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Se analiza ef rol del psicétogo escolar bajo dos aspectos diferentes.
En una primera parte se exponen las directrices histGricas que desde ini-
cios de siglo han configurado esta profesion. Se disefian dos grandes lineas
de influencia. Una de tipo socio-laboral-econdmica, cuyo objetivo bdsico
ha sido la insercidn laboral de los adolescentes y aprendices, y gue confi-
gura la cldsica funcién de la orientacion profesional, Otra cuyo objetivo
bdsico es la mejora del acto pedagogico y la atencion al desarrollo del alum-
no; esta linea da forma a las funciones a) preventivas, b) de elaboracion
de programas educativos acordes con los desarrollos conceptuales del mo-
mento, ¢) de deteccidn y valoracion individual y d} de asesoramiento a edu-
cadores. Todas ellas forman parte de las funciones actugimente reconoci-
das como propias del psicélogo escolar. En la segunda parte del articulo
se exponen los principales cambios gue se han dado en el trabajo del psi-
cologo en el contexto educativo. Tales cambios no afectan a lus funciones
en si’ mismas, sino a la forma de llevarlas a cabo como consecuencia de
Ia introduccion de nuevos concepios psicoldgicos. No obstante, algunas
Junciones deben ser consideradas de reciente atribucion a la tarea del psi-
cologo escolar tales como el andlisis de lo eficaciu de programas educati-
vos y el andlisis del clima del aula y del centro educativo. Finalmente, o
modo de conclusion, se plantea {a necesidad de la accidon del psicdlogo es-
colar desde una perspectiva disciplinaria plural.

Palabras clave: Psicdlogo escolar, funciones de psicdlogo escolar.

The role of the school psychologist is analyzed from two angles. The
Jirst part of the article outlines the profession’s development since the turn
of the century. Two broad lines of influence are noted: one which stresses
the socio-laboral-economic function, and aims to prepare adolescents and
learners for their professional working life, and the other which aims to
improve levels of teaching and student development. Here we find a num-
ber of functions: a) the preventive function, b} preparation of educational
progranumes in line with conceptual developments of the moment; ¢) de-
tection of problems and individual evaluation, and d) advice for teachers.
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These are functions of the school psychologist today. The second part of
the article presents the main changes that have faken place in the field of
educationai psychology. These changes have not affected the functions
themselves; they have, though, affected the ways in which the functions
are performed, due to the introduction of new psychological concepts. No-
netheless, certain functions should be considered as recent contributions
to the work of school psychologists, such as the analysis of the effective-
ness of educational programmes and the analysis of the atmosphere of the
classroom and of the cenire as a whole,

Finally we mention the need for a plural disciplinary perspective in
school psychology.

Key words: Schoo! Psychologist, Functions of the Schooll Psycho-
logist,

El papel del psicélogo en ¢l contexto educativo, como interviniente en los
procesos de adaptacion del alumno y como coadyuvante a la mejora de la cali-
dad educativa, ha sido reconocido y aceptado desde los origenes del desarrollo
de la psicologia. Las tareas que se han considerado pertinentes al psicélogo esco-
lar han sido siempre de muy diverso matiz (preventivas, reeducativas, de detec-
cion, orientativas, etc.}, aunque se han concretado de diferentes modos de acuer-
do con la situacion socioecondmica del momento historico y segun el desarrollo
conceptual de la psicologia.

;Como ha evolucionado este ambito profesional? La respuesta no es senci-
lla, especialmente cuando se pretende ubicar esta respuesta en el corto periodo
que va desde los inicios de los estudios de psicologia en nuestra universidad y
las fechas actuales. Es obvio que la psicologia escolar contaba con su propia his-
toria con anterioridad a la implantacion oficial de tales estudios; historia que
debe ser relatada por expertos en el tema. No obstante, a fin de comprender la
evolucién de la profesién, he creido obligado esbozar, en una primera parte, al-
gunos datos histéricos que estdn directamente vinculados con la configuracion
de la profesion del psicélogo escolar y que se refieren a las instituciones, organis-
mos y profesionales que han ido definiendo esta profesion. La segunda parte de
este trabajo tratara de describir los contenidos conceptuales que hoy dia confi-
guran las distintas funciones atribuidas al psicélogo escolar,

La configuracion de la profesion!

Hace 25 aiios, cuando en Barcelona se iniciaban los estudios de psicologia
como licenciatura universitaria en el senc de la Facultad de Filosofia y Letras,
se daba un reconocido prestigio social y profesional al rol de la psicologia en la
educacién, avalado por la tarea psicopedagégica y de orientacidn escolar llevada

1. Agradezeo a M.LL Rodriguez-Moreno, catedrética de Orientacidn escolar y profesional de la UB, la aportagion de
algunos datos, referidos aj desarrollo de la orientacién profesional, que han ayudade a trazar las lineas de la formacion
de la profesidn del psicdlogo escolar.
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a cabo muy a principios de este siglo por la Mancomunitat de Catalunya y, hacia
los aftos 30, por la Generalitat de Catalunya. Diversas instituciones e hitos mere-
cen ser destacados como ejemplos del gran desarrolio de las ideas psicopedagd-
gicas en los inicios de siglo (Carpintero, 1994; Kirchner, 1974; Navarro, 1979;
Rodriguez-Moreno, 1987; Siguan, 1981).

En 1908 la Diputacion de Barcelona, presidida por E. Prat de la Riba, cred
el «Museu Social», al estilo de los existentes en Berlin o Paris, con la finalidad
de mejorar 1a vida laboral de las clases obreras v populares y el aprendizaje de
los adolescentes. Esta institucidn origind, en 1914, otra mas completa denomina-
da «Secretariat d’Aprenentage» cuyas funciones fueron las de orientar la politica
de aprendizaje, guiar al aprendiz, sugerir medidas legislativas sobre el trabajo —en
la critica época de la industrializacién—, y aconsejar a los jovenes en materias
de trabajo. Este secretariado se transformé, en 1918, en el conocido «Institut
d’Crientacié Professional».? El Instituto consiguié superar serios problemas de-
rivados sucesivamente de la dictadura de Primo de Rivera, de la disolucidn de
la Mancomunidad, y de [a falta de subvencién econdmica, sobreviviendo como
«Seccid d’Orientacio de PEscola del Treball» (en 1927) y como «Institut de psi-
cotécnia de 1a Generalitat de Catalunya» (1931-1932). Su tarea principal era esta-
blecer un puente entre la escuela y la formacion profesional, profundizar en la
psicologia del nifio v ayudar a la insercidn laboral de los adolescentes, Bajo la
direccién de Emili Mira i Lépez (1896-1961) y las colaboraciones de Lluis Tries
de Bes y de Joaquim Xirau (1895-1946), entre otros, esta institucién adquirio el
reconocimiento europeo que le permitié organizar en 1921 y en 1930 el Segundo
y ¢l Sexto Congreso Internacional de Psicotecnia, respectivamente, y publicar la
revista Psicologia i Pedagogia (Gali, 1985).

Por otra parte, en 1913, la Diputacion de Barcelona acordé la creacion del
«Consell d’investigacié pedagdgica» para estudiar los progresos pedagdgicos de
sus escuclas y para ofrecerles asesoria. De esta iniciativa destacan la primera «Es-
cola d’Estiu» {1914}, dedicada al reciclaje profesional de los maestros, y la publi-
cacién del Bullet! dels mestres (1922) cuyo objetive era divulgar todas las nove-
dades pedagogicas susceptibles de ampliar el horizonte y la cultura del maestro
{Gali, 1985). Todo ello vino a denominarse «Moviment de renovacié pedagégica
0 Escola Nova» (Pallach, 1978), que traté de aplicar a la realidad escolar las ideas
educativas de eminentes pedagogos (M. Montessori, E. Claparéde, C. Freinet,
R. Cousinet, J. Dewey, entre otros) con algunos de los cuales se mantuvo un pro-
vechoso contacto profesional. Este movimiento demostré marcado interés por
aplicar una pedagogia cientifica, respetar la libertad del nific vy, de modo espe-
cial, defender la lengua v la cultura catalana, Tuvo entre sus representantes a los
pedagogos catalanes Alexandre Gali (1886-1969), Pau Vila (1881-1980), Pere Ver-
gés (1896-1970), Joan Bardina (1877-1950), Artur Martorell (1894-1969), Anna Ri-
bies (1881-1963) v Rosa Sensat {1873-1962).

Este movimiento se caracterizé por la creacidn de significadas escuelas pri-
vadas, que segujan métodos educativos especificos (Escola del Mar, Collegi Mont

2. Sepun explica F.M. Palmés en la introduccién del libro de LM, Piguer {1946, &ste fue el primer Instituto de Orienta-
¢idn de Espafia.
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d’Or, Escola Horaciana, Escola Vallparadis, etc.) v, mas tarde, entre los afios 1914
y 1923, por la creacién de escuelas miblicas bajo [a iniciativa municipal {Escola
del Bosc, Escola del Parc del Guinardd, Escoles Montessori, etc.).

En 1923 se creé —como filial del «Institut d’Estudis Catalans»— el «La-
boratori de Psicologia Experimental» (1923-1924) dirigido por €] profesor belga
J. Dwelshauvers, con el objetivo de estimular la investigacidn en psicologia esco-
lar y de colaborar en la formacidn tedrico-practica de los maestros que debian
llevar a cabo las ideas del movimiento de renovacion pedagdgica. Este movimiento
innovador quedo estancado {entre 1923-1930) a causa de la dictadura de Primo
de Rivera. Gali® abandona sus cargos en la estructura educativa publica y crea
la «Mitua escolar Blanquerna». En esta escuela, que rapidamente se convirtié
en el centro educativo mas prestigioso de Barcelona (Siguan, 19813, Gali trato
de salvaguardar v progresar en las ideas de la renovacion psicopedagégica.

