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INTRODUCCION

El trabajo que aqui se presenta estd orientado a sefialar la
p;oblemética de la relacifn entre Psicologia y Pedagogia.

En primer lugar, detectamos una especie de imperio de la Psi-
cologfa sobre la educacién, o al menos una hegemonig que per-
cibimos al cursar la Licenciatura en Pedagogia. No pretende--
mos deslindar al terreno, pero si arrojar alguna luz sobre £l.
Y ésto obedece a gue el tema de la relacidén entre Psicologia
y educacifn no estd terminantemente planteado. La ambigiedad
de los vinculos entre Psicologfa y educacibn tiene como ﬁno
de sus factores el estado actual en desarrollo de la reflexién
cientifica que llamamos Pedagogia. Ciertamente, las relaciones
entre los campos psicolfgico y educacional ofrecen diversas
alternativas, segfin las consideraciones conceptuales gue se

tengan.



rEété frébaﬁo'coﬂsiste en el anilisis del‘contenido de textés;
cﬁyo logro serd ubicar y destacar la propuesta de relacién en-
tre Psicologia y Pedagogfa. En general se trébajaila relacién
Psicologia y Pedagogia, aungue a veces se seflale Psicologia y
educacibtn; en virtud de estas razones:por nc estar conformado
un corpus pedagbgico, porque los psic6logos van directo a la
educaci6n sin considerar pedagogerias, porque es mds rico el
campo de la educacidn respecto a las limitaciones conceptuales
de la Pedagogia, porgue en educacién llegan a trabajar no s6lo
pedagogos de formacibn sino también profesionales de otras
dreas y porque el discurso esponténeo hace sinSnimos educacifn

y Pedagogla.

¢Por qué seria necesaria la relacién que nos ocupa? Procedere-
mos inicialmente a contestar esta interrogante, es decir a
presentar la justificacidn correspondiente. Habiendo senalado
nuestro marco general de andlisis, haremos una revisi6n histé-
rica sobre c6mo se ha sugerido o practicado la relacitn entre
educacitn y Psicologfa. Lo anterior nos permitird utilizar ele
mentos para clarificar, resumi&ndola, la propuesta de relacidn
gue se encuentra en diversas funtes. Un Gltimo propSsito es el
de abordar a la disciplina o disciplinas que darian cuenta de

esta relacién.



JUSTIFICACION

¢Por qué es necesario -si lo es~, que exista una Psicologia
rélativa a la educacibn? Para responder a esta cuestidn habre
mos de ubicarnos en dos momentos. La primera perspectiva nos
pide gue "despersonalicemos” el lugar ocupado por la Psicolo-
gfa, que consideramos la posibilidad de colocar cualesquiera
otras disciplinas. Y aqui surge otra interrogante: ¢por qué
no estudiar simplemente una disciplina de la educacibn , a
la educacibn en si misma? La respuesta es que la educacién no
es una ciencia. Los problemas de la educacién son tan difereg
tes y variados, tan complejos y distintos incluso en la mane-
ra de abordarlos, gue no hay un cuerpo de técnicas y procedi-
mientos pedagSgicos especificos para tratarlos y, por tanto,

es necesario recurrir a mds de una disciplina auxiliar. Si in



véstigamos, por ejemplo, él'papel y funcién de los directores
de escuela, ¢podemos ignofar la Sociologia? Y sobre su eficien
cia ¢no recurririamos a la administracibn? ¢Cufinto no habria

de ayudarnos la Psicologia al establecer, digamos, su situacién
motivacional? ¢Acaso conviene olvidar los principios éticos in
volucrados? Y si no cayeramos en el error de pensar en esos as
pectos como eternos, inmutables, permitiriamos que la historia
nos ampliara la perspectiva. Es necesaria, entonces, la existen
cia de disciplinas —-entre ellas la Psicologia-, desde las cua--
les concebir y tratar formal e instrumentalmente las précticas

educativas.

La otra perspectiva, mis precisa, indica la especifidad de la
Psicologia; es decir, el lugar propio que ocuparia respecto a
la. educacién, La Psicologia, como disciplina, tiene un punto

de vista particular para lo educativo: el de los fenbémenos y
principios psicolfgicos. Parecerfa gue lo anterior nada nos di
ce. Pero si queremos captar su significadc debemos hacer un par
de consideraciones. La primera es que la Psicologia ya se ha
establecido como discurso cientifico desde hace algfin tiempo(l)
en todo caso, antes que la Pedagogia como ciencia. La otra
consideracién es que, despuds de explorar el terreno, encontra

remos qgue no hay una Psicologifa, sino multitud de puntos de vis

ta, perspectivas y enfoques; es decir, hay psicologias, que asi

(1) 1879, si consideramos el laboratorioc de Psicologia experi
mental de Wundt. 1895 con Estudios sobre la historia, pox
Freud, donde ya habia elaborado la nocién del inconsciente
{GILBERT, Las ideas actuales en Pedagogia. p.130).

’



se autodenomina y aﬁn'pretenden tener la excluSividadfcientifi

ca. Hemos destacado, asi, la relaciénidefla”Psiqblégiafﬁ'la‘

educacifn por ser esa disciplina 'y nootra

Puede decirse, siguiendo a‘Mandoliﬁi(g1,nqﬁe'la’Pedagogia nece

sita de la Psicologia:
a) - para suministrar conocimientos;

b} - para corregir trastornos de conducta, atender los instintos
y pulsiones, establecer las causas de dichas perturbaciones

y facilitar al nifio el ser sociable;
c) Para desarrollar facultades.

Ahora bien, hay otro criterio para comprender tal relacifn en-
tre educaci6n y Psicologia. Debesse y Mialaret nos hablan del
desarrollo de las ciencias pedagbgicas en funcifn principalmen
te de la Psicologia del nifio. Para estos autores, ﬁniqamente a
partir de los trabajos de los psicGlogos se ha podido enrique-
cer la Pedagogia con los resultados de la Psicologia aplicada

(3)

a la educacién . Este criterio, claro estd, alude a la influen

cia condicionante de la Psicologia sobre la Pedagogia.

Adem&s del anterior criterio genético, hay uno instrumental,
enunciado por Mialaret: "Recordemos simplemente que la pricolo
gia de la educacidn es al pedagogo lo que las matemAticas son
{2) MANDOLINI., Psicologia pedaglgica. pp.10-11., Como veremos
mis adelante, la concepcidn de este autor se inscribe en

una relacién o supuesto de aplicacifn.
(3) DEBESSE y otros. Introduccién a la pedagogfa. pp.18-19.




o  .“ i o e ‘ L
al fisico ¢ ‘) . O como lo plantv;ea'brc;qrrell ~desracionalidadi::
sin la psicologia pedagdgica, la‘eéutéﬁién 4

(8).-

sumo a modo de aficionado .

(4) DEBESSE y otros. Psicologia de la educacidn. p.30.
(5) CORRELL. Introduccibén a la psicologia pedagdgica. p. 9.




T. MARCO GENERAL DE ANALISIS

En este trabajo se ha considerado que el eje de la ciencia

no nos llevari muy lejos, dado que lo cientffico es impugnado
desde diversas posturas. Introducimos entonces, para servir--
nos de ella, la noci6n de Razdn o racionalidad en algunas de
las variantes gque le ha dado Octavi Fullat. Y utilizamos esa
nocién porque es necesario, a la manera de logos , agrupar la

multitud de puntos de vista que pretenden u olvidan dar cohe-

(6)

rencia a la relacién entre una psi... y la educacibn. Es

decir, tratamos de ver las razones -inteligibles=- por las que

lo psi... es involucrado tanto en el proceso educativo como

(7

en la reflexi6n sobre el mismo o pedagogia.

(6) Empleamos la ralz psi para referirnos tanto a la psicolo
gia experimental, genética, al psicoandlisis, psiquiatria,
psicoterapia o a cualguier otra disciplina de la familia
psi que se relacione,.

(7) Cabe agregar que la frontera entre lo racional y lo irra
ciocnal la indican los valores y no la Razén. Cfr.FULLAT.
Verdades y trampas de la pedagogia. p.l6.




Sé. destacan.dos caminos de la Razén(a); Tanto élatan épmé
Aristételes ya -separaban la theoria, por un lado, f léygéiesis
y praxis, por el otro. La racionalidad educativa, en este or--
den de ideas, se ha dividido en racionalidad tebérica y raciong
lidad prdctica. Lo gque sucede, advertia Descartes, es que no

9 .
( ). Es necesario, por

usamos siempre correctamente la Raison
ello, el método, el cual pertenece en parte a la Razdn practi-

ca.
SOBRE LA RAZON TEORICA EDUCACIONAL

Lo§ griegos consideraron que el saber cientifico -epistéme-
era un saber objetivo, sistematizado, totalizador y universal,
que pretendia saber mds alla de las cosas; de ahi arranca su
relative é€xito hist6rico. Pero los enunciados generales cienti
ficos pronunciaban verdades que no podian garantizarse por de-
ducciones 1l6gicas, quedando en enunciados con pretensién de ve

racidad que s6lo podian legitimarse mediante la experiencia.

(8) Las modalidades de la racionalidad, dice Fullat, han varig
do en el transcurso de la historia. No obstante, casi pare
ce existir acuerdo en gue la Razdn es capacidad de conocer,
distinta del conocer animal; ademds es una capacidad delimi
tada por la voluntad y el sentimiento., ¢{Habrd cosas no-de-
cibles por parte de la Razidn?; lcmo asegurarnos gque lo
no-decible no coincide precisamente con lo simplemente no
dicho? FULLAT, Op. cit. p.19.

(9) Ccitado en FULLAT, Op.cit., 28.



En ei siglo XVI, la Raz6n gqueda conf:dntada al:desérrélloitec-
nblégico y‘tiene gue dar cuenta de él. La éompehetracién"éue

ocurre entre el discurso racional y el hecho técnico, transfor
man la Razbén en razbn experimental. Hace aparicién 1a experien

cia cientifica de la tradicién galileana.

Las raices del movimiento por la difusidn de la cultura, en el
doble sentido de atencib6n a las formas superiores de las letras
y las ciencias y de esfuerzo por la implantacién de un minimo
de instruccibfn a todos los habitantes, se nutren de tres fuen-
tes bésicas: la filosoffa, la economia y la politica propias

de los siglos XVIII y XIX.(lO)

Ya en el Siglo XX, la Razén se divorcia de su gran ilusién de

ser un saber absoluto, para convertirse en una dialéctica ina-

.

gotable entre razbn y experiencia.
SOBRE LA RAZON PRACTICA EDUCACIONAL

Con Fullat, advertimos que nuestra sociedad ha adaptado de mo-

mento como valioso el modelo de la racionalidad cientifico-téc

(11)

nica al cual no escapa la Psicologia. Permitasenos caracte

(10) ZANOTTI. Precisiones pedagbgicas. p. 50.
(11} FULLAT, Op.cit., p.34.




rizar el saber psicolégico, ademis, como una razén—autoridad,
en tanto que no s6lo se vale del par "verdad/error" para impo-
ner un determinado discurso de conocimiento, sino que nos arran
ca de la vacilacibn recurriendo a la pareja "aprobacién/desapro

bacién", forzando a una conducta concreta tras la duda, la per

plejidad o el apuro(lz).

El discurso racional l1l86gico desempena en estas circunstancias

1(13).

un papel instrumenta Esta caracterizacifén es oportuna

porque, como plantea Fullat: "Todo discurso pragmdtico, inclui
do el tecnoldgico, estid al servicio de alguna que otra autori-
dad social -politica, religiosa, estética, juridica, militar,
cientifica, pedagdgica...-, tanto en sistemas liberales, como

en sistemas socialistas. ¢Por qué explorar el espacio intersi-

(14)

deral en vez de planecar la alfabetizacidn del Tercer Mundo?"

Con todo ésto gueremos decir, también, que la Razén préctico-

(15}

tecnolbgica estd al servicio de la tarea educativa Y la

razén educacional préictico-legitimadora orienta o anticipa una

acclidén; es decir, la justifica.

(12) ibid., p.37.

(13) La Razdn instrumental o subjetiva, para la Teoria critica
de la sociedad, es la razdén tipica de la racionalidad
cientifico-técnica. Responde a la pregunta por los medios
adecuados para lograr un fin determinado, pero no se inte
rroga acerca de este fin (&sto seria objeto de la razdn
objetiva o valorativa). MARDONES/URSUA. Filosofia de las
ciencias humanas y sociales. p. 252.

(14) FULLAT, Op.cit., p-.38.

(15) 1bid., p.41, ver cuadro p.29.




II. -BOSQUEJO HISTORICO

Una forma directa de hacer este bosquejo consiste en ubicar a
laé disciplinas que en su misma denominacién suponen ya alguna
relacién entre educaci6n y psicologia: psicologia de la educa-
cibn, psicologia vedagbgica, psicologia del aprendizaje, y
otras. Sin embargo, partir de estas disciplinas no resulta sa-
tisfactorio en tanto deseamos considerar, en lo posible, todos
los rastros que las antecedan. Asi, auxilidndonos de los plan~-
teamientos hechos por Menin al respecto(lﬁ), diremos gque en la
situacidn educativa, en la relacidn educador-educando, la signi

ficacibn que expresan los modernos conceptos de campo psicoldgi

co, personalidad del educando, aptitudes y otros, ya estaba pre

(16) MENIN., La psicologia de la educacién en cuanto disciplina
de confluencia. pp.7-10,




‘sente~en;épbcas;remqtasfde:1a?humaﬁidadkpe$efa que. no haya si-

do formulada ch‘clatié;d,

" sino ha§£a'épocas'pdsterioiés. Relg
yeﬁdo{FestiﬁoniQS«agjados por ios pueblos antiguos, de los cua
#eS'sé‘han‘Yalido los especialistas para rastrear la-historia

de: la edﬁcacién, surge  la evidencia de todo tipo de Situaéiones
psicolbgicas durante la ‘accidn educétiva, ya sea en transmisidn

de hdbitos y costumbres,destrezas, técnicas, signos y sefiales,

escritura o pensamiento.

Si se rastrea a través de toda la historia de la civilizacibn,

- si se piensa en las formas de relacifn entre mayores y j6venes
durante el adiestramiento, se tendrd la idea de que, sin caréc
ter orgénico claro estd, muy difusa y empiricamente, la psicolo
gia de la educacién empieza a surgir como una consecuencia natu
ral del acto de la educacifn. Los problemas gue le son peculia
res estén ahi ~-sefalados o no- toda vez que el ser humano se

propone ensefar y aprender.

No obstante lo anterior, el carlcter orgénico con que hoy maneja

mos esta disciplina tiene una emergencia relativamente reciente.

Entre las referencias obtenidas, ninguno de los textos aclara
este aspecto con precisién: algunos ni se ocupan de €1 o lo dan
por supuesto. A pesar de ello, llegamos a encontrar que en la
historia de la enseflanza de la Psicologia, algunas cétedras de
Psicologia de la educacifin sehalan el nacimienté de esta disci

plina a principios de nuestro siglo con figuras como Thorndike,
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“Binet y otros. Pero parece que nos estamos adelantando y deja-
mos en blanco muchos siglos previos. ¢Qué podemos descubrir du
rante ese tiempo respecto a las relaciones entre Psicologia y

educacibén?

Comenzaremos con ejemplos en los clisicos. Para ello, estable-
ceremos que en el presente hay psic6logos para quienes el indi
viduo aprende lo gque hace y s6lo lo que hace, o sea, los actos
que consuma, las palabras que repite, o los pensamientos y sen
timientos que experimenta. La idea de que, en substancia, el
sujeto aprende reaccionando se opone a la concepcifén del aéreg
dizaje como un proceso més bien pasivo, consistente en asimilar,
absorber, embeberse. Examinando los antecedentes de estos dos
puntos de vista, se encuentra que el problema de la naturaleza
del aprendizaje -concepto fundamental en la Psicologia de la

educacién-, fue planteado ya por Plat6n<l7)

y Arist6teles. Pla
t6n de Atenas (427 6 428-347) sostuvo la equivalencia de apren-
dizaje y erudicién. En uno de sus diflogos nos dice: "El término
aprender se emplea primero en el sentido de adquirir conocimien
tc sobre una materia acerca de la cual antes no los tenias".

(18)‘

Y en otro: "Sélo el conocimiento

(19)

(Platdn, Eutidemo, 278)
sirve de guia para la accidn correcta"”. (Platdn, Menén, 97)

De modo que, en el pensamiento platénico, aprender es adquirir

(17) "Platdn" es un sobrenombre que indica el fisico vigoroso
del sujeto nombrado Aristocles. XIRAU. Introduccibén a la
historia de la filosofia. p. 43.

(18) SYMONDS. Qué ensefia la psicologia a la educacidn.pp.67-68B.

(19) Idem.




con001m1entos de los cuales-pue&e luego valerse el 1ndlv1duo

para orientar sus acc1ones y conducta.’

Arlstételes de Estaglra (384 6 383 322), en camblo, sustenta‘

una,oplnlén dlstlnta.'En,la Etica a NicBmaco dice:

Las éosaskque hemos de aprender a hacer

ias épréndemos hacié&ndolas; por ejemplo,
llegamos a ser buenos constructores cons

" truyendo, y buenos tocadores de lira pul
sando ese instrumento. De la misma manera
sucede que rcalizando acciones justas nos
hacemos justos; que las acciones moderadas
nos dan moderacidn,:.y las hazafias valerosas
nos convierten en hombres valientes.., Los
legisladores forman buenos ciudadanos habi
tudndolos a serlo, y esta es la meta de to
do legislador.

Pero el nuevo acto de tocar la lira produ-
cird por igual misicos buenos y malos (...)
Si fuera de otra manera, no haria falta na-
die que nos ensefiara; seriamos buenos o ma-
los, seqgin el tipo de prictica. También con
la bondad se da un caso anflogo. Es intervi
niendo en los negocios humanos como llegamos
a ser justos o injustos, y actuando en los

momentos de peligro, y habitudndonos a temer
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o.a nottgmgr,-ééchmo nos t;aﬁsformambs
en hoﬁbrés ;obardes o' valientes. Lo mis-
ho ocurre con la c6lera; algunas personas
llegap a ser virtuosas y templadas, gra-
cias al comportamiento gque adoptan fren-
te a tal sentimiento... Por lo tanto, no
es de poca importancia que se nos habitde
a actuar de uno u otro modo desde nuestra
primera juventud; es de gran importancia,
o, mis bien, de importancia exclusiva.

(ARISTOTELES. Ethica Nicomachea., II. I)(20).

Otro ejemplo. Una de las controversias en la educacién se refie
re a la "disciplina mental" o "disciplina formal'. Es decir,

la capacidad de la educacién para "adiestrar la mente". El pun
to de vista disciplinario formal surge de la importancia que
Platén atribuia a la relativa independencia de la mente como
unidad separada del ambiente en el cual funciona. En el Libro
Séptimo de su Repiblica, en el cual S6crates platica con Glau--
cbn acerca de cual serd la educacidn de los futuros ciudadanos,

se encuentra el siguiente didlogo:

- Y has observado ademds que quienes poseen
un talento natural para los cdlculos, por re

gla general son rdpidos en adquirir toda otra

(20) SYMONDS., Op.cit., pp.67-68.




“clase de ‘conocimientos; 'y aun los indivi

dhqs:aeiboca‘inteliéeﬁéiaf Iuégq de haber
1fe§ibido una. preparacibn aritméfica/ aun-
Qhe dg ellp no deriven otra ventaja, sieg
pre ‘se vuelven mucho mis despiertos de lo

gque habrian sidc normalmente.
- Es verdaad.

- Y no encontrards fdcilmente una materia.
m8s dificil que ésta, ni muchas que la

igualen en dificultad.

- Por estas razones, la aritmética en un
tipo de conocimiento en el que se deberia
adiestrar a los mejores, y que no debe

abandonarse.

- Estoy de acuerdo. (PLATON. Repiiblica,VII:

s526) (217

He aqui la esencia del punto de vista de los partidiarios de
la disciplina mental. El estudio de la aritmética -es decir,
de la matemdtica-, aviva las facultades mentales, atin en los

individuos de escasa inteligencia, y presumiblemente les hace

(21) 1bid., p.132.



adguirir aptitudes que pueden ser empleadas en cuglquier Qtfa
tarea mental. Adiestrar la mente seria como fortalece}ruﬁ mﬁscg'
10; el cual a continuacibn podria ser empleado en la realiza-~
citn de cualquier trabajo que reguiera su intervencién, o como
afilar un cuchillo, gue luego podria cortar cualguier cosa. Né
tese, asimismo, que el mérito de la aritmética estriba en aue
es dificil. Segfin este punto de vista, la mente se fortalece y
aviva ejercitlndola en asignaturas diffciles, abstractas, de

igual modo gue un miGsculo levantando pesos.

En los anteriores ejemplos de los clisicos se encuentra, aunque
difusa, alguna idea de Psicologfia de la educacién. Marco Tulio
Cicerén (106-43), politico y pensador romano, es sefialado como
unc de los primeros en tratar la educacibn desde un punto de

(22). Cicerbn parece apoyarse en las ideas de

vista psicolbgico
AristSteles y acoger la doctrina platénica de las vocaciones hu
manas. Al lado del desarrollo de la naturaleza humana general,

se plantea que existen en el hombre ciertas disposiciones pecu-
liares de las cuales hay que derivar la profesi6én de cada indi-

viduo (23).

Con la etapa que se ha dado en llamar Edad Media, el dogma, la
bisqueda de la divinidad y la lucha contra la herejfa afectan a

la psicologia y la educacién. El hombre llega a buscar dentro

(22) MERANI. Diccionario de pedagogia. p.l63.
(23) LARROYO. Historia general de la pedagogia. p.197.
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de si mismo al espiritu divino. Claro ejemplo de lo anterior

eé Agustin de Hipona (354-430). Este obispo consideraba que la
Biblia estaba llena de simbolismo numérico y que la matemdtica
era un instrumento de claridad mental(24), lo que nos recuerda
la teoria del aprendizaje por la disciplina formal. Efectivamen
te, en esta época continfia la tradici6n gue exalta, entre otros

aspectos, las lecciones aprendidas de memoria.

(25)

El punto débil de la educacién medieval, dice Mayer , era
su falta de interés por las ciencias experimentales; la verdad

era considerada como un patrdn absoluto.

Con el cambiar de los tiempos, Joan Lluis Vives {1492-1540},

pedagogo y humanista, es uno de los primeros en plantear la ne-
cesidad de conocer la Psicologia de los alumnos para la educa--
cién. Propone partir de las sensaciones, llevando un método in-

ductivo y experimental(26).

Sus conceptos sobre los principios
del asocilacionismo y sus relaclones con los sentimientos y 1la
memoria son ya antecedentes tan significativos como sus descrip
ciones acerca de la vida afectiva. Este humanista espanol ob-
servb el desarrollo psicolfgico, naturalisticamente concebido,
a partir de lo cual trat6 de construir una diddctica que consi-

derara los intereses y respetara la gradualidad(27).

(24) MAYER. Historia del pensamiento pedagdgico. p.147.

(25) 1Ibid., p.166.

(26) MERANI. Diccionario de pedagogia. p.205.

(27) ABBAGNANO/VISALBERGHI. Historia de la pedagogia. p.209.




VContribuyé tambi&n Juan Huarte (1530—1592),‘médico'yvhumanista

espafiol, cuya obra Examen de .ingenios para las ‘ciencias (1575),

es considerada el primer tratado de Psicologfia diferencial y

de orientacién profesional, basada en el estudio de las aptitu

des individuales ‘28,

Michel Eyquenm sefior de Montaigne (1533-1592), humanista francés,

considera que la finalidad de la educaciftn es formar la facultad

(29)

de raciocinio . Montaigne "estd empapado en lecturas clési-

cas hasta la médula de los huesos, pero no las utiliza en ejer
cicios retbricos sino como precioso material para estudiar la

(20)

naturaleza humana" completédndolo con la observacién, de la

que parece haber sido maestro.

