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La inexistencia de datos globales y fiables sobre los psicdlogos que desem-
pefian actualmente ¢n nuestro pais tareas relacionadas con la educacién, sobre
las instituciones en las que llevan a cabo su actividad profesional, sobre las con-
diciones laborales en que lo hacen v sobre las funciones y tareas que asumen difi-
culta enormemente la pretension de trazar de manera objetiva un «estado de la
cuestion» que pudiera servir como punto de arranque para los comentarios y re-
flexiones que siguen. Los datos parciales de los que disponemos bastan sin em-
bargo para afirmar que, al igual que sucede con los otros ambitos que son objeto
de andlisis en este numero monografico, la psicologia profesional en el campo
de la educacién ha experimentado durante las dos dltimas décadas un desarrollo
espectacular en nuestro pais (véase, por ejemplo, Gilolme, 1989),

Consideremos brevemente algunos de estos datos parciales. En el momen-
to de escribir estas pdginas, sélo en Catalufia existen 49 Equipos de Asesoramiento
Psicopedagogico (E.A.Ps.} dependientes del Departamento de Ensefianza de la
Generalitat de Catalunya; de los 233 profesionales que trabajan en Ios mismos,
111 son psicdlogos y el resto pedagogos y asistentes sociales, A ello hay que afia-
dir 15 equipos municipales homologados por la Generalitat para cumplfir las fun-
ciones de los E.A_Ps, integrados por 54 profesionales, de los que 37 son psicélo-
gos. En el mismo marco de la administracion autondmica, existen Equipos de
Atencidon a la Infancia y la Adolescencia, Servicos Sociales de Atencidén Primaria
y Servicios de Estimulacion Precoz entre cuyos compornentes se encuentra un cierto
numere de psicoélogos que desemnpefian tareas mas o menaos viculadas con la pro-
blematica de la educacién no formal o extraescolar. Obviamente, a todo ello debe
afiadirse ademas la existencia de equipos psicopedagogicos municipales no ho-
mologados, un nimero considerable de gabinctes privados de asesoramiento psi-
copedagdgico y un contingente importante de psicologos contratados directamente
per los centros escolares. Aungue no dispontemos de datos con el mismo nivel
de detalle en lo que concierne a otras Comunidades Auténomas, a grandes tra-
zos la situacion es probablemente parecida.

Lo mismo sucede con los datos que hemos podido recabar del Ministerio
de Educcidn y Ciencia respecto al territorio administrado directamente por el mis-
mo. En el momento de escribir estas paginas, los Equipos Multiprofesionales (E.M.)
generales integran 182 psicdlogos, los Equipos Multiprofesionales especificos i3,
los Equipos de Atencion Temprana 52, los Servicios Provinciales de Orientacién
Escolar y Vocaciconal (8.0.EV.) 259, los Servicios de Orientacion y Apovo Psico-
pedagégico de los centros de Educacion General Basica 80, y los Servicios de
Orientacién Educativa y Profesional de los Centros de Ensefianzas Medias 95.
En total, 68/ psicdlogos trabajando dircctamente en relacion con los centros es-
colares. Si tencmos en cuenta que los Servicios de Orientacion y Apovo Psicope-
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dagdgico de los centros de Educacion General Basica y los Servicios de Orienta-
cidén Educativa v Profesional de los Centros de Ensefianzas Medias se encuen-
tran en una fase experimental, este nimero puede crecer considerablemente en
los afios venideros. Por supuesto, una radiografia completa de la situacién debe-
ria contabilizar también en este caso los psicélogos contratados por Ia adminis-
tracién para realizar tareas v funciones vinculadas con la educacién no formal
o extraescolar, los equipos psicopedagégicos municipales, los gabinetes privados
de asesoramiento psicopedagdgico v los psicdlogos ¢ontratados directamente por
los centros escolares,

Otras informaciones interesantes, aunque por desgracia parciales, incom-
pletas o no actualizadas, las hemos podido obtener de los Colegios Oficiales de
Psicdlogos. Asi, por ejemplo, segiin una encuesta realizada por el Colegio Ofi-
cial de Psicologos de Catalufial en julio de 1987, v sobre una respuesta del 20%
de colegiados, los datos correspondientes a las provincias de Tarragona, Lérida
y Gerona arrojan los siguientes porcentajes: 34,23 % trabajan en el campo de la
salud; 27,52% en el de la educacion; 4,70% en el del trabajo y de las organizacio-
nes; 872% en el campo social; y el resto no trabajan.

Las informacioncs mas completas gue hemos podide obtener ¢orrespon-
den a una encuesta realizada entre junio de 1980 y marzo de 1981 en las distintas
delegaciones del Colegio Oficial de Psicologos (Galicia, Canarias, Euskadi, Na-
varra, Catalufig, Castilla-Ledn, Asturias, Aragén, Andalucia, Valencia, Baleares
y Madrid)}. Aunque su interés es grande debido a que abarcan el conjunte del
territorio cspafiol?, existe el riesgo de que en el tiempo transcurrido se hayan mo-
dificado las tendencias apuntadas por las mismas. Teniendo en mente esta reser-
va, nos limitaremos en fo que sigue a entresacar los datos mas pertinentes para
nuestra discusion, en particular los relativos al porcentaje de psicologos colegia-
dos que desempefian su actividad prefesional en el campo de la educacion. Un
analisis completo v detallado puede encontrarse en los sucesivos trabajos efec-
tuados y publicados por Hernandez Gordillo {1982a; 1982b; 1983; 1984a; 1984b).

De acuerdo con estos datos, entre junio de 1980 y marzo de 1981, de un
total de 1869 respuestas obtenidas, 39% situan la actividad profesional en el campo
pedagdgice o escolar, 38% en el de la clinica, /4% ¢en el de la educacidn especial
vy minusvalias, /0% en el campo social v 2% en el de la delincuencia. Si suma-
mos los porcentajes correspondientes a las dreas pedagédgica, escolar, de educa-
cion especial y minusvalias, el porcentaje total es de 53%. Cuando el andlisis re-
cac no ya en el campo profesional, sino en el tipo de actividades realizadas, el
panorama es el sipuiente: 24% de los encuestados declaran llevar a cabo tareas
de reeducacion, 35% de psicodiagnostico, 30% de terapia, 25% de orientacion
escolar, /9% de psicopedagogia, 9% de formacion, 3% dec psicologia organiza-
cional vy 2% de clinica laboral®. Sumando los porcentajes correspondientes a las

i, Comunicacion personai, Ignoramos los crirer2os sepundos para clasificar Ins respucsias en una v orra de las duatro
categorias.

2. Las encuestas anahizadas fueron 2.914 y correspondian ¢n ese momento & los dos tercios de la poblacidn colegiada
respetando de forma bastante ajustada la distribucién regional (Herndndez, 1982a)

3. La suma de los porcentajes s superior 2 00 debide a gue alpunos encuestados proporcionan varias respuestas & a
misme pregunta; s decir, se adscriben a varios campos profesionales y sehalan varias aclividades.
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actividades de reeducacidn, orientacién escolar y psicopedagogia, obtenemos un
total de 68%.

En el ultimo de los trabajos publicados sobre ¢l tema por Herndndez Gor-
dillo (1984b}, se aportan datos relativos a una encuesta posterior realizada entre
abril de 1981 v diciembre de 1982 con fines comparativos. En este caso, los por-
centajes correspondientes a las areas de actividad son los siguientes: pedagdgice
o escolar, 41%; clinica, 37%:; educacion especial y minusvalias, /8%; industrial,
5%:; social, 3%; y delincuencia 2%. La suma de los porcentajes correspondientes
a las areas pedagdgica, escolar, de educacion especial y minusvalias es en este
caso del 59%. En cuanto a las actividades realizadas, la situacion es la siguiente:
33% de los encuestados declaran llevar a cabo tareas de reeducacidon, 32% de
psicodiagnostico, 30% de terapia, 22% de orientacién escolar, 17% de psicope-
dagogia, 5% de formacion, 2% de psicologia organizacional y 1% de clinica la-
boral. Sumando los porcentajes correspondientes g las actividades de reeduca-
cidn, orientacion escolar y psicopedagogia, ¢btenemos un total de 72%.

Obviamente —permitasenos insistir al respecto— estos porcentajes deben
ser interpretacdos con cautela. Por una parte, el dinamismo de la profesién obliga
a considerar la posibilidad de que estos datos ya no representen las tendencias
de la psicologia profesional en 1989 *. Por otra parte, no es seguro que los cri-
terios de los encuestados para situar su actividad profesional en uno u otro cam-
po, 0 incluso para categorizar sus tareas de uno u otro modo, hayan sido hemo-
géneos, con el riesgo que ello supone para la validez de los datos resefiados. Sin
embargo, mas alld de posibles distorsiones y errores de analisis, todos los datos
tienden a mostrar la importancia numérica de la psicologia profesional ¢n ¢l campo
de la educacion. Asi, por poner un ejemplo mads, en el andlisis de las respucstas
por promociones, Hernandez Gordillo {1984b, p. 47) llega a las siguientes con-
clusiones:

Respecto a las promociones de ficenciados, en ninguna se rompe la preeminencia de la
escolar. En las que se da una mayor distancia son las de 1973 {66% de escolar, 7% de
clinica}, 1974 {57% y 26%} y 1976 {56% y 24%}. Er las quc hay menor distancia serian
1978 (45% vy 42%), 1972 (35% y 29%), 1975 (47% v 40%) y 1980 (40% y 31%) (...} En
funcidn de las promociones de ticenciados varia curiosamente el ranking de las activida-
des mads frecuentemente desarrolladas. En tres promociones, el namero uno 1o ocupa ¢l
psicodiagndstico (1977: 40%; 1972 y 1978: 35%). En otras tres la orientacion escolar {1971
y 1974: 43%; 1973: 38%). En dos la tcrapia individual (1975; 35%; 1980: 24%). Y ¢n
otras dos, finalmente, la reeducacion (1976; 3500; 1979 28%).