En el afio 1931, establecida la Generalitat, se cred el «Institut Escola» en
cuyo marco se experimentaron los métodos de la Escuela Nueva v, en 1932 la «Es-
cola Normal de la Generalitat» que tuvo amplias repercusiones en la formacion
de maestros, y que prosiguid la organizacion de las «Escoles d’estiuy.

La importancia que habia cobrado la psicologia educativa en estos momentos
queda reflejada en los programas de la Universidad de Barcelona, la cual, en el
curso 1934-1935 imparte una materia titulada «Psicologia Educativa» impartida
por E. Mira (Rodriguez, 1988).

En un dmbito més restringido, cabe también destacar el trabajo psicope-
dagogico de Ferran M. Palmés (1879-1957), llevado a cabo en el «Laboratorio
psicolégico-pedagdgicon (inaugurado en 1925) del colegio de los jesuitas de Sa-
rria. El trabajo de este psicélogo, realizado bajo un enfoque experimental v dife-
rencial (Palmés, 1928), estuvo encaminado & «orientar y centralizar las observa-
ciones de los gabinetes paidométricos que fueron organizandose en los colegios
de segunda ensefianza de la Compafiia de Jests».* Asimismo, en el afio 1914, se
habia creado un «Laboratorio de Experimentacion Psicolégica» dependiente de
Ia Junta de Proteccién a la Infancia de Barcelona, en edificios de la calle Wad-
Ras, donde se iniciaron estudios acerca de la psicologia de los menores tutelados.
Lluis M. Folch i Torres, C. Bassols vy J.M. Piquer fueron los precursores de la
orientacién psicolégica en Ia proteccion de menores de Barcelona, Es remarca-
ble, también, el trabajo de educacidn especial, en escuelas especializadas, llevado
a cabo por el psiquiatra infantil Jeroni de Moragues (1901-1965).

Simultineamente tenian lugar otras iniciativas. En 1924, se establece en Ma-
drid el «Instituto de Orientacién Profesional» que generd una red de laborato-
rios de orientacién y seleccién profesional en todo el pais {Germain y Rodrigo,
1933 y Rodrigo, 1927), y cuya revisién condujo a la creacion, en 1935, del «Insti-
tuto Nacional de Orientacién Profesional» que trataba de cubrir todos los nive-
les de la psicologia educativa desde preescolar hasta la universidad.

Otras realizaciones de la época fueron el «Instituto de Orientacién Profe-
mpedagogo mds representativo del aMoviment de renovacid pedapghgican, Sus aportaciones marca-
ron un estilo de ensefiar basado en la educacién para la libertad, el aprendizaje de lz lengua y la medida objetiva del
trabajo escolar (Galf, 1985 y Herrera, 1979).

4. Comentario de Ferran Palinds en el prélogo de Iz edicidn de la obra de LM, Piquer (1946) £/ rido abandonado y
defincuente. Madrid: CSIC.
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stonal» de Sabadell, el «Laboratorio de Orientacion Profesional del Instituto de
Reeducacién de Invilidos»® en Carabanchel y la «Oficina de Orientacién Pro-
fesional» del Ayuntamiento de Madrid. _

Ya en estos momentos se perfilaban dos lineas de accidén psicopedagdgica
de muy distinto talante, La primera de ellas implicaba la preparacién y orienta-
cion del adolescente hacia la vida activa. Este enfoque, aunque en sus origenes
pretendia cumplir una funcién de ayuda a la insercion social, fue llevada a cabo,
en demasiados casos, con criterios exclusivos de seleccion {en funcién del nivel
cognitivoe y del estatus socioprofesional, ete.), por lo cual pronto fue vivenciado
¢cOmo una tarea psicotécnica con mds ventajas para la estructura educativa o so-
cial que para el sujeto. Con el paso del tiempo y €l devenir histérico esta funcion
psicotécnica de orientacion fue altamente criticada por considerar que impedia
el progreso de los adolescentes de clases trabajadoras en la red educativa, y que
ayudaba al mantenimiento del orden social dominante. La segunda linea de ac-
cién daba especial importancia a la aplicacidon de los principios psicoldgicos a
la educacién y pretendia incrementar la formacion del maestro para que éste lle-
vara a cabo su tarea de educador con ¢l maximo respeto a las caracteristicas del
desarrollo psicologico del nifto. Esta accion fue considerada progresista y defen.
dida con ahinco por el movimiento de «L 'Escola Novan. Ambas fueron conside-
radas, en muchos momentos, antagénicas.

La guerra civil (1936-1935) desarticuld este trabajo de introduccién de la
psicologia aplicada a la educacidn y, durante muchos afios, bloqued toda inicia-
tiva de renovacion pedagbgica, en parte debido al exilio forzado de muchos inte-
lectuales espafioles, y en parte al desmantelamiento de las estructuras anteriores
(Forns, Rodriguez v Torres, 1990).

Después de la guerra el «Institut Psicotécnic» vuelve a depender de la Di-
putacidén bajo la denominacién de «Instituto de Psicologia Aplicada y Psicotéc-
nica». Toma la direccién Manuel Borrds, ingeniero colaborador de E, Mira y J.
Xirau, quien continda las tareas de orientacién escolar y profesional, de selec-
cién profesional, v elabora y adapta diversas pruebas psicoldgicas. Durante unos
afios —segtin Siguan (1981, p. 245)—, este centro es el \inico espacio, en Catalu-
fia, en el que se realizan tareas psicoldgicas.

En 1940 ¢] Ayuntamiento de Valencia crea la «Escuela especial de orienta-
cién y aprovechamiento», dirigida por uno de los colaboradores de Mira, J. Za-
ragoza, para atender de modo especial a los nifios excepcionales. En Madrid, en
1946, desde el recién creado Instituto de Psicologia Nacional y Aplicada, y de
la mano de J. Germain y J. Mallart, se reemprenden con fuerza tareas psicologi-
cas entre las cuales figura la Revista de Psicologia General y Aplicada {(1946),
drgano de expresién de este Instituto. En estas fechas el Consejo Superior de In-
vestigaciones Cientificas apoya una Unidad de Psicologia Experimental (dirigi-
da por J. Germain) en el Instituto Luis Vives, a partir de la cual fue posible el
desarrollo de la psicologia cientifica v la creacidon de las «Escuelas de Psicolo-
gia» (1953 en la UC de Madrid, con M. Yela, y 1966 en la UB con M. Siguan).
Ambas fueron los gérmenes de los estudios de psicologia, que se inciaron en 1968,

5. Este Institulo conté entre sus miembros a Mercedes Rodrigo, Pedro Rosells y José Mallart, alumnos de Claparéde
{Germain, 1980a v 1930b).
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en ambas universidades, como Licenciaturas de Filosofia y Letras, Seccién Psi-
cologia (Siguan, 1981; Coll, 1994). Cabe también citar que los «Gabinetes de Pe-
dagogia v Psicotecnia» incorporados a las Universidades Laborales, a partir de
1956, v la creacién en 1963 de varios «Institutos de Psicologia Aplicada y Psico-
tecnia» en diversas ciudades espafiolas, crearon la necesidad de una formagién
sistemadtica del psicélogo escolar,

Asi, en la década de los 60, cuando se inician los estudios universitarios
de psicologia, la accién del psicélogo escolar era llevada a cabo por profesiona-
les de muy diversa formacidn: médicos pediatras y psiquiatras infantiles, educa-
dores formados en lineas educativas muy diversas, licenciados en pedagogia es-
pecializados en «Orientacion escolar y profesional» o en «Pedagogia terapéutica»,
y/o profesionales de diversa formacidn basica (ingenieros, militares, filésofos, ted-
logos, lingiiistas, etc.) con una formacién de post-grado en las Escuelas de Psico-
logia, las cuales contaban, entre otras, con una seccién de Psicologia Educativa.®

La estructura educativa piiblica contemplaba la figura del psicélogo esco-
lar de manera muy ambigua. Aunque las funciones del psicélogo escolar fueron
delineadas en multiples ocasiones, en diversos textos oficiales, en realidad, no
se dot6 a las instituciones de suficientes recursos para poder desempefiar las ac-
ciones definidas. Se daba la paradoja de que en los paises vecinos se consideraba
que Espafia tenia un desarrollo suficiente en esta profesiéon,” cuando dentro del
propio pais se consideraba una asignatura pendiente (Hernindez Gordillo, 1989;
Prieto, 1989; Fernandez Barroso, 1989).

No obstante la legislacién indicaba —aunque, insisto, de forma inoperante—
los siguientes aspectos:

— En la Ley de Educacién de 1945, reformada en 1965, se hablaba de un
servicio de psicologia escolar y orientacién profesional (Canton, 1988), que fue
asimilado por un Centro de Documentacién y Orientacién Didédctica. Entre sus
funciones se contemplaban la necesidad de elabotar un expediente escolar y la
redaccidn de informes académicos en caso de cambio de escuela; se recomenda-
ba, asimismo, que cada centro organizase el servicio de orientacién escolar y pro-
fesional.

— En 1953 la Ley de Ordenacién de la Ensefianza Media anuncié la crea-
cidn de unos servicios de Orientacién escolar y psicotécnica que se pusieron en
funcionamiento en 1959, y fueron encargados a los profesores de filosofia (BOE,
22 abril 1959). La definicién de funciones abarcaba la seleccidén v orientacion es-
colar y profesional, la mejora de métodos didacticos y educativos, y la atencién
a problemas de adaptacién y de higiene mental.

