-
plicarla; opera con unos mecanismos interpretativos alejados de la se-
cuencia mecanicista estimulo-rspuesta y mas cercanos a los modelos de
procesamiento de informacion y atribuye la significacion psicolégica del
cambio de conducta no tanto a los sucesos externos del ambiente cuanto
a complejas estructuras mentales y mecanismos de caracter interno.

En realidad, el enfoque conductual —valido, por supuesto, en domi-
nios determinados del comportamiento humano— ha estudiado la con-
ducta en términos de estimulo y respuesta (E-R), pero sigue sin responder
a la pregunta basica radical de todos los tiempos sobre lo que hay entre
estimulo y respuesta. La corriente cognitiva ha puesto ¢n lugar del guion
estructuras y procesos mentales interpretados de acuerdo con un modelo
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general de la mente. Como sefiala Farnham-Diggory [25], la tecnologia
E-R, de orientacion skinneriana, puede trivializar los objetivos de la edu-
cacién porque se mueve en un ambiente de aprendizaje altamente empo-
brecido, mientras que el organismo humano se ha desarrollado para su-
perar una rica diversidad de estimulos, pues es la habilidad para orga-
nizar la plural riqueza estimular lo que necesita ser educado. La psicolo-
gia educativa, senala Glaser [26], constituye una fuerza tedrica predo-
minante en el panorama de las ciencias de la conducta, habiendo logrado
que los procesos mentales complejos se estudien y de una manera rigu-
rosamente cientifica. Por eso comienza a configurarse como una verda-
dera Psicologia de la instruccién, como ciencia prescriptiva del diseno
cducativo.

Los indicadores de este despegue cognitivo en el campo de la edu-
cacién se inician con la aparicién del libro de Hilgard [27] «Theories
of learning and instruction», que describe lo que ha de ser una tcoria
de la instruccién, distinguiéndose ya entre teorias prescriptivas de apren-
dizaje y teorias descriptivas. La conferencia organizada por Gagné [28]
sobre aprendizaje y diferencias individuales tiene como tema central la
necesidad de formular conceptualmente los procesos que interviencn
entre estimulos y respuestas, proporcionando nuevos modelos para exa-
minar las relaciones entre las diferencias individuales, el aprendizaje y
la ejecucion. El symposium organizado por Resnick [29] sobre la inteli-
gencia aborda la naturaleza de los procesos cognitivos en lugar de cen-
trarse en la inteligencia como ejecucion. La conferencia [30] organizada
por Klahr sobre conocimiento e instruccion define la finalidad de la ins-
truccion al conseguir la competencia del estudiante y desarrollar las es-
tructuras cognitivas que distinguen al principiante del experto. Un afio
mas tarde, Anderson [31] convoca un encuentro para examinar los temas
de la adquisicién, organizacion y utilizacion del conocimiento, desta-
cando como elemento central de los procesus de aprendizaje el «esque-
ma», ya que el parametro determinante de lo que se puede aprender en
una experiencia educativa es el estado del conocimiento del sujeto; vy
esto es asi porque la ensefianza suministra al estudiante conocimientos
que funcionan como estructuras o constructos para comprobar las nue-
vas experiencias. La conferencia dirigida por Lesgold [32] estudié la
forma en que la Psicologia cognitiva podia contribuir al disefio y control
de la instruccion. Mas préximo a nosotros es el symposium organizado
por Snow [33] sobre aptitud, aprendizaje e instruccién tratando de con-
ciliar, como pedia Cronbach, la psicologia correlacional y experimental.

El influjo de la corriente cognitiva se ha proyectado en la mayor
parte de las dreas psicopedagogicas. Asi, por ejemplo, ha contribuido a
contemplar los tests mentales bajo una nueva dimensién [34], tratando
de elaborar tests diagndsticos que mas que discernir entre diversos gra-
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dos de inteligencia descubran el estilo cognitivo dec cada persona. Esto
tiene un gran interés porque seguramente los mecanismos implicados
en la respuesta a los items de un test son los mismos que estan impli-
cados en el aprendizaje escolar. También ha influido en la delimitacién
de los objetivos cognitivos instruccionales. Una buena ilustracion de ello
es el trabajo de Greeno [35] sobre geometria y psico-fisica. El analisis
de tareas trata de traducir las descripciones de contenido en descrip-
ciones psicoldgicas de conducta o de competencia conductual. En este
campo han trabajado cuatro paradigmas principales y los modelos gues-
taltico, piagetiano y de procesamiento de informacion, los tres de inspi-
racion cognitiva, se han impuesto al modelo asociacionista-conductista
de Thorndike y Gagné, tanto por el nivel de formalizacién explicativa
como por sus posibilidades de aplicacion al contexto escolar.