Los principios educativos de John Locke (1632-1704) se despenden
de su teorfa del conocimiento. Destaca que en la constitucibn

de la mente por procesos asociativos no s6lo intervienen las
ideas, el tiempo y el espacio, sino que los sentimientos y es-

tados circunstanciales de simpatfa o rechazo pueden afectar la

(31)

conducta El ideal de Locke es adquirir progresivamente un

dominic completo del cuerpo y las pasiones hasta convertirles

en d6ciles instrumentos de la razén(32).

Jean Jacques Rousseau (1712-1778) pedird a los pedagogos una

sostenida preocupacifén psicolbgica al exigirles que comenzaran

(28) HMERANI. Op.cit., p.173.

(29) 1Ibid., p.186.

(30) ABBAGNANO/VISALBERGHI. Op.cit., p.231.
(31) HORAS. Loc.cit.

(32) ABBAGNANO/VISALBERGHI. Loc.cit.



a estudiar a-sus discipulos,” porque  seguramente no los cono-
cian. La mejor ensefianza, de acuerdo con sus principios, es
dejar que fluya libremente el psiquismo infantil para lo cual

se hace imprescindible su conocimiento.

Blgunas figuras pedagbgicas al iniciarse el Siglo XIX reciben.
la herencia de Rousseau; aceptan la intervencidn del conoci--—

miento psicolégico en la accién educativa.

En Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), el fin formal de

la ensenanza es el desarrollo armbénico y el dominio espiritual
sobre la animalidad mediante el libre ejercicio de ciertas
privilegiadas actividades psiguicas como la atencifn, la ob=
servacibn y la memoria. La Pedagogfia eficaz se apoyaria en el
alma del nino y no en los conocimientos del maestro, lo que

obliga a "indagar las leyes que presiden el desenvolvimiento

espontdneo y normal de las actividades csPirituales"(33).

Friedrich Frobel (1782-1852), tiene consideraciones psicoldgi
cas en las que el manipuleo de los "dones" o "regalos" -mate
rial didictico a base de figuras geométricas elementales- se
ajusta a las posibilidades perceptivas, linguisticas y préxi
cas del nifo. Las actividades con los objetos corresponden

al desarrollo psicomotriz y a los niveles de comprensibn.

Horas afirman que cualquiera que fuera el valor de las pedago

gias sistemdticas elaboradas desde el Siglo pasado, casi todas

(33) HORAS. Loc.cit.



incorporaron la informacién psicolfgica a parfir'aé‘iniui§£g.
nes, experiencias o datos subjetivos. Lo caracteristico era

el reconocimiento de esos aportes en f6rmulas del tipo de
"educar siguiendo al nino" o equivalentes. Casi siempre se tra
taba de un saber psicol6gico inorgdnico, sin verificacién y
lejos de la perspectiva critica. El estado rudimentario de la
Psicologia como conocimiento sistemidtico y fundado, carecia

de capacidad para ofrecer mejores condiciones para el enlace
de ambas disciplinas. Los pedagogos pocas veces acudian a los
escasos libros circulantes calificables como obras psicolégi
cas, y utilizaban sin cuidado sus propias experiencias(34).
En esas primeras dimensiones, la educacidn era una manera in-

genua de aplicar una psicologia insuficiente(35).

Entonces, durante la segunda mitad del Sigle XIX y la primera
del XX, ocurre -para alqunos-, el nacimiento de la Psicoloaia
Pedag6gica en un sentido estricto, la psicologia de la educa
cién con carfcter orgénico. En ello se conjugan el estudic

del nifio, los métodos experimentales y el desarrollo histérico

de la propia Pedagogia.

Dorsch ya nos informa que la "Psicologia Pedag6gica en senti-

do estricto se inicié a mediados del Siglo XIX con Lobisch

C 2?0, Herbert [sicl vy otros" (36)

(34) Conformando lo que con cierto menosprecio Buyse denomina
pedagogia experienciada , distinta de la experimental.
(35) HORAS. Loc.cit.
(36) DORSCH. Diccionario de psicologia. Art.Psicologia peda-
g8gica. "Herbert" por algin error tipogridfico en la im
presidén, quizd se refiere a Herbart.




Con~Joﬁanh'Friéﬁiiéh*ﬂe?baff‘11776—1841)753 hace consciente
el propésito de cfeér unrsisfema.pedagégico aeédé 1la péicdlo-
gia. En tanto gque la educacién procuraria constituir el cardc
ter meral como objetivo universal y préctico 42 la ética, la
psicologia serviria de fundamento cientifico de la ensehanza
porque desde ella se conocen los procesos de la vida animica
y se establecen los medios y m&todos para formarla de acuerdo

(37). En otras palabras, coordind la

con dichas metas morales
psicologia y la ética en los métodos pedagb6gicos; psicologia
para conocer la mentalidad gue ha de instruirse, ética para

conocer los fines sociales que deben orientarla.

Merani hace el sefialamiento “de la pedanteria filosdéfica del
herbatismo, y de la carencia de¢ filosofia del positivismo,
que reinaron en educacidn en la segunda mitad del ochocientos
y en los primeros decenios de nuestro siglo (...) Herbart, a
través de Frobel, habia llegado a imponer en pedagogia los
principios del idealismo postkantiano: la realidad es un abso
luto trascendental en devenir, y cualguier aspecto singular
de la misma, el individuo, concretamente, para la pedagogfa,

(38)

es solamente un 'modo' caduco y transitorio del Absoluto™”

Contra los planteamientos gque compartfan esa base filos6fica,
el idealismo postkantiano, habrfa de surgir el positivismo,
y con é&l, su penetrante influencia en el cambio de siglo.

(37) HORAS. Loc.cit.
(38) MERANI. Psicologia y pedagogfa. p.37.




Llegamos asi a prinCipibs'dé'nuestro siglo cuando hay,algunés e
'»aconteclmlentos que, para algunos, va deflnen el nacxmlento

de la dlSClpllna que v1ncula psicologia y educacién.

Empezaremos por Alfred Binet (1857-1911) gquien plantea, en

: ~relac16n con’ la ensefianza, un problema psicolSgico especifico:

el problema de las capacidades mentales, en t&rminos de edad
cronolégica y edad mental, cuyo complemento harid mis tarde el
" psicélogo Stern introduciendo el criterio de relacibén entre
ambas: desde entonces se hablard de cociente intelectual o

C.I. (Intelligence guotient, I.G.)(Sg).

Binet otorgS a su concepto de inteligencia un cierto signifi-
cado objetivo. Fue €1 quien, a principios de siglo, ided el
primer test de inteligencia aceptado generalmente. El test
fue consecuencia de que en 1904 se lo nombr6 miembro de una
comisi6n gubernamental a la gque se habkIa encargado la tarea
de seleccionar a los alumnos de las escuelas para separar a

(40). Asi, en 1905 Binet, médico

los torpes de los normales
inspector de las escuelas pGblicas de Paris, di un empuije a

la Psicologia experimental, poniéndela en el camino-de las
realizaciones précticas: crea su escala métrica basada en el
principio de los niveles de edad(ql). Mas tarde, William'Stern

(1871~1938), psic6logo y filos6fo alemén, aportard un criteric

(39) MENIN. Op.cit., p.8.
(40} WILSON y otros. La mente. pp.130-131.
(41) MENIN. Op.cit., p.9.



:_nuevc. la relaéloq enLréri; édad c?onolog;ca y la edad nental

la psicologia en la educacxon preferlra desde entonces orgénl'
zar: los grupos de aprendizaje de acuerdo:al C.I. :de sys compo

nentes..El invento de la escala de mediciln de la inteligencia
permitié disponer de un instrumento prdctico mds seguro gue

la intuicidén para distinguir y pronosticar a plazo corto sobre
el aprovechamiento en los alumnos, diagnosticar ciertas difi-

(42)

cultades y ordenar procedimientos y grados especiales,

Por consiguiente, la Psicologia, funcionando en el terreno de
la educacién, se enriquece a si misma y aporta algo a la cien
cia de la educacién, que estd en proyecto, en su fundamenta--

cién y métodos.

La importancia de la psicologia pedagfgica para la educacién
noAfue renocida como tal hasta que empezd a ponerse en duda

el valor de la Pedagogia no basada afin en conocimiento experi
mental, es decir, especulativa, normativa, tal como llega
hasta el Siglo XX en una tradicibn que pasa por la Edad Media.
Este cambio de orientacién senald el nacimiento de la Psicolo
gia de la educaci6n como disciplina "independiente”". Tuvo lu
gar este cambic antes de la Primera Guerra Mundial, cuando
aparecieron dos obras: una de Edward Lee Thorndike, Psicologia

de la educacién(qa), en 1903, y otra de Ernst Meumann, Leccio

nes introductorias a la pedagogia experimental y sus fundamen

(42) HORAS. Loc.cit..
(43) Educational Psychology.




to y otras més; se convierten en una péiddlo@ialdeilaveduCa—
cién cuando ahondan en los problemas del sujeto para fundamen

tar su educacién.(4m

Sumariamente podemos mencionar algunos investigadores que se

dedicaron a la psicologia de la educacién, significando con

ésto la interrelaci6én de la indagaci6n psiquica con el ensayo

educacional y la doctrina pedagbgica, en los primeros afos
(49)

de nuestro siglo : Ovide Decroly, Jean Piaget, Pierre Bo-

vet, Charlotte Buhler, Aloys Fischer y Eduard Spranger.

Por lo apuntado en pérrafos precedentes, Debesse y otros au-
tores como Dorsch, Correll y Horas, afirman que a principios
del Siglo XX habia nacido la psicologfa pedagbgica, Educatio
nal Psychology, la psicologia de la educacidén. En opinifn de
Maurice Debesse, parece que durante un periodo de tiempo pa-
saria al Gltimoc plano de la psicologia -por no decir que se-
ria olvidada- al mencs desde el punto de vista francés. Des-
pués de la Primera Guerra Mundial renaceria y conoceria des-

(50)

pués de 1945 un periocdo de desarrollo intenso , quizi por

las oportunidades que la situacibn de postguerra presentaba.

Sin rechazar completamente este criterio, pensamos que su im
portancia estd asociada con los grandes desarrollos del pen-
samiento educacional moderno que se originaron vinculados a
(48) TOLOSA/TULA, Psicologia pedagdgica. p.l3.

(49) Cfr .HORAS. Loc.cit. DORSCH. Loc.cit.
(50) DEBESSE y otros. Loc.cit.




(]
[

las transformaciones culturales y sociales de fines del Siglo
XIX y principios del XX: influencia del positivismo, apari--
cién del capitalismo monopolista, la revolucién cientifica
de la fisica atébmica, los procesos de urbanizacibn, el ‘desa-
rrcllo de la industria, la expansién de las comunicaciones,

y asi sucesivamente(Sl).

Veamos qué dicen al respecto Elena y Plicido Alberto Horas:

Laxpﬁibologia gdhcaﬁigﬁgligsfun saber apli
‘cAdézé;ié}é%ééniéééién Ae'ld conducta en
 1osré£a£{Q6“a,las—necesidades miltiples de
V,i;jegééﬁ;hééu Como -labox préctica tiene una

¢ofﬁa historia; ya que sus comienzos no
’ vén'més alla del epilogo del Sigle XIX, cuan

do la separacidén de la filosofia posibilité
su desarrollo en la solucién de problemas,
sosteniendo ese¢ propésito sobre bases cien-
tificas proporcionadas por la psicologia ge
neral, los beneficios de su aplicacién y la
conclusidén de sus investigaciones. Como sien
pre, la practica enriguecid y otorgd dimen-
siones mas precisas a la doctrina gue -en mu

chos casos- corrigid® sus principios (...) Eluso de

la psicologia en el dmbite escolar registra una remota historia re

(51 GUEVARA/ Leonardo. Introduccidn a la teoria de la edu
cacidn. p.73.




flexiva. en contraéte con su reciente
aplicacifén. Esto resulta porque la psi
cologfia educacional no es un simple
traslado al dominio de la escuela del
‘saber psicolfgico, sino que consiste

en aprovechar y aumentar ese conocimien
to en la circunstancia pedagdgica (...)
Los complejos vinculos que reunen a la
psicologia con la teoria y el guehacer
pedagbgico pueden rastrearse hasta remo
tos textos como opiniones acertadas o
atisbos intuitivos. Aungue las primeras
formulaciones explicitas se leen en Her
bart durante el Siglo XX, estas ideas
se anticipan en algunas fiquras del Hu-
manismo y el Renacimiento como Leone

(52)

Battista Alberti y Joan Lluls Vives,

No es completamente satisfactorio aceptar el criterio del Si-
glo XIX como el comienzo de la ‘disciplina en cuestibn, salvo
quizd en el carfcter nominal y experimental. Y la "remota his
toria reflexiva" en los "remotos textos" la identificamos
~Horas nos dan la razbn-, con mera especulacién, limitada a
"opiniones acertadas o atisbos intuitivos" sin "labor practi-

ca"

(52) HORAS. Op.cit., pp.13-14 y 20.



Aparece como mis adecuada’'y reveladora la hip6tesis de Menin 33
la psicologia de la educacién se entronca con la psiquiatria
y la psicopatologia,  cuando se enfrenta con las tareas de es

tudiar y educar al llamado "hombre salvaje" u "hombre feral"(54)

Hay un caso especifico de lo anterior, reconocible hist6rica

(55). En

mente: el "salvaje de Aveyron" y su educador, Itard
el momento que Itard se interroga por las vosibilidades de

la educaciébn del "salvaje", surge el problema psicopedagdgi-
co de su capacidad para el aprendizaje, su salud mental y
orgénica, su adecuaci6n al nuevo medio, la adguisicién del
lenguaje y demds instrumentos de comunicacién, los fines in-
mediatos y mediatos de una educacién diferente que exige re-
cursos didécticos particulares. Aunque no se ha reivindicado
como corresponde, se ha senalado gque la labor de Itard es con
siderable pues "gracias a &1, se abandona por primera vez el
campo de lo especulativo para abordar la realidad concreta.
La ciencia de la educacién deija el campo de la reflexibn y

de la metafisica para verificarse dentro de la préctica peda

gégica"(SG).

Por consiguiente, ahi surge con carécter confluencial -con--

fluencia de disciplinas como biologia, psicologia evolutiva,

{53) MENIN. Op.cit., pp.8-9.

(54) Para Bettelheim, "nifio salvaje", gue designa a aguél
gque habria sido criado "por" animales, se debe referir
finicamente al sujeto gue manifieste comportamientos
"salvajes", reservando el té€rmino "federal" -del latin
fera, fiera- para aquellos nifios de los cuales se dice
-~afirmacién gque rechaza Bettelheim- que fueron criados
por animales.

(55) BETTELHEIM. La fortaleza vacfa. pp.429 y ss.

(56) Enciclopedia de la psicologia. Tomo 3. p.50.




‘Vmét066lo§i§ide‘iaVénseﬁanza, filosofia de la educacién y
~otras-, la ésicologia de la educacidn en este caso pa:é un
ser humano en condiciones poco comunes. Esta nueva probleméti
ca’séﬁala la necesidad de manejar metodol6gicamente elementos

nuevos,

La pedagogia de entonces hace acopio de todos sus recursos,
para darse cuenta finalmente que su funcifén ante el problema
de hacer un hombre de este ser, es una funcién diferente. So-
la, no tiene fuerzas suficientes. Aqui, ademds de alimentar,
curar y asistir, hay que comprender, conducir y formar adecug

damente: integrar a la sociedad.

Cabe agregar que los aportes de las otras disciplinas que con
fluyen harén gue Itard ~y por extensibn, la pedagogia de la
época~ se vea en la necesidad de modificar més de una vez su

criterio inicial para hacer frente a las nuevas situaciones.

Binet y Simon entrarin mds tarde, con objetivos precisos y
métodos particulares, a funcionalizar todo el aporte experimen
tal v de laboratorio de la psicologia con las necesidades de
la nueva educacifén. Como habiamos anticipado, hay quienes sos
tienen que la psicologia de la educacién nace en rigor vor el
trabajo formal de estos investigadores a principios de siglo.
Podemos decir que desde entonces, y debido principalmente al
trabajo de investigacibn y a sus logros y polémicas, la psico

logia de la educacién adguiera tal densidad que habria de ser



inscrita en el campo de las ciencias de la educacifn. También,

como senala José Antonio Serrano, la expansidén del positivis-

mo y del experimentalismo desde finales del Siglo XIX provoca

una disputa contra la nocidn de pedagogia, por su fuerte rai-

gambre idealista y especulativa, con vistas a instaurar, en

el campo de la reflexién educacional, la nocién de ciencia o
(57)

ciencias de la educacidn , donde encontrarfa un lugar la

psicologia de la educacibn.

Respecto a las necesidades de la nueva educacifn que menciona
mos, en vez de la formacién diferente de la personalidad a
que se dedicéd la "escuela nueva" o "aétiva", el problema real
mente fuerte gue se le plante$é a la psicologia de la educacibn
tuvo mis qgue ver con el crecimiento de la matricula escolar
que se inicib desde el siglo XIX en losg sistemas educativos

tradicionales(SS),

bajo dos directrices: la incipiente explo-
si6n demogréfica y el gue la escuela tiende a la homogeneiza-

cibn.

El ingreso masivo de nifios desde clases sociales diferentes a
la escuela, sefalan Guevara Niebla y Leonardo Ramirez, dio

origen a una nueva preccupacibn: los nifios irregulares, es

(57) SERRANO, Castaheda."Pedagogia-Ciencia(s) de la educacién®.

p.12.

(58) La educacifn hasta el Siglo XVII estuvo principalmente
en manos de la Iglesia o de las asociaclones de maestros
y estudiantes llamadas universidades. Desde el Siglo
XVII, pero fundamentalmente desde el XVIII, se inicid un
fuerte movimiento en favor de la educacién estatal. Des-
de entonces, en casi todos los paises la educacidn se ha
visto como una obligacién del Estado. GUEVARA/ Leonardo.
Op.cit., p.31.



decir, todos aquellos qgue, o no podian enfrehtar las exigen-=-
cias escoléres,.o desgrtaban. Pero, écémo definir esta irrequ
laiidad? El problema tuvo Ssolucidn con la aplicacidn de 1los
mental tests que el cientifico estado-unidense Cattel desarro
;lé por 1890 y de donde se derivaron los ya mencionados estu-
dips del coeficiente intelectual gque involucraron a Binet y
‘otros, 'y gque tendrian vigencia entre 1910 y 1965 siendo su
.ép§ca de mayor apogeo lps ajlos posteriores a la Segunda Guerxa
‘Mundial, justo cuando crece sensiblemente la matricula esco--

lar(sg), y con ello los desafios a atender.

Lalpsicologia estd en la educacifn contemporénea a partir de
variadas experiencias y descubrimientos. Nada psicolégico re
sulta ajeno a la pedagogia. La diaria tarea de la ensefianza

y das reflexiones educacionales se impregnan de psicologia de

clarada o implicita.

Como sintesis, ofrecemos el esquema que aparece en la siguien
te pdgina. Considera tres é&pocas principales en la psicologia

de la educacifn y el cardcter que asume en cada una de ellas.

(59) GUEVARA/ Leonarde. Op.cit., p.55.
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III. LA PSICOLOGIA COMO FUNDAMENTO DE LA PEDAGOGIA

Existe una propuesta de relacién en la cual la psicologia se
inscribe en el proyecto de constituir como ciencia a la peda

gogia.

Avanzini nos hace ver que, para quien se ocupa de las investi
gaciones de que fue y sigue siendo objeto la educacibn, sus
principales itinerarios son reducibles a dos: el primero pre-
senta un carlcter o aspiracidn filosdfica, mientras que el
segundo es de tipo cientifico. Aquél explicita el sentido de
la préctica, para enunciar, justificar y prescribir sus fina-
lidades; &éste describe el fendmeno educacional y sus datos

(60)

concernientes . La inscripci6én de gue hablamos se verifica

tanto en el primero como en el segqundo itinerario, y en este

(60) AVANZINI. La pedagogia en el Siglo XX. pp.341-345.




Gltimo en dos momentos: en la ciencia de la educacién y en

las

ciencias de la educacibn. Podemos ahora distinguir tres

grandes etapas en la evolucién de la epistemologia pedagSgi-

ca:

de la filosoffa, de la ciencia empirica y de las ciencias

de la educacidn.

(61)

LA FILOSOFIA.

En una primera época la filosofia dominaba por completo,
como si existiese un parentesco y vinculo entre ella y

la pedagogia en sistemas filos6ficos personales. A esta
elaboracibn filos&fica corresponde la nocién de pedagogia
que distingue Durkheim de la educacifn: la primera es la
reflexién metédicamente ordenada en la construccién per-
sonal; no consiste en acciones sino en teorfias, en una
cierta manera de reflexicnar sobre la problemdtica educati
va. La segunda, por el contrario, es la actividad ejercida
por las generaciones adultas sobre las gque no se hallan

afin maduras para la vida social.

Aguf es interesante conocer la cuestibn que sugiere si el
problema de la ciencia de la educacifn es verdaderamente

un problema epistemolfégico o mfs bien un problema de dedi

(61). Porque es claro que,

cacién por parte de los tebricos
GARCIA Carrasco,Joaquin. "El problema de la ciencia de
la educacibn desde la perspectiva de J.F.Herbart", en
ESCOLANO Benito,y otros. Epistemologia vy educacidn.
pp.129 y ss.




al dedicarse a la construccién de un sistema filoséfico o
teolbgicoe, muchos pensadores han dedicado un tiempo de
proyeccifn, aplicacifn o corolarioc a cuestiones de educa
cibén y ensefianza. Ahi estédn, por ejemplo, las obras de
Aguétin De Hipona o las de Tomds de Aguino. Que existiese
voluntad de conseqguir un fundamento racicnal para la acti
vidad pedagbgica y la voluntad, inversa, de inscribir los
platteamientos pedagfgicos dentro de sistemas racionales,

(62)

lo demuetran Vives y Komensky . Pero hasta Herbart, no
parece que se haya planteado, cxpresamente, el problema
de la construccibn de una ciencia de la educacibn. En
esto, Herbart parece ser el primero. Incluso un pensador
come Kant expresa la necesidad de construir una "teoria
de la educacibébn", afirmando que "es un noble ideal, con--
tra lo gue no se opone el hecho de que no estemos actual-
mente en condiciones de llevarlo a cabo", pero "no es una

(63)

quimera" . Ante la posici6én idealista "que pretendia
partir del pensamiento (del yo) para luego deducir de &l
el mundo y la realidad, se opone ahora la necesidad de
partir de las cosas para inducir, a través de ellas, el
mundo de las ideas. Esta segunda postura es conocida como

realismo, cuya més destacada representante, dentro del

campo de la pedagogia, es J.F.Herbart“(64).

(62) Idem.
(63) GARCIA Carrasco. Loc.cit.
(64) COLOM. Teoria y metateorfia de la educacién. p.23.




En esta etapa ubicamos los planteamientos herbartianos,
segfin los cuales la pedagogfa se constitula en ciencia
formal "en cuanto da cita para la solucién de sus proble
mas a dos ciencias filos6ficas: la ética, que determina
el fin de la educacién, y la psicologia, que regqgula sus

(65)

medios" En Herbart, pues, psicologia y &tica apare-

cen como fundamentos de la pedagogfa: "La primera ciencia

para el educador, aunque no la dinica, habria de ser una

(65)
{66)
(67)
(68)
(69)
(70)

psicologia en la cual se determinan a priori todas las

(66)

posibilidades de las emociones humanas" . La psicolo--
gia, al convertirse en una ciencia psicolbgica rigurosa,
daria cuenta de la est8tica y dindmica de la vida mental
de las representaciones. Al manifestar indicios de asocia

cién de ideas, nos sugiere que se trata de una psicologia

de la 6poca: asociacionista (67 (68).