6. Muchos de los profesores de los primneros cursos de la Seccién de Psicologia de la Facultad de Filosofia y Letras de
la Universidad de Barcelona (cursos 68-6% a 70-7! aproximadamente}, proveden de esta Escuela de Psicologia.

7. En Ios afios 70-71 la Unesco consiceraba a Espafia entre los pafses con un desarrollo suficiente de los servicios de
Orientacidén escolar y profesional. Forns ¥ Rodriguer testimonizban en el adto 1977 wen la préctica, es de lamentar la
avsencia de servicios de orientacidn en las escuelas ¥ centros estatales, a pesar de que la teoria de la orientacién estd
delimitada claramente ¥ la organizacide de funciones parece bien definidan (Forns y Rodriguez, 1977, p. 84}, y «la actual
proliferacién de centros de diagndstico y de orientacién escolar (privadas) sin contacto personal prolongade con ¢ alum-
10 ¥ $in una incidencia real sobre €l centro escolar, no conduce sino al caos ¥ 2 Ia desorientacidn de padres y educadores,
y & una valoracién excesiva de la téenica o téenicas de orientacidn y diagnédstico en detrimente de la continuidad de la
ayuda. Asimismo, Iz falta de planificacién a nivel nactonal conduce & una total dispersién de Iz informacidn y a unaz
enprme pérdida en la recogida, sistematizacidn y estudio de datos psicopedagdgicoss (Forns y Rodriguez, 1977,
P 9.
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— Un decreto de 1967 (BOE, 20 marzo 1967} dispuso la creacién de los Ser-
vicios de Orientacion Escolar para la Ensefianza Media v las Escuelas Oficiales
de Maestria y Aprendizaje Industrial. Se definid la orientacién como una ayuda
al alumno necesaria para el adecuado desarrollo de su personalidad y el mejor
aprovechamiento de sus estudios. Ta} ayuda se concretaba en guiar al alumno en
sus técnicas de estudio, facilitar la integracién del alumnado al centro, orientarle
vocacionalmente, ayudar a los padres en ia tarea de facilitar y estimular el desa-
rrollo de sus hijos v, finalmente, asesorar a los centros en Ia seleccion, promo-
¢ién, formacién v evaluacién del alumnado.

— Con la Ley General de Educacion de 1970 (BOE, 4 agosto 1970} se ini-
cia un periodo especialmente sensible a las necesidades socio-educativas del pais
y se despliegan algunos servicios de orientacion escolar. Se considera la orienta-
cidn escolar como un servicio continuado a lo largo de todo ¢l sistema educativo
que debe atender a la capacidad, aptitud y vocacion de los alumnos asi como
facilitar la eleccidén profesional consciente y responsable. Al amparo de esta ley
se crea ¢l Instituto Nacional de Ciencias de la Educacion (INCIE), encargado, en-
tre otras funciones, del reciclage del profesorado vy de llevar a cabo experiencias
en ¢l terreno educativo que aseguren los objetivos perseguidos en la Ley General
de Educacion. Una orden ministerial de 1977 propuso la creacion de los «Servi-
cios Provinciales de Orientacidn Escolar v Vocacional» (SOEV) para la EGB. Cabe
destacar gue estos Servicios, ain hoy dia existentes en muchas provincias, han
contribuido a demostrar socialmente que el psicélogo no sélo atiende a casos
problemas sino que cumple tareas de seguimiento del progreso de los alumnos
{Coll, 1994). En 1980 se reglamenté la creacidn de los «Institutos de Orientacion
Educativa y Profesional (10EP), para las edades de 15 a 19 afios. Entre 1978 v
1982, bajo la iniciativa del Instituto Nacional de Educacion Especial se constitu-
yeron los «Equipos Multiprofesionales de Educacién Especial» que actuaban en
estrecha colaboracién con los educadores, Asimismo, en estos aiios, surgieron
importantes iniciativas de orientacién escolar dependientes del Ministerio de Tra-
bajo v de la Seguridad Social v, en diversas comunidades auténomas, especial-
mente en aquellas que poseen competencias educativas, surgieron multiples y di-
versos servicios municipales® vinculados con la atencién psicologica, educativa
y social de la infancia y adolescencia.

La actual Ley Organica de Ordenacion del Sistema Educativo LOGSE (BOE,
3 octubre 1990) defiende la atencidn psicopedagogica y la orientacion educativa
y profesional como uno de los principios de la actividad educativa; considera que
las acciones de tutoria v de orientacion deben ser desempefiadas por el profeso-
rado, v que ia coordinacién de tales actividades correspondera a profesionales
debidamente preparados. Un documento de trabajo del MEC (1990) acerca de «La
orientacién educativa v la intervencidn psicopedagégica» analiza con detalle las
funciones propias de la accidn educativa del tutor, del orientador y de los diver-
s0s equipos de orientacidn, de apoyo, de atencion especializada y de atencién
temprana.

En este marco, en Catalufia, varias instituciones e iniciativas contribuye-

8. En 984 existian en Catelufia 50 equipos, 100 en Valencia y {5 en Madrid (Coll, 1994; Gilolmo, [989).
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ron a que la profesién del psicélogo escolar fuera tomando auge hasta configu-
rarse como una necesidad en el seno de los equipos educativos. Entre ¢llas, es
obligado citar las siguientes,

El Ayuntamiento de Barcelona crea, en 1953, ¢l «Institut Municipat d*Edu-
cacid» presidido, a partir de 1954 por Artur Martorell. Este Instituto tenia entre
otros objetivos el de la informacion y asesoria psicolégica de los alumnos de las
escuelas municipales. El Departamento de Psicologia Escolar de cste instituto nom-
bré, por concurso publico, a J. Ayuda, director del «Laboratorio de Psicologia
Escolar» quien hasta 1965 desarrollé una impresionante labor psicotécnica, que
ha quedado reflejada en los dos voliimenes de Infroduccion a la Psicologia esco-
lar aplicada (Ayuda, 1960},

J. Ayuda se incorporé también al Laboratorio de Psicologia de la escuela
La Salle-Bonanova que habia sido creado en 1957 por Moratd. A la muerte de
Ayuda emerge el «Servei d’Orientacié Escolar i Professional» dirigido por JLA.
Brunet, quien hasta 1990 acenttia mas el cardcter pedagogico que ¢l psicotécnico
(Rodriguez, 1987). Entre las tareas mas conocidas de este servicio, ademads de la
atencién a consultas individuales de orientacidn, cabe destacar la organizacion
de sesiones informativas a las escuelas y la divulgacion de folletos explicativos
acerca de la estructura del sistema educativo y los posibles estudios a elegir.

En 1965 surgié la «Institucié Pedagdgica Rosa Sensat» o «Escola de Mes-
tres Rosa Sensatw, dirigida durante muchos afios por la pedagoga Marta Mata.
El objetivo basico de esta institucién fue continuar la obra de renovacion peda-
gbgica existente antes de la guerra civil y dar a los educadores una formacién
educativa que tuviera en cuenta el desarrollo psicoldgico del nifio, las innovacio-
nes educativas europeas y el entorno socioldgico. Pretendia, asimismo, conseguir
el cambio democratico en las instituciones espafiolas e impulsar ¢! desarrollo de
la lengua y de la cultura catalana, incrementando la oferta y la calidad educativa
en el contexto cataldn.? A través de esta institucion se fundaron numerosas es-
cuelas, se realizaron diversas experiencias piloto de ensefianza en cataldn, y se
ofrecieron cursos de formacion psicopedagdgica a numerosos maestros. Los «Cur-
sos de formacién» durante el curso escolar y las «Escoles d’estiu Rosa Sensat»
durante el verano fueron durante muchos afios un apreciado forum de discusién
psicopedagégica entre profesionales, que convocd anualmente a maestros de toda
Espafia y que favorecié la creacion de un movimiento de enseflanza progresista
y de lucha por una «Nova escola ptiblica catalana». La influencia de las escuelas
de Rosa Sensat se extendié a todo Catalufia, creando importantes nicleos de re-
novacion pedagogica en las comarcas catalanas.

Paralelamente a este proceso de sensibilizacién del profesorado, muchas
escuelas privadas de reconocido prestigio fueron pioneras en la aceptacién del
psicdlogo escolar en el seno de la institucidn escolar {(Escola Laietdnia, Escola
1psi, Escola Costa i Llobera, Escola Vilarnau, etc., entre las escuelas de direc-
cion seglar; y Jesuitas-Sarria, La Salle-Bonanova, Escolapios, entre las escuelas
vinculadas a direccion religiosa). Estas escuelas contaron con servicios de orien-
tacién escolar y psicopedagogia, 0 con ¢l asesoramiento de expertos pedagogos

%. El documento de trabajo elaborado en 1975, después de la X1 wEscola d'estius de Barcelena, reflzja con précisiﬁn
los ghietivos de este movimiento (Rosa Sensat, 1984).
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o psicélogos (C. Amorés, C. Angel, G. Aguirre, R. Canals, A. Canto, A, Gar-
cia, J. M. Lluis-Font, C. Miquel, L. Molina, J. Mula, P. Odena, B. Quera, D.
Renau, A. Tuset, entre muchos otros}, que iban sentando las bases de la accidn
psicologica escolar. Bien es cierto que el talante de los diversos centros era distin-
to, ¥ que unos centraban la accidn del psicélogo en ¢l trabajo pedagdgico con
el maestro y en el analisis clinico-educativo individual, y otros se comprometie-
ron en una linea psicotécnica, centrada en el diagnéstico aptitudinal y en la orien-
tacién vocacional.