Un dltimo dato de esta encuesta que queremos traer a colacidon y que es
interesante tener en cuenta al abordar ia relacién entre la psicologia y otras pro-
fesiones que convergen en el campo de la educacion es el siguiente: €l /5% de
los encuestados (434 de un total de 1954) posee, ademas de la titulacién para ejercer
de psicdlogos, la Diplomatura correspondiente de Profesor de Educacion Gene-
ral Basica; v el 6% posee la licenciatura en Pedagogia. Asi pues, el 27% de los

4. Fs el caso, por ejemplo, de lz psicotogia profesional en ¢l campo social, industrial y de Yas organizaciones, gue ha
experimentado vn crecimiento swstancial desde 1984,



54 C Colf

encuestados posee, ademds de la titulacion que capacita para ¢jercer de psicolo-
go, otro titulo relacionado con la educacion.

Si volvemos ahora la mirada hacia la psicologia académica en el campo
de la educacion, constatamos un panorama sumamente heterogéneo, confuso y
hasta ciertc punto discordante con lo gue acabamos de constatar en ¢l campo
profesional. En el Ambito académico, el paralelismo mas claro se establece con
la actividad docente y de investigacién en el drea de Psicologia Educativa o Psi-
cologia de la Educacion. La introduccién de esta materia en los actuales plancs
de estudio y, en consecuencia, la configuracién de grupos de estudio y de investi-
gacion en torno a la misma es relativamente reciente ¢n nuestro pais, de tal ma-
nera que podemos decir que, de una formg generalizada, data de apenas una dé-
cada en la mayoria de las universidades. De hecho, st comparamos los plancs de
estudio vigentes en las distintas universidades del Estado Espafiol, podemos cons-
tatar que la Psicologfa de la Educacién ocupa lugares muy diversos en aquéllos
que la incluyen. Asi, por gjemplo, en glgunos ¢casos aparece Gnicamente en el marco
dc los programas de tercer ciclo —doctorados y cursos de postgrado; en otros
figura como una materia obligatoria para todos los alumnos de psicologia v/o
de ciencias de la educacion y se ubica en los primeros cursos de los estudios uni-
versitarios; en otros —es el caso de la Universidad de Barcelona— es una materia
obligatoria para los alumnos que eligen, a partir del cuarto curso, la especialidad
u opcidn de psicologia escolar vy, por lo tanto, se encuentra en el tramo final de
los estudios universitarios; en otros se contempla como una asignatura optativa
que pueden cursar los alumnos de todas las especialidades u opciones; en otros,
para contemplar el abanico de posibilidades, se ha desdoblado en varias mate-
rias ¢ asignaturas dando lugar de hecho a una verdadera especialidad de Psicolo-
gia de la Educacidén —es ¢l caso, por ejemplo, de la Universidad Auténoma de
Barcelona, de la Universidad Complutense de Madrid y de la Universidad de La
Laguna.

Ciertamente, durante la ultima década hemos asistido a la instauracién pro-
gresiva de cursoes de Psicologia de 1a Educacion en los planes de estudio de las
Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado de Educacion General Bésica
y de las Licenciaturas de Psicologia vy Ciencias de la Educacion de las facultades
universitarias. No obstantc ain hoy en dia son habituales las expresiones de «psi-
cologfa pedagdgican, «psicologia escolarn, «orientacion escolar», «orientacién
educativa», «psicosociopedagogian, ete., para designar contenidos que, en oca-
sioncs, constituyen parcelas de actuacion o dimensiones propias de la Psicologia
de la Educacién, Este hecho hace sumamente dificil valorar la presencia de la
Psicologia de la Educacion en los actuales planes de estudio; seria necesario, para
ello, tencr acceso a los programas detallados de las diferentes materias o asigna-
turas que los conforman. Nuestra impresion, ciertamente subjetiva, pere apoya-
da en una lectura sistematica y cuidadosa de los programas de materias ¢ asigna-
turas de los plancs de estudio vigentes a los que hemos podido tener acceso, es
que resulta erréneo pensar que la presencia de la Psicologia de la Educacion se
limita a las materias o asignatura que llevan este nombre.

Esto es particularmente cierto en el caso de los planes de estudio que in-
troducen, a partir del cuarto curso, 1a posibilidad de que los alumnos opten por
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un inicio de especializacidn. En estos casos, las opciones que clasicamente se suelen
ofertar son las de Psicologia Clinica, Psicologia Escolar y Psicologia Industrial.
Si analizamos la estructura y los contenidos de la opcidn de Psicologia Escolar,
encontramos de nuevo la heterogeneidad como rasgo distintivo. En algunos ca-
50s, la opcidn consiste en un recorrido por las principales parcelas tedricas y apli-
cadas de la Psicologia de ]la Educacidn; en otros, por €l contrario, es una simple
amalgama de aspectos que tienen su origen, la mayor parte de las veces, en la
psicologia del desarrollo y en lo que podriamos denominar la psicologia clinica
infantil. El plan de estudios de la Universidad de Barcelona es quizas un ejemplo
situado en algiin punto entre estos dos extremos. En efecto, la opcién de Psicolo-
gia Escolar estd integrada grosso modo por dos tipos de materias, ademads de la
Psicologia de la Educacidn: las que, en una perspectiva evolutiva, profundizan
areas especificas del comportamiento y del desarrollo infantil (por ejemplo, psi-
cologia de la inteligencia, psicologia del lenguaje, etc.); v las que abordan cues-
tiones diagndsticas y clinicas referidas prioritariamente al desarrollo v al com-
portamiento escolar (por ejemplo, psicodiagnéstico infantil, psicologia dinamica
infantil, etc.). Mas alld de sus peculiaridades, esta estructura y estos contenidos
caracterizan en términos generales una buena parte de los planes de estudio de
Psicologia Escolar vigentes en diversas universidades del Estado Espaiiol.

Un datoe particularmente interesante ¢s el que se refiere a las preferencias
del alumnado universitario en cuanto a ias tres opciones mencionadas. Con pe-
quefias variaciones segun las universidades, el porcentaje de alumnos que elige
la opcidn de Psicologia Escolar oscila entre €l 15% vy el 26%, siendo Psicologia
Clinica la elegida con mayor frecuencia —entre el 65% y el 70%. En la medida
en que los alumnos que cursan la opcidn de Psicologia Escolar son, en principio,
los que reciben la formacién adecuada para desempeifiar la actividad profesional
posterior en el campo de la educacién, estos porcentajes contrastan fuertemente
con los que hemos visto anteriormente respecto al campo y tipo de actividades
que, segun las encuestas disponibles, ocupan de hecho a los psicologos que gjer-
cen una actividad profesional. 8i los datos que manejamos son correctos, €sto
quiere decir que, incluso aceptando un amplio margen de error, una parte impor-
tante de los psicologos que desempefian su actividad profesional en el campo de
la educacidn no ha recibido una formacidn inicial en Psicologia Escolar.” Mds
adelante retomaremos esta cuestion que plantea, sin lugar a dudas, uno de los
problemas mads importantes con los que se enfrenta en la actualidad la forma-
cion de los psicologos profesionales en el campo de la educacion.

Volviendo ahorz al tema de la diversidad de situaciones en la que se en-
cuentra la formacidn académica, es evidente que debe ser atribuida, al menos
en parte, a la reciente andadura universitaria de la Psicologia de la Educacién
en nuestro pais, asf como a la evolucion un tanto cadtica y desfasada de los pla-

5. Ei hecho es particularmente grave en aguellos casos en los gue las opciones constituyen verdaderos compartimentos
estanco, es decir, en los que Jos alumnos que cursan vna opoidn tienen vedado ¢ acceso a las materias de 1as otras opcio-
nes, Cuando osto seecde, ¥ sucede con alguna frecugncia, podemos enoontrarnos con psicdlogos que empiezan su activi-
dad profesional en el campo de la educacidn v que, en el transcurse de sus estudios universitarios, no han recibido anpu-
na formacién cspecifica al respecia.
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nes de estudio vigentes. Sin embargo, seria una ingenuidad, en nuestra opinidn,
reducir la explicacion a este extremeo. Mds bien pensamos quce esta diversidad
traduce también, en gran medida, la compleja v polémica estructura disciplinar
de la Psicologiz de la Educacion y su vinculacién, no menos compleja y polémi-
ca, con un ambito de actuacién profesional de la psicologia, es decir con la Psi-
cologia Escolar. Es relativamente facil discernir, tras las distintas situaciones
mencionadas, la concepcidn de la Psicologia de la Educacidn que prevalece. En
ocasiones —es quizds el caso mas frecuente— es la concepeion de Psicologia apli-
cada a la Educacidn la que domina claramente; en otras, s¢ enfatizan sobre todo
las técnicas de intervencion psicoeducativa y los aspectos mas aplicados y profe-
sionglizadores; en otras, cl acento recae sobre los marcos tedricos y conceptua-
les ¥ sobre las cuestiones de investigacion; tampoco faltan las situaciones que
traducen una concepcidn de la Psicologia de la Educacion como Psicologia Cli-
nica escolar o como fundamentacién cientifica de la Didactica.