Aunque Herbart pensaba que su psicologia era cientifica,
rechazaba la experimentacién y la utilizacitn de datos

fisial6gicos, aspectos que serian b&dsicos para la psicolo

gia posterior, particularmente la conductista(sg).

Entre quienes han sentado el principio de la cientifici--

dad de la Pedagogia con la Psicologia, tenemos noticia(7o)

Citado en ESCCLANO Benito y otros. Op.cit.,p.21.
Ibid., p.143.

Ver SERRANO Castafieda. Op.cit.,pp.2-3.

BIGGE. Teorias de aprendizaije para maestros. p.57.
ibid., p.57.

Pero insuficiente en BASABE Barcala y otros. Estudios
sobre epistemologia y pedagogla. p.84.




de 1os 51gulentes. Con anterlorldad a Herbart Chr Trapp
habia enlazado la Pedagogfa con la Psxcologia, a ejemplo
de Herbart, F.D.E. Schleiermacher fund6 la Pedagogia en
la Etica y en la Psicologia; P.Barth la fundaba en la

Psicologia, la Etica, la Légica y la Estética.

En esta etapa se encuentran las perspectivas que, al cla
sifiéar a la Pedagogia en el &mbito de las ciencias del
espiritu, y por consiguiente de la filosofia, clvidaron
la posibilidad de estudiar la educacifén con la metodolo--
gia de la linea empirico-positiva, reduciendo los anfli--
sis educacionales a la especulacién comprensiva, a la
descripcién historicista y a la deduccién filosofizante.
Entre las corrientes que recurrieron a la filosofia como
clave de la explicaciOn pedagdgica estdn, ademds del his
toricismo de Dilthey, el neokantismo de Natorp, la filo-
sofia de los valores y el comprensivismo de Spranger y

(71)

de Nohl, y el neoidealismo hegeliano de Gentile

bilthey, creador de una Pedagogia cientifico-espiritual,
plantea la posibilidad de la pedagogia como ciencia de un
sistema delimitado y la necesidad de fundamentarla sobre
el conocimiento de la estructura animica y espiritual del

(72)

educando Este autor incluirf en su teorizacién a la

psicologia, pues gracias a ella se puede saber cSmo el

(71) ESCOLANO Benito y otros. Epistemologia y educacién.p.2l.
(72) NASSIF. Pedagogia general. pp.105-106.




hombre cbnoce,'presenténdoéer de esta: forma, como. llave.
kpéﬁa 1oérar una aproﬁimaci&n inﬁelectual a las ciencias
del espiritu y, al mismo tiempo, tener accesibilidad al .
conocimiento de lo individual. Basa su pedagogia en la
afirmacién de que no existen, en la educacibn, fines
trascendentales, universales y permanentes, sino que tales
fines estdn condicionados por las circunstancias histSri

(73). Se de~

cas y por la constitucién de la vida animica
be aclarar que para €1, la pedagogia estd basada o ligada

a la filosofia, y s6lo con ésta puede llegar a ser cien--
cia(74).

La filosofia de la primera mitad del Siglo XIX, con la
tendencia de una gran tradicifn, se centra en lo absoluto:
Fichte y el yo absoluto, Schelling y la identidad absolu
ta, Hegel y la raz6n absoluta. Estos fil6sofos postkantia
nos no partieron de datos concretos de la experiencia, ni
tampoco de los hechos de la ciencia fisico matemética, ni
del hecho de la conciencia moral, sino gque partieron de
lo absoluto, intuido intelectualmente y desenvuelto luego
sistemdtica y laboriosamente en esos edificios deslumbran
tes que son los sistemas. Su error consistié guiz8 en se-
pararse demasiado de las vias gque sequia el conocimiento

cientifico. Asi se fue labrando, poco a poco, un abismo

(73) COLOM. Op.cit., p.34.
(74) BASABE Baxcala y otros., Op.cit., p.85.



(75)
(76)
(77}

entre filosoffa y ciencia... A mediados del Siglo XIX esa
ruptura, ese abismo era tan grande que trajo consigo una
actitud hostil, de recelo y de apartamiento con respecto .
a la filosoffa. Sobrevino lo que se denominé el espiritu

positivista(75).

LA CIENCIA.

La segunda etapa podria haber sido inaugurada por Durkheim
gquien, influido por la corriente positivista seglin la
cual @nicamente vale el conocimiento cientifico, critica
a la pedagogia porque, en lugar de tener por objeto el
estudio met&dico de la génesis o funcionamiento de los
sistemas educativos, permanece en cambio exclusivamente
especulativa; la pedagogia, dice, s6lo ha sido a menudo

una modalidad de la literatura ut6pica(76).

El idealismo romdntico, dice Colom, si bien inspiraba to
dos los campos del saber, llegé a evidenciar que, mien--
tras daba "razbn" de todo, en realidad nada explicaba de

lo concreto ni de lo real. Ante esta postura, que denun--

(717)

ci6 la corriente realista se levant6 una voz que,

negando toda metafisica, sdlo validaba como filosofia

GARCIA Morente., Lecciones preliminares de filcsofia.
DURKHEIM. Educacibn y sociologia. p.1l27.

Véase el cuadro comparativo de las tres etapas gue apa
rece mas adelante.




~ahora ya como’ $indnimo de ciéncia— aquella que posibilita
se unos conocimientos o unos resultados sobre la realidad.
De hecho, la Gnica filosofia posible y necesaria era la
-utilitarista, la que posibilitara un servicio, en suma:
,1a“pdﬁtivista. En esa situacibn se entiende que, con el
pésitivismo, la metodologia de la investigacién obtuviera
grén importancia; si antes se partia del sujeto, ahora,
’el inicio del conocimiento se asentaria en la realidad

de: los hechos objetivamente considerados. Se rechazaria
ktbdd'éjercicio de oﬁservacién que se agotara en la descrip
cién. for el contrario, la interpretacién y explicacidn
cagsal ~Erkliren- de datos es, a imitacién de lo realiza
do en investigaciones cientifico-naturales, la base en

gue se asientan las nuevas concepciones humanistas. Sur-
gen, en este momento, dos ciencias positivas: la psicolo

(78)

gia experimental y la sociologia .

El prop&sito de constituir la pedagogia como ciencia ya
era compartido entre algunos interesados en ello, pues,
como se lamentaba Compayre en 1898, "la educacién era

todavia una obra del azar en la gue nc habia penetrado

el método cientifico"(79). Con todo, para varios autores

ésta no debia derivarse de la soclologia en exclusiva, sino

(80)

mé&s bien de la vsicologia Asi, en su obra La ciencia

(78) COLOM. Op.cit., pp.25-26.

(79) Citado en AVANZINI. Op.cit., p.344,

(80) © de plano se llegaria a decir que la psicologla educa
tiva es la ciencia de la educacién:PEEL. Fundamentos
psicoldgicos de la educacidn. p. 9.Con lo cual se cae
en un reduccionismo que desarrollaremos m&s adelante.




de‘laFEducacién, Alexander Bain indica que el papel de

_Esta es establecer objetivamente un arte de ensefiar que

combine. la observacitn de la prfctica de las clases con

‘la consulta de nacientes disciplinas como la psicologia,

(81)
(82)

para inferir a modo de leyes(el)‘

Al respecto, Wundt amplia el terreno al no diferenciar
precisa y claramente entre ciencias de la naturaleza y
ciencias del espiritu, ya que éste se halla ligado al
cuerpo natural y, por consiguiente, forma parte de la na
turaleza. Asi resulta comprensible y debe gquedar claro,
que es la psicologia la disciplina que se levanta como
marco ideal y modelo predilecto para el logro de un re--
planteamiento positivo de las ciencias humanas ya que
participa, al mismo tiempo, de las ciencias del espiritu
y de las ciencias de la naturaleza. Es, dentro de esta
perspectiva, que la psicologia se percibe como "ciencia
intermedia", que facilita la concrecifn epistemolégica de
las ciencias humanas, ya gue puede experimentarse en labo
ratorio, elaborar leyes cuantitativas y analizar los obje

tos en relacifn a un objeto pensante(BZ).

Ya puede vislum
brarse que no resultaria futil su cardcter aplicativo o

reduccionasta.

Citado en AVANZINI. Op.cit.,p.20.
COLOM. Op.ecit., p.27.



(83)

La ﬁeaégdéia;,cubiérta‘con el velo cientifico de. la psico

:1o§ié‘y'aéqié ééciologia, y enriquecida ademids por diver

sas;cbnexiones tem&ticas con esas y otras ciencias, se

“sumard‘al movimiento positivista en un intento de conso-

lidarbuna Pedagogia verdaderamente "cientifica". Escolano
Benito apunta gue todos los representantes de la denomina
da Escuela Nueva (Reddie, Montessori, Ferrigre, Decroly

y otros) trataron de validar sus métodos con la observa-
cién y el recurrir a los datos de las disciplinas humanas
empiricas, con la esperanza de contribuir a la elaboracibn
de una "pedagogia cientifica”. También estdn los "experi-
mentalistas" (Binet, Meumann, Lay, Thorndike, Buyse) quie
nes "intentarén determinar, a través de la medida y la
cuantificacién”, las leyes gue rigen el funcionamiento de

los hechos educacionales(83).

LaS CIENCIAS DE LA EDUCACION.

La tercera etapa se caracteriza por la emergencia de las
Ciencias de la educaci6én. Introducida por Debesse, cuya

accifn fue importante en este sentido, dicha expresifn,

ESCOLANO Benito y otres. Op.cit., p.20.



{84}
(85}
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al término de los trabajos de una comisién ministerial

éﬁ la que particip8, fue oficialmente consagrada por un
Decreto en 1967 que instituyé "una licenciatura y doctora
do en Ciencias de la educacién”, destinadas a preparar a
los futuros investigadores en Pedagogia y aAconvertirse
acaso un dfa en exigible a los candidatos para el ejer-—

.. . . 4
cicio de ciertas funciones formac‘ioras(8 ).

Perc por encima del lenguaje administrativo que le otorga
validez, el paso del singular "ciencia" al plural no cong
tituye Gnicamente un detalle gramatical o una comodidad

(85)

terminolbgica ; posee, dicen Avanzini y Quintana Caba-
nas, un sentido y alcance especificamente evistemolégico.
Se pone con esto de manifiesto gue, contrariamente al
privilegio que le atribufa Durkheim, la sociclogfa no es
la Gnica disciplina gque estudia con fecundidad lo educa-
cional; aparecen otros enfoques que, como la psicologia,
adquieren eventualmente una influencia preponderante. Ca-

da una posee su terreno, sus técnicas, sus problemas y

su din&mica propia. Veamos el punto de vista de Nassif:

La ciencia de la educacidn es el resulta

do de la investigacidn positiva del hecho

AVANZINI. Op.cit., p.345.
Debesse, que se considera el responsable -y &1 mismo pa
rece insinuar qgue posiblemente, en opinibn de algunos,

también "el culpable"- del cambio de nombres por el que
se abandona Pedagogia sustituyéndolo poxr Ciencias de la
Educacidn, da una opinidn muy ligera al respecto: "el

uso las hace a menudo sindnimas, y nuestro tema no es un
desafio de términos; tenemos algo mejor que hacer, gque
discutir vocabulario". Citado en BASRBE Barcala y otros.

Op.cit.,pp.76-77.



(86)
(87)

(88)

.Ag

‘y del é¥65256 ééué;ti§o$} éﬁ%%;;;;xaumé
todos yia_criterio; é#ecisqs; Su‘oﬁjéto
€5 ei'eStablecimieﬁtoiderlés'factofés 
Vreaiegaqug in;éiviénep en la educacidn.
Su Uniﬁédfprocede de éste objetivo que,
éémd'tél, traéciende la esfera de la
‘ciencia positiva, y de ninguna manera de
su'bontenido, gue es provisto por las
cienciés auxiliares. No hay, pues, una
ciencia. de 1la educacidn, sino ciencias

de la educacidn, distintas scglin sea el

origen de los conocimientos gue cn ella

ingresan bajo la presién de la necesidad

{86)

de comprender el comin objeto pedagbgico.

Algo curioso en esta etapa y que nos ha llegado a intere

sar profundamente es la posible existencia de un pedago-

(87). El tebrico de las ciencias de la edu

go polivalente
cacibén actual, sin embargo, estd forzade a ser un espe--
cialista, o mds aln, la especializacién parece marcar el
ocaso de las grandes teorias de la educacién(aa). No es
de sorprender que en la ciencia de la educacién actual
ocurra lo que en la torre de Babel: discusiones por el

hecho de hablar lenguajes diferentes, con lo que la gente

NASSIF. Op.cit., pp.74-75.
Ver WOODS. Introduccidn a las ciencias de la educacidn.
Pp.8-9.

Cfr .GUEVARA/ Leonardo., QOp.cit., p.53,




(89)
(90)
{21)

(92)

se separa-y cobra enemistad, sin poder trabajar en colabo "

yacién (‘89?;.

Ademds de' las explicaciohes socidiﬁ@icas y culturales gue
permiten constatar  la génesis y difusi6n de la expresién

"(90), Escolano Benito sugiere(gl)

"ciencias de la educaci6n
que el cambio de "pedagogia" a "ciencias de la educacibn"
puede ser entendido como una tendencia a la positividad
cientifica y, consecuentemente, hacia la desvinculacién
de la filosofia, dmbito con el cual el saber pedagébgico
ha mantenido desde sus origenes, una clara y profunda de

pendencia(QZ).

Segln esta significacién, las ciencias de
la educacidn tenderian, como las demds ciencias del hom-
bre, a emanciparse de cualquier tutela especulativa noxr-
mativa y a construir su corpus y su metodologia sobre la

base de la observacifn y la experimentacién de los hechos

reales.

Con el cuadro de la pigina siguiente se observa la tenden
cia de otorgar cientificidad a la pedagogia desde diversos
puntos de vista, pero, a partir de la sequnda etapa, vajo

la linea empirico positiva.

HENNINGSEN, Teorias y métodos en la ciencia de la educa
cidn. pp.92-10.

Expuestas en ESCOLANO Benito y otros. Op.cit., pp.15-19
y en BASABE Barcala y otros. Op.cit., pp.92-94,

Y con ello confirmaria la tendencia hacia el reduccionis
mo positivista.

ESCOLANO Benito y otros. Op.cit., p.19.




ETAPA

Carécter:

Psicologia:

Investigacidn:

Pedagogia:

Epistemologia:

FILOSOFIA

Especulativo,
normativo.

Comentarios y
opiniones.

Deductiva.

"pedagogia" como
la ciencia y ar-
te de la educa--
cibén, ya gqgue no
compartia con nin
guna otra disci-—
plina su objeto
de estudio.

No requeria, por
estrecha relaci6n
con la filosofia.

OWSITVYAHY
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CIENCIA

Positivista,
experimental.

La ciencia de 1la
educacién consul
ta vy deriva de Ia
psicologfa, entre
otras.

Sobre los procedi

mientos de ense--—
fianza.

Aparece la "Pedago

gia experimental..

La "ciencia de la
educacién",

Explicacibn empiris

ta, continuista.

YOIJIINIID YIWONOINY

CUADRO 1

" CIENCIAS DE

LA EDUCACION

Neopositivista,
interdisciplinaria.

La psicologfa es uno
de los enfoques de la
aproximacidén pluridisci
plinaria.

Aplicacibn o verifica-
cibén de lo planteado

en cada teoria o disci
plina ya establecida.”

Desaparecerfa la Peda-
gogia como c¢ciencia ya
que no hay un corpus
cientifico, pues se ha
lla disuelta en cien—-=
cias de la educacién,
finicas que poseerian
estatuto cientifico.

Se tolera/exige para
que determine su vali-
dez. Utiliza epistemo-
logia de otros campos,
sin desarrollar una
propia.



IV. - TRES :RELACIONES ENTRE PSICOLOGIA Y PEDAGOGIA

"Psicologia de la educaci6n" es quizd la expresi6én mds comfin
cén la que se relacionan la educacién y la psicologia(93).
Debemos advertir que no existe la psicologfa de la educacidn
como algo separado y distinto de la psicologfa, asi como tam-
poco lo estd la filosoffa de la educacifn respecto a la f£ilo
sofia y asi sucesivamente. La primacfa del primer término en
cada expresidn ya nos sugiere algo. Podemos decir gque una ca
racterizacibén adecuada de la naturaleza de la psicologia de

la educacibn, requiere una caracterizacién de la naturaleza

de la misma psicologia. .

La psicologia puede definirse y de hecho ha sido definida,

(93) Hay otras expresiones: psicologia educativa, psicologia
educacional, psicologia pedagdgica, psicopedagogia,
ipedagopsicologiai...



como el estudio -o. la ciéncia—'de la mente -o del comportamien
to-. La presencia de alternativas en la @efinici6n revela in-
sequridad en ella. No obstante, lo gue nos interesa es saber
gque han existido distintas y variadas psicologias. La pregun-
ta es gué tipo de psicologia se relaciona con la educacifn.
La respuesta, en sentido lato, es que todas se han de relacio
nar, directa o indirectamente, en algn momento de sus desa--
rrollos. Afn cuando parezca no existir relaci6n alguna(gq) o
mds afin: se opongan una a otra, en realidad se trataria toda
via de una relacifén, aunque de exclusibn u oposicifn. Lo im-
portante es reconocer que psicologia y educacifn no son indi
ferentes entre si. Ya Immanuel Kant intuia esta reciprocidad
en la siguiente afirmacifn: la Pedagogia sin la Psicologla

es ciega, pero la Psicologia sin la Pedagogia es vacia y es-

(95)

téril
i. APLICACION.
Vamos a ofrecer el bosguejo del primer modelo de relacibn,

desde la psicologia:

(94) o0Quizd porgue simplemente no se ha enunciado, seria una
relacidén omitida.
{(95) Citado en FERRANDEZ/ Sarramona. La educacibn. p.82,



(96)

" ESQUEMA 2

A.. .Saber o npéién péiédléjiéd’1;3;édﬁ¢a§iéh'

'B. Psicologfa con ortodoxia

cientifico-empirica - -=p - educdcibn

VS.

T Ca Psiccandlisis ——=p " “educacién

En este esguema se distinguen las nociones psicolégicas
"precientificas" -que corresponden a la tradicién filosg
fica- por un lado, y por otro, las posiciones psicol6gi-
cas que se han considerado cientificas, destacando las
que aplican el método experimental y las del psicoandli--
sis. Estas dos Gltimas modalidades de psicologfia se con--
traponen por la acusacién hecha al psicoanilisis en el
sentido de gque parece no existir un método razonable por
el cual el psicoanalista pueda verificar sus -ideas, por

(96). Y a su

lo que seria entonces irrazonable, subjetivo
vez, el psicoandlisis pretende tener la exclusividad cien
tifica; en palabras de Freud:"Una psicologia que no ha con

seguido explicar los suenos no podrad tampoco proporcionar

Ver ANTHONY, William. "Psicologia de la educacién", en
WOODS. Op.cit., p.68. .



(97)

54

nos una explicacidén de la vida animica normal, ni tiene

(97)

derecho algino al nombre de ciencia Como advertimos,

lo cientifico es impugnado desde diversas posturas.

Acerca del saber psicolégico y la educacifn, cuya rela--
ci6n aparece en el esquema, hemos visto ya ejemplos en

el bosguejo histérico que hicimos anteriormente. En dicho
bosguejo, esta relacibn abarca la época previa y contempo
rénea a Rousseau. Se trata de que los educadores conside
ren adquirir algfin conocimiento —-nociones- acerca del es
piritu del ser humano: pensamientoc, manera de ser, capa-
cidades... En el acto educativo, el maestro puede ocasig
nalmente ser psico-logo, empleando para ello el propio
saber elaborado o las nociones adquiridas de los autores

que deducen y especulan.

Otro bosquejo de relacién, ahora desde la educacién, lo

presentamos en el siguiente esquema:

Citado en BRAUNSTEIN y otros, Psicologia: ideologia vy
ciencia. p.47.
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- 'ESQUEMA 3

A. Tradicional, carismd

tic0~(maestro){

B. . Progresivo, de ajuste
(conocimiento del

alumno) .

C. No-directivo, de libe
racién (relacién maes
tro-alumno) .

Conocimiento de

- "naturaleza huma

na".

Organizacifn psi
col6gica para el

contenido.

Psicologia infan
til.
Maestro-psicol6-
go.

Maestro-psicope-

dagogo.

Psicoandlisis
(relaci6én interin

dividual).

Psicosociologia
(relacibén en el

grupo) .

Psicoterapia insti
tucional (relacidn
mediada por la ins
titucidn) .

En el esquema anterior, aparecen los modelos de educacién
o prototipo de teoria pedagbgica: el enfogue “tradicional"
y €l enfoque "progresivo", a los cuales hemos afadido la

No-directividad sefialado por Ferry(gs)

(98) FERRY. El trabajo en grupo.

pp.17-43.

. Entre paréntesis,
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cada enfoque incluye el aspecto'al que se da mas importag

cia. Vienen luego los aspectos psicolb6gicos.

En el modelo tradicional, se acentfia el contenido, el

(99). Al actuar so--

conocimiento, lo que hay que aprender
bre los demds, el educador debe considerar los recursos
del espiritu y alma humanas. Asimismo, habrd consideracio
nes l6gicas y probablemente también psicolégicas, pero
&stas Qltimas para hacer mis accesible lo que se ensefia

o més receptivo al que aprende -piénsese en la memoriza--
cibén-. En el enfoque progresivo u orientado al nific, a di
ferencia del anterior, se supone generalmente que el nino
estd en principio bien dispuesto hacia la educacién y que
tiene impulsos esponténeos de curiosidad e interés. El
maestro tendria que ajustar su intervencidn a las necesi-
dades y capacidades del nino. En el paidocentrismo se
aquilata el conocimiento del educando, particularmente el
psicol6gico. La preocupacifén por ajustarse a la naturale
za del nino, senala TFerry, también estaba presente en el
modelo carismdtico aunque hasta cierta medida y como un
componente de la sabiduria magistral, no como una exigen
cia técnica del conocimiento objetivo de la infancia(loo).

La ensefianza no-directiva, emparentada con la autogestibn

pedagbgica, se inscribe en un modelo de liberacifn. Libexr

(99) El contenido se convierte en la palabra revelada por el
"Verbo", el "Maestro divino",
(100) FERRY. Op.cit., p.23.



‘téf'e; libefaf de 1o qué molesta, dice Ferry: nosotros
aﬁadimdé’qﬁe iéAmisﬁalliberacidn es molesta, trabajosa,
=p:ob1em5tica. En el &mbito psicolégico, este modelo se
';vincu1a‘a tres corrientes: psicoanélisié, psicosociologia
" y psicoterapia institucional "gue introduce entre el tera
péﬁta y el paciente la mediacién de las personas y los

S A P

objetos que constituyen el medio ambiente
gue concierne a este esquema, advertimos no tanto que
de la situacibn educacional se obtienen implicaciones

psicolégicas, sino principalmente la competencia y fun--

cidén que ha de tener el educador en lo psicol6gico.