El iMipAE fue creado en 1977 por Genoveva Sastre y Montse Moreno y ha
contado con profesionales de reconocido prestigio como A. Leal, M. Bassedas,
M. Odina, y J. Granell, entre otros. Este instituto ha colaborado en gran medida
al desarrollo de la profesién del psicélogo escolar al insistir en la adecuacion pe-
dagogica de los curricula educativos a la maduracidn psicoldgica y cognitiva de
los alumnos. Mediante la divulgacidén de su actividad investigadora, de innova-
cidén pedagdgica y de formacién de profesionales de la educacion prepard a nu-
merosos maestros en la «pedagogia operatoria», introduciendo asi las ideas de
Piaget en la practica educativa v favoreciendo una actitud investigadora entre el
colectivo educativo de ensefianza primaria.

El Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Barcelona,
bajo la direccién de M, Siguan, potencié diversas experiencias educativas, Entre
los afios 72 y 76 puso en funcionamiento una experiencia de asesoramiento psi-
copedagodgico centrada en la escuela piloto del 1CE {«Escola Font d’en Fargas»,
cuyo equipo psicopedagdgico estuvo configurado por F. de Cea, M, Forns y M.,
Musset, entre otros). Esta experiencia, sostenida por la Divisién de Orientacidon
de este ICE (Forns y Rodriguez, 1977), se extendié a dos escuelas nacionales de
la ciudad de Barcelona (Pere Vila y Reyes Catdlicos, con los psicélogos M. Jardi
y I. Gémez, respectivamente). Algunos afios mas tarde una iniciativa similar, coor-
dinada por la misma Divisién, fue llevada a cabo en los Institutos de Ensefianza
Media «Infanta Isabel» y «Joan d’Austria» por R.M. Piguer. Paralelamente, la
Division de orientacion del ICE de la UB, bajo la direccidon de J. Pallach, llevd
a cabo una experiencia de orientacion en el instituto «Joanot Martorell», que
fue llevada a término por 1. Gémez.

Entre los cursos de reciclaje profesional, habitualmente organizados, el ICE
de la UB programd entre los afios 1974 y 1976 diversos cursos de especializacién
en Psicologia infantil, entre los cuales se contemplaba el «Diagnodstico v Adapta-
cién escolar», y entre 1976 y 1978, tuvieron lugar diversos seminarios de «Estu-
dios de casos» centrados en el diagndstico vy tratamiento de los problemas de apren-
dizaje y dirigidos a psicologos en ejercicio profesional en el contexto escolar,
actividades gue fueron coordinadas por M. Forns, Entre 1977 y 1981 se patroci-
naron diferentes ediciones del Seminario Permanente de Orientacién, del Depar-
tamento de Pedagogia Experimental y Diferencial de la UB, coordinado por C.
Buisdn y M.L. Rodriguez.

Es obligado también dejar constancia de la tarea llevada a cabo por mlti-
ples gabinetes privados de asesorarniento y tratamiento psicoldgico educativo y
clinico (Counseling, Gaiton, Emili Mira, Fundacié Vidal Barraquer, Cedre, Cen-
tro Estillles, Fundacié Begofia Raventds, FCsD, etc). En la mayoria de casos, es-
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tos centros, aungue desde opciones tedricas psicolégicas bien distintas, trabaja-
ron en estrecho contacto con escuelas de ensefianza basica y con educadores, v
lograron —y tienen aiin hoy dia— reconocido prestigio en el dominio del aseso-
ramiento y del tratamiento psicopedagédgico. Cabe destacar también que diversos
servicios hospitalarios de psiquiatria, neurologia y de psicologia infantil (Sant
Joan de Déu, Hospital Clinic, La Creu Roja, Fonoaudioldgic, San Rafael, etc.),
disponian de equipos profesionales, altamente cualificados, muy sensibles a las
tareas psicoeducativas (F. Angulo, D, Petitbd, F. Cantavella, J. Toro, M. Marti-
nez, Jarque, entre otros), que ofrecian servicios de tratamiento psicologico y que
atendian a nifios en sesiones de reeducacion y psicoterapia. Algunos de estos Ser-
vicios ofrecieron durante muchos afios cursos tedrico-practicos de formacién pro-
fesional en psicologia clinica en reeducacion.

En 1982 un grupo de profesores del Departamento de Psicologia Evolutiva
de la UB (E. Bassedas, C. Coll, M. Forns, A. Freixas, G. Martinez, M. Miras,
M. Rosell, 1. Solé y C. Triad6), ofrecié servicios de asesoramiento psicopedagd-
gico a algunos Ayuntamientos de las cercanias de Barcelona (SEMAP de Sant Boi
y de Esplugues}, con la finalidad de mantener un necesario vinculo tedrico-préctico
que sustentara la ensefianza de la opcién de Psicologia escolar, que se dispensaba
a los alumnos de la Facultad de Psicologia desde 1976. El curso 1985-1986, los
Departamentos de Psicologia Evolutiva y Diferencial, v de Pedagogia Experimental,
QOrientacién y Terapéutica, dirigidos por César Coll y Benito Echeverria, organi-
zaron —en convenio con el Departament d’Ensenyament de la Gengeralitat de
Catalunya— un curso de postgrado D'especialitzacié professional per I’assesso-
rament | orientacic psicopedagoégica que se impartié hasta 1991, Un curso con
las mismas caracteristicas tiene lugar también esos afios en la Universidad Autd-
noma de Barcelona. La finalidad de estos estudios de postgrado es la formacién
de los profesionales en las competencias de los EAPs.

En 1992 el Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacién pro-
grama un master de Intervencion psicopedagdgica i assessorament curricular,
dirigido por Teresa Mauri ¢ Isabel Solé, que todavia se imparte en la actua-
lidad.

En julio de 1984 la «Direccié General d’Ensenyament Primari» de la Ge-
neralitat de Catalunya, establece las lineas bésicas de actuacion de los «Equips
d’Assessorament i d’Orientacio Psicopedagdgican {DOGC, agosto 1984 n° 71, dis-
posicidn 80). Estas directrices, llegan en un momento en el que, tal como hemos
visto, existe una gran necesidad y expectativa acerca del papel del psicélogo esco-
lar, expresado por las multiples iniciativas que ponen en marcha servicios de ase-
soramiento. Las funciones propuestas como propias de estos equipos son pluri-
disciplinares y cubren una gran variedad de tareas. De hecho, lejos de separar
funciones por disciplinas, las directrices tratan de unificar en ¢l seno de un equi-
po pluridisciplinar la gran diversidad de tareas que se habian ido atribuyendo
al psicdlogo escolar, El documento que comentamos &) pone el acento en tareas
de prevencién, b) enfatiza la necesidad de que el trabajo psicolégico, en el terre-
no educativo, se haga en constante contacto con los agentes educativos, maestros
y padres, y ¢) acentia las funciones de innovacién educativa y mejora de Ia ense-
fianza (Coll, 1989).
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En este breve v probablemente incompleteo recorrido®™ queda patente que
en la consolidacion del rol del psicélogo escolar han confluido varias fuerzas.
Una proveniente de un enfoque socio-laboral, que pretendia la insercion eficaz
y madura de] adolescente a la vida activa (funcion propiamente de orientacién
profesional), y la adaptacion de la escuela y de los estudios a la realidad socio-
economica del entorno con la finalidad de permitir el avance industrial y tecno-
logico de la comunidad (funcién de andlisis de las necesidades profesionales del
sector y de planificacion del contenido de los estudios de acuerdo con Ias innova-
ciones cientifico-técnicas). Esta linea de influencia recibié duras criticas en los
afios en que la ideologia de la lucha de clases era preponderante. Otra fuerza de
influencia es de tipo psicolégico y pedagdgico, v pretende la adecuacién de la
vida escolar a las caracteristicas evolutivas del nifio y viceversa (funcién formati-
va y educativa del nifio, funcién didactica, de organizacion y planificacién esco-
lar, de programacion, de asesoramiento y actualizacion del educador). Esta linea
ha sido considerada comao la fuerza vital de la sociedad que impulsa los cambios
soctales a través de los cambios educativos. Una tercera fuerza puede ser caracte-
rizada como de tipo clinico-terapéutico, con connotaciones médico-pediatricas
(funcidén reeducativa, psicoterapéutica y de andlisis médico). Estos distintos en-
foques se han visto reflejados en las denominaciones que se han dado a los servi-
cios (Orientacion, Psicologia escolar, Centro terapéutico, etc.), aungue en la prac-
tica, en muchos de ellos se cumplian tareas relativamente similares,

Los actuales equipos de asesoramiento v de orientacién psicopedagégica
se ubican en la confluencia de estas fuerzas y es, precisamente, esta diversidad
de miras ¢ pluridisciplinariedad lo que les confiere fuerza vy riqueza conceptual.