Otro foco de influencia de la psicologia cognitiva sobre la educacion
es el derivado de la psicologia de Piaget y que, a partir de Aebli [36]
ha movido a numerosos autores a elaborar una didactica de base piage-
tiana. También ha tenido importantes repercusiones practicas la teoria
del aprendizaje significativo de Ausubel [37].

c) Orientacion psicosocial—No trata sdlo de aplicar los principios
psico-sociales a los problemas educativos, sino que aborda los temas que
interesan al funcionamiento social de los individuos y grupos en el am-
biente escolar. Para ver el impacto del ambiente social sobre el proceso
general de ensenanza-aprendizaje se necesita la aportacion conceptual de
esta nueva corriente, ya que temas como el prejuicio o el disgusto de los
alumnos por la escuela, etc., necesitan una interpretacion acorde con los
conceptos psicosociales. Ademas, hay que pensar en la socializacién de
los sujetos que exigira formular objetivos sociales para la educacion, in-
corporar estos objetivos sociales dentro del curriculum y disefiar los
procesos sociales de la clase para obtener las metas que estan implica-
das en un proceso de educacion integral.

La orientacién psicosocial ha aparecido tarde en Psicologia de la Edu-
cacion. En la década de los 30, el interés se centraba en los procesos ins-
truccionales y la evaluacién. En la década siguiente apuntan timidamente
los temas de las actitudes y los intereses de los estudiantes, y es por los
afos 50 cuando se produce el primer crecimiento importante respecto a
los estudios de estructura y procesos sociales. A partir de la segunda
guerra mundial se siente la necesidad de mantener los ideales democra-
ticos y, por tanto, de ensenarlos en las escuelas, manteniendo en ellas
una atmosfera democratica. A esto se debe el auge de los estudios de
Lewin, Lippitt y White [38] sobre los climas sociales autocraticos, de-
mocraticos y de laissez-faire, la eclosion de los estudios sociométricos,
las técnicas de discusion y los métodos no directivos [39]. En la década
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de los 60 surgen temas tan populares como el de las necesidades [40],
las actitudes autoritarias [41] y los efectos de la ansiedad sobre el apren-
dizaje [42].

El interés por la tematica social baja algo a mitad de la década de
los 60, pero se recupera de nuevo, y en la década de los 70 cobra nuevos
brios apareciendo el tema del Jensenismo [43], demostrando la inefica-
cia de la educacién compensatoria, el de las expectativas del profesor
[44] y una serie de grandes manuales [45]. A partir de entonces preva-
lece ya el estudio de estructura y procesos sobre motivos y actitudes
sociales.

Ahora bien, el punto de vista psicosocial no sélo representa la recu-
peracidn o inclusidn dentro de la Psicologia de la Educacidn de una serie
de topicos, sino, sobre todo, de un enfoque concreto y especifico, una
posicion intermedia entre la postura conductista, skinneriana (que con-
cibe el aprendizaje como resultado de un disefio adecuadamente elabo-
rado y de una correcta programacion de refuerzos, el sujeto como una
entidad puramente reactiva a les estimulos ambientales y el ambiente
educativo ideal como el suministro de control preciso y resultados pre-
dictibles) y la posicion cognitiva (dentro de la cual el aprendizaje es un
proceso en el que los sujetos son seres activos que desarrollan sus pro-
pias maneras de tratar sus ambientes y desarrollar asi su mejor poten-
cial, se independizan del ambiente, son capaces de tomar decisiones per-
sonales, y el ambiente ideal es aquel que permite la maxima eleccién per-
sona! y el desarrollo de todas sus potencialidades), posiciones ambas di-
ficilmente conciliables por cuanto representan concepciones distintas
sobre lo que los seres humanos son y deben ser.