Estas breves e incompletas pinceladas descriptivas sobre la psicologia aca-
démica y profesional en ¢l campo de la educacidn permiten apuntar algunos ras-
gos caracteristicos de la misma que, sucintamente enunciados, pueden resumirse
como sigue:

(I} La psicologiz profesional en el campo de la educacion ocupa actual-
mente a una parte importante del colectivo de psicélogos que desempefian una
actividad profesional. Es sin lugar a dudas uno de los campos profesionales prio-
ritarios de los psicologos de nuestro pais.

{II) Centrada esencialmente en el contexto escolar, la psicologia profesio-
nal en el campo de la educacidn se estd abriendo progresivamente a otros con-
textos educativos no formales o extraescolares, lo que conlleva légicamente una
ampliacién v una heterogeneidad considerables de funciones, actividades y ta-
reas a desarrollar.

({III) Esta ampliacién y heterogeneidad de funciones exige una coordinacitn
creciente con otros profesionales, psicélogos —clinicos, sociales, de las organi-
zaciones, etc.— v no psicélogos —profesores de Educacidn General Basica, asisten-
tes sociales, psiquiatras infantiles, especialistas en didéctica y organizacién esco-
lar, etc.— que actian también cn el campo de la educacidn. Cuando esta coordi-
nacidn no ¢xiste, se producen indefectiblemente los solapamientos v conflictos,

(IV) Existe un espacio profesional en ¢l campo de la educacion escolar y
extraescolar donde la psicologia converge con otras disciplinas cientificas y otras
tradiciones profesionales. El ejemplo mas claro, aunque no el anico, es la con-
vergencia de psicélogos v pedagogos en los Equipos de Asesoramiento Psicope-
dagogico o Equipos Multiprofesionales. Es un hecho comprobado que en ocasiones
los psicélogos ¥ pedagogos que colaboran en el seno de estos cquipos asumen
funciones similares y realizan actividades y tareas parecidas. A menudo la mul-
tidisciplinariedad de estos equipos no se concreta tanto en un reparto de funcio-
nes, como en la puesta en comun de perspectivas y puntos de vista complementarios
que tienen su origen en la diferente formacién inicial recibida por los profesio-
nales implicados.

{V) Existe un desajuste claro entre, por una parte, el porcentaje de psico-
logos que desarrolla su actividad profesional en el campo de la educacién y, por
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otra, ¢l porcentaje de estudiantes de psicologia que recibe, en ¢l transcurso de
sus estudios universitarios, una formacion inicial especifica en este campo. En
otros términos, todo parece indicar que un buen niimero de los estudiantes de
psicologia que cursan la opcidn o especialidad de Psicologia Clinica en nuestras
universidades desempefian posteriormente actividades profesionales en el cam-
po de la educacion. Es posible que se dé también la situacién inversa —estudiantes
de psicologia que cursan la opcién o especialidad de Psicologia Escolar y desem-
pefian posteriormente actividades profesionales en €l campo de la clinica—, aunque
sea légicamente con una frecuencia menor.

(V1) La formacidn inicial que reciben en las universidades espafiolas los
psicélogos que posteriormente desempefian su actividad en ¢l campo de ia edu-
cacion es muy heterogénea. Sin entrar por ¢l momento en valoraciones, esta he-
terogeneidad parece deberse, al menos en parte, a la compleja y polémica estructura
disciplinar de la Psicologia de la Educacién y a sus vinculaciones, igualmente
complejas y polémicas, con ¢l ambito profesional de la Psicologia Escolar. Mas
concretamente, algunas de las diferencias existentes parecen atribuibles a una
serie de tensiones que recorren la psicologia académica en ¢l campo de la educa-
cién. Entre ellas, cabe destacar las siguientes: dar pricridad a la teorfa y a la
investigacion o dar prioridad a la practica y a los componentes profesionaliza-
dores; entender la aplicacidén como un simple transvase de conocimientos a par-
tir de la investigacion bdsica ¢ como la produccion de nuevos conocimientos
relativos al campo de aplicacion; poner el énfasis en los componentes psicoldgi-
cos o en los educativos; subrayar los elementos relativos al ajuste/desajuste in-
dividual del alumno o los elementos propios de los procesos educativos.

(V1) En cualquier caso, en los planes de estudio vigentes de la opcion de
Psicologia Escolar se echa en falta de una forma cast generalizada clementos de
formacion relativos ai campo donde se va a ejercer la actividad profesional; es
decir, elementos de formacidn relativos a los procesos educativos —escolares,
familiares, extraescolares, etc. Esta situacion, dicho sea de paso, tiene un estric-
to paralelismo en la formacion inicial que reciben los otros profesionales que
convergen con los psicologos en el mismo espacio profesional, en que se echa
en falta, de forma igualmente casi generalizada, elementos de formacién relati-
vos a los procesos psicologicos presentes en las situaciones educativas.

En las paginas que siguen intentaremos profundizar en estos rasgos carac-
teristicos de la psicologia académica y profesional en el campo de la educacion,
indagaremos posibles razones que puedan explicarlos, sefialaremos las tenden-
cias que parecen apuntarse y propondremos, cuando nos parczca oportunoe, at-
gunas alternativas. Con este fin, estructuraremos el resto del presente trabajo
en tres partes. En primer lugar, formularemos una serie de consideraciones so-
bre la profesion conocida como Psicologia Escolar. Seguidamente, analizaremos
las relaciones entre, por una parte, la Psicologia Escolar, entendida esencialmente
como una profesion que ha ido configurandose como tal en el transcurso de esta
centuria, y, por otra, la Psicologia de ia Educacidn, entendida como una disci-
plina cientifica o, para ser mds exactos, como una rama o especialidad de la psi-
cologia cientifica que ha ido igualmente configurandose como tal desde principios
de siglo. Terminaremos con unas refiexiones generales sobre algunos de los pro-
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blemas mas urgentes con los que se enfrenta en la actualidad la psicologia aca-
démica y profesional en el campo de 1z educacién defeniéndonos, con un cierto
detalle, en el tema de la formacion universitaria inicial.

La Psicologia Escolar

Cuando se intenta precisar las funciones y tareas que suelen asumir los
servicios de Psicologia Escolar, es casi inevitable empezar recordando las pala-
bras de Bardon sobre la diversidad que caracteriza este campo profesional:

«La Psicologia Escolar es tal vez la vinica especialidad en psicelogia que tormna seriamente
¢n consideracion de forma simultanea casi todas las practicas actuates en psicologia, en
educacion, vy co otros campos reiacionados. Por ejemplo, esta implicada en la elabora-
cion de orientaciones de competencia ¥ criteriales para el entrenamicnto v la prictica.
Esta implicada en las téenicas de evaluacion y de intervencion prestadas de la psicologia
clinica (psicodiagndstico tradicional, psicoterapia y modificacion de conducta); de ia orten-
tacidn psicoldgica {orientacidn no directiva, orientacion vocacional); de la psicologia de
ias organizaciones {anilisis dec sistemas y evaiuacion de sistemas); junto con técnicas vy
métodos que desafian una facil categorizacion {intervencidn cn crisis, terapia realista,
educacion afectiva en todas sus variedades, evaluacion y tratamiento de dificuliades de
aprendizaje, desarrolio y modificacion del curriculum, formacion del profesorado, etc.)
St hay alpo que probar, los psicdlogos escolares lo probardn.»

{Bardon, 1976, p. 786).

El mismo autor, en un trabajo posterior {Bardon, 1983), afirma que la
evolucidn de la Psicologia Escolar —se refiere a los Estados Unidos de América,
pero sus observaciones se aplican por igual a otros paises occidentales y, en
particular, al nuestro— parece haber seguido mas bien un proceso de acumu-
lacidn de funciones que un auténtico proceso de desarrollo. En otros términos,
no s¢ constata la aparicion de nucvos planteamientos que hayan superado, inte-
grandolos, los planteamientos previos; lo que se ha producido es mas bien un
proceso acumulativo, de simple adicidén de planteamientos nueves a otros pre-
vios. En ¢ste mismo trabajo, Bardon, que es sin duda una de las figuras mas
destacadas de la Psicologia Escolar de los Estados Unidos, utiliza una curiosa
analegia para describir la situacidn de la Psicologia Escolar. Imaginemos, sugie-
re, una tarta nupcial con diferentes pisos, cada uno con su propia dimension,
sabor, color y composicion. Sobre el dltimo pise s¢ encuentran dos figuritas que
representan a la novia y al novio, simbolos de unidad y de aspiracién para el
futuro. El conjunto tiene una cohesion, puede ser considerado una unidad, una
tarta nupcial, mientras permanece intacto, pero cuando se separan los pisos,
la dimensién, el sabor, el color y la composicidn de cada uno de ellos se convier-
ten ¢n las principales sefias de identidad. Ya no estamos ante una tarta nupcial,
sino ante varios pasteles distintos ¢on caracteristicas propias. La moraleia es que,
como una tarta nupcial, la Psicologia Escolar conserva su identidad, es identifi-
cable como tal, mientras las diferentes funciones que incluye se contemplan
en su conjunto bajo los simbolos de union de todas ellas: la psicologia y la
escuela. Pero cuando alguna o algunas de estas funciones se analiza indepen-
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dientemente del conjunto, surge la ¢onfusién y aparecen los problemas.