Competencias del psicélogo escolar

Tal como ya hemos apuntado, las lineas basicas de la actuacion de los Equi-
pos de Asesoramiento v de Orientacidn Psicopedagdgica, como organismos téc-
nicos de cardcter interdisciplinario en ¢l seno del sistema educativo de la admi-
nistraciéon piblica, han side definidos en el poGe (n® 71/80, 1984) para el contexto
cataldn. Se contemplan funciones (1) preventivas, {2) de deteccion y valoracién
multidisciplinaria, {3} de elaboracién de programas de desarrollo individual y de
seguimiento, (4) de orientacion escolar y profesional, (5) de asesoramiento a edu-
cadores y (6) de contribucién al analisis de necesidades del sector. Algunas de
estas funciones han estado presentes en el trabajo del psicdlogo desde antafio (fun-
ciones 1, 2, 4, 5, por ejemplo), aunque se han llevado a cabo de manera diferente
de acuerdo con la conceptualizacion tedrica del momento. Otras funciones de-
ben ser consideradas como relativamente recientes, como por ejemplo la elabo-
racién de disefios curriculares (tarea conferida antes primordialmente al educa-

10. Seguramente las personas e institeciones que han ¢olaborado en ¢l asenmtamiento de la tarea del psicdlogo escolar
han sido muchas mds de las que se han citado en este breve trabajo, que en modo alguno pretende constituirse en dacu-
mento histérico.
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dor) y el analisis de las necesidades educativas del sector (tarea considerada ante-
riormente como propia de la administracion educativa y de contextos socio-
laborales), Asimismo, otras tareas son de incorporacidén mas reciente, tales como
las de valoracion de programas y de tratamientos psicopedagégicos.

En realidad, las funciones atribuidas al psicélogo escolar, abordadas en
amplio espectro, presentan escasa novedad en relacion a las ideas divulgadas desde
principios de siglo. La lectura de los textos oficiales, contrariamente a lo que su-
cedid, puede inducir a pensar que ¢l psicélogo escolar fue un profesional alta-
mente considerado en el seno de [a estructura educativa, y que su accidn fue efi-
caz. Ciertamente no fue asi; por razones econémicas y de falta de preparacién
profesional especifica, y posiblemente también por razones ideolégicas, la orien-
tacion escolar y la accion psicopedagdgica estuvieron ausentes de la red publica
de ensefianza. Fueron las iniciativas privadas, en gran medida, las que introduje-
ron la cufia que ha permitido, en la actualidad, la creacién de una red, aGn muy
insuficiente, de atencidn psicopedagogica para los escolares espafioles,

Si se analiza ¢l contenido basico de las funciones que actualmente se atri-
buyen al psicdlogo escolar (o a los pluridisciplinares Equipos de Asesoramiento
y de Orientacién Psicopedagégica) puede apreciarse que no se han producido cam-
bios relevantes. Pero, los cambios son notorios cuando el andlisis de las funcio-
nes atribuidas al psic6logo escolar se contempla detalladamente en su contenido
especifico. Los cambios que han tenido una influencia mas decisoria en la modi-
ficacidn de las tareas del psicologo escolar son los siguientes:

1. Un concepto dindmico del aprendizaje y de las formas de aprender

El concepto actual de la eficacia en €l aprendizaje no reposa inicamente
en el reconocimiento de la existencia de un potencial cognitivo, aptitudinal y mo-
tivacional en el discente, ni sdlo en la calidad de la accién didactica, o sélo en
la precisa adecuacion de los contenidos de aprendizaje a las caracteristicas espe-
cificas del discente. Tampoco estd exclusiva y explicitamente relacionado con los
prerrequisitos de aprendizaje. Es una determinada competencia, derivada de una
progresiva interiorizacién de conocimientos, construida en la interaccién entre
sujeto-objeto y favorecida por la asistencia o tutela del adulto.

Este amplio y vago concepto de aprendizaje permite fijarnos en algunos
de los aspectos que el psicdlogo escolar de hoy no puede dejar de abordar: las
formas de construccion del conocimiento, la dindmica de la cual se sirve ¢l nifio
para aprender y adaptarse a la realidad escolar y los sistemas de ayuda que deben
serle dispensados.

El aprendizaje se contempla en dos aspectos que se complementan: en su
ejecucidn (producto) final o nivel de conocimientos que posee un sujeto {valora-
cidn estdtica), ¥ en su forma de adquisicion o acto procedimental, mediante el
cual el sujeto adquiere los conocimientos (valoracidén dindmica).

La fijacién de hitos acerca de lo que un sujeto debe saber, la determina-
cién de los requisitos previos para un futuro aprendizaje, la prediccién futura ba-
sada en el bagaje cultural actual, las capacidades, actitudes, rasgos de personali-
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dad y motivaciones, y la valoracién de estas adquisiciones a nivel estdtico, cons-
tituyeron durante muchos afios una de las tareas basicas del psicologo escolar
{Coll, 1980; 1994). La panordmica actual centra su foco de atencidn en las accio-
nes ocurridas entre la captacion de la informacion y la competencia final (proce-
so de aprendizaje) v trata de conocer las variables (individuales, contextuales y
educativas) que intervienen en este proceso, a fin de conseguir mayores éxitos.
Asi, el psicélogo escolar en su trabajo habitual debe valorar y tomar decisiones
en relacion a estos aspectos:

a) La sensibilidad del sujeto a la accion mediacional del adulto o experto.
Esta sensibilidad queda reflejada en el potencial de aprender {(como indice de las
posibilidades inmediatas de modificabilidad cognitiva) v en el tipo v cantidad
de guias o componentes mediacionales que el experto debe emplear para promo-
ver la competencia individual. En esta linea cobra gran importancia educativa
la identificacion y entrenamiento de las operaciones cognitivas (programas de en-
riquecimiente instrumental) que el alumno emplea (por exceso o defecto) y la
adquisicion de aquellas operaciones necesarias en el acto de aprendizaje (Brown
y French, 1979; Feuerstein y otros, 1979, 1980). Cobran también importancia el
analisis de las caracteristicas que debe tener el contexto de tutela (Brown y Cam-
pione, 1986) y €l estudio de la especificidad de los componentes mediacionales
—intencionalidad, reciprocidad, indicacién del cambio, respuesta contingente, es-
pecificacion del significado, indicacion de trascendencia, etc.— que cotducen a
la modificabilidad cognitiva (Fernandez-Ballesteros y otros, 1987-1990; Forns v
Boada, 1985; Forns, 1993; Lidz, 1987 y 1991, Marin, 1987).

&) El estilo cognitivo caracteristico del nific. Los estilos cognitivos se re-
fieren a variables cognitivo-perceptivas y de personalidad, que se manifiestan a
nivel individual como dimensiones estables y que indican determinadas formas
de adaptacidn a la realidad. Los estilos cognitivos {dependencia vs. independen-
cia de campo; reflexividad vs. impulsividad, control rigido-control flexible, entre
otros} parecen determinar formas diversas y especificas de captar la informacion
y de enfrentarse a la solucién de tareas. Las formas educativas familiares y la
interaceidn entre el estilo cognitivo del alumno y el del profesor tienen notables
repercusiones en la forma de aprender {Carretero, 1982; Palacios, 1982; Palacics
y Carretero, 1982; Kirchner, 1988; Witkin y Goodenough, 1985).

¢) El tipo de tratamiento o procesamiento de la informacién prioritaria-
mente usado por el sujeto (secuencial vs. sucesivo; holistico vs. analitico, etc.)
cobra importancia en relacion a las formas de aprender. Los tipos de procesa-
miento de informacién —simultaneo y sucesivo— dependen del estado general
de alerta del sujeto, se relacionan con los conocimientos adquiridos, determinan
la captacion de la informacién, su registro, la planificacion, ia toma de decisio-
nes v la forma de respuesta (Das, Kirby y Jarman, 1975; 1979). En el dominio
educativo, que nos ocupa, la importancia de la identificacion de estos procesos
reside en establecer las relaciones entre la competencia académica y adaptativa
del sujeto y el uso de tales formas de tratamiento de informacidn (Kaufman y
Kaufman, 1983).

d} Las formas de organizacién de la informacion o estrategias cognitivas
es otro tema de especial relevancia en psicologia escolar. Las estrategias cogniti-
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vas son el conjunto de acciones ordenadas, orientadas a la consecucién de una
meta; esto es, la combinatoria de componentes cognitivos que debidamente or-
ganizados conducen a la solucidn adecuada de problemas cognitivos. La identi-
ficacidn de las estrategias usadas por los expertos ¥ su contraste con las emplea-
das por los novicios, puede aportar informacion sobre los nudos (puntos clave}
en torno a los cuales se organiza la solucién de problemas (Frederiksen, Glaser,
Lesgold y Shafto, 1990; Monereo, 1994; Sternberg, 1984; Valls, 1993).

Todos estos conceptos han introducido una enorme vitalidad en ¢l contex-
1o educativo y tienen amplias repercusiones en la tarea del psicélogo escolar, el
cual debe adecuar su accién a los conceptos expresados. Asi, en la actualidad,
en las tareas de prevencién y deteccién de dificultades de aprendizaje, se deben
tomar en consideracion los nuevos indicadores relativos a estilos, estrategias, po-
tencial de aprendizaje, etc. Ello no implica un rechazo frontal a los cldsicos con-
ceptos de capacidad cognitiva {inteligencia, aptitudes, memoria, atencién, etc.)
y/0 al estudio de los prerrequisitos de aprendizaje. Hasta que no se consigan ma-
yores avances practicos y tecnoldgicos deben tratarse como aspectos complemen-
tarios. La vision tradicional analizaba las performances adquiridas v consolida-
das {productos cognitivos), la visidn actual permite comprender ¢émo se aprende
{procesos cognitives), Para analizar este ultimo aspecto, el psicdlogo escolar debe
familiarizarse ¢con un tipo de material de andlisis v deteccién de problemas de
aprendizaje muy diferente del cldsico, tanto en cuanto a su aplicacién como, ¢s-
pecialmente, a su interpretacién. Debe, también, adquirir competencias relacio-
nadas con el manejo de unos programas de entrenamiento cognitivo centrados
en la reflexidén conceptual, los procedimientos a emplear y el uso de estrategias
metacognitivas {Kirby, 1984).