Volviendo al esquema 2, reconocemos que el prototipo de

A es Rousseau y Emilio. Bernfeld lo concibe como poesia,
buena filosofia, intuiciones geniales, con gran valor es
tético, profundo valor moral, que gusta, impresiona y

convence, pero sin cardcter cientifico:

La absoluta falta de base empirica en la
. (102) -

mayor parte de los pedagogistas mas

impor tantes e influyentes ya convalida

la imputacién general de falta de caréc-—

ter cientifico. Tomemos a Rousseau, por

(101) Ibid., p.41.
(102) Se refiere a los denrominados "Grandes pedagogos"

-Komensky, Rousseau, Pestalozzi y otros-., "Pedagogis-

ta", dice Bernfeld, sirve para poner en guardia contra
la tentacidn de imaginarse la mixima grandeza; la par=:
tIicula -ista casi posee un caracter diminutivo. BERN--
FELD. $isifo o los limites de la educacibn. p.66.




ejémplo: jamds enytoda‘surviaa quo'rgr
lacién con los nifios, salvo en calidad

de padre irritado o de observador fuf—‘
‘'gaz. Y asi con Fichte, Herbart, Basédow,
Jean Paul { Richter. 1763, 1825) cﬁyas
doctrinas pedagdgicas descansan en la
mezquina tentativa de un empirismo propox
cionado por una prdctica did&ctica desa-
rrolada en calidad de institutores de 1la
corte o preceptores de los vastagos de la
‘nobleza. Como astrdnomos singulares gque
de noche duermen el mds profundo de los
suefios y a la mafana se hacen describir
las estrellas para después de almorzar
poder meditar en ellas y escribir trata--
dos, asi son estos pedagogistas, gue no
conocen a los nifios o, si los conocen,
los conocen Unicamente de oidas o dec mane
ra superficial, a lo sumo sobre la base
de recuerdos lejanos en el tiempo y el es
pacio, y sélo en el mejor de los casos

por préctica directa.(103)

'

Si recordamos las nociones de racionalidad, podemos com—

prender mejor la conflictiva ruptura entre teoria y préc

{103) BERNFELD. Op.cit., p.66.



tica. Regresemos entonces al esguema 2 y, resumiendo-més
el bosquejo, incorporemos la modalidad A en la B. La ra--
z6n de ello obedece a que ese saber es valorado y también
defendido con el deseo de gque se propague y difunda, gene
ralmente en forma de principios aplicables, llegando en
Ocasiones a constituir prototipos. Ademds, tal vez satis
faéiendo criterios de mayor rigurosidad tebrica y valida
cién empirica podria obtener su carta de naturalizacidn
cientifica y asi acabar por incorporarse también a la mo

dalidad B.

En el sentido de aplicacidn y respecto a la psicologia ex
perimental, t6mese como ejemplo a las leyes o principios
del aprendizaje; respecto al psiccandlisis o teoria psico

analitica, hay autores que definen a la educaci6én como un

"psicoandlisis aplicado"(104)_

Vamos a considerar el esquema 2 bajo la Razbn técnica, ca

(105)

da teorfa pedagbgica, dice Bernfeld emite una afir

macidn sobre la realidad, de manera mi4s O menos reconoci-
ble y certera: "si aplicas mis métodos, obtendrds el resul
tado guerido, vale decir que tus alumnos se conviertan eén
esos hombres que al comienzo postulamos como ideales a los

(106)

gue tender" Y asi resulta ser formalmente, aungque

(104) citados en FERRY. Op.cit.p.33.
(105) BERNFELD. Op.cit., p.71.
(106) BERNFELD. OE.Cit., p.71.
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no necesariamenté enrla practica, mientras se mantenga.la
promesa. -Siempre queaa el recurso de acudir a "deficien-
“cias en la aplicacién"-. Lo que generalmente se encuentra
en las obras de los tebricos de la educacifn o "grandes
educadores" -como les llama Moore-, es gue el autor comien
za con determinados supuestos acerca de lo que, nbtese
bien, se puede o se debe hacer en educacibn y, sobre la
base de tales supuestos, ofrece algunas recomendaciones
acerca de lo que los profesores y otros individuos debe--

rian hacer(107).

Lo que hemos establecido en pirrafos precedentes nos per-
mite distinguir toda una propuesta b&sica de aplicacién.
Los supuestos que menciona Moore se traducen-en “"principios
psicolégicos" aplicables, claro, a la educacifn. La rela
cifén entre Pedagogia y Psicologia ha sido siempre tan es
trecha, que no ha faltado quien afirmara que la primera

era simplemente la aplicacién de la segunda(log).

Vedmoslo esquemdticamente con la estructura de una teoria

prédctica que nos presenta Moore(log):

ESQUEMA 4

i, P es deseable como finalidad.

2. En las circunstancias dadas, Q es la

forma mis efectiva de conseguir P.

3. Por consiguiente, hfgase todo cuanto

Q implica.

(107) MOORE. Introduccidn a la teoria de la educacibn. pp.1l6-17.
(108) ver FERRANDEZ/ Sarramona. Op.c¢it., p.82.
(109) MOORE. Op.cit., p.30.




6.1

‘En_este modelé, P es el ;esultado de la educacién, una
{éohducta 6 una’forma de pensar o un objetivo; mientras
Q'és ﬁn método pedagégico o una teorfa y principios en la
psicologia de la educacién. En otras palabras, el esquema
‘dd " cuenta del carécter prescriptivo de las normas pedagd
gicas —enunciado 3-, la dependencia de éstas respecto a
juicios de valor -enunciado 1- y el papel gue juegan las
ciencias empfiricas explicativo-predictivas en las teorias
educativas; los enunciados tipo 2 son el resultado de in
vestigaciones empiricas de ciencias aplicadas, de las

que se denominaria ciencias, aplicadas, a la educacidn(llo).

Como ejemplo acorde con la &poca electrénica y cibernéti-
ca que estamos llamados a vivir, presentamos un esquema
tecnolbgico de instruccién expuesto por Ferréndez/Sarramg

na(lll)y cuyos elementos son los siguientes:

1. Designacifén de objetivos.

2. Planificacidn del proceso instructivo, lo

cual corresponde:

2.1 Contenidos objeto del aprendizaje.
2.2 Actividades gque docente y discente deberén
realizar.
(110) QUINTANILLA TFisac,Miguel. "El estatuto epistemoldgico
de las ciencias de la educacidén", en ESCOLANO Benito

y otros., Op.cit., p.101l.
(111) FERRANDEZ/ Sarramona. Op.cit., Cap.XI.
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2.3 Material necesario para aprender dichos conte

nidos.
‘2.4 conjunto de ertar y mante

ner el interé

ente por el aprendiza-

2.5i}EQEiuag%énhdefresultados.

3.0 Comparacién de los resultados obtenidos con
~los’ objetivos propuestos con la consiguiente
modificacién del proceso en caso negativo

(feed-back) .

Este esquema y otros(llz)

, ejemplifican el concepto de ra
cionalidad educacional prictico-tecnolfgica o la propues
ta de aplicaci6n en la relacibn entre Psicologia y educa-
cién. Nos hallamos ante un saber que es "saber-cSmo-ac---

tuar" para lograr los prop6sitos. Ni saber gqué, ni saber

para qué, ni saber por qué; bidsicamente, saber cfmo, "kno

wing how".-

Asi, tenemos ya una primera propuesta de relacifn bésica
y racional. Nuestra materia de estudio es definida dicien
do gque "la psicologia educativa es una rama aplicada de

la psicologia". Notamos que de esta opinidén abundan los

(112) E1 modelo de Moore también sintetiza la propuesta cu--
rricular de Tyler. TYLER. Principios bfsicos del curri
culo. pp.7-8. Hay otra formulacidén que sigue la misma
linea del esguema de Moore desde una perspectiva parti
cularmente psicoldgica: el conductismo de Skinner; apa
rece en DEBESSE y otros, Psicologia de la educacidn.
p.28. Para su enfoqgue epistemoldgico, consiltese MARDO
NES/ Ursua. Qp.cit., pp.120-122, 249,




(113),

representantes en realidad, hasta las instituciones

escolares pueden inscribirse inadvertidamente en esta

creencia(llq).

Este tipo de relacifn permanece con ese sentido limitado
de su denominacién: psicologfa aplicada a la educacibn,

Entre sus caracteristicas, encontramos que:
a) - Es sencilla de comprender;
b) estd muy difundida;

c) serfaspoyada por los psic6logos, cuya disciplina se

ha establecido y desarroliado;

(113) DEBESSE y otros. Introduccifn a la pedagogia. pp.18-19.
CHILD. Psicologia para los docentes. p.7. MORSE/ Wingo
Psicologia aplicada a la ensehanza. MOULY. Psicologia
para la ensenanza. p.3. MANDOLINI. Op.cit., p.6. SOU-
SA. Nociones de psicologia educacional. p.8. PIERON.
Psicologia. Art.Psicologia pedagdgica. KELLY. Psicolo-
gia de la educacidn. pp.1-2. MORA Ledesma. Psicologla
educativa. p.17. SYMONDS. Op.cit., pp.7-B. STOSSNER.
Psicologia pedagdgica. p.9. DECROLY. Psicologia aplica
da a la educacidén. ANDERSON/ Faust. Psicologfia educa-
tiva. p. 15. Cfr. CRAIG y otros. Psicologla educativa
contempordnea. p.l16. Cfr.CRUCHON. Psicologia pedagdgi
ca del niho y del adolescente. pp.17-25. Cfr.GENOVARD
Rosello. Diccionario de psicologia. Art. Psicologia
pedagégica. Cfr. GOOD. Dictionary of education. Art.
Psychology, educational. ...

(114) La E.N.E.P. Aragdn, por lo gque toca & la licenciatura
en Pedagogia v al momento de escribir &sto, cuenta en
su jefatura del &rea de Psicopedagogia con una psicélo
ga.




"d) Se éstrﬁdﬁ@rahen?ugé‘iﬁgiéa~in£erna, a saber:
' ; (115)
: ,

P4 E, “PYE., ECP
e) en diferentes expresiones, lo educacional sblo adjeti
va, caracteriza de forma secundaria a lo gue substan-
cialmente es psicologiaﬁ psicologia educativa, psico-

logia pedagégica;

f) Deriva de un desarrollo histérico que ya sefialabamos
al tratar sobre la razén educacional y que podemos

sintetizar con la influencia positivista.

En este modelo, el pedagogo se convierte paradGjica y
trédgicamente, en especialista de la educacibén que adgquie-
re una competencia y habilidad psicolégicas yno esencial

mente pedagbgicas -"¢Pedagogfa? ¢Y eso qué es?"-—,

Para entender mejor esta relacibn, pensemos que fue en el
campo de la educaci6n donde tuvieron -lugar las primeras

aplicaciones de la psicologia, y que es probablemente en

(116)

€1 donde més se ha investigado y experimentado El

positivismo, cuya influencia ya hemos detectado, conside-

(115) pPsicologia no es igual a Educacidn; la Psicologia -cien
cia- es mayor gue la Educacidén -arte-, por lo tanto:
la Educacién estd incluida en la Psicologia, debe se--
guir lo dictado por ella.

{(116) Enciclopedia de la Ciencia y de la Técnica. Danae, Art.
Psicologia aplicada a la educacién.




e

rdrampliaménte.la pfeparacién del prdfesorgdo&y quizd va .
loro enormemente aungque coh razén, CQmo"hem§5m§i;tQ;ﬂlé
’impqrtancia de la psicologia en 1akeaucaéiéﬁ(1l7). E$£§,
se traduce en psicologia.aplicéda a ié ehséﬁaﬁza; pa#a-

los vrofesores,

vUno—de los puentes entre psicologia y pedagogia, desde
la pérspecfiva que estamos estudiando, lo constituyen el
conocimiento y uso de los "principios psicol6gicos" apli

cables a la educacién. De acuerdo con una observacién

(118)

de Anthony , en 1956 Hilgard incluyé al final de su

(119}

obra Theories of Learning una lista de 14 principios

précticos de aprendizaje y ensehanza, que surjan de la
experimentacibn, con los cuales pens6 que la mayoria esta
ria de acuerdo. Diez afios mis tarde, en una nueva edicibn
-la tercera-, el mismo autor presentd una lista revisada
de 20 principios précticos, con los que pensS nuevamente
gue la mayoria estarfia de acuerdo. La nueva lista omite
cuatro y altera radicalmente tres, de la lista original
de 14, de modo que s6lo la mitad de los principios se man
tiene. Tal "devastacibn" revela cierta flexibilidad, tam-
bién confirma que no debemos dar un valor absoluto a .los

principios psicol6gicos del aprendizaje y la enseflanza.

(117) Cfr.COLOM. Op.cit., p.28.
(118) ANTHONY. Loc.cit., pp.78-82.
(119) HILGARD/ Bower. Teorias del aprendizaje.




Se puede ihfgrir~de 1o anterior que un principio psicolf
gidéiée”aprendizaje y ensefianza tiene una probabilidad

qglfSOf f?lOOfae alteraci6n radical o de desaparicién

dentro’ de 10 afios. .

"Siﬁ‘émbafgo, todas -las investigaciones psicolégicas, exa

minadas bajo la 6ptica educacional, incluyen gran nfimero

-de -aplicaciones pedag6gicas que, por postergadas que es-—-

té&n, no resultan despreciables.

Aungue hay intentos plausibles para un criterio sistemdti

(120), preferimos ilustrar la aplicacién

co de aplicaci6n
de principios en un caso histbrico ague abordamos a conti-

nuacibén.

EL CASO VICTOR.

Existe una justificacién evidente para los pedagogos en
la pertinencia del estudio de los casos de aislamiento so
cial extremo. Y también es sugerente su estudio en el pro

blema gue nos ocupa.

Que el objeto de la psicologia pedagbgica sean los suje-——

tos que se encuentran sometidos a la influencia de la edu

(120) Ver CARPENTER/ Haddan. CSmo aplicar la psicologia a la

educacibn.



éacién, implica el problema de la disposici6bn natural y
el'ambiente, céntro de debates reiterados: aesté detérm;
'ﬁadorel ser humano por el sustrato hereditario o es, por
él gontrario, producto de las influencias del entorno am-
Eiental que inciden sobre €17 La cuestifn est8 errdnea y
extemporineamente formulada. La accién conjugada de los
elementos hereditarios y de las condiciones exteriores
~-dice Hoger-, ya se ha establecido. M&s bien, lo esencial
no sélo para el pedagogo es la cuestifn de en gué medida
las influencias externas pueden modificar un desarrollo.
Los resultados de investigaciones realizadas al respecto
muestran que esta medida es considerable, aGn cuando su
cuantificacién variari, dentro del &mbito psiqguico, de

. 121
acuerdo con el aspecto sometido a examen( ).

Desde el punto de vista psicolbgico y pedag6gico, los
casos de nifios abandonados siendo pequehos demuestran la
importancia del medio en el desarrollo de la personalidad

)
(122’. Tres clases o formas de la exclusidn social

humana
y sus representantes més famosos hallados son la del nifo
encerrado —Kaspar Hauser de Nuremberg, 1828-. la del nifio

criado por animales -Kamala de Midnapore, 1920-, y la del

(121) HOGER. Introduccidn a la psicologia pedagdgica. pp.20-
21.

(122) La psicologia moderna de la 7~ a la %. Mensajero, Art.
Salvajes (nifhos).
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nino solltarlo —Victor de Aveyron l799~(123), En 1os dos

prlmeros el aislamiento social no parece- haber 51do tan

total como en el caso Victor.

¢C6mo se enmarca el caso Victor? El problema de la dispo-
sicifn natural y las condiciones exteriores, que hemos men
cionado, va de la mano con el problema de la naturaleza

humana.

La eéuc%cﬁén;xevela de este modo poseer
dﬁlﬁﬁdié6'e§éncial que la determina o
que,élia determina: la naturaleza humana,
y ‘de esta manera maneja finicamente circuns
tancias o las crea, apuntala al hombre en
su marcha por la historia, o hace historia

creando ese hombre.(124)

¢Cudl es la racionalidad en el caso Victor? La razén huma

(125)

na posee historia, nos recuerda Fullat En consecuen

cia, la razbén que trabaja tanto en la educacién como en
la pedagogia también estd sometida al vaivén, convirtiéndo
se en incidente y suceso. En el Siglo XIX la razbén se vuel

ve predominantemente cientifica; no hay razén méis fiable

{123) Como hay ambigiedad en los registros y para algunos el
nifio de Aveyron ni era nino, ni era de Aveyron (LANE.
El nifioc salvaje de Aveyron. p.20), nos referimos a és
te como el caso Victor.

(124) MERANI.. Naturaleza humana y educacidn. pp.15-16.

(125) FULLAT. QOp.cit., p.l3.




que la del hombre de ciencia. ¢C6mo se llegb a esta situir
ci6n? Ya habfamos anotado suscitamente una linea de desa
rrollo al tratar la Raz6n educacional. Montanari apunta
que la comunidad de los sabios, en todo el curso del Si--

glo XVIII, el "siglo de las luces"(lzs)

, habia testimonia
do una firme voluntad de secularizacién de la cultura y

de independencia de la investigaci6n cientifica. Renuncian
do definitivamente a la tutela de la religifn, las cien--
cias comenzaron también a reclamar la ruptura de los lazos
con la filosoffa en el sentido siguiente: toda concepcién
del hombre o del mundo natural debia convalidarse por la
observacién positiva de los datos proporcionados por la

(127)

experiencia Hacia mediados del Siglo XVIII -tercia

Merani-, se trata de racionalizar al universo, y de com--
prender por medio de la cbservacién y del experimento,
finicas autoridades frente a las autoridades por excelencia

que hasta entonces fueran Arist6teles y la Biblia(lzs) (129).

(126) Pero -dice Plebe-, precisamente porque la ilustracidn
fue ante. todo una actitud psicolfgica individual, y s&
lo después, un movimiento histdrico colectivo, no mu--

rid al terminar el "siglo de las luces™. PLEBE. Qué es
verdaderamente la ilustracién. p.11.

(127) MONTANARI. El salvaje del Aveyron {(...) pp.9-10.

(128) MERANI. Naturaleza humana vy educacidn. p.26.

(129) Sin embargo, el critico de una de las intecrpretaciones
de la ilustracidén ha dicho: "El pensamicnto de la ilus

tracidn estd como deslumbrado por la luz de los descu-
brimientos realizados por las ciencias fisico-mateméti
cas, especialmente por obra de Newton, y cree firmemen
te gue s6lo con los mismos métodos las ciencias del es
piritu podrén llevar a cabo idénticos progresos y sus
traerse a la incierta fluctuacién de las opiniones":
De Ruggiero, citado en PLEBE. Op.cit., p.l17.



'Para éohtextualizar més particularmente el hallazgo ael
"salvaje" en Aveyron 1799, refirfmonos a Lane para quien
“muchos estudics sobre lo que posteriormente se denomina
ria éntropologia fisica y cultural estuvieron promovidos
'y fueron realizados por los partidiarios de una influyen-
te tendencia filos6fica de finales del Siglo XVIII, llama
da la Ideologie. Estos fil6sofos y doctores, inspirados

por las obras de Condillac(lBO)

-el primer Idéologue-, se
habian propuesto observar y hacer experiencias sobre el
mayor nfimero posible de fen6menos naturales; en lo que
se refiere a la metafisica rechazaban la posicién tradi--
cional que utilizaba el razonamiento abstracto y la deduc
ci6n"<l3l). Estos estudiosos, los ideologues, fundaron la

Societé des Observateurs de 1' Homme, gue tendria una gran

importancia en la vida del "nifo salvaje de Aveyron". El
secretario de la Societé subraya el empirismo que regia
en su concepcidén de la ciencia: "Su propdsito es sobre
todo recolectar mutitud de hechos y multiplicar las obser

vaciones, dejando de lado toda vana teoria, toda riesgosa

(130) Etienne Bannot, abadd de Condillac, fue el primero en
dar un significado psicoldgico a la idea del progreso
del espiritu. En este sentido, sus principios pedagdégi
cos no eran arbitrarios. No eran los contenidos educa
tivos los gue determinaban lo gue habia gue ensehar,
sino una cierta concepcién de la evolucién de la inte
ligencia del alumno. LANE. Op.cit., ».98

(131) LANE. Op.cit., pp.30-31.



especulacifn que’no-'sirve sino’paxa aportar -nuevas tinie

J(lsé) o

blas a un estudid.ya oscuro.de pox si

'LOS nifos sélvajeé(133); éparécién coﬁo especimenes de}
~homo ferus que podian apoyar:o desacreditar las diversas
concepciones respecto a la naturaleza del hombre. E1, 1lla
mémosle, criterio de verdad estaba dado por el proceso

de la educacidn y sus resultados. Pero -relata Lane-, los
nifios salvajes presentaron otro problema mis: se mostraban
reacios a ser educados5, mientras que los orangutanes po--
drfan ser ensefiados con mayor facilidad. Quiz& -continda
.Lane~, el "nifio salvaje de Aveyron" resultaria ser un su-

(134)

jeto iddneo para realizar el experimento crucial

{(132) MONTANARI. Op.cit., pp.9-10.
(133) E1 status de los salvajes, del cual se dudaba, se deci

did mediante una bula papal en 1537 en la cual se de--
claraba gue los americanos encontrados por Coldén eran...
humanos. LANE. Op.cit., p.31.

(134) 130 ahos después, los esposos Kellog intentarian otra

experientia crucis, criande a su hijo con un cacherro
de chimpancé (MERANI. Naturaleza humana y educacidn.
pp.64-65. Se debe hacer una advertencia sobre la nocién
de "experimento crucial" empleada por Lane y Merani.
Los antiguos cientificos y metoddlogos hacian frecuen-
tes apelaciones a los llamados "experimentos crucialesg"
los cuales, seglin ellos, eran capaces de suministrar

a las leyes de la naturaleza una validez absoluta e
irreformable. Pero al tener presente el factor "conven
cidén" en la formulacidn de cualgquier ley y en la des-=~
cripcidn de cualquier fendmeno, se comprende que nin--
glin experimento podrd tener ese caricter de "crucial”.
Ccomo sabemos, la confirmacidn de una ley por una obser
vacidn experimental no es una cosa aislada, sino que

es hecho gue depende del modo como la observacidn es
interpretada por la teoria en cuyo marco se encuentra
formulada la ley en cuestién. SERRANO. El pensamiento
de Albert Einstein. p.119.




_que. se podria llevar a la préética, por primera vez dé 

manera adecuada, gracias a los recientes avances en la

(135), concretamente las aportaciones de Condi-

(136)

metafisica

llac sobre los origenes del conocimiento humano Y

asi como el "salvaje de Aveyron" aparece en un punto del
desarrollo hist6rico del pensamiento, Itard, su instruc--
tor, también es prisionero de su época. Itard(l37) era
partidiario de la filosofia sensualista gue defendia Con-
dillac. Segfin éste,_"un hombre sin lenguaje tiene que
utilizar la vista, el oido y la experiencia sensorial di-
'réétahsobﬁg"bbjéféé'b acontecimientos para evocar las

_ideas—correspondientes. Al no poder recurrir a los signos

(135) "Es preciso distinguir dos tipos diferentes de metafisi

ca. Una, ambiciosa, nretende descubrir todos los miste
h rios: la naturaleza, la esencia de los seres, las cau-

sas mads escondidas, es lo que la halaga, y lo que pro-
mete descubrir; la otra metafisica, por el contrario,
m&s cauta, proporciona sus conclusiones a la debilidad
del espiritu humano, siendo, por lo tanto, tan poco
inquieta por lo gque huye a su comprensidn como avida
de lo que puede captar, dicha metafisica sabe contener
se en el marco que le ha sido asignado", Condillacx ei
tado en PLEBE. Op.cit., pp.99. -

(136) ~Condillac realiza el intento de Locke por derivar de
las mds simples sensaciones los pensamientos cada vez
mds complejos, es decir, que todas las facultades huma
nas podian reducirse en {ltima instancia a una base
sensorial. Para esto ided la alegorla de una estatua
en la gue se suscitan, una a una, las funciones cognos
citivas, derivando una de otra: la sensacidn, la aten-
cidén, la comparacidn, y asl sucesivamente. PLEBE,
Op.cit., p.53.