Ambos tienen la misma deficiencia, y es que conciben al estudiante
como individuo que responde al ambiente programado por el profesor,
o realiza elecciones que reflejan sus necesidades personalcs, olvidando
la perspectiva real de que el estudiante nunca esta solo, ya que lleva
tras de si todo lo que la familia y los iguales le han ensefiado a creer
sobre ¢l mismo, sobre la realidad exterior y sobre las expectativas y
normas de los otros dentro del ambiente social. Esta dimensién social
del tratamiento educativo coincide con la tendencia psicoldgica actual
que obliga a desplazar el foco de atencion de los procesos intraindivi-
duales a los procesos interpersonales. No se trata, pues, inicamente de
considerar la vertiente social del estudiante individualmente considera-
do (actitudes, valores, locus de control o expectativas), sino, sobre todo,
de comprender el modo en que afectan las relaciones interpersonales
dentro de la clase a la conducta escolar de los estudiantes [46].

La verdadera contribucion de la orientacidon psicosocial a la teoria
y practica educativa esta en el hecho de que es la unica rama de la psico-
logia cuyos conceptos, teoria y datos abarcan los fendmenos y procesos
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interpersonales. Y la educacién es un fenémeno interpersonal realizado
a través de la cooperacidn interdependiente de dos personas, profesor y
estudiante, que requiere para su analisis el aparato conceptual e instru-
mental de una disciplina psicosocial madura.

d) Punto de vista ecoldgico—La orientacion ecoldgica dentro de la
investigacion educativa es el resultado de multiples influencias tedricas
y constataciones empiricas que han descmbocado en la bisqueda de un
paradigma nuevo que, presente ya con éxito en otros contextos cienti-
ficos, trata de mejorar los resultados obtenidos por los investigadores
en el campo de la educacién. Las influencias teédricas arrancan ya de
Koffka y Lewin, pero de forma inmediata provienen de la psicologia eco-
logica [47] y de la psicologia ambiental [48] que se han proyectado en
el campo de la educacion [49], desplazando la atencidn de los investiga-
dores desde la consideracién de las caracteristicas individuales a la con-
sideracion del escenario de la conducta escolar. La constatacién empi-
rica procede del desencanto producido por los resultados de la orienta-
cion tradicional aptitud-tratamiento [50] limitada por la estrechez con-
ceptual con que interpreta el modelo interaccional persona-ambiente y
por el disefio inadecuado de las consiguientes estrategias de investiga-
cion. Se sefiala asi la necesidad de interpretar la conducta humana y es-
colar como una funcién de la interaccién individuo-ambiente —definien-
do con precision ambos tipos de variables— v de investigar esa conducta
en su complejo contexto natural.

Los rasgos esenciales de esta nueva orientacion son el reconocimiento
de la especificidad del ambientc o escenario de conducta y la interpreta-
cién que del mismo hace cada sujeto. El proceso de ensefianza-apren-
dizaje debe entenderse como un fendmeno psico-social y la conducta
del alumno como algo simultdneamente situacional —porque se realiza
dentro de un dcterminado contexto o escenario educativo— y personal,
porque es el resultado de un proceso de decisién formulado por cada
sujeto. Se trata, por tanto, de una orientacién multidimensional porque
liene en cuenta las diferencias individuales y la variedad de situaciones
en las que interactian los individuos que viven dentro de las mismas.
Esta nueva corriente se aleja tanto de la tentacion del determinismo per-
sonalista como del determinismo ambientalista, introduciendo un mo-
delo instruccional en el que los dos elementos actuan bidireccionalmente,
ya que si es verdad que el escenario de conducta inlluye sobre las reac-
ciones del sujeto, también es verdad que esa influencia no se produce de
forma directa y mecanica, sino que resulta mediada por el mismo sujeto
que es quien interpreta, y de alguna manera construye, la situacion en
la que se encuentra y por la que se siente afectado.