Aungue no ¢s éste ¢l lugar més adecuado para analizar en detalle de qué
estan hechos los pisos de esta tarta coronada por la union de la psicologia y la
escuela ni el proceso historico seguido en su elaboracidn (véase, por ejemplo,
Tindall, 1979}, si que conviene indicar al menos cudles son los mas sustanciosos:
funciones relacionadas con la administracion de tests de inteligencia y de rendi-
miento escolar; con objetivos de diagnostico y tratamiento de los alumnos que
presentan problemas de ajuste, de aprendizaje o de comportamiento en la escue-
la; con la deteccion, diagndstico v tratamiento de los alumnos con necesidades
educativas especiales; con la prevencion v tratamiento de la salud mental de los
escolares {diagndstico diferencial, orientacion y consejo individual, psicotera-
pias, ¢tc.); con la mejora de la calidad de la enseftanza (cfectuar investigaciones
de tipo aplicado, dar a conocer a los profesores los avances del conecimiento
psicoldgico, elaboracidn y desarrollo del curriculum, fundamentacién y revision
de la metodologia diddctica, etc.); con intervenciones en el ambito institucional
y comunitario {salud mental de la institucién escolar, delincuencia juvenil, pre-
vencion vy rehabilitacion del consumo de drogas, dinamizacion y movilizacion
social, asesoramiento técnico para el disefio de politicas educativas, etc.);...

Esta enumeracion de funciones puede parccer exagerada al lector alejado
de la practica profesional de la Psicologia Escolar. Permitasenos hacer frente
a esta erronea impresion aludiendo, a titulo de ejemplo, a las funciones atribui-
das por la Administracién Educativa de Catalufia a los Equipos de Asesoramiento
Psicopedagdgico.” Segiin la resolucién de la Dircccion General de Ensefianza
Primaria que las establece, las lineas basicas de actuacion de estos equipos se¢
organizan en los siguientes bloques:

(I) Prevencion educativa

Incluye tareas como dar soporte a los profeseres y a los equipos de maestros en relacidn con las
aulas de educacién especial —clarificacion de objetivos y funciones, establecimiento de criterios de acce-
so y salida, determinacion de prioridades de atencidn, etc.—; ayudar a gque en los centros exista una cstre-
cha relacion entre el maestro de educacion especial y €l maestro de las avlas ordinarias; participar en los
trabajos de coordinacién del cicie, colaborando en la revision det curriculum, aportando asesoramiento
de cuestiones metodoldgicas, promocionando o impulsando iniciativas de formacion o trabajos/investi-
gaciones de aplicacion,... con el fin de superar ia division entre educacion ordinaria y educacién cspecial,
apoyar de acuerdo con el conjunto de ia escuela los sistemas de organizacién y coordinacion que favoresz-
can la posibilidad de elaborar €] proyecto educativo de la institucion; orientar a los padres para que pue-
dan asumir respensablemente la educacion de sus hijos; promover iniciativas que contribuyan a la formacion
humana, cultural y civdadansa de los nifios; etc.

{11) Deteccidn y valoracidn wmultidisciplinaria

Inchiye tareas como: oricntar al maesiro en relacion a la utilizacion de los instrumentos propios
de la escuela —hoja de observacidn sistematica, registro personal del alumno, etc.—; colaborar con el

6. Por supuesto, 10s psictiogos escolares no son 1os unicos que desempedan esta Funciones; Gnicamente queremos Namar
la atencidn sobre el hecho de gue o3 posible encontrar psictlopos escolares o servicios de Psicologia Escolar en los que
efectivamente se asumen estas funciones.

7. Resolucién de 1a Directié General d’Ensenyameni Primart, de 31 de julio de 1984, por la que se establecen ias lncas
basicas de actuacién de los Equipos de Asesoramiento y Orientacion Psicopedagdgica coma organos técnicos de caracter
interdisciplinario dentro dol sistema cducative de la administracidn pablica calaiana.
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maestro para establecer Triterios de observacion —gqué observar, cudndo, durante cudnto tiempo o tuanias
veces, ete.—; facilitar o preparar conjuntamente recursos para sistematizar y hacer acumulativas sus
observaciones— —protocolos, téenicas de registro, confeceion de dossiers, ete-- ; realizar entrevistas fumni-
liares; observacion del alumno en el aula; observacién de la organizacion del aufa y de la dindmica de
la clase; exploraciones de tipo psicoldgico, pedagdgico o social; delimitar las necesidades educativas y per-
sunales del alumno; ideotificar las posibilidades de aprendizaje; establecer orientaciones psicopedagogi-
cas para la escuela y la familia;...

(111) Elaboracion del programa de desarrotio individua! y seguimiento

Por Programa de Desarrolle Individual (P.D.L} se entiende la concrecion didactica de tas orienta-
ciones psicopedagdeicas y lingas de aceidn que se desprenden del proceso de valoracién multidisciplinar.
E1P.D.L. debe contener precisiones sobre: objetivos de desarrollo individual que deben ser aleanzados por
¢l alumno, sistemas de evaluacion de estos objetivos, actividades y materiales pertinentes, organizacian
udecuada de 12 clase,... El seguimiento del P.D.I., al igual quc su elaboracidn, s¢ concibe como una res-
ponsabilidad compartida entre el E.AP. y ¢l macsiro v obliga a realizar nuevas observaciones y valoracio-
nes, a valorar la evolucion constatada y a introducir las modificaciones y correcciones gue se revelen nece-
Arias.

(1V) Ia orientacidn escofar y profesional

L.a orientacién se entiende como un proceso gue integra todos los elementos que inciden en la evolu-
cion del nino con la finalidad de favorecer al maximo su desarrollo armonico en los campos intelectual,
social y afectivo, La orientacion supone actuaciones de los Equipos dirigidas a la institucién escolar —co-
lgboracion con los profesores tutores y maestros de spporte—, a la familia —orientar & 10§ padres ea rela-
cidm a los hdbitos de los nifies, organizar pegueiios grupos de discusidn que faciliten el intercambio de
experiencias, etc.— y a la comunidad —coordinacién y colaboracion con las instituciones relacionadas
con el future de los alumnos al térming de la escolaridad obligatoria, etc. .

(V) Asesoramiento a los maestros

Incluye tarcas como: proporcionar at maesiro recersos y habilidades que le permitan responder o
los requerimientos basicos y urgentes de su trabajo; proporcionarie elementos que faciliten ¢! analisis de
la interdependencia que hay entre su actuacion y el comportamiento de los alumnos; asesoramiento sobre
métados y estrategias didacticas; tareas de formacidon permanente; etc.

(V1) Contribucion a la reafizacion del disefio del cuadro de necesidades del scctor

Incluye tareas como: identificacidn, andlisis y valoracién de necesidades; analisis y valoracion del
aprovechamicnio de los recursos existentes; elaborar propuestas y dirigirlag 2 los drganos competentes; ete.

Si nos hemos detenido con cierto detalle en este ejemplo ¢s por dos razo-
nes. En primer lugar, porgue constituye uno de los intentos més serios y ¢labora-
dos por parte de las administraciones publicas de nuestro pais para fijar las fun-
ciones de la intervencidn psicopedagogica. En scgundo lugar, porque ilustra a
la perfeccion la amplisima gama de funciones y tareas que, ¢n uno u otro mo-
mento, pucden verse llevados a asumir los psicologos escolares que trabajan en
los equipos psicopedagoégicos.® Y pese a ¢llo, hay que apresurarse a sefialar que
las «lineas basicas de actuacion» dictadas por el Departament d’Enscnyament
de la Generalitat de Catalunya no son una simple amalgama de todas las funcio-
nes posibles, sino que suponen ya una seleccion, una cierta toma de postura. En

8. Es una falacia afirmar que solo algunas de estas funciongs estdn vescrvadas 2 los psicdlopos de los eguipos. En la
prictica, como ya hemos mencionado, los psicdlogos y los pedapgogoes acaban realizando a grandes rasgos las misinas
Lareas, ... jaurgue o mepudo o hagan, como es 10gicn, desde perspoctivas y plandeamientos que ng siempre son coinckdenus!
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concreto, ponen el acento en las tareas preventivas —frente a ia posible opcion
por enfatizar los aspectos correctivos: diagnostico clinico, reeducaciones, tera-
pias, etc.—; dan prioridad al trabajo con los agentes educativos, es decir, con los
maestros, tutores v padres —frente a la posibilidad de primar el trabajo directo
con los alumnos—; vy acentian las funciones relacionadas ¢on la innovacion edu-
cativa y la mejora de la ensefianza —frente a un posible énfasis en las funciones
mas directamente vinculadas al desarrollo y ajuste personal de los alumnos—.