Una de las futuras y mas apasionantes tareas que el psicélogo escolar de-
bera emprender es la de establecer la casuistica de dificultades de aprendizaje que
avale 1a importancia educativa v ¢linica de los nuevos conceptos psicolégicos in-
troducidos a nivel tedrico y metodoldgico.

Asimismo, los avances conceptuales relacionados con ¢l enfoque dindmi-
co del aprendizaje (potencial de aprender y accidn mediacional del adulto), obli-
ga también al psicologo escolar a introducir variaciones notorias en la tarea de
elaboracion de programas generales y de desarrollo individual. Una atencidn es-
pecial debe ser puesta en el intercambio mediacional docente-discente, y en los
componentes cognitivos de cualquier programacion, atendiendo al mapa cogni-
tivo exigido en cada tarea (Feuerstein, 1989).

Entre las tareas que, en la actunalidad, los educadores piden con mayor fre-
cuencia al psicélogo escolar esta su asesoramiento en relacién a la programacién
educativa. Los documentos oficiales proponen una definicién del curricula esco-
lar a tres niveles de concrecidn diferentes, con una organizacién tricotémica de
los contenidos educativos: @) contenidos referidos a hechos, conceptos y princi-
pios, que comprenden €l «saber» declarativo acerca de la realidad, &) contenidos
referidos a procedimientos, que comprenden el «saber hacer» o adquisicion de
habilidades o capacidades para saber actuar y ¢) contenidos referidos a actitu-
des, valores y normas. Los contenidos comprendidos bajo la ribrica de procedi-
mentales incluyen, en gran medida, referencias a las habilidades de planificacion,
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al uso de estrategias cognitivas y a habilidades de control cognitivo. Concretar
estos contenidos a nivel de aula o incluso a nivel de curriculum individualizado
no ¢s una tarea facil. La planificacion de unidades didacticas acordes con el sis-
tema de organizacion exigido por la legislacion en vigor, supone la posesién de
un elevado bagaje de conocimientos psicolégicos. El psicélogo escolar debe faci-
litar a los educadores la adqguisicion de este bagaje.

Destacamos, como punto final, que la accién del psicologo escolar acen-
tua la tarea psicopedagodgica del aprender y evita atribuir a fos problemas de apren-
dizaje connotaciones clinicas. Comentaremos este aspecto mds adelante,

2. Una evaluacion formativa, analitica y basada en criterios

Algunos de los cambios relevantes ocurridos en en el ambito educativo se
refieren a la forma de evaluar las adquisiciones de los alumnos. Los cambios ocu-
rridos apelan a los siguientes conceptos: defensa de una evaluacién formativa en
sustitucion de la sumativa (Bloom, Hastings y Madaus, 1971}, adopcién de valo-
res de contraste basados en criterios frente a valores de norma de grupo, y ten-
dencia a favorecer la qutoevaluacion (Aubret, 1991). La naturaleza de los cam-
bios operados afecta tanto a la tarea de los educadores como a la de los psicélogos
escolares. Ambos profesionales deben replantearse la naturaleza de los instrumentos
de medida usados para responder a las consultas de evaluacién, deteccion, pre-
vencién v diagnostico individual ¢ institucional,

La evaluacion format:va pretende controlar, en constante retroahmenta-
cién, la eficacia de las acciones educativas (implementacion de programas, apren-
dizajes, etc.), prescribiendo en cada momento del proceso los correctivos necesa-
rios para lograr el éxito de la tarea. La evaluacion sumativa analiza los resultados
de las acciones educativas va consolidadas o finalizadas, con cierta desvincula-
cién del proceso de aplicacién (Forns, 1993).

La préctica de la evaluacién formativa, referida al contexto escolar v a un
alumno concreto, supone que €ste recibird una retroalimentacién continua acer-
ca del estado de sus adquisiciones, de sus progresos o dificultades, de sus errores,
todo ello relacionado con los objetivos previamente definidos, a fin de que él mismo
se comprometa activa y eficazmente en su aprendizaje {Scallon, 1988). El educa-
dor observa y analiza constantemente la evolucion del aprendizaje e introduce
cambios en ¢l programa (diddctica empleada, secuenciacion de las acciones, ete.)
segiin los progresos detectados. El proceso de aprendizaje se reorienta tantas ve-
ces cuantas sean necesarias.

La dicotomia evaluacién basada en normas versus basada en criterios se
refiere, explicitamente, al tipo de contraste en relacién al cual va a tomar valor
una medida. La evaluacién basada en normas toma como contraste de éxito-fracaso
las ejecuciones consideradas propias y habituales {normales) para una poblacién
y/0 edad determinada. Los datos obtenidos mediante esta forma de evaluar tie-
nen un reconocido valor predictivo, pero son poco tiles cuando se trata de diri-
gir el aprendizaje.

La evaluacién basada en criterios toma como valor de contraste la adecua-
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cion del sujeto frente a unos objetivos definidos previamente, a corto plazo, y
considerados pertinentes (criterios). Este tipo de evaluacidn es adecuado para pres-
cribir acciones reeducativas individualizadas. _

Se puede establecer un cierto paralelismo entre evaluacién normativa y su-
mativa y, entre evaluaciéon basada en criterios y formativa. Scallon (1988) califica
a la evaluacién sumativa como global, normativa, expresada en un valor ponde-
rado, y con un escenario evaluativo rigido, caracterizado por evaluar una tarea
terminada, en una situacion muy definida (perspectiva de emisidn de juicio). En
cambio, delinea la evaluacidén formativa como analitica, basada en criterios, ex-
presada mediante un perfil de habilidades y dishabilidades, y con un escenario
evaluativo agil, que supone la planificacién de tareas adaptadas al nivel de cada
alumno, la dispensa de correctivos segin ¢l progreso personal, la elaboracién de
indices de guia y la motivacidn del alumno para su propia autoevaluacion {pers-
pectiva de retroalimentacion). Bajo este enfoque el alumno y sus especificos pro-
cesos de aprendizaje son los elementos centrales del sistema.

Durante los ultimos afios han aparecido nuevas estrategias de evaluacién
conocidas con el término genérico de evaluacion informal (Valencia, 1993a, 1993b)
o estrategias de autoevaluaciéon, Uno de los procedimientos de esta evaluacién
informal, es el de las carpetas de evaluacion. Consisten en dossiers que contie-
nen material que refleja el proceso de aprendizaje del alumneo (habilidades y dis-
habilidades}, lo cual permite programar y evaluar el desarrollo de su curricu-
lum." Aunque se han formulado diversos argumentos a favor del uso de las
carpetas de evaluacién (Valencia, 1993b), los fundamentos tedricos parecen débi-
les e incoherentes y las referencias acerca de su fiabilidad son escasas y contro-
vertidas (Calfee v Perfumo, 1993).

Otra de las modificaciones que se ha dado en este dominio corresponde
al uso de pruebas de evaluacion informatizadas, La evolucion de la evaluacién
interactiva y adaptativa se delinea como rapida y relevante.

La tarea del psicdlogo escolar referida a la deteccion y valoracién del ren-
dimiento se ha visto, pues, afectada por el cambio conceptual relativo a la forma
de evaluar, La evaluacion ¢ogrnitiva y de aprendizajes con los test clasicos c¢s de
tipo normativo y las propuestas de evaluacidn basada en criterios (con caracte-
risticas formativas o mediante carpetas), sugeridas en la legislacion oficial, estan
escasamente desarrolladas y presentan algunas dificultades, En este sentido, el
psicologo escolar deberd fomentar, conjuntamente con los educadores, la refle-
Xidn acerca de los conocimientos psicoldgicos en los cuales sc sustenta la evalua-
cién formativa y basada en criterios, y deberé colaborar con eficacia en ¢l disefio
de nuevos instrumentos de evaluacién.

3. El desafio de la integracion: las adecuaciones curriculares

La legislacion actual relativa a la ordenacién del sistema educativo opta

11. Un dossigr contiene: a} muesiras del trabajo del estudiante; ) notas con ebservaciones del profesor, ¢ autoevaluagio-
nes y reflexiones periddicas acerca def proceso de aprendizaje, y d) notas sobre el rendimiento académico realizadas con-
jurtamente por ¢l estudiante y el profesor (Hebert, 1992),
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por favorecer al maximo la integracion social y personal de todos los alumnos.
La ensefianza obligatoria se define como un tronco coman para todos los sujetos
de 6 a 16 afios, ¥ se propone que €] mayor niimero posible de sujetos con necesi-
dades educativas especiales, con escasas excepciones, se mantengan en este tron-
¢o comun (Sanchez Asin, 1993).

La educacidn en la diversidad es un importante reto educativo y social, es-
pecialmente en nuestra época pluricultural, Implica educar de manera optima a
cada sujeto segtin sus caracteristicas y necesidades especificas (psicoldgicas, so-
cioldgicas y culturales), en el seno de la misma institucién y de la misma aula,
El educador responsable del aula, con la ayuda de los especialistas, debe ser el
principal agente de [a atencién bdsica al nino excepcional y al nifto sociocultural-
mente diferente.

Este reto comporta que ¢l psicélogo escolar debe colaborar, con el educa-
dor del aula y con los profesionales especializados, en la elaboracion de planes
de desarrollo individual {(pDI1), en la adecuacion de los curricula a los alumnos
(ac1), en la valoracion de los programas de intervencion y, en general, debe ase-
sorar a la institucidn educativa acerca de los sistemas de organizacién escolar mas
adecuados a cada situacién.