De esta forma, la conducta del sujeto en el escenario escolar no se
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reduce a la simple reaccion a los estimulos ambientales, ni siquiera a las
situaciones ambientales en cuanto conceptualizadas por el profesor, sino
que es la respuesta a una situacion en cuanto percibida por el sujeto y
de la que él mismo forma parte indisoluble. Por eso Bronfenbrenner
[51] habla de una ecologia de la educacion y recomienda estudiar la rela-
cidén entre las caracteristicas de los estudiantes y los ambientes en que
viven, asi como la relacion entre los diversos ambientes. Si la investiga-
cion educativa quiere comprender la conducta del alumno habra de es-
tudiar como afecta la situacion escolar al estudiante y la influencia de
éste sobre la situacion escolar. Pero esto supone estudiar situaciones na-
turales, reales, no interferidas por la presencia de personas extrafas o
por condiciones experimentales que alteran el significado social de la
clase. También habra de tenerse en cuenta la integridad ecoldgica, evi-
tando cualquier tipo de factor extrano a la situacion misma, la validez
ecoldgica que utiliza los criterios caractceristicos del contexto sociocul-
tural en que se mueven los participantes y la validez constructiva que
valora el nivel de consistencia entre la percepcién que tienen los partici-
pantes de la situacion explorada y la formalizacién conceptual del expe-
rimentador. Se trata, pues, de acentuar la importancia de la significacion
que dan los individuos a los estimulos de la situacidn escolar, ya que sélo
asi se podra valorar el impacto del ambiente sobre la conducta del su-
jeto y descubrir claves explicativas que permitan comprender la dina-
mica de cada sujeto en cada situacién espccifica.

Los cuatro puntos de vista se complementan y, juntos, enriquecen el
horizonte de la psicologia de la educacidn excesivamente limitado por los
reduccionismos iniciales que le habian obligado a pagar un precio dema-
siado fuerte por ser admitida en el cuadro de las ciencias exactas. Desde
el enfoque conductista hasta el punto de vista ecoldgico, hay una variada
gama de posturas que permiten conjugar, en armonioso equilibrio, el
rigor de la medida y la adecuacién al objeto.

2. Flexibilidad temdtica

El contenido de la Psicologia de la Educacion se extiende, de hecho,
desde el estudio de cualquier fenémeno con dimension educativa al con-
tenido especifico del aprendizaje verbal escolar. Conviene saber, pues,
cudl cs el verdadero contenido de esta disciplina. Un criterio valido para
determinar los limites del contenido tematico podria ser el analisis de
los autores mas prestigiosos —clasicos y modernos—, los manuales mas
utilizados [52] y las revistas especializadas.

He aqui algunas conclusiones derivadas del examen realizado con
la utilizacién de estos criterios. 1) Con relacion a las concepciones ex-
presadas por los autores mas destacados, la mayor parte de ellos se-
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nalan como tema central de estudio el aprendizaje [53], si bien varian
luego con respecto al enfoque y extensidon adecuados para su tratamiento.
Algunos autores afaden ademas del aprendizaje los temas de las apti-
tudes, diferencias individuales y desarrollo [54].

2) Del examen de los manuales se desprende que: a) existe una falta
de acuerdo entre los autores respecto al acento dado a cada tema; b) el
contenido varia de autor a autor; c) el contenido se solapa con frecuen-
cia con el de los manuales de psicologia general y de evolutiva; d) el
contenido se centra en temas de aprendizaje, desarrollo, ajuste y evalua-
cién; e) hay indicaciones de que la crientacidon y el acento de los temas
tratados deben ser distintos de los que se contemplan en psicologia ge-
neral; f) el tratamiento ha evolucionado desde una consideracidon teo-
rica [S5] a un enfoque mas empirico, y g) algunos autores acentiian la
investigacion de laboratorio y otros la investigacién en el aula.

El analisis de los manuales de mayor aceptacion en la actualidad rea-
lizado por Mayor [56] arroja los siguientes porcentajes de paginas:
aprendizaje (22'57), desarrollo (15'36), evaluacion (9'35), cuestiones in-
troductorias (899), situaciones educativas (8'18), razonamiento (6°68),
analisis de la clase (645), ajuste y desajuste (4'77), motivaciéon (4'26),
personalidad (4°01), inteligencia (2'98), problemas psicosociales (2'57),
lenguaje (1'35), diferencias individuales (1'31) y percepcién (1'06).