No siempre se hace esta opcidn. Asi por eiemplo, en las famosas reuniones
de Thayer y de Bethesda celebradas en 1954 v 1964 respectivamente y organiza-
das por la divisién de Psicologia Escolar de la American Psychological Associa-
tion, la prestigiosa organizacién profesional de los psicologos de los Estados Unidos
de América, encontramos, ademas de las funciones que se corresponden con las
enunciadas en «las lineas basicas de actuacidn», otras que se vinculan mas bien
con aspectos clinicos. Mas congcretamente, en las conclusiones de la segunda de
las reuniones mencionadas se proponia distinguir entre cuatro tipos de psicdlo-
gos escolares: €l psicdlogo clinico tradicional, el psicélogo generalista, el inge-
niero en cuestiones humanas y el especialista en técnicas de modificacién de con-
ducta (Tindall, 1979, pp. 14-15}.° En el mismo orden de ideas, la enumeracién
que hace Monroe {1979, pp. 28-38) de las funciones que puede estar llamado a
desempefiar ¢l psicélogo escolar incluye —ademas de la valoracién psicoeducati-
va, ¢l estudio psicolégico de los alumnos, el trabajo conjunto con 1os profesores
y la investigacidn aplicada— tareas de consejo psicoldgico, de reeducacién y de
terapia.

No faltan tampoco los ejemplos en los que la opeidn, ante la enorme va-
ricdad de las funciones sefialadas, va en un sentido sino contrario al menos di-
vergenie. Asi, Burt (1969), comentando un informe elaborado por encargo del
Ministerio de Educacion y Ciencia de Inglaterra sobre las funciones desarrolla-
das por los psicologos en los servicios educativos de este pais, propone también
establecer una diferencia entre tres tipos de psicologos escolares: aguéllos cuya
tarea consiste en estudiar los llamados «nifios-problemar utilizando las técnicas
diagnosticas adecuadas y elaborando los informes pertinentes dirigidos a los res-
ponsables educativos; los que asumen el tratamiento de los trastornos detectados
mediante la aplicacién de técnicas terapéuticas; y los que llevan a cabo tareas de
organizacion, administracion e investigacidon, Segin Burt, la tercera categoria no
pertencce ¢n sentido estricto al campo de la Psicologia Escolar. En el mismo or-
den de ideas, Phillips (1971), en un comentario del informe mencionado, mani-
fiesta la opinién de que ¢l psicdlogo escolar no ha de caracterizarse por ser el
especialista encargado de aplicar una amplia gama de conocimientos psicolégi-
cos al ambito de la educacion, sine por tener una responsabilidad muy especifi-
ca: la identificacion, diagndstico v tratamiento de los nifios ¢on problemas de
aprendizaje y de ajuste personal. En otras palabras, segin este autor el psicologo
escolar seria una especie de psicologo clinico que llgva a cabo su actividad en
la escuela.

9. Para entender las denominacionus propuestas, €8 ngecsario ener ¢n cuenia los paradigmas o enfoques dominantes
en la psicologia en la fecha —1964— en gue se celebra la reunidn.
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Una postura completamentc opuesta a la anterior es la representada, ¢n
un ambito geografico y cultural distinto, por el modelo francés tradicional de
Psicologia Escolar. El famoso «Plan de reforma de la ensefianza Langevin-
Wallon» de 1947 institucionaliza la existencia de los psicdlogos escolares en este
pais v les atribuye tres grandes grupos de funciones (Merani, 1969, pp. 176-178):
conocer al nifio con el fin de asegurar una escolaridad ajustada a sus caracteris-
ticas individuales y evolutivas; participar con los profesores en la valoracidn y
revision de la metodologia de la ensefianza; y vehicular ¢ incrementar los cono-
cimientos gue posibiliten una mejor adecuacion de los programas a las posibili-
dades intelectuales de los alumnos. En esta perspectiva, ¢l psicologo cscolar ¢s

«un enscfiante de origen gue, habiendo recibido una formacion psicoldgica, es adscrito
a un grupo escolar y su larea, mds practica que especulativa, consisie en ayudar a los
nifios, a sus padres y & sus profesores en la resolucidn de los problemas que pueden sur-
gir cn ¢l transcurso de la escolarizacion, de tal manera gue esta ayeda incluye desde con-
scios educativos hasta la reflexion critica sobre los contemdos y los métodos de ensedanza.»
{Dague, 1976, p. 120).

Probablemente son muchos los factores que subyacen al hecho de efec-
tuar una opcion en uno u otro sentido. Entre todos cllos, uno nos parece crucial:
el que se refiere al peso relativo de los dos elementos que, siguiendo la analogia
de la tarta nupcial de Bardon, simbolizan la unién de este campo profesional:
la psicologia y la escuela. Un breve apunte sobre los avatares del estatus cientifi-
co y profesional de 1a Psicologia Escolar en los Estados Unidos de América pue-
de servir para ilustrar esta opinion,'® Hasta 1944 tos psicélogos escolares de este
pais aparecen agrupados en la American Association for Applied Psychology.
Hay que tener en cuenta que esta asociacidn se constituye ya con el fin de hacer
frente al control que la psicologia académica de la época ejerce sobre el conjun-
to de la American Psychological Association {A.P.A.), la asociacion mayorita-
ria de los psicologos estadounidenses. Cuando la A P.A. se reorganiza en 1944,
la seccién educacional de la A.A.A.P. se integra en la misma configurando la
divisién de Psicologia Escolar. En 1977, la division de Psicologia Escolar de la
A.P.A. cuenta, scgtun Tindall (1979), con 2.574 micmbros; si se tienc en cuenta
que la estimacién del nimero de los psicélogos escolares que trabajan en ese mismo
afio en el conjunto de los EE.UU. da una cifra aproximada de 15.000, es obvio
que la divisidon de Psicologia Escolar de la A.P.A. representa sélo a una peque-
fia parte del conjunto de la profesion. La explicacidn dc este hecho s¢ ha busca-
do en las exigencias que plantea la A.P.A. a los psicélogos que desean integrarse
en la misma, entre otras estar en posesidn de un doctorado. Aunque esta condi-
cién nunca se ha aplicado a la division de Psicologia Escolar (Brown, 1979}, lo
cierto es que tradicionalmente el grueso de sus miembros ha estado formado por
psicélogos escolares con el titulo de doctor, En este contexto, se constituye en
1969 otra asociacion profesional de psicélogos escolares, la National Associa-
tion of School Psychologists (N.A.S.P)), que crece de un modo espectacular en

10, Para un mayor detalle de cstos avatares, véase Tindall, 197%; Brown, 1979, Mullen, 1981; y Fagan 1936,
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los afios siguientes & su constitucion hasta alcanzar un nivel de representatividad
superior al de la divisién de Psicologia Escolar de la A.P.A. (Fagan, 1986).

La N.A.S.P. agrupa ante todo a profesionales que trabajan como psicdlo-
gos escolares en centros © servicios educativos, mientras que los miembros de la
divisién de Psicologia Escolar de la A.P.A. son mayeritariamente investigadores
y profesores universitarios que trabajan en este campo. Parece pues claro que ambas
asociaciones son, hasta cierto punto, ¢l reflejo de una de las tensiones caracteris-
ticas que soporta la psicologia académica y profesional en el campo de la educa-
cién: la tension entre, por una parte, los aspectos mas tedricos y de investigacién
¥, por otra, los aspectos mas practicos y aplicados, Mas adelante volveremos so-
bre este punto. Lo que queremos destacar ahora es que reflejan también una di-
vergencia sobre el peso relativo de lo psiceldgico y de 1o escolar en la configura-
cidn del propio campo profesional: mientras la A.P.A. concibe la Psicologia Escolar
como una especializacién de Iz psicologia, para la N.A.S.P. es una mezcla de psi-
cologia vy educacion que no puede reducirse a una especializacion de uno u otro
campo, $ino que constituye una tercera profesion.

Mas alld de su reflejo en las asocidciones profesionales de los psicélogos
escolares de los EEUU,, la realidad de esta tension tiene otras manifestaciones,
por ejemplo en la manera de enfocar la formacién de los psicélogos escolares
y, obviamente, en los tipos de tareas y funéiones que cumplen en las escuelas.
Ya en 1948, en una encuesta realizada por la UNESCO (Culbertson, 1983), se¢
clasificaban los cuarenta y dos paises de la muestra estudiada en tres categorias
atendiendo al tipo de formacion recibida por los psicdlogos escolares: los que
ponfan el énfasis en la formacidn psicologica, los que lo ponian en la formacion
educativa —exigiendo incluso en ocasiones la formacion y el ejercicio previos como
docentes— y Jos que lo ponian en la formacidn médica. Esta misma clasificacién
¢s todavia utilizada por Culbertson en 1983 para hacer un estudic comparado
de la situacién de la Psicologia Escolar en diferentes paises. A titulo de ejemplo,
entre los paises que ponen el acento en los aspectos psicolégicos, se mencionan
Canadd, Noruega, Polonia y Suiza; y entre los que lo ponen en los educativos,
Austria, Australia, Dinamarca, Francia y Gran Bretafia; practicamente han desa-
parecido los paises que ponen el acento en los aspectos médicos (Italia figuraba
en esta categoria cn ¢l estudio de la UNESCO de 1948).