Una adaptacién curricular se organiza a partir de diversas informaciones:
valoracién sumaiiva de los conocimientos del sujeto (aquello que va conoce y
sabe hacer), andlisis formativo de sus especificas formas cognitivas de tratar la
informacidn {operaciones en las que fracasa, aspectos procedimentales de su apren-
der), especificacion de recursos (personales y sociales), estilo cognitivo y habili-
dades especificas vy, finalmente, andlisis de las caracteristicas socio-adaptativas
y de personalidad. En funcidn de este conocimiento y de los objetivos de apren-
dizaje definidos en el curriculum tedrico, deben definirse los objetivos especifi-
cos adaptados al caso en cuestion, delinearse las actividades v estrategias de apren-
dizaje a poner en juego, y decidir el sistema de evaluacion.

Esta tarea es, en gran medida, evaluativa y prescriptiva. Dos comentarios
nos parecen obligados.

En primer lugar, en el disefio de un ACI se alina €] andlisis de personali-
dad y el del rendimiento académico, en sus vertientes sumativa y formativa, rela-
cionados con estandares de norma y de criterio, logrando asi estrechos vinculos
con la realidad inmediata del niflo. Antafio, la tarea de identificacion diagnésti-
ca se traducia en una funcidon de ubicacion (decision de derivacion a escuela es-
pecial, propuesta de cambio de escuela, cambio de nivel educativo ¢ de curso es-
colar, indicacién de reeducacion, etc.) v, el cumplimiento de la prescripeion recaia
en el educador del centro y/0 en ¢l profesional especializado al cual se derivaba
el sujeto. Esta forma de actuar conlievd la critica de su desvinculacion en rela-
cién a la realidad pedagégica del sujeto. El tratamiento tenia escasas conexiones
con las exploraciones realizadas, con el programa escolar y con la dindmica aca-
démica del aula. Actualmente, desde la perspectiva que nos ocupa, la funcién
evaluativa y la prescriptiva se atinan* ¢ inciden de modo directe en la realidad
escolar del nifio.

12, Unién que va fue introducida por el behaviorismo en la evaleacién funcional.
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En segundo lugar, cabe destacar que la prescripeién asociada a la detec-
cion es de orden psicopedagogico, adaptada al nifio, pero también a las posibili-
dades de la escuela, lo cual, en algunos casos puede significar una atencién insu-
ficiente al escolar necesitado de un ac1 de grado elevado, Este es un tema que
precisard, por parte de.los responsables de politica educativa, un minucioso estu-
dio que dé cuenta de la eficacia de los sistemas de integracion establecidos.

Vemos pues que el psicdlogo escolar cumple funciones de consejo técnico,
de ayuda v tutela al educador quien, en su rol de educar en la diversidad, debe
atender las necesidades de todos sus alumnos. En este sentido, los servicios de
asesoramiento psicopedagdgico parecen cumplir una funcidn de asesoramiento
indirecto en relacién a los problemas escolares infantiles y del adolescente, ejer-
clendo, en cambio, una accion directa en relacion a los adultos (maestros) y al
sistema educativo que rodea al nifio.

4. Una orientacién escolar y profesional de tipo educativo

Se entiende por orientacidn el conjunto de procesos de canalizacién de los
jbévenes, por las diversas ramas del sistema educativo, hacia las actividades de
la vida profesional (Huteau, 1982), Tradicionalmente, esta funcién psicolégica
ha comprendido una exploracién psicolégica de las capacidades cognitivas, apti-
tudes especificas, personalidad, intereses y valores personales; la formulacién de
un c¢onsejo acerca del tipo de estudios a emprender, y la prediccion acerca del
futuro grado de éxito y acomodacién profesional, junto con la dispensa de la
informacién necesaria para la busqueda de trabajo y/o para reorientarse en nue-
vos trabajos.

La tarea del psicélogo escolar en este dominio ha variado notoriamente.
Actualmente se considera que la satisfaccion, el éxito y la permanencia en una
profesion estdn mas vinculadas a razones de conyuntura laboral y socioecondmi-
ca que a variables psicolégicas, De modo que la tarea de orientacién profesional
recae, en la actualidad, en el andlisis de la madurez profesional o conjunto de
conductas v actitudes que el individuo es capaz de dominar y poner en juego
en el momento de buscar trabajo v de incorporarse a la vida activa {Crites,
1973-1978; Super y Overstreet, 1960}, Uno de los conceptos clave de la madurez
profesional es la articulacién entre [a imagen personal o representacion de si mis-
mo y la del mundo laboral o representacién profesional (Huteau, 1982}. La orien-
tacidn vocacional y profesional es la accién de ayuda que el psicélogo desempe-
fla en beneficio del adolescente o adulto, a fin de que éstos lleguen a formular
un proyecto profesional realizable y acorde con sus representaciones. Es, tam-
bién, la accion pedagodgica dirigida a modificar la representacion de sf mismo
y la del mundo profesional, dado que en la adolescencia ambas representaciones
son todavia pobres, estereotipadas y, a veces, distorsionadas.

La tarea de orientacion actual concede, pues, menos interés que antafio a
la psicologia de las aptitudes, para centrarse en la preparacién del adolescente
y del adulto para enfrentarse con éxito a las diversas situaciones de eleccién que
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a lo largo de su vida van a tener que realizar (Guichard, 1992). Esto conduce a
diversas novedades.

En primer lugar se concede importancia a la informacién que el adoles-
cente necesita para elegir, lo cual se traduce en la elaboracion de dossiers infor-
mativos, que son introducidos como textos de discusidn en el curriculum de los
alumnos, En segundo lugar, dado que la simple posesion de informacion perti-
nente no conduce a la eleccidén adecuada, se ha puesto el énfasis en la elabora-
cion de métodos de ayuda para la eleccién (psicopedagogia de la eleccién) v de
métodos de aprendizaje de toma de decision vocacional (Rodriguez, 19943 y 1994b),
integrando los conceptos vocacionales en los curricula escolares (educacién para
la carrera). Finalmente, ademads de estos métodos que conducen a la reflexion
y articulacién del concepto de si mismo y de la representacion de las profesiones,
en conjunciéon con las exigencias sociolaborales, se han desarrollado técnicas di-
versas de ayuda a la bisqueda del primer empleo: técnicas de lectura de anuncios
de empleo y de redaccién del curriculum vitae, técnicas de entrenamiento para
el desarrollo de una entrevista de seleccién de personal y situaciones de role pla-
ying de seleccién de empleados desde la perspectiva del empresario.

Entre los métodos de ayuda a la eleccion para adolescentes cabe destacar
los siguientes: método de activacidn del desarrollo vocacional y personal: Apve
{Pelletier, 1984a y 1984b; Pelletier y Bujold, 1984; Pelletier y Dumora, 1984); mé-
todo centrado en la psicoeducacion de los proyectos personales v profesionales:
ppPP (Légres y Pémartin, 1982), v el método de descubrimiento de actividades
profesionales v del proyecto personal {DaPP) de Guichard (1987; 1992). El obje-
tivo de estas técnicas psicopedagoégicas es ayudar al joven a clarificar su proyecto
profesional y a tomar conciencia de sus puntos fuertes y débiles, desde la pers-
pectiva personal y laboral, de modo que pueda dirigir su propia formacién y su
toma de decision. '

5. La consideracidn del contexto como ente sustantivo: el andlisis
del aula y del centro educativo

En general, el analisis del contexto se propone dar cuenta de una realidad
temporal, espacial y fisica que incluye, a la par, la situacidon inmediata y el mds
amplio marco social en el que se hallan organizadas un conjunto de situaciones.

El psicélogo escolar, en su trabajo habitual y clasicamente, ha tomado siem-
pre en consideracion la influencia de las variables contextuales en el aprendizaje
escolar y en la maduracion v procesos adaptativos del alumno. La estructura y
las relaciones familiares, la composicién y dindmica del aula (compaiieros y pro-
fesor, clima del aula, tipo de escuela, estilo educativo, etc.), v las caracteristicas
del entorno social {(ambiente social, riqueza cultural del entorno, facilidad en ex-
periencias de intercambio social, ete.), han constituido dominios cldsicos de ex-
ploracién psicoldgica, y a ellos se les ha atribuido muchas veces La responsabili-
dad de determinados fracasos o éxitos adaptativos y escolares.

Los cambios operados en este dominio no se centran pues en tomar en con-
sideracién las variables del contexto para la praxis educativa, sino que, actual-
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mente podemos referirnos a ellas con mayor precisidén conceptual y tecnologica.

Se ha definido el marco tedrico de andlisis del contexto v se han creado
instrumentos adecuados al anélisis de la realidad contextual (Anderson, 1982;
Fernandez-Ballesteros, 1987; Ferndndez del Valle, 1991; Moos, 1974, 1580; Tagiu-
ri, 1968). En la actualidad, disponemos de instrumentos para analizar el clima
del aula (Fraser, 1986 y 1985; Moos, Moos y Trickett, 1974-1984, entre otros),
el clima de la escuela (Anderson, 1973; Villar Angulo, 1988) y para evaluar los
centros educativos (Darder y Lépez, 1989; Mestres, 1989).

El trabajo de Anderson (1982) es una excelente revision de los estudios rea-
lizados con la finalidad de identificar las influencias del clima del aula en €] ren-
dimiento ¢scolar, lo cual puede ayudar a delinear ia politica organizativa de la
escuela.