3) Despu¢s de examinar los trabajos publicados en el «Journal of edu-
cational psychology» desde el afilo 1977 hasta este aflo hemos encontrado
estos porcentajes sobre el total de articulos publicados: aprendizaje:
modelos, estrategias, motivacion (24'7); tareas: procesos cognitivos, me-
moria, pensamiento, creatividad, habilidades y destrezas (24); caracte-
risticas del sujeto: estilo cognitivo, auto-concepto, ansiedad, actitudes,
status (18’8); instruccion: evaluacidn, intervencidn, disefio (14°2); pro-
fesor: expectativas, interaccion (8'3) y variables ecoldgicas: clima social,
estructura de meta, edificacion, escuela abierta (5’3), que no varian mu-
cho de los datos anteriores si éstos se agrupan en una segunda clasi-
ficacion,

A la vista de los datos anteriores, y a pesar de algunas ligeras dife-
rencias, se pueden formular las siguientes conclusiones. Existe una gran
dispersion en la tematica abordada por les distintes autores tal como
viene reflejada en los manuales y en los diversos trabajos de investiga-
cién. No es extraiio, pues, que esto haya debilitado la imagen de nuestra
disciplina, con el tiempo, e incluso haya hecho peligrar la supervivencia
de la misma como ciencia y como actividad profesional. Pero también
es verdad que es una disciplina intermedia entre las ciencias psicoldgi-
cas y las ciencias de la educacion y, como tal, ha padecido los vaivenes,
inseguridades e incertidumbres de estas dos ciencias que caminan toda-
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via a la busqueda de un paradigma que les ofrezca la unidad y consis-
tencia interna que hasta ahora no han podido conseguir. Por otra parte,
a pesar de las diferencias encontradas, hay también algunos nicleos de
acuerdo entre los datos procedentes de autores, manuales y revistas, Hay
una coincidencia generalizada en sefialar como tema central de estudio
el proceso de ensefianza-aprendizaje y todo el contexto en el que este
proceso se inscribe, lo que garantiza, de alguna manera, la existencia de
un objeto propio que identifica y define con propiedad esta disciplina.
Ahora bien, tan peligrosa puede ser una dilatacién entusiasta que ensan-
chara indefinidamente el campo de estudio provocando asi, de nuevo,
una disolucién de los limites tematicos de la disciplina, como un reduc-
cionismo proteccionista que confinara la problematica psicoeducativa a
los reducidos limites del aprendizaje o, lo que es atun peor, de un apren-
dizaje especifico como el verbal escolar o significativo. Por eso, la mejor
solucién es aceptar una flexibilidad tematica en torno al nacleo esencial
definitorio que es el proceso de ensefianza-aprendizaje. Asimismo, pare-
ce comprobada la tendencia progresiva con el tiempo a acentuar el ca-
racter empirico con que se tratan los contenidos de esta ciencia.

3. Status diversificado

Se ha discutido abiertamente el status de la psicologia de la educa-
ciéon y, por tanto, la naturaleza de la investigacion que ha de realizar.
Las diferencias se centran en torno a si la Psicologia de la Educacion
tiene como objetivo principal la aplicacién de conocimientos psicolégi-
cos relevantes al proceso educativo centrando la vertiente investigadora
en su vertiente aplicativa, o si ha de ser una ciencia aplicada que des-
arrolla sus propios programas de investigacion y utiliza técnicas y mé-
todos adecuados de experimentacién expresamente desarrollados para
abordar los problemas educativos. Aqui los psicdlogos estin divididos.
Hay partidarios encendidos de la independencia de la Psicologia de la
Educacién y firmes defensores de una posicién mas suavizada con diver-
sos matices respecto al caracter de la investigacion posible y eficaz en
este campo complejo de los fenémenos educativos. Apoyan la indepen-
dencia Haggard [57], Wittrock [58] y Brumer [59], entre otros. Gilly
[60] afirma que la Psicologia de la Educacién no debe reducirse a la
aplicacién de los datos cientificos elaborados fuera del contexto escolar,
sino que debe partir de problemas planteados por las situaciones educa-
tivas mismas. Su campo de trabajo, dice, es precisamente la interaccidn,
tratando de describir las condiciones adecuadas para la realizacion de
los objetivos pedagdgicos originados en una determinada situacién par-
ticular y de estudiar los procesos interindividuales por los cuales se pro-
ducen cambios en los individuos.
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Ausubel [61] considera la Psicologia de la Educacion como una cien-
cia aplicada, distinguiendo tres direcciones posibles en la investigacion
de las ciencias aplicadas: a) investigaciéon pura, b) investigacion extra-
polada de las ciencias basicas; ¢) investigacién a nivel aplicado. Glaser
[62] aboga por un modelo interactivo, un continuo de ciencia y tecno-
logia que aborde sin exclusivismos los dos extremos, la préctica y el co-
nocimiento, mientras Anderson y Faust [63] se inclinan mdas por una
version tecnoldgica de la Psicologia de la Educacion, ya que ni la inves-
tigacion dircta en contextos educativos ni la mera extrapolacion de la
investigacion psicoldgica basica han funcionado anteriormente.