Detendremos en cste punto nuestras observaciones sobre Ja profesidn de
psicdlogo escolar haciendo hincapié en algunos extremos que amplian los pun-
tos que sefialdabamos al término de los comentarios introductorios. En primer
lugar, el incesante proceso de acumulacion de funcienes sufride por la Psicolo-
gia Escolar hace particularmente dificil una delimitacion nitida de este campo
prefesional, stendo de destacar que éste no es un hecho aislado que se dé tnica-
mente en nuestro pais, sino que aparece también con fuerza en otros paises en
los que la psicologia académica y profesional cuenta con una mayor tradicion.

En segundo lugar, se constata la existencia de dos tipos de intentos para
hacer frente a esta situacidn: o bien se tiende a establecer diferentes categorias
de psicologos escolares seguin las funciones que desempefian efectivamente los
profesionales implicados (psicélogo escolar generalista, psicdlogo escolar clini-
co, psicologo escolar especialista en aspectos relacionales e institucionales, psi-
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cologo escolar especialista en el disefio de medios educativos, psicologo escolar
especialista en la resolucién de problemas individuales, et¢.''); ¢ bien se tiende
a delimitar, entre ¢] cumulo de funciones asumidas histéricamente por la Psico-
logia Escolar, las que, en funcién de criterios diversos, parccen mas propias de
esta profesion.

En tercer lugar, estos dos tipos de intentos dirigidos a establecer con ma-
yor nitidez ¢l perfil profesional del psicdlogo escolar traducen unas opciones rea-
lizadas al hilo de una serie de tensiones fundamentales que podemos resumir en
las alternativas siguientes: otorgar prioridad za las funciones y tareas de naturale-
za enriquecedora y preventiva, ¢ a las de naturaleza correctiva; otorgar prioridad
a las funciones mads vinculadas a la produccién y difusion de los conocimientos
psicoldgicos y educativos, 0 a la reselucidn de casos vy problemas particulares;
otorgar prioridad a las funciones v tareas mas directamente vinculadas con el ajuste
y desarrollo personal de los alumnos, ¢ a las mds directamente vinculadas con
la innovacion educativa y la mejora de la ensefianza.

Por nuestra parte, pensamos que puede ser de gran utilidad no identificar
la Psicologia Escolar con una rama o especialidad de la psicologia cientifica. La
educacion en general, v la escuela en particular, son unos ambitos de la actividad
humana en los que convergen distintas ramas o especialidades de la psicologia.
Asi, se convendra sin grandes reparos que, junto a la Psicologia de la Educacion,
pueden ser igualmente pertinentes para el ejercicio de la profesion de psicélogo
escolar las aportaciones de la Psicologia Clinica, la Psicologia Social, la Psicolo-
gia de las Organizaciones, etc. Mds atin, que pueden tener incluso una cierta rete-
vancia las aportaciones de otras disciplinas no estrictamente psicoldgicas, como
la Seciologia de la Educacion, la Diddctica, Ja Organizacidn Escolar, ete. En otras
palabras, lo que estamos proponiende ¢s considerar la Psicologia Escolar como
una profesion cuyo ejercicio exige conocimientos que tienen su origen en distin-
tas disciplinas ¢ subdisciplinas cientificas.

No obstante, incluse aceptando este planteamiento, quedan por responder las
siguientes preguntas cruciales: ;Cudl es ef nicleo vertebrador de la Psicologia Esco-
lar? zen qué consiste la especificidad de la profesion del psicologo escolar respec-
to a otros ambitos profesionales de la psicologia? jcémo sc traduce esta especifi-
cidad en la formacién de los psicologos escolares? Para aportar algunos clementos
de respucsta a estas y otras preguntas de indole semejante, conviene gue aborde-
mos ya el punto siguiente de nuestra exposicidn relative a las relaciones entre,
por una parte, la Psicologia Escolar y, por otra la Psicologia de la Educacién,

Psicologia Escolar v Psicologia de la Educacion

El hecho de llamar la atencion sobre la diferencia entre la Psicologia Esco-
lar v la Psicologia de la Educacion, entendida la primera como una profesion

i, Wiase, por ejemplo, Genovard, 1980,
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y la segunda como una rama o especialidad de la psicologia cientifica, no ¢s nin-
guna novedad. Asi, por ejemplo, junto a la division de Psicologia Escolar, en
la American Psychological Association (A.P.A.) existe asimismo una division de
Psicologia de la Educacion. Aunque los miembros de ambas divisiones coinciden
en buena parte, la primera representa mas bien los intereses aplicados y profesio-
nales y la segunda los infereses cientificos y académicos. Los conflictos objetivos
de los intereses representados por ambas divisiones en el seno de la A.LP.A. —de
los que la existencia de dos agrupaciones profesionales, la divisidn de Psicologia
Escolar de la A.P.A. v la N.A.S. P, constituye la manifestaciéon extrema— son,
por otra parte, una realidad reconocida en la asociacién de psicélogos estadou-
nidenses.

Cuando se analiza en su conjunto y sin restricciones debidas a posturas
previas, la Psicologia Escolar aparece de hecho como una profesién que incluye
la totalidad de intervenciones psicologicas que se llevan —o se pueden llevar—
a cabo en la escuela. Los psicologos escolares son los psicdlogos que desempe-
fian funciones y tareas relacionadas mas o menos directamente con la institucion
escolar. La enorme diversidad de estas funciones y tareas que hemos podido cons-
tatar en ¢l apartado precedente proporciona una primera clave para atender las
relaciones entre Psicologia Escolar y Psicologia de la Educacion. Es una clave
que podemos enunciar en términos negativos ¢ de limitacion: el conjunto de in-

“tervenciones psicoldgicas que tienen lugar en torno a la escuela, v que confor-
man la profesién conocida como Psicologia Escolar, desbordan las aportaciones
que puede hacer la rama o especialidad de la psicologia cientifica conocida como
Psicologia de Ia Educacidn exigiendo, asimismo, las aportaciones de otras ramas
o especialidades de la psicologia cientifica e incluso, tal vez, de otras disciplinas
educativas.

Ahora bien, ;qué aporta o puede aportar la Psicologia de la Educacidn
como disciplina cientifica a la Psicologia Escolar como profesién? Aqui aparece
una segunda clave, complementaria de la primera, que cnunciaremos en térmi-
nos positivos: si bien es cierto que la Psicologia Escolar no puede limitarse a las
aportaciones de la Psicologia de la Educacidn, son precisamente ¢stas aportacio-
nes las unicas que pueden —y tal vez deben— constituir el nucleo vertabrador
de la intervencion psicolégica en la escuela. Para argumentar —que no demostrar—
esta propuesta, es necesario que formulemos unos breves comentarios sobre ¢l
objeto de estudio y algunos rasgos destacados de esta rama o especialidad de la
psicologia cientifica denominada Psicologia de la Educacion.

Una aproximacion histdrica a las complejas y cambiantes relaciones entre
el conocimiento psicoldgico v la teoria y la practica educativas muestra (véasc,
por ejemplo, Genovard y Gotzens, 1982; Coll, 1983; Coll, 1989) que, hasta los
aftos sesenta aproximadamente, la Psicologia de la Educacién aparece como un
conjunto de métodos, técnicas de intervencion y conocimientos psicoldgicos se-
leccionados, en funcidon de su potencial aplicabilidad al campo educativo, a par-
tir sobre todo del estudio de los procesos de aprendizaje y de desarrollo v dec la
medida de las diferencias individuales. Esta concepcidn de Psicologia aplicada
a la educacion ha ido dejando paso progresivamente, a partir de los afios sesen-
ta, a otra concepcion mucho mas restringida, pero mucho mas coherente desde
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¢l punto de vista cpistemoldgico y conceptual, y a la postre mas fructifera. Esta
nuecva perspectiva estd perfectamente enunciada en las conclusiones de un infor-
me elaborado en 1978 por un comité de la divisidn de Psicologia de 12 Educacion
de la A.P.A. formado por psicélogos educacionales de reconocido prestigio in-
ternacional {(J.M. Scandura, L.T. Frase, R.M. Gagné, K. Stolurow v G. Groen).
En cste informe puede leerse:

«(...}la psicologia dc la educacion esta experimentando ¢n la actualiddad una especie de
resurgimiento. En consecuencia, ha habido una conviccion creciente por parte de muchos
psicologos de ia educacidn de que es necesario emperar a redefinir su imagen como uny
disciplina si ha de contribuir de forma significativa a la solucion de problemas educati-
vos, y de que cs necesario romper con la perspectiva de que 1 psicologia de la educacion
es exactamente ‘psicologia aplicada a la educacién’.»