{(137) La lectura de los informes de Itard, interesante y bella,
es accesible en la versidn que aparece en MERANI. Natura
leza humana y educacidn.




para designar esos objetos, no puede imaginarlos al estar
ausentes y no puede recordarlos ni contemplar sus propie
dades y relaciones para crear ideas nuevas y abstractas“(lBB)'
De esta forma, Itard infiere que el propdsito inicial en

la educacién del "salvaje" es: la educacidén de los senti

dos.

Resulta claro que Itard se encargb del "enfant sauvage"

después de resolver su capacidad psicolbgica para la ins-

“(139), confia. Aungue

truccibn: "su educacibn es posible
también se llega a otorgar, desde otro punto de vista,
una calificacidn contraria sobre la inteligencia de este

"prétendu sauvage" usando elementos de la psicologia

"ubicado entre los muchachos enfermos de idiotismo y de
demencia', dice Pinel como autoridad en trastornos menta
les, con sus consecuencias pedagbgicas: "no podemos alen-.
tar ninguna esperanza fundada de obtener ningfin éxito

con una instruccidn sistemdtica y extensa"(l40).

En sintesis, decimos que hay una aproximacifén al menos en
tre educacién, pedagogia y psicologfa en el caso Victor:
Itard tuvo la conviccién de "disponer de todos los métodos

extraidos o suscitados por la psicologia sensista en fun-

cibn de una pedagogia para el caso"(ldl). Esto se traduci
ria en una relaci6n de aplicacién.
(138) LANE. Op.cit., p.60.
(139} ITARD, Jean. "Memoria (...)", en MONTANARI. Op.cit.,p.9%l.
(140) PINEL, Philippe. "Relacibén {...)", en MONTANARI.Op.cit.,

p.42.
(141) MONTANARI. Op.cit., p.1l8.
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ESQUEMA 5
~ PSICOLOGIA R EDUCACION DEL
B ‘ . APLICADA A
> e
' SENSISTA : "SALVAJE DE AVEYRON"

Y no s6lo eso. Es aqui donde se conjugan diversos aspectos
que hacen emerger una nueva disciplina gue en su tiempo no
fue advertida y de la cual en cierta medida nos estamos

ocupando ahora.

REDUCCION.

8i buscaramos un mids alld de la relacién de aplicacién, en

contrariamos &€sta de reduccibn que vamos a estudiar.

Para diferenciar esta propuesta de la anterior, diremos
en en el psicologismo -como se denomina a esta relacidn-,

no s6lo se acent@ia o exagera el peso de la psicologia -co

mo seria en la relacién aplicativa-, sino que, llendo més

lejos, se acentGa el cardcter cientifico-experimental de
la psicologia; o sea, se tiende al cientificismo. Este
estd basado en el positivismo. El positivismo, en el campo
de las ciencias humanas y sociales, nace con Claude Henri

de Saint Simon, gquien pretende adecuar las mismas al mode



lo que el positivismoc naturalista habia desarrollado, en
contraposicién al tratamiento conjetural, especulativo,
que la filosofia les habifa dado hasta ese momento... La
psicologia fue utilizada como posibilitadora de una apli-
cacibn positiva, al mismo tiempo que servia de modelo po~-

" 4
sitivo para los demds desarxollos en human:‘u:la‘des(l 2).

4La de reduccibn es una relacifn que tiende a la exagera—-
cidén. En esta concepcibn la pedagogia es, se confunde con,
una psicologia. Parece comc si mds que tratarse de una re
laci6n, se tratara de una identificacifn o, m&s afin, de

una reduccién. En efecto, esta concepcibn tiende al psico

logismo pedag6gico.

Como expresa Nassif(l43),

la concepcién errbnea de los 11
lmites de la relaci6n entre la pedagogia y las otras cien-
clas, puede ser la causa de la pérdida de la independen--
cia de nuestra disciplina. Segfin la ciencia o disciplina
de que se trate, aparecen las exageraciones del biologis-
mo, del psicologismo, del sociclogismo, o del filosofismo.

En cada una de estas posiciones hay una invasidn de las

disciplinas correspondientes sobre el dominio pedagdbgico.

El biologismo pedagbgico, por ejemplo reduce la educacién

a proceso de configuracién biol6gica y, por tanto, hace

(142) COLOM. Op.cit., pp.26-27.
(143) NASSIF. Op.cit., pp.62-64.
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de la pedagogfa una rama de la biologfa. Es la posici6n
de J. Demoor y de‘T. Jonckhéére, éuiehes definen a la
“pedagogia como "el estudio del nifio, su g&nesis, su desa

rrollo y su capacidad de adaptacién"(l44).

El psicologismo pedagbégico, que es lo que interesa, hace

lo mismo, desde el punto de vista de la psicologia. Asi,

{145)

Meumann dice que la pedagogia es "la investigaci®&n

inductiva y experimental del alma juvenil y de los efec--

tos de las influencias educativas". En el caso de Meumann

y como ha dicho Roura—Parella(l46):

al pedagogo"(l47), lo cual sucede con todos los partidia-

"el psicBlogo domina

rios del psicologismo pedagbgico. El psicologismo intenta
reducir la pedagogia al campo de la psicologia, particular
mente al de una psicologia ortodoxa experimental. La rela
cién de reduccibn es, entonces, un caso extremo de la ra-
z6n experimental. Esta racionalidad también es histérica:

como en la 8poca clésica, las técnicas medievales continua

ron limitadas debido a la falta de apoyo cientifico,razén

)

justificadora. "La técnica se dejdé despectivamente en manos

de los artesanos, desentendiéndose las universidades de

(144) Idem.

(145) Idem.

(146) NASSIF. Loc.cit.

(147) En una entrevista hecha por José& Antonio Serrano.a un

profesor, &ste declara que "el pedagogo es ayudante del
psicélogo". SERRANO Castafieda. Proyecto de formacidn
profesional del pedagogo. Tesis de Maestria.




esﬁos saberes piécticés.'El Renacimiento, en cambio, supu
3 ﬁb'ﬁﬁ Quéiéd en la concepci6n de las técnicas: las cien--
icias de la naturaleza acabaron poco a poco impregnando la
técﬁica. El reloj, el telescopio, el pénduleo, son traduc
cibnes técnicas del saber tebrico-~cientifico. Los instru-
meﬁtos de medici6n, indispensables para la elaboracién de
cqnceptos cientificos-naturales, se perfeccionan y se mul

tiplican“(l48).

Para entender este reduccionismo, ayuda el notar que -mas
cerca de nuestra época-, la pedagogia experimental nacid
fusionada con determinadas investigaciones psicolfgico-—em
piricas. Cuando la atencibn de los psic6logos se orientd
hacia las situaciones educativas y hacia los estudios del
nific, la nedagogfa experimental empezaba a crearse(l49).
Siguiendo la evoluci®én tebrica de la pedagogia se advierte
que la pedagogia cientifica, en ciertas ocasiones y debido
a diversos autores, caydé en los extremos naturalistas, si
bien su nota mds caracteristica fue la utilizacitn que hi
zo del método experimental, pues veia en €1 el instrumen-
to para lograr la adjetivacién de la que hacia gula; de
ahi que lo "cientifico" se vea a través de lo "experimen--

tal" y que, consecuentemente, la pedagogia cientifica se

(148) FULLA™.Op.cit., p.45.
(149) GARCIA Hoz. Principios de pedagogia sistemtica. p.105.




s

dénomin?r&ftaﬁbién-hbédagbgia,expériménﬁal"(lso).

 Séi:é§éié«é1,ﬁéidologisho duéndo Ferréndez y Sarramona(lsl)
déhuhcién a los psicblogos por su empefio de penetrar en
todos los aspectos educacionales como si de su especifico
campo de accién se tratara. En estos extremos, dicen, se

han destacado especialmente los psicbSlogos franceses -An-

toine Lé&on y Gastbn Mialaret-.

Por ejemplo, Antoine Léon, en Psicopedagogia de los adul-

tos, dice que el primer nivel en que interviene la psico-
logia con respecto a la educacifn es el terreno de los fi

nes:

Como todas las ciencias humanas, tam-
bién la psicologia trata de ocuparse,
de una manera racional, de los fines
de la educacidn. Y esto en la medida
en que no puede eludir el delicado pro
blema del sentido del desarrollo y del

(152)

significado de un comportamiento,

Pero es cuestionable el que la psicologia de la educacibn
sea la que ha de dictar los fines de la educaci6n; Lé&on

otorga a la psicologia el papel que le corresponderia a

(150) COLGM. Og.cit., p.30.
{(151) FERRANDEZ/ Sarramona. Op.cit., pp.82-83.
(152) LEON, Psicopedagogia de los adultos, p,37.




‘la filosoffa. La primacia que;selqﬁ;éfé,Egcé;‘dé‘;brpsicQ

16gico es psicologismo.

De esta forma, a los pedagdgoé*sélbfies-festa,llevar a
la prictica las normas que dicten iosfpéicélogos de la
educacifn. Un planteamiento que ‘se ubica .en las fronteras

de ésta y la anterior relacién es la opinién de Mouly:

“En- la medida en gue la psicologia es
la ciencia mds directamente relaciona
da con el estudio de la conducta, de=-
be necesariamente aportar la parte
brincipal del fundamento cientifico
para la prédctica educacional (...) En
un sentido amplio, la psicologia edu-
cacional se ocupa de la aplicacidn de
principios, té&cnicas y 0otros recursos
de la psicologia a la resolucibn de
problemas que se le plantean al maes-
tro al tratar de promover ¢l aprovecha

(153)

miento de sus alumnos.

Otro caso que encontramos de psicologismo, aungue no pre--
tende serlo, es el gue se encuentra en Eson: "No pecaremos

de presuntuosos si afirmamos gue los fundamentos de la pric

tica educativa se encuentran en la teoria psicolégica"(154)

(153) MOULY. Op.cit., p.3.
(154) ESON. Bases psicolbgicas de la educacifn. p.4.

E5TA TESS me
$UR e r‘;t;aéit'mi\&
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;Al ‘estudiar esta relacitn que es el psicologismo experimen
‘talista, presenciamos la evolucién de lo que Gilbert deno
mina "la eclosidn cientifica"(lss), el nacimiento de la

ciencia moderna. Debemos saber que en el curso del Siglo

XIX, las condiciones de la investigacién cientifica se
transformaron. Se abrieron bibliotecas y laboratorios, 1la
industria requiri6 a los cientificos la solucién de pro—-
blemas concretos, el Estado otorgf subvenciones. El cien-
tifico-sabio -seqgln la caracterizaci6n de Gilbert-, se
convirtié en un nuevo personaje objeto del culto popular.
Aparecieron luego especializaciones con las cuales algunas
disciplinas -fisica, quimica, medicina, biologia- se desa
rrollaron en forma ripida y espectacular. Este progreso
s2 cumple en dos planos: ante todo el de la experimenta--
¢i6n. El estudioso ya no se contenta con observar los fe-
némenos en espera de sus relaciones, sino gue éstas se --
provocan para observar el resultado producide. En seguida
aparece el interé&s por la mediciQn. Parece que para dar
mayor rigor al método, la intervencifén del nGmerc y la me
dida cifrada proporcionaran indicaciones que no se pueden

rechazar.

(155) GILBERT. Op.cit., pp.65-67.



Lo que entoﬁces se conocia como pSicblogia se enfrenté a
estos cambios, y adquiri6 el carfcter experimental(lss).
Hoger comenta que esta orientaci6n vinculada con los prin
cipios de una ciencia empirica reza para todos y cada uno
de los sectores de la psicologia y, por consiguiente, tam
bién para la psicologia educacional(157). Y la incidencia
no s6lo se da al interior de lo psicolbgico: resulta que
los métodos psicolégicos, con la aplicacién que hicieron
del proceso de investigacibén cientifica, han ejercido su
influencia sobre las ciencias de la educacibn. La gran
fuerza de la "psicologia ortodoxa" -como la denomina An--
thony-, estriba en que se mantiene en contacto con la rea
lidad, sometiendo sus ideas al examen empirico: también
amplia sus contactos con la realidad creando nuevos méto-

(158)
'

dos de observacifén a los que responde la razbn expe

rimental.

Podemos decir gue esta relacifn reductiva se reproduce a
través de la relacibn aplicativa con el argumento de que
"no es posible sin mds ni mis una transposici6n de conoci-
mientos de un dominio a otro, sino que ello requiere una

n(159)

nueva verificacién en@&ica Desde esa perspectiva,

(156)
(157)
(158)
(159)

Ver MERCADO y otros. Psicologia e historia. pp.9-22.
HOGER. Op.cit., p.17.
En WOODS y otros. Op.cit., p.69.

HOGER. Op.cit., p.lB.




se ubica a la psicologia pedagfgica como "disciplina apli
cada, dentro de la psicologia cientifica (...). Dotada de
idéntica fundamentacién tebrico-cientifica, debe mantener
se en comunicacién con las disciplinas psicolégicas encau

zadas hacia la pura investigacién"(lGO).

Todo indica que esta relacibn es cuestiédn de actitud, una
actitud a ser asumida. Como ilustracifn, en tanto que no
se decide por la sola aplicacién de principios psicolbgi--
cos pero tampoco se define -aungue poco le falta- por el

conductismo experimentalista, presentamos el planteamiento

que hace Mc Donald en su psicologia de la educacién:

El objetive médximo de un curso de psi
cologia es lograr gue el lector adquie
ra una perspectiva psicolégica. Esta
perspectiva presupone la utilizacién
de los conceptos y principios de la --
psicologia para comprender la conducta
del hombre. Presupone también la adop-
cidn de los métodos y recursos de la

(161)

ciencia de la conducta.

Un esquema de esta relacién, en el cual también aparece

la relacidén aplicativa, seréd ilustrativo.

(160) MIETZEL. Psicologia pedagégica. pp.9-25.
(161) MC DONALD. Psicologia de la educacidn. pp.l12-14.




ESQUEMA. 6

PROCESO DE
INVESTIGACION
CIENTIFICO-EX
PERIMENTAL
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N

PSICOLOGIA
PEDAGOGICA

De lo visto agui concluimos que si la psicologia de la
educacibn en la propuesta anterior funcionaba con, y se
basaba en, los principios ya digeridos de la psicologifa-
ciencia, en la relacifn que acabamos de tratar ahora la
psicologia de la educacifn se basa directamente en la con
cepcién tradicional empfrico analftica de la ciencia. "Y
afin cuande, tras el auge del circulo de Viena, algunos
traten de extender el certificado de defuncifn del positi
vismo, &ste sigue vivo. No tanto en las palabras, ni como

cosmovisibn o conjunto de doctrinas, cuanto en las actitu
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des 'y en esos tres'principios b4sicos de la unidad de mé-
todo, tipificacién ideal fisico-matem&tica de la ciencia
y‘relevanéia de las leyes. generales para la explicacibn

(causal)“.(lez)

4. OPOSICION.

La propuesta que sigue a continuacifn presenta una dimen-
si6n ausente en las relaciones hasta agui tratadas. Nos

referimos a la negacién de relaciones que tiene distintos
niveles: exclusifn, oposicibn, o al menos coleocar en sus

penso al campo educativo.

Vamos a empezar por ubicarnos en la Pedagogia idealista.

f(163), esta tendencia reconoce su

Segln nos informa Nassi
procedencia hegeliana, teniendo manifestaciones particulax
mente en Alemania e Italia. En este Giltimo pais, la Peda-
gogia idealista "toma la forma de un actualismo espiritua
lista absoluto y la representan, entre otros, Giovanni Gen
tile y Giuseppe Lombardo-Radice., Las tesis centrales de

esta tendencia son: la espiritualidad y eternidad del pro

ceso educativo, la concepcibn del acto pedagbégico como --

(162) MARDONES/URSUA. Op.cit., pp.75;20-22.
(163) NASSIF. QOp.cit., p.105.



"sintésis‘g priori", la individualidad del método y la
identificaci6n de la pedagogia con la filosofia y con la
higtoria"(164).

.En los pedagogos idealistas, la critica al psicologismo y
a las formas diddcticas predominantes, redujo o neg6 las
aportaciones de la psicologia. Por otra parte, en la con-
cepcifn idealista de la filesofia, la pedagegia gqueda des
truida porque desaparece la educacibén, aunque subsistan
ambas palabras; en Gentile, la Pedaqgogia es otro nombre
que adopta la filosoffa, a la educacifn se la identifica
con la evoluci6n del espiritu. Para Gentile, 'penetrar

en el interior de las cosas", o sea, estudiar e indagar

el mundo natural, "es penetrar en el interiox de nosotros
mismos": en el alumno que escucha al maestro, en el maes-
tro gue habla al alumno, es el Espiritu, com@Gn a ambos,

el que se habla y se escucha en un proceso Gnico de auto-
conocimiento. En sus Gltimas consecuencias, &sto significa
gue no se "aprende" sino se deviene, se progresa dentro
del progresar del espiritu en cada uno. Gentile afirma

que los grados por los cuales pasa el Yo que se educa, no
corresponden a esquemas psicolégicos, sino a las formas
ideales del espiritu en su historia: arte, religifn y filo
sofia, siendo €sta filtima la educacibn completa, la auto-

conciencia que el espiritu posee. Se niega la posibilidad

(164) Idem.



de meaida en el terreno psicolégico y en lo$ fenbdmenos
pedagbgicos, porque los fenénemos a medif en estas cien--
cias son fendmenos "cualitativos", no reducibles a un
éuanto. Y es que para Gentile, no existen hechos psiqui--
cos, observables y medibles, sino actos, actos vivientes,
con su propia historia, su particularidad. Los pedagogos
que apelan a la psicologia cientifica para conocer al
educando -dird Gentile-, lo suponen como un objeto apto
para la investigacién que experimenta y cuantifica, pero
a costa de alterar su esencia espiritual(les) (166) (167).
En esta concepcifn se encuentra una clara critica contra
el positivismo, que no dejd de tener sus consecuencias:

la abolici6n de la psicologia como materia de las escuelas

normales(lGB)

. Merani concuerda al sehalar que una contra
posicifn radical al positivismo, en filosofia y en pedago
gia, result6 ser el neoidealismo italiano cuya filtima fi-
gura més destacada fuera Gentile: "Las consecuencias fue-—
ron que frente a las conclusiones de la reaccién antiposi
tivista del idealismo pedagégico—ﬁara el cual, en el fondo,
psicologia y psicoandlisis eran coletazos tardios del posi
tivismo filosbébfico- surgi® la doble preoccupaciébn de lps

no positivistas y los no idealistas, opuestos tanto al

cientificismo materialista como al monismo espiritualista"(leg)

(165) HORAS. Op.cit., pp.20-31,

{(166) GARCIA HOZ.Op.cit., pp.91-92.

(167) RAVAGLIOLI. Perfil de la teoria moderna de la educacidn.
p.19.

(lé68) ABBAGNANO/VISALBERGHI. OE.cit., p.600.

(169) MERANI. Psicologia y pedagogia. pp.6l-64.
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El antérior fue un ejemplo particular y quizd el més radi-
cal, perd no el tnico, de oposici6n entre psicologia y

pedagogia.

Como le ocurrid a la psicologia experimental, las innova
‘ciones introducidas en la "Educacién nueva" ~Montessori,
Decroly y otros-, tales como la especificidad de la infan
cia y la importancia del juego, suscitaron criticas seve
ras, tanto en filos6fos de la educacibén comc en psicblo-
gos. Tales criticas se planteaban desde posiciones tan
distanciadas como el espiritualismo catdlico y el materia
lismo dialéctico, unidas en la comln desconfianza ante
las recientes interpretaciones de la psigquis del nifio y
de la actividad educativa. El pretender establecer el conog
cimiento de algunos hechos en sistema -decia la critica-,
serfa tanto como atribuir una especie de valor superior
al "hombre tal cual es", en detrimento -para unos-, de

la imagen eterna del hombre formado por la razdén con que

"hom=

su creador lo dot6, o -para otros- de la imagen del
bre nuevo" que una "sociedad sin clases" constituye para
si. Asi, =concluifa la critica- una pedagogia basada en la
reciente psicologia no seria solamente inGtil, aGn mis,
serfa antieducativa: se le atribuye a la influencia de la
psicologia la crisis de la educacién y en particular la
carencia de autoridad de los padres y el desprestigio de

los profesores.(l70)

(170) Ibid., pp.55-57.



"38:

La siguiente contraposicién tiene entre sus protagonistas
uha vez mis a la "Educacién nueva". Esta corriente, como
sabemos, pretendfa educar un hombre libre, formado b&si--
camente en raz6n del autogobierno, de la autodisciplina.
En ese proyecto se parte de una premisa que fundamenta el
modelo: el hombre es capaz de determinar por el conocimien
to los alcances de su accifn, lo que en Gltima instancia
significa el reconocimiento de la conciencia y de su papel
rector en la conducta. Pero he agquf que el conductismo,
corriente fuerte en el mar de lo psicolbgico, niega la con
ciencia y, por consiguiente, cualquier finalidad pedagbgi
ca gque la tenga por base. E1l hombre -segfin se argumenta-,
como animal, es producto de estimulos y de reacciones, es
conducta y, por tanto, sus fines son adaptativos, en par-
te, a ese sistema de conductas individuales que se llama
sociedad. Este sistema de sistemas rige a los sistemas in

(171)

dividuales con lo que el hombre en cuanto tal, no

es determinante sino que esti determinado.

Durante el atague que hacia el conductismo, surge un nuevo
motivo de contraposicién en las doctrinas de un cierto mé
dico vienés. Ante la discusidn entre defensores del papel
de la conciencia en la conducta y los conductistas, Sigmund

Freud afirma la supremacia del inconsciente: la conducta

(171) cfr. MERANI. Psicologia y pedagogia. p.58.
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7 éel hombge éété én surmayor parte determiﬁada-pbr aspec—-—
toé, por motivaciones de los cuales el sujeto ni siquiera
‘tiene conciencia. Ni la educacidn de la razbn, ni la m&s
refinada técnica para elevar los niveles de la relacién
estimulo-respuesta podrian escapar a esta determinacién.
Aunque las presiones exteriores juegan un papel mis bien
restringido en el funcionamiento psiquico -por ser éste
conflictivo por naturaleza-, Freud se oponeé a las formas
comunes de pedagogfa como lo es la represora, junto con
la de "pégina en blanco" y la de "naturaleza buena" en el

(172)

hombre Por otra parte, se ha insistido en la necesa

ria separacitn entre proceso analitico y proceso educati-
vo, a nivel de los tipos de relacifn que implican(l73).
Hasta ahora "no existe un sistema de pedagogia psicoanali
tica, y la conformacién de una préctica educativa en tal
sentido estf en manos de concepciones y elaboraciones in

(174). Al respecto, José Antonio Serrano sefla—

dividuales"”
la: "desde el psicoan&lisis no podria elaborarse una doc—
trina pedagbgica, pero si pone en alerta al educador acexr
ca del ejercicio de su funcibn. Hubo una primera experien
cia, Neill, pero se fundament6 en el naciente psicoandli-
sis, que entendia a la educacidn como profilaxis de una

posible neurosis. Los descubrimientos de la accidn de la

pulsién de muerte, de un més allé del placer, le llevs a

(172) cfr. Ibid., pp.59-61.
(173) MILLOT, Freud  Anti-Pedagogo. pp.203-204.
(174) WOLFFHEIM. Psicoanflisis y Pedagogia infantil.p.7.




Freud a reformular la peticifén de vinculacifén a la educa
cién, lo cual se plasma en la distincién de la educacién
y el proceso psicoanalitico. Con ello el psicoandlisis po
ne en paréntesis, en suspenso, las elaboraciones de la pe

dagogia"(175).