Una de las cuestiones en debate recae en la identificacién de las dimensio-
nes pertinentes para ¢l andlisis del contexto. En el caso del clima del aula existen
diversas taxonomias. La de Tagiuri {1968) toma en consideracién variables fisicas
y materiales, variables de orden social, el sistema de reglas, —formales e infor-
males— que marcan la interaccion interpersonal o intergrupal y, finalmente, el
sistema de normas, creencias, valores y estructuras cognitivas de los integrantes
de la escuela. En cambio para Moos (1980), el clima social se puede comprender
en tres dimensiones"” que contienen elementos comunes a distintos ambientes
—familia, aula, trabajo e instituciones— y elementos especificos de los mismos.
Otros autores tratan de hallar taxonomias de climas que den informacién més
global v se acerquen a los constructos habitualmente utilizados para definar el
aula; clima coherente/no-coherente, abierto/cerrado, tradicional/activo, practi-
¢0, comunitario, estimulante, etc. {Anderson, 1982),

Es evidente que la evaiuacion del clima del aula y del centro educativo, bajo
estos enfoques, se diferencia de la realizada antafio por su calidad conceptual
y su precision metodoldgica. El psicélogo escolar puede analizar el clima con
mayor detalle, determinar qué variables influyen en aspectos del rendimiento aca-
démico y del desarrollo de los alumnos, y puede a partir de ello proponer nuevas
formas de intervencién. El estudio del contexto en si mismo, como de una reali-
dad sustantiva, es la principal innovacién en este dominio,

Consideraciones generales

Las funciones que debe cumplir el psicologo escolar son miltiples y han
sido definidas con precisién. Hemos comentado la evolucién de estas funciones
y su tareas, relaciondndolas con los cambios conceptuales que a nuestro juicio
son mas relevantes y que afectan al concepto de aprendizaje, las formas de eva-
luacién, la integracidn personal y social, la orientacion escolar y profesional v,
finalmente, al concepto del entorno.

13. Moos (1980} distingue: dimensiones relacionales, que identifican la naturaleza de las relaciones persomtales en ¢l am-
biente; dimensiones del desarrollo persenal que identifican las oportunidades para ¢l crecimiento persenal y dimensiones
del sistema de mantenithiento y cambio, que identifican el grado de organizacién del sistema y sus posibilidades dindmicas.
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Nos planteamos, ahora, si todas las funciones y tareas esbozadas pueden
ser englobadas en un Unico objetivo. Opinamos que el rol global del psicdlogo
en el seno de los sistemas educativos es el de tratar de «optimizar el sistema esco-
lar» para cada uno de los sujetos que conforman el sistema, y que esta accion
no debe ser realizada en solitario sino en colaboracién con el resto de expertos
del sistema. El psic6logo es un miembro integrante de la comunidad educativa.

Landsheere (1994) en un articulo sobre el papel de la evaluacién psicolégi-
ca en ¢l sistema escolar, concede a la evaluacion el rol de «pilotar el sistema
en el sentido de ser un mecanismo de vigilancia que activa una seital de alerta
en caso de detectar irregularidades en el sistema escolar. A nuestro juicio, el rol
del psicélogo (y no unicamente el del evaluador) tiene que ver con esta funcion
de andlisis v de alerta (deteccidén y valoracidn). Su tarea tiene que ver, ademads,
con una accidn formativa-educativa dirigida al entorno (funcion preventiva), a
los escolares (funciones: prevencion; orientacion escolar y profesional) y a los pro-
pios educadores (funcién de asesoramiento). También tiene que ver con la accién
terapéutica-clinica {elaboracién de programas de desarrollo individual v funcién
de seguimiento), ¥ con una accion social (contribucién al andlisis de las necesi-
dades del sector, y andlisis del rendimiento del sistema). La accién de «pilotar»
el sistema tiene que ver con el conjunto de tales acciones.

De todas estas funciones indicadas nos interesa destacar el creciente valor
formativo-educativo y social que va tomando €l rol del psicdlogo escolar. Asi el
rol clinico-terapéutico que habia sido primordial en otros momentos, tiende a
transformarse v a acentuar su sentido educativo-terapéutico. Al acentuar el com-
ponente educativo, formativo y social se ha dado respuesta a las criticas que des-
de los aftos 60 venian planteandose al psicélogo escolar, cuya tarea fue tildada
de ser excesivamente «clasificatoria, o ubicatoria», de «clinificar» o acentuar Jas
afectaciones «psicopatoldgicasy de la poblacién infantil, asi como de tener «es-
casa o nula» sensibilidad social al no atender a normas psicologicas especiales
para grupos socioculturalmente desfavorecidos (Bourdieu y Passeron, 1970; Tort,
1974},

El hecho de que el rol del psicdlogo escolar haya tomado un matiz mas
formativo y social puede apreciarse en la forma de evaluacion de habilidades,
en el énfasis otorgado al andlisis del potencial de aprendizaje, en ¢l uso de crite-
rios curriculares para evaluar las adquisiciones, en la participacién del psicologo
en ¢l disefio curricular del centro y en la adaptacién curricular al individuo, en
la colaboracién en las tareas de planificacién educativa, y en el cambio que se
ha generado en las formas de orientacién escolar y profesional, en el anélisis so-
cial del entorno, etc. Todas estas tareas indican, claramente, gue el rol de psicélo-
g0 en el contexto escolar se ha impregnado de las connotaciones educativas, pro-
pias del sistema en el que se ubica. No es sorprendente que eso sea asi, en la medida
en que ¢l psicdlogo escolar trabaja en el contexio educativo y que su accidn basi-
ca es contribuir a este objetivo.

Pero, este rol educativo, cuando se analiza desde la perspectiva de las insti-
tuciones oficiales (servicios de asesoramiento v orientacién psicopedagégica) pa-
rece focalizarse mds en los adultos que rodean al discente que en el propio alum-
no. La atencién directa al alumno la lieva a cabo el educador, el terapeuta o el
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reeducadoer. Cabe preguntarse, pues, si el rol que debe definir el futuro trabajo
de los psicologos escolares es precisamente este rol de atencién indirecta a los
escolares, en el cual puede compartir responsabilidades con otros profesionales
de la educacién, v si, o en qué medida, la accion directa es necesaria.

También cabe preguntarse por la multiplicidad de tareas que debe realizar
el psicdlogo escolar, y, relacionado con elle, plantear 1a necesidad de que los equipos
de asesoramiento psicoldgico contintien manteniendo la pluridisciplinariedad en
el seno de sus equipos. Las tareas propias de los expertos en pedagogia {(organi-
zacidn escolar, didactica, terapéutica, orientacion, educacion social, etc.), asi como
ias de los expertos en psicologia {procesos psicoldgicos bdsicos, psicopatologia
infantil, conocimientos terapéuticos, evaluacién psicolégica, etc.), v las de los so-
cidlogos (evolucién del mundo laboral, mercado de trabajo, conocimiento de las
profesiones, etc.) son, por su extension y variedad, dificilmente unificables en una
tnica formacion. En una época social en la que la especializacién es altamente
deseable, v en la que las tareas se plantean como interdisciplinarias, parece pru-
dente que se mantengan equipos de formacidn pluridisciplinar,

En relacién al papel del educador responsable del aula, quisiera llamar la
atencion sobre su sentir actual, El maestro manifiesta cierto orgullo profesional
por el gran valor educativo que se le confiere, no sélo en relacion a la transmi-
sidn de conocimientos, sino en su rol educative, como capaz de mediar en la mo-
dificabilidad personal y cognitiva de sus alumnos, Pero a la vez, el educador siente
cierto agobio por la multiplicidad de tareas que se le exigen (definicién del pro-
yecto del centro, programaciones minuciosas e individualizadas basadas en prin-
cipios de psicologia cognitiva y en psicologia de la instruccion, atencidn a la di-
versidad, evaluacidn formativa identificando en cada sujeto los procesos cognitivos
puestos en marcha, etc.) y que quizd no domina con la suficiente agilidad. Aun-
que ¢l psicdlogo escolar le atiende en tales menesteres, el educador siente que
su practica real se ha diversificado en exceso en cuanto a responsabilidades, v
a veces, con una sana y profunda ironia, llega a preguntarse si —entre tanto and-
lisis, evaluacion, profundizacion, planificacién, niveles de concrecion, elabora-
cién de disefios, etc.—, le quedard tiempo «para ensefiars.

En muchas ocasiones hemos insistido en que la escuela posee grandes re-
cursos v posibilidades educativas vy clinicas cuando el educador estd convencido
de su tarea educadora (Forns, 1993}, Pero el educador, como cualquiera de noso-
tros, no es omnipotente, Por eso, sin poner en duda, en absoluto, el rol mediador
del educador, creyendo firmemente que muchos maestros muestran, en su reali-
dad profesional, excelentes dotes y gran eficacia didactica y terapéutica, estando
absolutamente de acuerdo en que muchos problemas infantiles y del adolescente
pueden y deben ser resucltos en el contexto del aula y de la escuela por los pro-
pios profesionales de Ia educacidn, e insistiendo, ademds, en la necesidad de po-
ner en funcionamiento todos los recursos habituales que rodean al nific como
acto previo a la clasificacion y derivacién patoldgica, por todo ello, creo obliga-
do defender que, en muchas ocasiones, la escuela, y en concreto ¢l educador, se
verd impotente para la solucidn de determinados casos. La accion directa del psi-
¢dlogo escolar (con un enfoque clinico ademas de educativo) puede ser necesaria
y no debe ser excluida del sistema educativo.
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