{Scandura et ¢, 1978, p. 44)

No se trata en absoluto de negar el cardcter aplicado de la Psicologia de
la Educacidn, sino més bien de plantear en una perspectiva epistemoldgica neta-
mente mas coherente y sélida dicho cardcter aplicado. En palabras de otro de
los grandes psicologos de la educacion de nuestro tiempo,

«(...} 1a psicologia de Ja educacidn es inequivocamente una disciplina aplicada, pero no
es la psicologia general aplicada a los problemas educativos —de igual modo que la inge-
nieria no es la fisica general aplicada a los problemas del disefic de maquinas, o ta medi-
cina no es la biologia generzal aplicada a los problemas de diagnéstico, de curacion v de
prevencion de las enfermedades humanas—. En estas dltimas disciplinas, las leyes gence-
rales que tienen st origen en las disciplinas basicas no s¢ aplican al dominio de los pro-
bilemas practicos; més bien exisie una teoria separada de cardcter aplicado que es exacta-
menie tan bésica como la teoria de las disciplinas basicas, pero que estd enunciada en
un nivel inferior de generalidad vy que posee una relevancia mis dirceta para los proble-
mas aplicados en sus respectivos campos.n

{Ausubel, 1969, p. 238)

En suma®?, como resultado de estas transformaciones experimentadas en
las 1ltimas décadas, 1a Psicologia de la Educacién aparece hoy como una disci-
plina con un objcto de estudio propio: los procesos de cambio provocados o in-
ducidos en los seres humanos como resultado de la accidn educativa; es decir,
los aprendizajes que llevan a ¢abo las personas como consecuencia de su partici-
pacién en actividades educativas. Este objeto de estudio, en el caso de la educa-
cidon escolar, se materializa en los procesos de cambio producidos en el alumno
mediante su participacion en actividades escolares. Una parte importante de [a
Psicologia de la Educacion, sin lugar a dudas la que ha conocido un desarrollo
mds importante, ha concentrado sus esfuerzos en el estudio de los factores o va-
riables de las situaciones escolares que tienen mayor incidencia sobre el aprendi-
zaje de los alumnos, ya sea favoreciéndolo, ya sea obstaculizandolo, ya sea orien-
tandolo en una determinada direccion. Es la parcela de la disciplina que se conoce
habitualmente con ¢l rotulo de «Psicologia de la Instruccidon»,

12, Un andlisis detallado de las implicaciones gue supone este girg ¢n Ja manera de entender iz naturaleza aplicada de
ta Psicologia de la Hducacién puede consultarse en Coll, 1989,
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A lo anterior, hay que afiadir que Ia Psicologia de la Educacidn sc ha con-
figurado definitivamente como una disciplina o especialidad de la psicologia cien-
tifica de naturaleza aplicada. En la perspectiva adoptada, esto quiere decir que,
como todas las disciplinas de este tipo, la Psicologia de la Educacion no se limita
a claborar explicaciones vy construir modelos explicativos sobre su objeto de estu-
dio, sino que aspira ademads a proporcionar principios de actuacidn, prescripcio-
nes, que permitan actuar sobre dicho objeto de estudio. En otras palabras, la Psi-
cologfa de la Educacién contemporanea estd empefiada en explicar ¢émo se
producen los procesos de aprendizale en los seres humanos en funcidn de las ac-
tividades educativas ¢n las que participan , en claborar procedimicntos generales
de intervencién para poder influir sobre dichos procesos en un sentido determi-
nado y en articular los conocimientos disponibles para la resolucidn de les pro-
blemas concretos y particulares.

A la vista de lo que precede, no puede sorprender excesivamente la pro-
puesta de considerar las aportaciones de la Psicologia de la Educacion como €l
niicleo vertebrador de las intervenciones psicolégicas en la escuela. Los procesos
de cambio que se producen en ¢l alumno como resultado de su participacién en
lag actividades escolares constituyen quizds el dnico referente compartido por la
amplia gama de funciones y tareas que estd lJlamado a desempeitar ¢l psicdlogo
escolar. Puede ponerse €l acento en una u otra de estas funciones; pueden subra-
yarsc los elementos de ajuste y desarrollo personal o los factores relativos a la
metedologia de la ensefianza; pucde darse prioridad a las intervenciones enri-
quecedoras y preventivas ¢ mds bien a las correctivas; se puede tratar de incidir
dircctamente sobre [os alumnos o mas bien sobre los agentes educativos; puede
pensarse que los factores determinantes del cambio se encuentran en el aula ¢
mads bien en la escucla en su conjunto, en la familia o incluso en la comunidad.
En cualquier caso, sean cuales sean las opciones elegidas, los procesos de cambio
de Jos alumnos han de constituir ¢l referente ultimo de las intervenciones det psi-
cologo cscolar.

La Psicologiz de la Educacion, al centrar sus esfuerzos en la explicacion
y modificacion de estos procesos de cambio, se convierte en un candidato firme
para desempeiiar el papel vertebrador que le atribuimos y que, sin lugar 4 dudas,
tanto necesita la profesion del psicélogo escolar. Conviene subravar que esto no
implica en absoluto que la Psicologia Escolar hava de limitar sus funciones a aqué-
llas que se reficren directamente al aprendizaje de los alumnos y a la situacion
inmediata de cnsefianza y de aprendizaje. Se trata mas bien de tomar conciencia
de que el aprendizaje escolar vy la situacion de cnsehianza y aprendizaje deben
ser el punto de partida, ¢l referente continuo y ¢l lugar privilegiado de las inter-
venciones del psicélogo escolar.

Esto puede ayudar, retomando la analogia de Bardon, a conservar la iden-
tidad de la tarta nupcial —la Psicologia Escolar— pese a la variedad de sabores,
ingredientes, colores y dimensiones de sus pisos —las funciones y tareas—. Pue-
de ayudar también a no confundirse de tarta, pues es sabido que, aunque los com-
ponentes puedan ser muy parecidos, cada tarta nupcial ¢s dnica en cuanto a la
unidn que simboliza. Esto es particularmente importante si tenemos en cuenta
gue las intervenciones psicoldgicas en la escuela no tienen por qué adscribirse
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necesariamente a la Psicologia Escolar. Las intervenciones profesionales en la
escuela realizadas desde la perspectiva de la Psicologia Social y de las Organiza-
ciones o de la Psicologia Clinica, cuya pertinencia e interés estan fuera de discu-
sign, estdn ghi para demostrarlo.

La formacion de los psicélogos escolares

Si la mayoria de los temas abordados en las paginas anteriores son actual-
mente objeto de discusion y debate entre los psicologos escolares y los psicolo-
gos de la educacidén y su tratamiento requicre, por elle, una buena dosis de
prudencia, el terreno se vuelve resbaladizo al llegar al capitulo de la formacién,
ese punto crucial de contacto continuo entre la psicologia académica y la psico-
logia profesional, Aunque somos conscientes del riesgo que ello implica, prose-
guiremos con la debida prudencia las reflexiones iniciadas formulando algunas
sugerencias respecto a la formacién inicial de los psicologos escolares,

En primer Jugar, la formacidn del psicdlogo escolar exige la adquisicion
previa de una serie de conocimientos fundamentales sobre los procesos psicolo-
gicos basicos (motivacidn, aprendizaje, desarrollo, pensamiento, lenguaje, ete.),
sobre las bases bioldgicas de la conducta, sobre los determinantes sociocultura-
les de la actividad humana v sobre los instrumentos y métodos de indagacién
propios de la investigacién psicoldgica. Junto a este nicleo de formacidn, que
debe ser compartido por todos los psicdlogos cualquiera que sea ¢l campo pro-
fesional en el que vayan a desarrollar su actividad profesional, es igualmente neg-
cesario como requisito previo otro niicleo de conocimientos relativos a la educacion
en general y la educacidn escolar en particular; dificilmente el psicélogo escolar
podrd desempefiar de forma adecuada una buena parte de las funciones y tareas
incluidas en su perfil profesional si no dispone, por ejemplo, de conocimientos
suficientes sobre las practicas escolares habituales, sobre los curricula de los di-
ferentes niveles educativos, sobre la organizacién, funcionamiento v dinamica
de los centros escolares o sobre la educacidn especial, por mencionar solo los
topicos mas evidentes. Tal vez se nos argumente gue este segundo nucleo de for-
macidn no debe tener la misma preeminencia que el primero, puesto que con-
cierne al campo en el que se va a ejercer la profesidn —la educacion, la escuela—
y 1o a la profesidon misma —la psicologia—. No nos parece oportuno entrar aqui
en ¢l debate sobre si ambos nicleos deben tener o no la misma importancia en
la formacién previa del psicélogo escolar, aunque si queremos dejar constarncia de
nuestra opinidn respecto a la absoluta necesidad de que en la formacién del psi-
cologo escolar figure un nidcleo formativo referido a los procesos educativos.™®

En segundo lugar, las consideraciones anteriores sobre la relacién entre
la Psicologia Escolar y la Psicologia de la Educacion sugieren unos grandes nii-

13. Recogemos de este modo una de las propuestas sobre las normas de formacidn de los psicdlogos escolares formulada
por la N.AS.P. (Engin y Johnson, 1983).
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cleos de contenidos de aprendizaje que definen, a nuestro entender, /as ineas di-
rectrices de formacion especifica de los psicologos escolares. Entre estos nicleos
de contenidos de aprendizaje cabe mencionar los siguientes: los procesos de apren-
dizaje escolar, los factores que inciden sobre los mismos y las relaciones entre
enseftanza y aprendizaje; los aspectos relacionales ¢ institucionales en la educa-
cion escolar; el aprendizaje de contenidos especificos (lenguaje oral y escrito, ma-
temdticas, ciencias sociales, ciencias de la naturaleza, etc.); los métodos y técni-
cas de evaluacion, diagnéstico, seguimiento ¢ intervencion psicopedagégica en
los diferentes niveles y ambitos educativos; las bases e instrumentos de la inter-
vencién psicopedagogica en alumnos con necesidades educativas especiales; las
préacticas educativas familiares, sus determinantes y consecuencias y su relacién
con la educacion escolar.'