Por otra parte, Piaget -con evidente disgusto-, sehala

una relaci6n de exclusi6n entre psicologia y pedagogia,
curiosamente, a partir de una corriente gue inicialmente
las habia vinculado: el positivismo. Si la pedagogia expe
rimental, dice "guiere limitarse, de acuerdo con el esque
ma positivista de la ciencia, a una simple investigacidn
de hechos y leyes, sin pretender explicar 1o gue constata,
no hay, naturalmente, ninguna necesidad de ligamen con la
psicologia. Se constatard, por ejemplo, que en tres grupos
comparables de nifios, con el métedo analitico se ha conse
guido al cabo de un mes una lectura de n palabras durante
150 minutos, con el método global se ha conseguido una leg

-

tura de n” palabras y con el de Sherbrooke n”” sobre el
mismo texto., Por otra parte, se medird la rapidez de los
progresos de mes en mes; finalmente, se constatard que los
mismos grupos, habiendo seguido cada cual por su lado las
mismas enseflanzas, consiguen tales o cuales resultados en

ortografia. Y se acabari con ésto, lo cual permitird, a lo

sumo, una eleccién entre los métodos en discusibn. Sin em—

(175) SERRANO Castafieda. Psicoanflisis y educacién. Tesis de
Licenciatura.
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bargo,-si la pedagogia experimental guiere comprender lo
qﬁe hace y completar sus constataciones mediante interpre
taciones causales o ‘'explicaciones', es evidente que le

serd necesario recurrir a una psicologia precisa y no me-

ramente a la del sentido comﬁn“(l76).

(176) PIAGET. Psicologia y pedagogia,p.32.




V. PSICOLOGIA, DIDACTICA Y CURRICULUM

La educacibn se orienta a la formacién de sujetos en dos dimen
sfones principales: social y psicolbgica. La primera alude al
conjunto de seres cue reciben la influencia educacional, en
tanto gque en la segunda, desde un enfoque diferencial, se dis-~
tingue a los sujetos psicol6gicos no sb6lo respecto a los demés
-por ejemplo, en C.I.-, sino también en relacibn a ellos mis--~
mos -estadios evolutivos-. Ahora bien, la educacifn, en su ma-
yor parte se realiza en dmbitos no escolares -familia, medios
de difusién, amistades-; pero también existe la educacién esco
larizada donde inscribimos la categoria "docencia", en el mar-
co de una pedagogia institucional, sistemitico oficial. La do-

cencia estd vinculada al aprendizaje en los procesos didédcti--

cos. Tenemos asi la triada de la psicologia envuelta en lo di-
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dictico‘en el -marco curricular

Entendemos por curriculum un plan con el cual se conduce y nor
ma, explicitamente, un proceso concreto y determinado de ense

flanza-aprendizaje que se desarrolla en una institucién educa-

(178)

tiva En una primera acepci6n, Diaz Barriga define curri

culum como un té&rmino que expresa, entre otros problemas, los

fundamentos de un plan de estudios, y el plan y los programas

(179)

de estudios de una instituci6bn educativa ELl mismo autor

sefiala que en el origen de la teorfia del disefio curricular,

se encuentra una relacién con la psicologia conductista(ISO).

Sugiere, en la organizacién curricular, examinar los supuestos
sobre el aprendizaje que subyacen en las estructuraciones del
plan de estudios, pues las diferentes concepciones de cada co
rriente psicolfgica en relacibn con el aprendizaje se reflejan
en el contenido del plan que proponen y determinan el conjunto

de précticas educativas.

Por consiguiente, abordaremos algunas de las interpretaciones

de lo psicolbgico en relacién a lo curricular.

(177) Exponiendo gue las ciencias de la educacibén no son algo
distinto de las ciencias sociales, Pilar Palop dice gue
incluso las Did&dcticas serian ciencias psicoldgicas: a
la Diddctica se le denominaria frecuentemente en la tra
dicidén estado-unidense "Psicologia de las materias de
ensefianza" o "Psicologia del aprendizaje y la ensefanza".
PALOP Jongueres, Pilar. "Epistemologia de las ciencias
humanas y ciencias de la educacidn". en BASABE Barcala
y otros. Op.cit., p.54.

(1L78) ARNAZ., La planeacidn curricular, pp.9-67.

(179) DIAZ Barriga. Ensayos sobre la problem&tica curxricular.

. p.107.

(180) Ibid., pp.l1-12.
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DISCIPLINA MENTAL.

La teoria de la "disciplina mental" o psicologia "de las
facultades" es una interpretacitn psicolfgica vinculada a
la filosofia, que se desarroll6 poco antes del Siglo XX.
Se trata de una psicologia "precientifica" en la que el
aprendizaje es concebido como una "ejercitacién de la men
te", la cual posee ya facultades y atributos, que la edu-
caci6én debe hacer progresar. Asi,ésta es un proceso de
disciplina y adiestramiento de la mente,y las facultades
mentales sflo se fortalecen con su ejercicio. En este sen
tido, es mis importante el ejercicio de las facultades men
tales por si mismas, que el dominio de cierto contenido o
los aciertos en el aprendizaje. Una mente ejercitada seria
capaz de resolver cualquier problema que se le presente

en el futuro.

Tradicionalmente se les ha conferido a algunas materias un

papel importante en la ejercitacién ds= las facultades men

tales, por ejemplo: la 1l6gica, la matem@tica y el lenguaje,

particularmente en lo gue podamos recordar que tienen de
arduc y dificil. Es decir, el contenide de un plan de estu
dios, orientado en esta perspectiva, s6lo es importante

cuando desarrolla los atributos mentales.

En esta concepcifn importa mucho el orden en el que se en



_sefian las cosas, porque la ordenacifn del contenido en el
zgurriculum se hace a partir de la 1l6gica formal, en 1la
cuai todo concepto guarda un orden, una relacifn coheren-
te; asi, la enseflanza de la historia, por ejemplo, se de-
‘be.efecturar de lo antiguo a lo moderno; de la misma mane
“ra se explica por qué se debe aprender primero lo b#sico
que'son los simbolos y valores en quimica, para después
trabajar con propiedades y reacciones. Otra caracteristi-
ca de esta concepcifn es la nula importancia que se le con
cede a la motivaci6n. No importa que el sujeto esté o no
motivado, pues lo importante es la voluntad de aprender.
M&s afin, se llega a afirmar que entre mids dificil sea un

aprendizaje, mis se habré ejercitado tales facultades(lal).

' Sorenson decide tratar el tema de la disciplina mental en
relacién con la transferencia porque muchas veces se con-
funden ambos conceptos, especialmente en los debates so--
bre la primacia de determinadas asignaturas en el curricuy
lum. El partidiario tradicional de la disciplina mental,
por ejemplo, puede defender la ensefianza de la gramitica
porque ella ensefia a los estudiantes a pensar bien, y su
contrincante puede pretender eliminar esa materia del plan
de estudios ya que, en su opinién, ninguna asignatura es

mejor gue otra para ensenar a alguien a pensar correctamen

(181} Ver DIAZ Barriga. Op.cit., pp.22-70-71.



te. éin embérgo, hay una tercera posibilidad: la gramética
puede contener elementos transferibles a muchas otras ma-
terias, que facilitardn el aprendizaje posterior. En con-
secuencia, determinada asignatura resultard muy valiosa
para dicho aprendizaje no por "endurecer la mente" sino
por incluir elementos fdcilmente transferibles a otras ma

terias(laz).

Taba concluye que esta idea del aprendizaje y la ensenan-
za que es la disciplina mental, desplazada ahora como teo
ria psicolbgica, seria s6lo una curiosidad historica si

no fuera por el hecho de gque no ha sido desechada en la
préctica. Criticas a las précticas educacionales -por ejem
plo, el memorismo- parecen basarse en supuestos similares
cuando denuncian la severidad y la dificultad en el estu——

dio por si mismo(183) (184).

CONDUCTISMO.

Esta corriente s6lo acepta como conocimientoc verdadero, -

aquél que es empiricamente cierto y experimentalmente veri

(182) SORENSON. La psicologfa en la educacién. pp.486-488.
(183) TABA. Elaboracibn del curriculum. pp.113-114.
(184) Para una exposicibén amplia de esta antigua teoria, véa

se BIGGE, Op.,cit., pp.37-49.
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fica#le(lss). Esto ié obligé.a‘fiagﬁéntar ei'objeto‘de es
tudio psicolbgico, el'hombre,'para s6lo reconocer como ob
jeto de trabajo‘la "conducta" que es observable y cuanti-
ficable. As{, en opini6n de los neoconductistas, el apren
dizaje es un cambio mé8s 0 menos permanente de la conducta,

que se produce como resultado de la préctica(186).

En esta corriente, la mente es concebida como algo pasivo,
adaptable al conjunto de estimulos que el sujeto reciba.
No es importante la motivacién en el aprendizaje, ya que
se dispone de una tecnologfia para incentivar al estudian-

te.

Desde la intencibn de revisar los aportes del enfoque con
ductista al currfculum, se ha identificado un conjunto de
técnicas que inciden en el carécter de la ensefanza: la
sistematizacidn, la enseflanza individualizadas, los tex-

tos programados y la tecnologia educativa(187).

Intre los supuestos propios de esta corriente estd la con
cepcidn del contenido fragmentaric., Un reflejo de lo ante
rior se encuentra en los principios de la ensefianza progra
mada: dividir un contenido en tantos fragmentos como E&ste

permita e ir estructurando pasos breves de memorizacibn.

(185) DIAZ Barriga. Op.cit., pp.22-23,71-72,

(186) BIGGE. Op.cit,, p.ll5.

(187) GLAZMAN, Raguel y otros, "Corrientes psicolégicas y
curriculum”, en Facultad de Psicologia. UNAM. Una dé&ca
da de la facultad de psicologfa: 1973-1983, p.287.




Las.premisas del cdndﬁctismo,rsugie:g Diéngafr;gaffée}rg'
flejan enria estrﬁéturééién dé uﬁ pién’ae estﬁdios al re-
comendar que todos los detalles de una ésignatura son im-
portantes y nada debe quedar fuera del curxriculo si se
persigue la eficiencia. Esta concepcifn lleva a la cons~-
truccién de planes de estudio recargados de informaci6n.
Estos planes se construyen con 40 6 50 asignaturas y el
alumno tiene que estudiar en cada semestre seis u ocho ma
terias -quedando aparte las optativas-~, lo que produce un
recorrido superficial sobre las informaciones de las asig
naturas y dispersifn conceptual. El argumento gue se da

es que, como la transferencia de conocimientos es reduci-
da, lo importante es "la superficie cubierta”, Las innova
cilones consisten en cambiar una materia por otra, en trang
ladar asignaturas de un semestre a otro, o en afadir nue--

vas materias(lsg).

Para el desarrollo curricular, en la perspectiva del con-
ductismo, se ha propuesto um proceso que parte de la defi
nicién del producto final, continfia con la definicifn ope
racional del mismo, a fin de traducirlo en té&rminos obser
vables y medibles. El1 paso siguiente es un andlisis del
producto final en sus componentes, que debe estaf validado

por las aplicaciones o la opinién de expertos, El conjunto

(188) DpIAZ Barriga. Loc. cit.



de habilidades, destrezas y conocimientos obtenidos debe
organizarse en un orden de adquisicién y traducirse en
contenidos. Con este proceso se obtendrian los componentes

6ptimos. Posteriormente se agregaria la sistematizacién(leg).

El currficulum serfia visto como el "disefo de lo formal,

de lo que se prescribe referido a una secuencia de eventos,
a una administracién de estimulos que se incluyen, exclu--
yen y distribuyen de acuerdo con las resouestas de los es~-
tudiantes; la seleccién del tipo de secuencia de los esti-
mulos es lo gque en rigor se acepta como curriculum". En
otras palabras, para el conductismo "el curriculum es la
prescripcién de una secuencia de eventos, plasmada en el
papel o en su operaci6n real, en la que interesa un control

* de estimulos y eventos, acorde a las formas prescritas"(lgo).

Con el Enfasis en los productos o respuestas —~conductuales—,

la elaboraci6tn del curriculo gue acompana a esta teoria

es simple: identificar las respuestas deseadas y los esti-

mulos gue conducen a ellas y luego adecuar las respuestas

apropiadas a los estimulos correspondientes por medio de

la repeticién y el recitado o bien cambiar las no apropia-
(191) )

das mediante condicionamiento . Consecuencia de todo

&sto es que los procesos didicticos del aula son frecuente

(189) Ver GLAZMAN. Op.cit., pp.283-284.
(190) 1Ibid., p.287.
(191) TABA, Qp.cit., pp.117-118.



L100

mente cabticos: buscan la "respuesta correcta', sin impor: -

tar como se llegue o noa ella; el alumno intenta adivi--

nar lo que cada profesor quiere,

COGNOSCITIVISMO.

El cognoscitivismo en MExico es quiz& uno de los enfoques
de la psicologia educacional gue ha tenido menos desarro-

llo, siendo pocos los autores gue lo mencionan(lgz).

El aprendizaje se considera, desde la psicologia del cam-
po de la gestalt como un proceso de desarrollo de nuevas
ideas o significados, o como una modificacién de las anti
guas. Dentro de la teoria del campo cognoscitivo, el apren
dizaje es un proceso de interaccifn en €l cual una persona
obtiene nuevas estructuras cognoscitivas o insights, o

cambia las antiguas(193).

El cognoscitivismo, a diferencia del conductismo, concibe
al sujeto como un individuo cognoscitivo activo que selec
ciona, procesa y elabora la informaci6n que recibe del me

dio ambiente.

(192) GLAZMAN, Op,cit., p.290.
(193) BIGGE. Op.cit., pp.125-236,
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"De acuerdo con el cognoscitivismo, el curriculum es un
plan para el aprendizaje en el que se establecen los obje
tivos ‘del mismo, los contenidos, la forma y la secuencia
én gue se obtendrén, asi como los métodos que habréin de

‘utilizarse para comprobar el logro de tales objetivos"(194).

Se ha dicho que la taxonomia de los objetivos de aprendiza
je del dominio cognoscitivo, desarrollada por Bloom y cola
boradores, es una de las primeras aportaciones del cognos-
citivismo al curriculum en México, en tanto que éstos se
utilizan en la mayorfia de los curricula nacionales, desde

nivel preescolar hasta universitario(lgs).

Pero en la aplicacién de esta taxonomia se resta toda la

importancia a la teoria, omitiéndola en favor de una mayor
"operacicnalidad". Se ha llegado incluso -en la E.N.E.P.

Aragén-, a reducir el objetivo de aprendizaje del dominio
cognoscitivo a la formulaci6n de un "sujeto, verbo y con-
tenido”, enfatizando que el verbo -o conducta- sea obser-
vable y evaluable. Asi, se descuida por la "aplicaci6n"to

da la concepcifn de procesos cognoscitivos, centr&ndose

el interé&s en las conductas observables(lQG).

(194) GLAZMAN y otros. Op.cit., p.291,

(125) 1bid., pp.291~292.P&g.292: "Bloom, al elaborar su taxo
nomia se ocupa especialmente de la dimensidn psicoldgi
ca en términos de los procesos cognoscitivos gue se dan
paralelos a las conductas del estudiante, pero concede
un lugar importante a la traduccién en conducta observa
ble de dichos procesos, quizi sea por este motivo que
algunos consideran a Bloom como conductista'.

(196) 1Ibid., p.292.



En eéta perspectiva se recdnoce como de importancia bdsi-
“ca a la'estructura cognoscitiva, concebida como "la posi-
bilidad de gque una informacifn nueva se enlace con cono-—:
cimientos integrados"(197). Dicha estructura opera en un
doble nivel: es l&gica y se inserta en el discurso cienti
fico -la 16gica de la ciencia-; por otra parte, es psicols
gica y existe en los conceptos anteriormente aprendidos
por el individuo. En relacién con la organizacién ldégica
del conocimiento, se parte de la suposicién de que cada
disciplina estd ordenada en su interior y que el estudio
de esta orientacién definirfa la manera de ensefiarla. En
este nivel, Bruner y otros cognoscitivistas que han trabg
jado el curriculum, se ocuparfian de la manera de estructu
rar un cuerpo de conocimientos y la secuencia del mate--
rial. Bruner insiste en la necesidad de que el estudiante
comprenda la estructura de la disciplina, es decir, la
forma de organizacién del conocimiento. A tal estructura
l6gica corresponde otra, la psicolégica, donde se concibe
que una idea puede ser aprendida cuando es recibida en una
estructura psicolbgica anterior, por medio de la cual, al
integrarse en el sujeto, modifica dicha estructura. En
este sentido, Ausubel seflala: "8i yo tuviese que reducir
toda la psicologia educativa a un solo principio, enuncia
ri{a dste: ‘Averfguese lo que el alumno ya sabe y enséiese
“le consecuentemente"(lga).

(197) Ver DIAZ Barriga. Op.eit., pp.78-81,
(198) AUSUBEL. Psicologia educativa. p.389.
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La "“ciencia cognoscitiva" plantea la necesidad de desarro
llar ‘los proceésos cognoscitivos: frente al desarrollo y

ejecuci6én de conductas que predomina en los.curricula.

"EPISTEMOLOGIA GENETICA,

La epistemologfa genética, desarrollada por Piaget, estu
dia la génesis o adquisicién del pensamiento y la manera

como el sujeto desarrolla o construye el conocimiento.

Al final de su vida, a los 80 afes, Piaget fue entrevista
do sobre algunas consideraciones pedagfgicas que involu--
crara su pensamiento tedrico. El opind que son los pedago
gos quienes tienen la palabra, que la obra estd ahf para
ser tomada, analizada, criticada, El modo en cSmo debe
ser "aplicada" es un proceso que deben construir los edu-

(199)

cadores . Y asi se ha hecho en algunas pricticas edu-

cativas.

Se considera al problema de la construccién del conocimien

to como el tema fundamental que liga a la psicologia gené

tica con la educacién(zoo).

(199) UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL., S.E.D. Paguete del

autor Jean Piaget. p.57.

(200) GLAZMAN y otros. Op.cit., p.298,




El-aprendizaje es explicado por un procesb-continﬁd e tre-

momentos de asimilacién Yy acomodacién(ZOl), y7eifdého¢i—5"”'

miento es fundamentalmente una construccién, construccibn
‘de 'los esquemas de accién y transformacifn de la réalidad(2022
Es decir, el conocimiento es una interpretacidén de la rea

lidad y no una copia, 1o cual involucra un aprendiz acti-

vo en la bisqueda del conocimiento y su adguisicién.

En base a Piaget, se propone una reconsideracién del rol
del educador y del educando: el proceso de aprendizaje no
es conducido realmente por el maestro sino por el nifo.
Se comenzaria por comprender qué es lo que el educando,
el nifio, estd tratando de hacer, cu&les son sus dificulta
des, cudl es la raz6n de ser de las respuestas que en na-
da se parecen a lo que esperaba el docente, la “"légica
del error”. Es el nino guien va a construir, como ente
activo, su propia inteligencia. El docente tiene un papel
importante y es el de ser facilitador, ademds de proponer
le al educando: actividades, cuestionamientos, interrogan
tes, y despertarle inquietudes que lo vayan llevando a
descubrir por €l mismo, a través de la actividad, aguellas
respuestas que, de acuerdo a su nivel de desarrollo, pue-
dan llevarlo a pasar de una etapa menos estructurada a

otra mis estructurada(203).

(201} DIAZ Barriga. Qp.cit., p.77.
{202) 1bid., p.78.
{203) GLAZMAN y otros. Op.cit., pp.299-300,
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Claro-que los problemas no se hacen esperar. En las‘apli
caciones al curriculum se encuentran dos niveles: uno su
" perficial como de declaraciones a la moda, probablemente
con algfin efecto de halo al invocar la figura de Piaget,
pero que en la préctica posterior se regresa a una situa
cién rigida, lo estereotiPado, lo seguro y tradicional;
en otro nivel "se encuentra una ingquietud mds persisten--
te y mds inquisitiva en torno a conceptos restringidos,

pero no en cuanto al enfogue general“(204).

Ahora que una de las aportaciones que se pueden hacer al
maestro de manera significativa no es darle solamente los
materiales o los términos, sino proporciconarle bdsicamen-
te la explicacién y comprensién, la teorfa necesaria y la
metodologia suficiente que le permitan adaptar y aplicar

ese material a la situacidn(zos).

En México, se han hecho trabajos relacionados con las con
cepciones de Piaget, como por ejemplo el curriculum de
educacién pre-escolar, implantado a nivel nacional -SEP.
Programa de Educacién Preescolar. 198l-., En lo que respec
ta al nivel superior, en la UAM Xochimilco se rescata de
la psicologia genética, para su aplicacién al curriculum,

la concepcién del conocimiento como un Proceso y no un

(204) Ibid., pp.301-302.
(205) Ibid., p.302.
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‘estado, que solamente se da por interaccién del sujeto

y. del objeto, Bl "6bjeto de'tranSformaciéh" kconcepto to-
mado 1nlclalmente de Plaget, estd presente en los dlscur—

508 sobre el plantel (206)

TEORIA PSICOANALITICA.

" Segfin Lagache, "el mismo Freud designa bajo el término psi

coandlisis, tres cosas: a) un método de investigaci6n de
procesos mentales inaccesibles a cualquier otro método;
b) una técnica de tratamiento de las perturbaciones neurd

ticas; y ¢} una teoria psicol&gica de la personalidad"(207)

Para la teoria psicoanalitica serfa m&s importante estu--~
diar los mecanismos, procedimientos y formas vinculadas
al aprendizaje, que el dato o contenidc en tanto que ele-

mentos manifiestos que ocultan los aspectos ilnconscientes.

Desde el psicoanilisis, se "concibe al aprendizaje como
pautas o estructuras de conducta que determinan las accio
nes del sujeto. Estas estructuras estdn integradas por

elementos conscientes e inconscientes. Bleger manifiesta

(206) Ibid., pp.-301-303.
(207) DIAZ Barriga. Op.cit., p.8l.
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qgé’en el proceso del aprendizaje, el sujetoino sdléméqﬁ;_
'froﬁta los elementos racionales,ksino-también,-iOSfeiemeé
.tos_ifracionales de su esquema reférenéial.‘hstq és,'no
hayrépfendizaje que no movilice las éstructuras afectivas
del‘sujeto"(zoa).

Estas pautas de conducta son estructuras que han sido in-
ternalizadas por la forma como el sujeto satisface sus ne
cesidades desde la infancia. Dichas pautas se caracterizan

por la carga afectiva con la que han sido integradas.

A partir de estos supuestos, se plantea que no se aprende
sin cierto proceso de confusifn y cierto monto de ansiedad
admisible, en tanto que la ansiedad y la confusidén tienen
su origen en lo que Pichén Riviere denomina miedos bédsicos
para el aprendizaje: miedo a la pérdida y miedo a lo desco

nocido(zog).

La conceptualizacién del curriculum ligada a la planeacién
sistem&tica de los contenidos y a los procedimientos de -
transmisién en una situacién formalizada es ajena al psi-
coandlisis en tanto que esa formalizacién tiene su origen
en escuelas opuestas al psicoandlisis. Pero si se toma una
concepcidn de curriculum mids amplia, entendiéndole como

el conjunto de practicas académicas ligadas a la transmi-

(208) 1Ibid., p.24.
(209) Ibid., pp.82-83.
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sién de\éonﬁenidds v habitos -desde la planeacién hasta

‘.la;evaluacién- se encontraria un lugar para la teoria
(210)

“psicoanalitica
. En el caso particular de los grupos operativos, "se trata
de incluir los aspectos inconscientes en la dindmica del
aprendizaje, cuyo concepto se ubica como tarea basicamen-

te grupal” (211).

Hay experiencias realizadas al respecto
en el Centro de Investigaciones y Servicios Educativos

(CISE), de la UNAM.

Se han sintetizado los sigulentes aportes de la teoria

psicoanalitica al curriculum(ZIZ’.

t. Dejar de lado a la planeacidn como punto central.