Como sintesis de todas estas posiciones podemos concluir;: a) La
Psicologia de la Educacion es una ciencia aplicada, ya que no busca sdlo
conocimientos sino también fines practicos. b) No debe ser una psico-
logia general aplicada a los problemas educativos, pero tampoco una
tecnologia que traduzca en términos operativos los principios generales
de la ciencia de la conducta, porque de lo contrario careceria de espacio
propio y especifico en el mapa de las ciencias. c) Debe investigar proble-
mas educativos y en el nivel de complejidad en el que se plantean, es
decir, serd una ciencia de la conducta que se produce en situaciones edu-
cativas. Estamos, pues, de acuerdo con Ausubel al proclamar un tipo de
investigacion capaz de generar leyes de caracter general dentro del marco
establecido por el proceso de ensefianza-aprendizaje, que libere a la psi-
cologia de las connotaciones serviles o puramente funcionales que algu-
nos le han endosado y le permita autonomia suficiente para definir su
propia identidad. Pero anadimos un matiz importante a su posicion. Y
es que la Psicologia de la Educacion debe moverse libremente a lo largo
de la escala de estrategias accesiblcs a toda ciencia aplicada investigan-
do, unas veces, cn el nivel de ciencia basica, y por lo mismo buscando
primeramente la crcacion de conocimientos; otras veces, planteando
problemas especificamente educativos, tratados en clave de ciencia ba-
sica a través de experimentos adecuados y, por ultimo, estudiando pro-
blemas educativos cn el nivel en que se producen dentro de las situacio-
nes escolares, siendo esta modalidad predominante, incluso definitoria,
pero no exclusiva.

4. Contexto multisituacional

El problema reside aqui en si la Psicologia de la Educacion se reduce
al estudio del proceso de ensefianza-aprendizaje en el contexto escolar o
si, por el contrario, se extiende también al estudio del proceso fuera del
ambito de la escuela y a lo largo de todo el curso del desarrollo. Algunos
autores [64] senalan la situacion escolar como el ambito adecuado y es-
pecifico de la investigacion y aplicaciéon educativas, reduciéndolo incluso
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al aprendizaje verbal significativo. Otros, por el contrario, como Menges
[65] opinan que no hay que entender la clase como el espacio fisico es-
colar, sino como aquella situacion en la que se puede conjugar el bino-
mio ensefanza-aprendizaje, y los elementos esenciales de este proceso
no son solo profesor-alumno, sino también médico-enfermo, entrenador-
atleta, padre-hijo, etc.

Ahora bien, si los limites de esta disciplina coinciden con los del pro-
ceso ensefanza-aprendizaje mas que con los del ambiente fisico de la
clase, la Psicologia de la Educacion debe estudiar todas las situaciones
educativas, y debe intentar aplicar todos los hallazgos de la ciencia a
cada una de ellas. Es decir, no debe limitarse al contexto de una situa-
cion —la educacién formal—, sino ampliarse a todas las situaciones en
las que se produce un proceso de ensefianza-aprendizaje.
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SUMARIO: Se han abordado tres temas. El primero se centra en torno a los orige-
nes histéricos de la Psicologia de la Educacion. El segundo hace referencia a los pro-
blemas de contenido, status y limites que tiene planteados esta disciplina. El tercero
alude a la investigacién realizada en las dareas que parecen mads relevantes en estos
momentos. La abundancia de estudios, el rigor con que estan siendo realizados y las
implicaciones educativas que de ellos se desprenden permiten contemplar el futuro
de la Psicologia de la Educacién con un optimismo moderado. La segunda parte del
presente articulo, que completar& el presente sumario, se publicara en el proximo
numero.
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