En tercer lugar, la variedad de funciones y tareas incluidas en el perfil pro-
fesional del psicélogo escolar aconseja, en cualquier caso, dejar un amplio espa-
cio en la formacidn inicial para que pueda ser cubierto con conocimientos provi-
nientes de diversas ramas o especialidades de la psicologia cientifica y de las ciencias
de la educacién. De la misma manera que algunos de los nicleos de contenido
" que hemos identificado como parte de la formacion especifica de los psicologos
escolares quizd puedan y deban estar presentes en la formacién de otros profe-
sionales de la psicologia y de la educacién, de la misma manera es conveniente
que en la formacién de los psicologos escolares puedan estar presentes las apor-
taciones de otras disciplinas psicoldgicas v educativas. Asi, por ejemplo, consi-
deramos esencial que los futuros psicologos escolares puedan recibir una forma-
cién en determinados aspectos de psicologia clinica, de psicologia social, de
psicologia de las organizaciones, de sociclogia de la educacion, de didactica, etc.
Estos nucleos formativos, sin embargo, no deberian situarse en el mismo plano
que los que hemos sefialado anteriormente. En parte, porque no definen la for-
macion especifica del psicélogo escolar; y en parte también porque seria practi-
camente imposible asegurar de forma simultdnea la formacién en todos ellos de
los futuros psicologos escolares. En otras palabras, junto a la adquisicidn de co-
nocimientos previos fundamentales sefialados en primer lugar v a la adquisicién
de conocimientos relativos a la formacién especifica del psicdlogo escolar sefia-
lados en segundo lugar, es necesario contemplar la posibilidad de que los futuros
psicélogos escolares puedan completar su plan de formacion inicial adentrando-
se, en funcidn de sus intereses e inclinaciones, en otros aspectos complementarios.

Come puede constatarse, estas sugerencias reflejan en el dmbito de la for-
macion inicial de los psicélogos escolares la propuesta que hemos comentado en
¢l segundo punto de este trabajo sobre las relaciones entre Psicologia Escolar y
Psicologia de la Educacién. En particular, reflejan la idea de que la Psicologia
Escolar come profesion desborda en varios sentidos las posibles aportaciones de
la Psicologia de la Educacion y requiere, asimismo, las aportaciones de otras ra-
mas o especialidades de la psicologia cientifica y de las ciencias de la educacion;

14. Estos ndcleos de contenido deben ser cxaminados al margen de iz crganizacion administrativa en dreas de conooi-
miento ¥ en Departamentos encargados de la docencia wniversitaria; é3fe ¢5 un a5pecto gue no tienc sentido sbordar dn
un trabaje como el presente,
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rcflejan también la idea de que, si bien lo anterior es cicrto, son precisamente
las aportaciones de la Psicologia de la Educacidn las que pueden y deben consti-
tuir el nucleo vertebrador de la actividad del psicdlogo escolar. En csta misma
linea de argumentacidén, cabe afiadir a lo va dicho que la formacién de los psico-
logos escolares debe tener en cuenta la naturaleza aplicada de la Psicologia de
la Educacion y las exigencias que este hecho impone. Es pues necesario que ¢l
tratamiento de los contenidos de aprendizaje se lleve a cabo cn una triple diree-
cion: mostrando sus contribuciones a una mejor comprension de los procesos
de cambio provocados o inducidos en las personas como resultado de su partici-
pacioén en situaciones educativas; mostrando sus aportaciones a la planificacién
de situaciones educativas capaces de provocar o inducir determinados tipos de
cambios; ¥ mostrando su utilidad para intervenir eficazmente en la resolucién
de problemas educativos concretos.

La dificultad reside ¢n que, si bien la primera de estas direcciones a impri-
mir a la formacion inicial de los psicélogos escolares puede asegurarse de forma
relativamente facil mediante la habitual actividad docente y de investigacion de
los departamentos universitarios, ta segunda y sobre todo la tercera requicren una
vinculacién estrecha con instituciones educativas y con servicios de psicologia
escolar con ¢} fin de asegurar el contacto directo con la practica profesional. Como
cs harto sabido, esto no siempre es facil de conseguir, al menos en las condicio-
nes minimas que exige una formacion inicial de calidad. Y sin embargo, mientras
no sea posible, dicha formacidn sera inevitablemente incompleta v sesgada.

Queremos terminar volviendo sobre un problema ya apuntado en la intro-
duccion y que & nuestro juicio constituye, junto al que acabamos de comentar
—el contacto con la préctica profesional dentro de la formacion inicial— el reto
mas importante con el que se¢ enfrenta la formacidn de los futuros psicélogos
escolares. Nos referimos al hecho de que una parte importante de los psicélogos
que desempefian su actividad profesional en ¢l campo de la educacidn no ha reci-
bide una formacién inicial en Psicologia Escolar. Este hecho, que ¢s la conse-
cuencia del desfase existente entre, por una parte, el porcentaje de alumnos que
cursan la especialidad de Psicologia Escolar en ¢l transcurso de sus estudios umni-
versitarios y, por otra, la distribucidn de puestos de trabajo cn los diferentes campos
de la psicologia profesional, resulta del todo inadmisible y ¢xige una pronta so-
lucion,

A nuestro juicio, la especificidad de las lineas directrices de formacion cn
los diferentes campos profesionales de la psicologia —clinica, escolar, social y
de las organizaciones,..-— exige una correspondencia entre el tipo de formacion
inicial recibida y el campo ent el que se ejerce la psicologia profesional. Al igual
que un traumatodlogo, un cardidlogo v un otorrinolaringdlogo son los tres médi-
€08, perc no son intercambiables en la actividad profesional que llevan a cabo,
del mismo modo un psicélogo clinico, un psicdlogo escolar y un psicdlogoe in-
dustrial, pongamos por caso, son los tres psicdlogos, pero dificilmente podra uno
de ellos realizar adecuadamente las tareas del otro sin haber recibido la forma-
cidn especifica correspondiente. La resistencia a abordar de frente este problema
surge del temor de que el reconocimiento de Ja necesidad de una formacion espe-
cifica en cada uno de los campos profesionales pueda poner en peligro la unidad
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de titulacion v tener, a la larga, unas repercusiones ncgativas para el afianzamiento
de la psicologia académica y profesional. El argumento es de peso y constituye
una seria llamada de atencidn a tener en cuenta en la futura articulacién de los
planes de estudio de psicologia. Sin embargo, ¢l problema ¢s real y, en la medida
en que la psicologia académica y profesional continte desarrolléndose al mismo
ritmo de las ultimas décadas, no hara sino agudizarse. El hecho de que otras pro-
fesiones se hayan enfrentado con ¢l problema antes que la psicologia y lo hayan
resuclto satisfactoriamente demuestra que las soluciones ¢xisten. No nos parcce
juicioso enmascarar la importancia del problema y posponer la busqueda de so-
luciones, pues ello supone aceptar ¢l riesgo de que las tensiones y conflictos se
agudicen ¢ impidan una discusion serena de las posibles alternativas. En dltimo
término, como en otros muchos aspectos, la responsabilidad en este punto com-
pete por igual a las instituciones encargadas de 1a formacion inicial de los psico-
logos y a las asociaciones profesionales. El tiempo dira hasta qué punto y con
qué grado de acierto los departamentos universitarios y los colegios profesiona-
les van a hacer frente al reto planteado.

RESUMEN

Los datos estadisticos disponibles muestran que la psicologia profesional
en el campo de la educacion ocupa actualmente a una parte importante de los
psicdlogos que desempefian una actividad profesional en Espafia. Asimismo, se
constata un desajuste claro entre, por una parte, el porcentaje de psicdlogos que
desarrollan su actividad profesional en el campo de la educacién y, por otra, el
porcentaje de estudiantes de psicologia que reciben, en el transcurso de sus estu-
dios universitarios, una formacidn inicial especifica en este campo. El articulo
intenta profundizar en estos y otros rasgos distintivos de la psicologia académica
y profesional en el campo de la educacion a partir de un andlisis de la configura-
cién de Ia Psicologia Escolar y de sus relaciones con la Psicologia de la Educa-
cién. Este andlisis se prolonga con una serie de consideraciones sobre la forma-
cién inicial de los psicdlogos escolares. Junto a la necesidad de una sélida formacién
previa sobre los procesos psicologicos basicos, se subraya la importancia de dis-
poner de conocimientos amplios sobre los procesos educativos; a ello se propone
afiadir, ademas, una formacion especifica sobre los procesos de ensefianza y apren-
dizaje en ¢l dmbito escolar y las aportaciones complementarias de otras discipli-
nas o ramas de la psicologia y de las ciencias de la educacion.

SUMMARY

Available statistical data shows that professional psychology in the figld
of education at present includes a large part of the psychologists who are wor-
king professionally in Spain. A clear unbalance can be secn between, on the one
hand, the percentage of psychologists that are working professionally in the
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ficld of education and, on the other hand, the percentage of psychology students
who reccive, during their university studies, specific initial training in this field.
The article tries to go deeply in these and others distinctive features of académic
and professional psychology in the field of education, This is accomplished trhough
an analysis of the formation of School Psychology and its relationships with Edu-
cational Psychology. From this analysis, several considerations emerge about ini-
tial training of school psychologists. Together with the need of a solid previous
training in the basic psychological processes, the importance of having a wide
knowledge of the educational processes is underlined. Along with this, it is also
suggested to add a specific training on the teaching and learning process in the
school context, as well as the complementary contributions of other psychologi-
cal disciplines and educational sciences.
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