2. Plantear como problema fundamental, no tanto los pro-
cedimientos como los fines educativos y su relacidn

con la estructura de lo psiquico.

3. Relativizar el rol del docente y presentar su autorita

risme implicito.

4. Ofrecer medios y técnicas para tener presente lo incong

ciente en el procesoc mismo del aprendizaije.

(210) GLAZMAN y otros. Op.cit,, pp.310-311,
(211) GLAZMAN y otros. Qp.cit,, p.31l.
(212) Ibid., p.313.
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VI. EL PROBLEMA DE LA ESPECIFICIDAD.

PARA UNA DEFINICION,

Encontramoé, al igual que wWatts, un problema con el cual
se enfrenta el estudiante y que, pese a ser menos evidente
para €1, influye sobre sus lecturas y a la larga adquiere
importancia: los profesionales que vinculan psicologia y
educacibn -llamémosle por ahora psicélogos educacionales-,
no coinciden en la definicif6n de su materia. Ello gquizd
no nos extrane tanto; nadie, tampoco, esti muy segurc de
qué es la historia, la filosofia o el arte. Y en realidad,
para Watts, eso no tiene importancia. Sin estar seguros

de lo que hacfan, dfce &1, grandes hombres de letras han



REEE

”pfaﬁﬁCido ébras extraordinarias en relaci6n a esoé temas.
Las dificultades aparecen en otro nivel. Los estudiantes,
cosa muy comprensible, prefieren los libros llamados "Fun
damentos de psicologia educacional", gue brindan un resu
men de cada uno de los principales des-cubrimientos rela
cionados con la materia y compendian en una pigina sus
aplicaciones en la didfctica. Pero incluso los libros de
texto ponen a veces al descubierto las controversias y
contradicciones. Watts cita, por ejemplo, a Stones gquien
se las ingenid para escribir una sin duda Gtil Introduction

to Educational Psychology... sin mencionar a Freud; en

tanto que el elogiado libro de Hill, Learning, no hace la

menor referencia a Piaget(ZlB).

No existe, confirman Horas, acuerdo general acerca del
apelativo conveniente para la disciplina tedrico préctica
que nos inclinamos a denominar psicologia educacional,
adoptando este nombre por su mayor amplitud, vigencia y

justeza(214).

Psicologia educacional... psicologia de la educacién...
¢Hay un eje com@n? Si. Nos parece encontrarlo en la lin-
guistica y la historia. Recordemos cierta cbra precursora

ya mencicnada que escribiera Thorndike en 1903. ¢Su titu-

(213) WATTS, D.G."La psicologfa de la educacidn, en TIBBLE
y otros. Introduccibn a la ciencia de la educacidn.
pp.29-30.

(214) HORAS. Op.cit., p.ll.




lo? Educational Psychology, cuya traduccién-literal,‘ai--

recta, es Psicologfa educacional, pero que también se tra

duciria frecuentemente como Psicologia de la educacidn.

Del francés psychologie éducative(zls) proviene la traduc

cién sencilla pero no simple -considerando el avance que
han tenido en este terreno los franceses- de "psicologia
educativa", que se presta a juegos de ambigiedad: como
psicologia "que educa", educativa. Aqui es momento oportu
no para distinguir entre dos adjetivos que en la préactica
suelen ser confundidos: educativo y educacional. Educativo,
significa que educa, y entendemos que constituye una cate
geria propia de la Pedagogia; Educacional, significa refe
rente a la educacién y constituye una categoria propia de

(216)

las Ciencias de la Educacidn . Se dice psicologia del

arte y no psicologia artistica. Por otra parte, en la bi-
bliografia francesa se cuenta también con la expresién

Psychologie de 1*fducation (217)

Siguiendo nuestra exploracidén, menos frecuentemente usada
en la actualidad encontramos la expresién "Psicologia pe-

dagbgica”. Aqui nos asaltan las dificultades porque este

(215) WARREN. Diccionario de psicologfa. Art. Psicologfa edu
cativa.

(216) BASABE Barcala y otros. QOp.cit., p.96.

(217) Diccionario de las Ciencias de la Educacidén., Art.Psico
logia pedagdgica.




t&rmino junto con lo que designa sé‘piéide ehﬂelftiempcﬂ =
SegOn un documento de Lipmann, la denominacién'“béiCQlo-~
gia pedagbgica" aparece por primera vez en 1899, en el tf

“(218). Pero S4n--

. tulo de "la revista fundada por Kemsies
chez Sarto va mis alld: para €1, "La expresién psicologia
pedagbdgica se suele encontrar alguna vez en la literatura

fisiol6gica del Siglo xvrrr" (219

Ya Ferrédndez y Sarramona nos lo habfan advertido: si la

confusidn terminoldgica embarga la mayoria de los &mbitos
educacionales, en &ste que ahora nos ocupa, las relaciones
de la psicologia con la educacién, el problema llega a su

(220)

punto &lgido . No obstante, continuemos adelante.

Tenemos una pista plausible: la expresifén psicologfa peda
g6gica aparece previamente a la de psicologia de la educa

cién(zzl).

Como la expresidn psicologia de la educacidn parece resul
tar privilegiada, no sblo por las tres facetas tratadas
-anglosajona, francesa e histérica-, sino también porque

nos resulta familiar a guienes cursamos la Licenciatura

(218) LIPMANN. Psicologia para maestros. p.L2.
{(219) SANCHEZ Sarto. Diccionario de pedagogia. Art.Psicolo-

glia pedag8gica.

(220) Cfr. FERRANDEZ/ Sarramona. Op.cit., p.82.
(221) STOSSWER. Op.cit., p.9.
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en Pedagogia con la E.N.E.P. Aragén, aproximémonos un po-
~co mis a elld.~En dicha expresidn distingue Merani educa-

(222). Una cosé es

tio, -onis, aceién y efecto de criar
“la acdiénfeddcadora y otra distinta los resultados de di-~

cha accién que. forman ese producto qgue llamamos educacién.

Hecha asi la distincién, podemos recurrir a ella para en-
tender los siguientes planteamientos y asi continuar nues

tro andlisis.

Véamos ahora a la Psicologfa: es "pura, cuando se aboca
a sus investigaciones sin otro objetivo que el afén de
aclarar la naturaleza de los hechos que la preocupan; es
aplicada cuando tiende a utilizar los resultados de sus
trabajos en actividades o aspectos de aplicaci6n prdcti--
ca"(223). Esto nos indica que hay incursiones de los psi-
cdlogos en otras esferas, pero nos sugiere algo mds: se
hace una psicologia que pretende obtener algfin beneficio,
alguna utilidad respecto al "hacer". En este &mbito del
"hacer" se encuentra la educacién en sus dos significados
ya vistos. Asi, se habla de una psicologia pedagbgica que
es "una rama de la Psicologia Aplicada" que trata, si,

"de estudiar y aclarar en su aspecto animico-espiritual

(222) MERBNI. Diccionario de Pedagogia. Art.Psicologia de la
educacibn.

(223) ALBARRACIN. Introduccidén a la psicologia pedagbgica.
"Introduccidn".
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las caracteristicas, los procesos, los fenbémenos, los con
tenidos, los problemas, etc. [pero] del acto educacional

y de los portadores del mismo“(224)

. N6tese el enfoque
animico-espiritual, mds antiguo gue el conductual, y la
intencién de abarcar todo lo relacionado con educacién a
través de la expresién psicologia pedagfgica, asi como la

orientacidn hacia una actividad prédctica.

Algo més clara encontramos la siquiente definicidén de Psi
cologia pedagfgica: "Rama de la psicologia que se ocupa
de las cuestiones relativas a la educacibn y a la forma--

cién"(zzsp.

Aqul el autor parece insinuar los dos signifi
cados de la palabra educacifn que ya vimos, lo cual se
evidencia en el siguiente fragmento: "Debemos tener en
cuenta gue ésta [la psicologia pedagﬁgica] es psicologia

w{(226) |

de la ensefianza y de la educacién o sea, de la ac-

cién educadora y de los resultados de dicha accién.

El término pedagogia llegé a incluir unos sentidos simila
res. En efecto, la pedagogia ha destacado como un comple-
jo "de praxis pedagfgica y de teoria de la educacién, pues
incluye no s6lo la ayuda gque se da al hombre para su per-

2
feccionamiento, sino también la teoria de esa ayuda"( 27).

(224) 1ldem.
(225) DORSCH. Diccionario de psicologfa. Art.Psicologia peda

gégica,

(226) Idem.
(227) BASABE Barcala y otros. Op.cit., p.78.
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Envéste contexto se encuentra la conceptualizacién de la
Pedagogia.como el arte y la ciencia de la educacidn, pero
jlé_péca tradicidn cientifica ha provocado que el término
rsighifique mds bien una cosa: la prActica educativa o ar-

te de la educacién(zzg).

Ante esta situacién, resultaba fé&cil y obvio pensar que

en las relaciones entre Psicologia y Pedagogia era perti-
nente la aplicacién de aquélla en &€sta. Pero quien definie
se a la Psicologia pedagfgica como un campe fronterizo -—--
situado entre la Psicologia y la Pedagogia -advertian pen
sadores como Klemm- realizarfa un juicio muy superficial.
Porque la Pedagogia trata de lo que debe ser y la Psicolo
gfa, en cambio, describe el material psiquico de hechos

del cual se nutre y forma este "deber ser"(zzg).

La Psico
logia es o pretende ser una ciencia sin ser normativa., En
este sentido, no podria sacarse imperativo alguno de con
sideraciones psicolégicas. La pedagogia, en cambio, es
una teoria que explicitamente tiende a un fin. Por consi-~
guiente, la relaci6fn de la Psicolegia y la Pedagogia no
es una relacidén entre la teoria y su aplicacién o entre

los principios vy sus consecuencias. La Psicologia no po--

dria dictarle fines al pedagogo. Pero: puede permitirle o

{228) Ibid., pp.78-79.
{229) KLEMM. Psicologfia pedagdgica, p.9.
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posibilitarle actuar "con conocimiento de éausa", con al-
"gln fundamente, por ejemplo, esbozando el campo de sus po

sibilidades e improbabilidades y acercédndolo a las relacio
nes existentes entre tales causas y tales efectos(ZBO).
Pensamos que en el origen de esta falacia de aplicacidn

se encuentra la pedagogia experimental(23l).

Dejemos pendiente la expresifn psicologia pedagégica gue
se nos ha presentado hasta ahora ambigua. Quizd s8lo como
un acoplamiento por reduccibén o como un intento de sinte-

sis tebrica, aparece el t&rmino psicopedagogia.

Seglin Léon, las diferentes definiciones propuestas para
la psicopedagogia se ordenan frecuentemente alrededor de
dos concepciones que corresponderian a psicélogos y educa
dores: "La primera y mds difundida tiende a asegurar la
prioridad de la investigaci6én psicolégica sobre la aeccién
educativa. La segunda valoriza la relacidn inversa y asi-

mila la psicopedagogia al control de los efectos psicol6-

(232)

gicos atribuibles a la accibén educativa" . El siguien

te esquema representa lo anterior.

(230) La pedagogia., n.461

(231) Hay dos concepcicnes: psicdlogos y educadores. dCudl
es anterior o mds verdadera? Segdn un esquema deducti-
vo gque subordina toda cicncia aplicada a una disciplina
mas fundamental: la pedagogia experimental deriva de
la psicologia experimental, y ésta de la fisiologia ex
perimental. LEON. Op.cit., p.36,.

(232) 1bid., pp.35-36.




ESQUEMA 7

- CONCEPCIONES

_Aplicacibn: | Educacién
TEEEE ; !

'ff;5 J:Efeétos_psico16gicos P R Educacidén

La primera concepcifn estd emparentada con la relacién
de aplicacién y con la de reduccién, pues Léon cree que
la Psicologia, como fundamento de la accién educativa,

(233)_ Se

trata de ocuparse de los fines de la educacién
podria argumentar gue esta concepcifn es inevitable en
tanto que es muy fécil caer en la aplicacidn y, a fin de
cuentas, ¢qué importa, si de ello se obtienen beneficios
para la educacién? No estamos de acuerdo. La aplicacién,
como categorfia conceptual, es un problema, Una de sus fa-
cetas es que la mera aplicacién, en este caso, convierte
a lo pedagbgico en laboratorio de experimentacién, en

una drea de pricticas donde se ven legitimades los princi

pios psicoldgicos(234).

(233) LEON. 0 .cit., p.37.

(234) "La dimensién pedagdgica en la psicologfa tiene dos
aspectos. En uno, se aprecian los cambios en la conduc
ta atribuibles a la accién educativa. En el otro, los
resultados de esa impregnacidén sirven al crecimiento
temdtico y metodolégico de la psicologia". HORAS.Op.cit.,
p.l1l8.



Esa concepcién unilateral, que acentfia de tal forma la
raiz psiéo~, no tarda en ser rechazada por insuficiente
vy excesiva para abordar la realidad y por la forma en que
lo hace. Léon se da cuenta: en la medida en que trata de
ser cientifica y profundizar continuamente el examen de

" las dificultades experimentadas por el educando, la psico
pedagogia se ve llevada a atribuir parcialmente dichas

dificultades a factores educacionales y sociales(235).

Esta probable superaci6n abre el camino a la segunda con-—
cepcidn de la psicopedagogfa, que deriva de una actitud
critica ante las normas y resultados obtenidos por la
psicologia cientifica., Las.caracteristicas psicolégicas,
biolSgicas y sociolégicas en que se apoya la formaci6n de
individuos dependen, en gran parte, de las condiciones de
vida y del medio educacional pasado y presente -véase el

esquema 7-.

Es necesario advertir que cada una de estas concepciones
considerada aislada y exclusivamente, pone en peligro

~declara Léon(236)—

tanto las posibilidades de enriqueci
miento reciproco de las dos disciplinas como las de una

accidn educativa eficaz.

(235) LEON. Op.cit., p.40.
(236) 1Ibid., p.35.



Ahora que hemos matlzado la psmcopedagogia graCiaé a“Léon,
trataremos de v1nculér sus aportes con las c&néepéionésn
zqqertienen-nebesse y Mialaret a las cuales se.sumarén lasj
'més deréanas de Quintana Cabanas -véase el chadro 2 'en pd

‘ginas subsiguientes-.

En los planteamientos hechos por Debesse y colaboradores,
aunque los reconccemos como valiosos, no dejamos de cons

)]
tatar su confusién terminolégica(237'. Para entender el

significado de psicologia de la educacién, Debesse(238)

(239)

Mialaret comienzan por considerar los tres sentidos

principales de la palabra educacién:

a. Como un sistema de conjunto con sus coordenadas socic
l6gicas, filos6ficas, hist6ricas, tecnolégicas, etcé
tera (educacién francesa, educacién antigua); educa-

ciébn institucibn;

b, como el punto de llegada y el resultado o producto
de un proceso (se tiene un determinado nivel de educa
ci6n-primaria, bachillerato- y se dice que los padres
son responsables de la educacién de sus hijos); educa

cién-producto;

c. como proceso de accibn, "actuar sobre", educar a un

sujeto; educacién-proceso.

(237) ver FERRANDEZ/ Sarramona. Op.cit., pp.B82-83 y Basabe
Barcala y otros. Op.cit., p.77.

(238) DEBESSE y otros. Psicologia de la educacidn. pp.l7-25.

(239) MIALARET.Ciencias de la educacién, pp.537 y ss.




_Correspondiendo a esos sentidos, se ubica larpsicologia

de la educacién en las siguientes direcciones:

a. De sistemas e instituciones educacionales; conjunto
de éstudios realizados desde el &ngulo psicolégico
de las instituciones, de los métodos, de las estruc-
turés de un sistema escolar (principios psicolégicos
sobre los gue se apoyaba la ensefianza de primer grado
en Francia; Jacqueline Chobaux: '"la ensenanza esté
dividida y graduada en funcién a lo que la mente adul
ta concibe como orden légico, y no en funcidén de las
operaciones mentales de las que es capaz el nific de

una edad determinada");

b. del educado; como resultado de un proceso educativo,
el sujeto piensa y se comporta en una determinada
forma (¢es diferente el hombre que ha recibido una
cultura clésica del que ha recibide una cultura técni

ca?);

¢. como el conjunto de estudios sobre conductas provoca
das y procesos psicol8gicos ~individuales o colecti-
vos- utilizados por la accién pedagbgica en los alum

nos.

. . . . . ] [ .
Para distinguir precisamente los sentidos b. y c., diremos
que el primero tiene un carfcter terminal mientras que el

segundo es mis transitorio, en tanto ocurre la accién pe-



“dagbgica; es decir, de los efectos-durante ‘el procésb;-‘-

Debesse nos sorprende con la siguiente afirmacién: "Los
pedagogos han recurrido a la psicologia, pero la psicope
dagogia, como veremos posteriormente, no es la psicologlia

w(240) " ho 16s tres sentidos de psicologia

de la educacidn
de la educacidn expuestos por Debesse, ¢cudl corresponde
a lo que €1 denomina Psicologia de la educacidn y cuil a

Psicopedagogia? La sequnda postura indicada por Léon co--

rresponde a Psicologia de la educacién(24l), nero que De-
besse prefiere nombrar Pedagopsicologia(242). La Psicope-

dagogia es senalada como una pedagogfa gue concéptual ¥y

metodolégicamente se refiere de manera constante a las

leyes de la psicologia de la educacién(243).

(240) DEBESSE. Op.cit., p.l5.
(241) 1bid., pp.25 y ss,.
(242) 1Ibid,, pp.l1l7-25.

(243) 1Ibid., p.27.



LEON

Concepciones de
psicopedagogia.

PRIMERA*:

Psicologia Aplica
cién _; educacién

SEGUNDA:

Efectos psicol6gi--
cos ¢ Educacibn.

* La més difundida.

s P

DEBESSE
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MIALARET

Significados de la psicologfa de la

educacién a partir
educacién.
Sistema.

Psicologia de los
sistemas educati-~
vos.

Resultado.
Psicopedagogia.

Pedagogia referida,

en concepciones y

de

métodos, a la psico

logia de la educa--

cién.

Proceso.
Pedagopsicologia.

Componentes psicold

gicos de las situa-

ciones educativas.

*k

los sentidos de

Institucién.

Psicologia de las
instituciones.

Estado antes.

Producto.

Psicologia del
educando.

Transformacibn
después.

Forma estética.

Proceso.

Psicologia de las
situaciones educa
tivas**,

Funcionamiento
durante.

Forma dinémica.

El campo més im-
portante.

CUADRO 2

QUINTANA CABANAS

Ambitos pedagbgico/
educacional, desde la
epistemologia.

Ciencia aplicada.
Ciencia pedagbgica.
Psicologia pedagbgica.

Ciencia teorética especial.
Ciencia de la educacién.
Psicologia de la educacién.

Pedagogia psicolégica ,
rama de la Pedagogia teoré
tica especial, que trata--
ria de la educacién de lo
psicolégico.




Cuando Garcia Hérréra nos intenta persuadir para no acep—'
tar la definiqién de que "Psicopedagogfia es la Psicologia
‘aplicada a la educacién", porque la Psiéopedagogia no se
limita a aplicar los principios de la Psicologfa general,
sino que como "ciencia parcial" elabora sus leyes especia-
les dentro de la investigacidn especializada(244), cuando

asi nos habla, deciamos, lo hace -seqgfin el cuadro 2~ desde

la Pedagopsicologia (Debesse).

Ahora bien, vamos a considerar otro punto de vista que en
riquece nuestra visién. Recordemos la diferencia que enun
cifbamos entre educativo y educacional, sentidos emparen-
tados con la expresién "educacién”. Cientificamente, de
acuerdo con Quintana Cabanas, se pueden estudiar la accién
educadora y los resultados de dicha accién. En el primer
caso tenemos una ciencia "prdctica", normativa, que es la
Pedagogfa; mientras que en el segundo surgen unas ciencias
teorético descriptivas, que son las Ciencias de la educa-=-
cién. Objeto de la primera es el "acto educative", mientras
que las segundas se ocupan del "hecho educacional". En el
primer caso se considera la educacién como un acto que hay
(245).

que regular, en el segundo, como un fendmeno que se da

¢Como entra agqui la psicologia?

(244) GARCIA Herrera. Psicologia pedaglgica. p.23.

(245) QUINTANA Cabanas,Jos& Maria. "Pedagogia, ciencia de la
educacidn y ciencias de la educacién", en BASABE Barca-
la y otros. Op.cit., pp.95-96 y ss.




’Péra'cohfeétar, vémos primero a considerar, con Quintan&
‘Cabénas{ todas las ciencias que tienen que ver con la edu-
4caci§n. De ellas, hay una parte que tiene nor objeto direc
to la educacidn, y otra parte que no, pero que fundamentan
el conocimiento de la educacién; de manera que, sin ser
ciencias de la educaci6n propiamente dichas, forman parte
del curriculum de quien las estudia -véase el cuadro 3 en
pdginas subsiguientes-. Entre ellas se encuentra la Psicolo
gia. Vienen luego las Ciencias de la educacién propiamente
dichas. Estas, segfin el sentido que se de a la palabra edu
cacidn, se hallan divididas en dos blogques: las "factuales"
y las “actuales". Las factuales estudian hechos -factum-,

fendmenos, en este caso el hecho educacional o hechos refe

rentes a la educacién en sus diversas manifiestaciones.
Se trata de ciencias empirico-descriptivas, nomotéticas,
teoréticas. Son las "Ciencias de la educaci6n" que se men-
cionan distinguiéndolas de la Pedagogia. El otro bloque 1lo
conforman las ciencias "actuales" o préxicas de la educa--

¢ibn, es decir, las que estudian el acto educativo ~actus~.

Serian la Pedagogia y toda aquella que se situe en la préic
tica de educar. La Pedagogia, para Quintana Cabanas, se
ha ido subdividiendo en diversas ramas hasta formar una

familia de "Ciencias pedagbgicas".



126 . " CUADRO 3

CIENCIAS BIOLOGIA
FUNDAMENTALES
O AUXILIARES
PSICOLOGIA
FACTUALES °
"CIENCIAS BIOLOGIA DE LA EDUCACION
DE LA EDU :
CACION" —
PSICOLOGIA DE LA EDUCACION
]
H PROPEDEUTICA
CIENCIAS PEDAGOGICA BIOLOGIA PEDAGOGICA
(CIENCIAS AUXT
CURRICULA : 1 LIARES, APLICR
DAS) . [ PSICOLOGIA PEDAGOGICA
RES DE LA
EDUCACION )
PEDAGOGIA PEDAGOGIA FUNDAMENTAL
“CIENCIAS GENERAL TEORIA DE LA EDUCACION
PEDAGOGICAS™ . : HISTORIA DE LA PEDAGOGIA
TEORETICA -
DIDACTICA
CIENCIAS ESPECIAL mencocm PSICOLOGICA 1
DE LA v
PEDAGOGIA .
EDUCACION
ANDRAGOGIA |
ACTURLES
ANTROPOTOGIA PEDAGOGIA EMPRESARIAL

: AP-LICADA PEDAGOGIA DE LOS MEDIOS DE COMUNICACION SOCIAL



Distingamos .entre Psicologfa de la educacién y Psicologia
pedagégica. La diferencia entre una y otra disciplina es
.doble: a) la primera es Ciencia de la educacidn, mientras
gue la segunda es Ciencia pedagbgica; b) epistemolégicamen
te, la primera es ciencia "teoré&tica especial”, mientras
que la segunda es ciencia "aplicada" ~las teoréticas espe-
ciales ensanchan el campo de los conocimientos cientificos,
pensamos que por ello aparece como el campo mds importante
en el cuadro 2; mientras que las aplicadas se limitan a
usar los conocimientos existentes nara resolver problemas

(246)

précticos- Un ejemplo para extender la diferencia nos

lo proporciona el mismo autor:

La Psicologia de la educacidn conprende la

teorfa del aprendizaje, el estudioc de los
factores psicoldgicos implicados en el pro
ceso educativo (identificacién con el maes
tro, reacciones del educandeo, etc.), la psi
cologia del maestro, las actitudes recipro-
cas maestro-alumno, discusién de lo que las
varias doctrinas psicoldgicas (psicoandlisis,
conductismo, etc.) dicen al respecto, los
aspectos psicoldgicos de la comunicacidn edu
cativa, la dislexia escolar, la posible rela

cidén entre dislexia y faltas de ortografia,

(246) QUINTANA Cabanas. Op.cit., pp.96-103,
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ete. La Psicologia pedagdgica, por su parte,

comprende las apdrtaciones que ofrece la Psi
cologia para la orientacidn escolar y profe-
.siqnal de los alumnos, para educar su caric-
ter y el de los maestros, para entender y me
jorar las relaciones maestro-alumno, para se
ieccionar los métodos mejores, para evaluar
bien a alumnos y a maestros, para seleccionar
debidamente a maestros y a alumnos, para adap
tar las ensefianzas al nivel evolutivo de los
alumnos y a sus capacidades individuales, para
conocer a alumnos y maestros, para incrementar
el rendimiento de la ensedanza, para lograr cam
biar las actitudes y el comportamiento de los
educandos, para la formacidén de grupos de traba
jo eficaces, para saber gobernar a los alumnos,
para ayudarleos a que resuelvan sus conflictos

de grupo, etc.(247)

Como aporte digno de considerarse, Quintana Cabanas, final
mente, introduce ademds algo semejante a una didédctica de
la psicologia o a un fomento de lo psicoldgico, no especifi

ca: la pedagogfia psicolbgica, que trataria de la educacién
(248)

de lo psicolégico

(247) Ibid., pp.l00-101,
(248) Ibid., pp.101-102.
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Hemos presentado hasta. aguf un panorama de lo que conside
ramos relevante en cuanto a la denominacién de la discipli
na o disciplinas gue involucran la relacién entre Psicolo-
gia y educaci6bn. Ahora, de los criterios gue definen a una
disciplina que aspira a ciencia, hablaremos un poco sobre
el objeto, el campo de estudio. No ha de causar sorpresa
. i {249}
el encontrarse con tode un festival de definiciones '

si recordamos la polisemia en psicologia y educacién, cen

los diferentes objetos que se pretende estudiar.

EZn suma, identificamos -privilegiando~, dos claros objetos
de estudio: aprendizaje y relacibn educader-educande, ambos
sﬁsceptibles de ser tratados por las Ciencias de la educa-
cién y por la Pedagogia. Clarc que, reflexionando sobre
ello, el primer objeto puede estar incluido en el segundo,
asi:

ESQUEMA 8

PEDAGOGIA PSICOLOGTIA
4 v

ENSENANZA - APRENDIZAJE

EDUCADOR EDUCANDO

(249) Como las muchas gue aparecen reunidas en GENOVARD
Rosello y otros, Psicologfa de la educacidn. pp.5-10.
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Es decir, el aprendizaje tiene como contraparte, aunque no
necesariamente, la ensefianza. La ensefianza es aSociada.trg
dicionalmente con lo nedagSgico, mientras que el aQrendizg.
je constituye uno de los temas clave en la psicologia. La
ensefianza corresponderia al educador, el aprendizaje al

educando(zso).

Para elaborar y justificar una definicifn, pensamos que se
habr& de considerar lo que actualmente se realiza. De ello
deseamos resaltar la psicologia de la educacién ejercida

en forma asistencial. Ciertamente, las ciencias han nacido
de los oficlos, de los menesteres précticos, de las opera-
ciones de naturaleza artesanal y tecnolSgica anteriores a

la ciencia misma; esta tesis estd demostrada por historia-

(251). Con Anthony, pensamos

dores de la ciencia como Bernal
que la psicologia de la educacidn se desarrolla con la in-
tencidén de mejorar nuestro conocimiento de la educacién v

probablemente con la intencién de mejorar la educacién en

si,

Es necesario considerar, asimismo, que la psicologfa de la

educacién depende también de la disciplina psi... que inten

{250) Al margen del aspecto mecanico del esguema, es intere-

sante aplicar el tratamiento de antes, durante y des--
pués que vio en "educacién", a los sujetos. Tenemos,
para el primero: educacionista, educante, educador;
para el segundo: educazble, educando, educado,

(251) Citados en BASABE Barcala y otros. Op.cit., p.62.
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te relacionarse a la educaci6n. No advertir &sto puede
llevar al extremo de ver a la psicopedagogia como un ins-
trumento, un recurso técnico para ejecutar principios pro
porcionados desde otras esferas del conccimiento. Parte
del problema radica en que la psicopedagogfa tiene menos
un "objeto" que un "objetivo", vinculado al tipo de hombhre

que se propone formar y en su momento, reproducir.

2. EN BUSCA DEL CONTENIDO.

Son numerosas las propuestas de contenido que se encuentran

(252). De acuerdo a la conceptua-

en los diferentes autores
lizaci6n de la discinlina y los problemas que se contemplen,

se enunciari tal o cual contenido temético.

Hay tantas psicologfas de la educacidn como educaciones,
éegﬁn la lectura que se haga de la realidad, lo cual se
proyecta en los contenidos que sean admitidos y fomentados.
Por ejemplo, si de lo que se trata es de dar conocimientos,
la psicopedagogfa se interesari principalmente por el pro-

ceso de aprendizaje, el razonamiento, la memoria y la per-

(252) véase por ejemplo: NASSIF. Op.cit., p.76; GARCIA HOZ,
Op.cit., pp.l08-130; MIALARET, Op.cit., pp.59-60;
WOoODS, Op.cit., pp.70 y ss.; SANCHEZ Sarto. Op.cit.,
Art.Psicologia pedagdgica.



cepecidn. Si se educa para formar el cardcter, la psicolo-
gla de la educaci6n tendrd que incluir estudios mds deta-
llados del temperamento, la personalidad, las pulsiones y

los instintos.

En un nivel mis profundo, incluso el contenido temidtice se
matiza en cuanto a su orientacifn segGn los supuestos que
guien a la psicologia pedagbgica. Aunada a lo anterior, la
subestimacién de los aspectos ideolégicos en el discurso
epistemolégico y en el politico(253), corre el riesgo de
resultar lesiva para el desarrollo conceptual en la psico-
logia de la educaci6n y para la vida de los implicados. La
ideologia y la filosofia se actualizan en los contenidos
recomendados para una psicovpedagogia, cémo veremos en el
sigulente ejemplo. Desvués de desarrollar aspectos de las
ideas de Piaget, la profesora Bollini(254), en un curso de
psicologia pedagbgica para profesores aprobado oficialmen-

te, plantea "otra teoria de cbmo se forma el concepto en

el nifo", por Octavio Bunge:

"Segfin Bunge, el concepto en el nifio es un proceso que va
desde el egocentrismo (Yo en el centro) hasta el altruismo
(otro en el centro} caminando paulatinamente. De esta mane

‘ra (véase fig.) el nifio es un puntc de energia gque sale del

(253) Como son manejados en BRAUNSTEIN y otros. Op.cit., p.l2.
(254) BOLLINI. Psicologifa infantil y pedagogfa. pp.l93-194.




circulo de su Yo para cruzar por otros circulos en busca

del ideal, constelacifn de tres estrellas: el bien, la

verdad y la belleza. Salimos de nosotros, cruzamos el

circulo de los egoismos, pasamos por el de los amores...

vamos en busca de los ideales;
estrellas que como la de los
Reyes nos llevan a la meta de

nuestros destinos. Los ideales

los dan: la madre, el hogar,

—éééz; el ambiente, la escuela, la

\ iglesia. El circulo del egois-
mo corresnonde a la etapa del
realismo, en la que el nifio
lo ve todo a través de su Yo, sin salir de 81, ni importar
le la opini6n de los demds. El circulo de los amores corres
ponde a esa etapa en la que el nino va iniciando su vida
social y dando importancia a la opinién de los demds (ade-
mis de su madre, que es su primer TG). Educar no es ensenar
a meterse en la cripta de su Yo, es ensefar a caminar hacia
el ideal; metiéndose eso si, cada dia un poco en ella para
coger fuerzas, porque en la cripta estd Dios, en lo mds re
céndito de nosotros mismos. Esta teorfa es mis completa que
la de Piaget, vorgue llega hasta el circulo de los ideales

y €l no llegar a €l es dejar a medioc camino al nifio, cuando

tu
él lleva a Dios dormido en su corazén.



Lo anterior lo ubicamos, basdndonos en Fullat, como-un ca
so de la Raz6n justificadora de la conservacién(zss): 1a
ideologia es un resultado de la funcién conservadora de

"lo que hay", de la circunstancia presente o pasada.

Ahora bien, en cuanto al contenido "en si" y teniendo como
fundamento la nocifn de paradigma elaborada por Kuhn, diria
mos: no se trata de que una interpretacién sea m&s cienti-
fica que la otra; se trata de diferentes puntos de partida,
diferentes concepciones, metodologlfas, finalidades... loza
no(256) tiene razén al senalar que desde un pnaradigma no
tiene sentido afirmar o demostrar la falsedad de otro: lo
que es posible afirmar es que los problemas que otro para-
digma se plantea y las soluciones que oropone no nos sirven
a nosotros. Una posicién dogmdtica en los contenidos tem&-
ticos y en otros aspectos diria tajantemente si/no, cuando

desde otra perspectiva se puede intentar explicar e inter-

pretar.

Abandonando la profundidad, y si se pretende tener una ima
gen mds "objetiva" de lo que se ha venido manejando en el
campo de la psicopedagogia, podria organizarse un andlisis

de contenido similar al realizado por J.Mayor de 1981(257).

(255) FULLAT. Op.cit., pp.67 y ss.
(256} LOZANO, La escolarizacidn, p,93. Para el concepto de

paradigma que tiene Kuhn, vase MARDONES/URSUA, Op.cit.,
pp.123~-129,

(257) Citado en Diccionario de las Ciencias de la Educacién,
Art.psicologia pedagdgica.




135~

El recurrié al andlisis de una veintend de "manuales"” pu-
blicados en las dos Gltimas décadas, obteniendo la siguien
“te ordenacidn de tépicos y porcentajes de pdginas tratadas

-sobre un total de 9,411 p&dginas=~:

Aprendizaje 22,57
Desarrollo 15,36
Evaluacién 9.38
Cuestiones introductorias 8.99
Pensamiento 6.68
Andlisis de la clase 6.49
Ajuste/desajuste 4.77
Motivacién 4,26
Personalidad 4,07
Inteligencia 2.9%
Problemas psicosociales 2,57
Lenguaje 1.38
Diferencias individuales 1.31
Percepcién 1.06

Comeo podemos ver en esta tabla, nuevamente el aprendizaje
resulta privilegiado, porque su significacidén es amplia.
Una forma de exponerla sefiala gue los aprendizajes humanos
estdn Intimamente conectados con el desarroilo fisico, mo
tor, emocional, social, mental y moral del individuo. ILas
etapas de cada uno de estos aspectos se reflejan en las

experiencias del aprendizaje. V8amos ejemplos. E1l desarro-
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llo fisico y el motor son de&erminantes esenciales de mu-
.chos aprendizajes, tales como andar, conducir un vehiculo,
manejar un serrucho, leer... Se requiere cierto nivel de
maduracién neuromuscular y de desarrollo motor para que

un nino aprenda a usar el lenguaje, a escribir con un 1l&-
piz o a jugar con una pelota. La madurez emocional es un
factor en los aprendizajes del hombre, incluidos los acadé
micos. Las dificultades en la lectura se deben con frecuen
cia a trastornos y conflictos emocionales., Anrender a lle-~
varse bien con la gente y comprenderla, sin que ello signi
figue estar de acuerdo con ella en todo momento, son resuL
tado de un paulatino y bien orientado desarrollo social.
Para llegar a la noci6n de lo que es el tiempo o el espacio
se requiere cierto grado de madurez mental. AsI sucesiva--
mente, los aprendizajes estdn ligados al desarrollo del in
dividuo. Una buena parte de ese desarrollo no es otra cosa

que aprendizaje(zsg).

Una de las facetas en la blsqueda del contenido es advertir
la situacién educacional existente: en diferentes momentos,
dicha situacifén sugerird cuestiones pertinentes vara la

psicologia pedagdgica y de la educacién.

(258) - SANCHEZ Hidalgo. Psicologia educativa. pp.34-35.
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3, DESDE EL ACTO EDUCATIVO.

Una cuestidn que sugieren los cursos que relacionan acadg
micamente psicologia y pedagogia es precisamente la ense-
fianza de la disciplina -psicologfia de la educacién, psico

pedagogia o como se le denomine-.

Para la conceptualizacidén de la materia valorames la tesis
de Cronbach segfin la cual, en toda actividad -incluida la
diddctica-, la rersona bien informada muestra su superiori
dad por la cantidad de factores gque toma en cuenta y la
variedad de conceptos gue usa para organizar aquello que

observa(zsg).

Trataremos de ilustrar la tesis con dos situaciones referi
das por el mismo Cronbach. La primera se situa en el &mbi-
to académico. Las preguntas de los educadores se expresan
generalmente en una forma concreta que amérita contestacién
directa. "¢A qué edad deben empezar los nifios a estudiar

la multiplicacién?” ":Qué programa debe ofrecerse a un nifio
de inteligencia inferior al término medio?" "¢Cudl es la
mejor forma de usar el cinematdgrafo en la clase?" Cuando

al profesional competente se le hacen estas preguntas, con

(259) CRONBACH. Sicologia educativa. P.3.




teste: "Depende...". La justificaci6n para este procedimien
to aparentemente evasivo es que en realidad, si depende.
Hay buenos y malos métodos de usar el cinematégrafo, pero
un profesor o un alumnc al que Gnicamente se le ensefia "el
mejor" método, pronto se volverd rutinario empleando el
mismo método cuando una modificacidén seria aconsejable.

El propbsito del psicopedagogo seria aportar su explicacién
al proceso educativo y fomentar los usos de la interpreta-
cién, no proporcionar una f6rmula migica o "cientffica" pa

ra ser seguida por el consultante(zso)_

El segundo ejemplo corresponde a una situacién mé4s propia
de la vida cotidiana. Un nifio de tres anos se niega a co--
mer. La sehora N..., considerando la situacién como "lo =--
que es", un problema de nutricién, estd preocupada porque
el alimento lleque al sistema digestivo del nino. Con un
criterio mis amplioc, podria pensar en la comida no solamen
te como una funcidén de abastecimiento de combustible para
el organismo, sino también como una situaci6n de aprendiza
je. El nino est& aprendiendo a gustar de la comida en cues
tién o a odiarla. Algunos adultos juzgan la conducta del
nific como una oportunidad de aprender o no aprender a ser
“obediente". Considerando que todo el mundo debe aprender
a respetar a quien ejerce la autoridad, los adultos pueden

sentir que el hecho de que el nific se rehuse a hacer lo --

(260)° CRONBACH. Op.cit., pp.6-7.



que se le dice, amerita una disciplina inmediata. Pero

hay otras ,Posibilidades, otras interpretaciones. S$i los
adultos -se dan cuenta de que el individuo también tiene
gue eprender a ser independiente, ya no estardn tan ansio-

sos de que el nifio obedezca las 6rdenes al pie de la le---
tra(zm). . v

La tesis de Cronbach se presenta como una orientacidn o
caracteristica deseable para la psicologia de la educacidn,
particularmente para el acto educativo que le corresponde.
Consiste inicialmente de tomar en cuenta la realidad que

se experimenta... Por supuesto que no se relega Ta histori
cidad, al contrario, se aborda con un cardcter que podria-
mos denominar critico hermendutico, porque hasta algunas

de las ideas mds firamenente establecidas respecto a la
educacidn fueron introducidas para acomnodarse a condiciones
que ya no existen. £1 método de dar instruccidn por medio
de conferencias, por ejemplo, se introdujo en las universi
dades medievales cuando éste era el (nico medio que habia
de transmitir a los alumnos 1os conocimientos contenidos

en manuscritos dificilmente obtenib]es(zez). 0 la misma

denominacidn de ciertos profesionales y humanistas se dasbe

al clasico paedagogus.

(261) 1Ibid., p.4.

(262) 7Tbid., p.14; a tal grado, que los vollmenes llegaron a
ser encadenados a wuebles para evitar que alguien se
los 1levara,
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Consideremos, con Anthony, el contraste entre dos métodos
extremos de enseifianza de la psicoloyia de ‘1a adpcacién:
primero, el métode pragmitico, y segundo, ‘el método racio-

nal.

En el primer método, el énfasis principal estaria en expo-
ner principios para la accidn por parte del estudiante en

su prdctica pedagdgica y en su futuro como profesor. En
cierto sentido, el profesor dice al estudiante cémo ensefiar;
trata de asegurarse de que el estudiante couprende el #odo
de aplicar los principios; y también puede supervisarlo

para controlar que, en efecto, aplica los principios en la
practica -la micro-ensefianza podria ser atil aqui, segin
Anthony~. Estd clara la racicnalidad educativa practico-

tecnoldgica, que tiene como modelo la relacidon aplicativa.

En el sequndo método, el énfasis principal estaria en expo
ner lo que se conoce, o se cree, o0 se duda en la psicologia
de la educacidn, y como se ha llegado a conocerio o creerlo

o dudar de ello.

En el primer método, el objetivo es presentar un sistema
convicente de pensamiento que impulsarda al estudiante a

ifa accidn y le dard confianza en lo que estd haciendo y
pensando como profesional. En el segundo método, el objeti

vo es exponer el contenido y la naturaleza de 1s psicologia



,.idj};}rjt._,;ﬁ.

para que el estud1an{e tenga conf1anza sélo en 1a med1da

en: que esta se Just1f1ca a 1a 1uz de ]a exper1enc1a(263)

Ef métbddrﬁfagméticb esta'implfcito-en'uh‘estudio de E.
Sfbneé y D.Anderson sobre objetivos en la ensefanza de la
"psicologia a estudiantes de profesorado. A los tutores,
estudiantes y profesores se les pidid que evaluasen 50 ob
jetivos posibles. En el resultado hubo acuerdo entre los
tres grupos. El objetivo mids altawente valorado fue que el
estudiante "esté dispuesto a modificar sus métodos de ense
fianza para tomar en consideracidn las cambiantes necesida
des de cada nifio"; el objetivo menos valorado fue “ser
capaz de exponer las caracteristicas mds importantes de la
psicoliogia freudiana y neofreudiana”. En general, los obje
tivos mds valorados podrian sintetizarse en las palabras
“ser capaz y estar dispuesto a ensefar bien", y los objeti
vos menos valorados podrian sintetizarse como "conocer lo
que piensan y hacen algunos psicdlogos y estadisticos"
Stones y Anderson concluyen: "Creemos que una formulacidn
de objetivos en un curso de psicologia pedagdgica para esty
diantes de profesorado debe tener como tema central la nece
sidad que los estudiantes tienen de adquirir una sdlida com
prensidon de los principios psicoldgicos que se relacionan
con el aprendizaje, la enseifianza y la capacidad para ap]icag
los a situaciones diversas en la c]ase"(ecq).

(263) ANTHOHY, Williaw. "Psicologia de Ta educacidén", en WO00DS

y otros. Op.cit., pp.80-81.
{264) Ibid., pp 3T-87.



La intencidn. es, po% consiguiente, éxigir al estudiante
que sea capaz de recordér y de aplicar principios coheren
tes que se_re]écionan con el aprendizaje y la ensefanza.
En- el sistémarde.objetivos de los autores citados no exis
te requerimiento alguno de que el . alumno sea capaz de
criticar los principios, 0 sea capaz de aportar evidencias
'_ en favpr o en contra de ellos. Y ésto se explica porgue
tenderia a reducirse el compromiso del alumno con el siste
ma, a confundirle y hacer que disminuya su confianza. No
tiene por que saber que los principios que se le ensefien
son algo distintos de aquellos ensefiados previamente a
otros, o de agquellos cue serdn ansefiados a sus sucesores.
Una consecuencia cdel sistema Stones/Anderson es que, si
advertimos que el estudiante ha desarrollade cierto inte-
rés por principios o ideas diferentes de los oficialmente
establecidos, debemos persuadirle de que acepte éstos, ya

que de lo contrario fracasard en el cur50(265)'

En contraste, se encuentra el mdtodo -de enseiiar psicolo-
gia- 1lamado racional, cuya importancia estd en la aprecia
cidén critica de las ideas, a la luz de la investigacion

y de otras experiencias. Esta importancia es destacada por
R.H.Thouless, Peter Robinson, Peter Renshaw y rric Robin--

son(266). Este método, podria pensarse, estd orientado por

(265) ANTHONY. Op.cit., pp.31-82.
(266) 1bid., pp-82-37.



Ta racionalidad critica, pero nos parece gue hay una des--
Viacién o detencidn: al tomar cowo.fundamento a la Psiéo\o'
g1a 'y a la investigacién y otras experxenc1as,,surge Ta

amenaza del reducc10n1smo.

Para términar este trabajo quéremos retomar el modelo de
acto educativeo nombrade por Ferry "de liberacion". Este
concede la mayor importancia a la relacidn maestro-alum--
no. Hay tres corrientes u orientaciones en 1o que respec-
ta a la formacidn de los maestros dentro del modelo de 11
beractdn. La primera se inspira en ¢l psicoanalisis, la
sequnda en la psicosocielogia de los grupos, la tercera

en tas investigaciones institucionales o pedagogia insti-
tucional -psicoterapia y autogestidn-. A pesar de privile
giar a algin aspecte del proceso relacional ~la relaciodn
inter-individual, la relacidn en el grupo y la relacidn
mediada por la institucidn, respectivamente-, cada corrien
te intenta captar directamente la dindmica de la situaciodn
educativa y hacer depender la eficacia de la capacidad

de elucidar y asumir esta situacién(207).

En este sentido y de acuerdo con Ferry, formar a Jos psico
pedagogos quizd seria precisanente hacerlos aptos para

asumir sus incertidumbres.

(267) FERRY. Op.cit., pp.30-43.



_PALABRAS FINALES

Confirmamos-1a. significacion que.tiene:la psicologia en la
edudacién;-Yflogrémos identificar ‘algunas relaciones entre

a Pedagogia y la -Psicologia.

Encontramos que la expresidn psicopedagegia se refiere a una

sintesis muy apretada de disciplinas vecinas, cuyo dominio
y limites comlnes y respectivos deben establecerse con vistas
a que tal esclarecimiento sirva para facilitar las relaciones

entre los profesionales de cada area.

Respecto a Ya razdn técnica, abundan y seguirdan proliferando
propuestas que piensen que se trata de "dificultades técnicas"
del tipo “"cbmo hacer". Peroc adn reconociendo que en el proble-
ma relacional (psicologia y pedagogia) hay algo que reconocer,
nuevamente es orientado por la razén técnica conjugada con
~aliada a- la razdn tedrica: "Cdwo es el adolescente y cdio
educarlo", sin racionalidad critica que rasgue los saber segu

ros y protectores del "qué" y "cdmo".

La mera aplicacidn convierte a lo pedagdgico en laboratorio

de experimentacidn, en un drea de prdacticas que sirve al creci
miento temdtico y metodoldgico de Va Psicologia. Y la Psicolo

gia, dentro del cawmpo de la educacidn y al perseguir sus pro-

pios intereses, ha otorgado beneficios para algunas formas de



pedagogia.

La Pedagogia queda en este problema como la expresara Bern--
feld: instancia tendiente a racionalizar los aspectos psico]é ;

gicos de la educacidn.
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