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RESUMEN

En el presente articulo se pretende desarrollar una concepcion de la Psicologia de
la Educacién que intenta superar posiciones cldsicas, que entendian la disciplina como
orientada principalmente a explicar y proporcionar recursos para el logro de los apren-
dizajes académicos. Se pretende argumentar a favor de una concepcion abierta a nuevos
contenidos, al servicio de ayudar al ser humano a ser persona y a desarrollar su mundo
social, emocional y moral. Se estudian los fundamentos de esta nueva definicion dentro
del pensamiento de la psicologia, asumiendo su cambio al mismo tiempo que cambia la
concepcion y la prdctica de la educacion escolar. Se propone que esta disciplina esté pre-
ferentemente al servicio de los grupos especialmente problematizados, para conseguir
mediante la educacidn su desarrollo potencial. Y también al servicio de las necesidades
de la sociedad y el mundo educativo, para prevenir problemas como violencia, falta de
valores democrdticos, insolidaridad, y otros que aquejan a nuestras sociedades y pueden
ser evitados por medio de una educacién de “calidad.”

Palabras clave: Psicologia de la Educacidn, contenidos, dmbito social, emocional
y moral.

ABSTRACT

In the present work we attempt to develop a conception of Educational Psychology
that tries to overcome classic positions which consider that this discipline is focused to
explain and provide resources for the achievement of academic learning. We argue in
favour of an opened conception to new contents, such as the service of helping human
being to be a person, and to develop their social, emotional, and moral domains. The
foundations of this new definition are studied assuming changes at the same time in the
conception and in the practice of the school education. We propose that this discipline
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should be, mainly, to the service of risk groups in order to make possible their potential
development. In addition, this discipline should include the demands of society to prevent
problems as violence, absence of democratic values, unsolidarity, and others problems of
our societies that could be avoided through an education of quality.

Key words: Educational Psychology, contents, social, emotional, and moral domains.

1. INTRODUCCION

El fundamento de este articulo radica en entender o comprender que la Psicologia
de la Educacion (en adelante PE), como drea, presentan intima conexién con las concep-
ciones que definen o imperan en el mundo de la educacién desde infantil a secundaria,
no tanto porque la PE esté muy apegada al dambito de la aplicacién, ni tampoco porque
tenga un campo profesional que consista en la orientacién/ intervencion tanto a niveles
de primaria como de secundaria. Las estrechas conexiones de la PE con la forma de
articularse la educacion escolar derivan del hecho de que ambos campos disciplinares
se necesitan mutuamente. Por una parte la PE se orienta a partir de la educacién escolar
para seleccionar y actualizar contenidos de investigacién y modelos tedricos, por otra,
para la educacion escolar, la PE es el dmbito donde pueden encontrar marcos tedricos
y conceptuales para sus prdcticas educativas que se ponen en juego cada dia o que se
innovan.

Por esa razon, histéricamente, ha existido una version cldsica de la PE, correspon-
diéndose con una forma de ver la educacidn escolar también centrada en los aprendizajes
de las materias escolares, por lo que puede llamarse también cldsica. En cuanto a la PE,
sus definiciones tienen todas en comtn contenidos relativos a: 1) las teorfas y principios
del aprendizaje humano, la enseflanza y la instruccidn; 2) los materiales, programas,
estrategias y técnicas educativas basados en la investigacion y teoria, capaces de mejorar
las actividades y procesos educativos en diversas situaciones de la vida” (APA, 1987,
en Wittrock y Farley, 1989). En cuanto al enfoque educativo que ha formado pareja con
esta concepcion de la Psicologfa de la Educacién, ha priorizado, entre los fines de la
educacidn escolar, el que se centra en que el alumnado aprenda las materias escolares
siendo capaces de alcanzar criterios de “excelencia” en los programas del MEC o en las
evaluaciones presentes en, por ejemplo, el informe PISA.

Frente a esta posicion, que hoy se encuentra atin vigente en numerosos docentes,
legisladores y familias, sociedad en general, se articula una diferente perspectiva, que
conmueve tanto al mundo de la educacién, en donde las dltimas legislaciones apo-
yan ese cambio, como al mundo de la PE. Esta disciplina desde hace algunos afios
comienza también a considerar propia de su campo otros aprendizajes, conformando
una vision mds integradora y holistica del alumnado y otras metodologias que abren la
PE a la interdisciplinariedad y la enriquecen con nuevos objetivos y nuevas variables
a considerar. Este enfoque puede contribuir a sustentar una evaluacion e intervencion
psicoeducativas de mayor eficacia y mejor orientada a resolver problemas reales del
alumnado.

10



PUBLICACIONES, 39, 2009
pp. 9-30

2. MARCO EPISTEMOLOGICO

Esta busqueda de comprensiones actuales responde a un movimiento critico en
el pensamiento occidental que afecta tanto a la epistemologia de la ciencia como a la
comprension de la naturaleza de las ciencias humanas. Diversos movimientos han ido
surgiendo, dentro de los campos de la filosofia, sociologia, psicologia y otras ciencias
sociales y del hombre, a lo largo de este siglo pasado, los cuales comienzan a hablar de
la necesidad de un cambio en la contribucion de estas disciplinas al bienestar de la huma-
nidad. Sin duda, ha propiciado la necesidad de cambio cierto espiritu de indefension y
desesperanza que nos invade cuando contemplamos el balance del siglo XX, lleno de
guerras, sobrepoblacion mundial, poluciéon ambiental, pobreza, emigracion, y despla-
zamientos forzados de poblacidn, asi como la falta de un orden juridico mundial, o los
nunca acallados temores a una conflagracion nuclear. Considerando que la esperanza
es un ingrediente esencial de la calidad de vida en una sociedad democrdtica (Smith,
1994), la desesperanza parece la mds seria amenaza para las sociedades desarrolladas en
el momento actual.

Existen argumentos en el pensamiento actual para construir nuevas comprensiones
de la psicologia. En concreto, la PE es un campo ingente, cuya complejidad, riqueza de
aproximaciones y puntos de vista distintos tienen, como contrapartida, una escasa verte-
bracion y falta de precision en sus contenidos. Dentro de este campo, pueden destacarse
dos versiones: la que la entiende como una Psicologia del Aprendizaje Escolar centrada
en la formacién académica e intelectual de los alumnos, y la que, desde una vision mas
amplia, otorga importancia a la dimensidn afectiva y social, o lo que otros entienden
como dimension sociopersonal (Borrego de Dios, 1992; Goiii, 1992; Goiii, Bacaicoa,
Madariaga, Uriarte y Zarandona, 1996; Herndndez, Aciego de Mendoza y Dominguez,
1994; Lopez, 1992). Esta segunda, aunque cuenta con menor tradicion y peso en el drea
de conocimiento, supone una respuesta a voces que reclaman una mayor atencién educa-
tiva a los aspectos socioafectivos del desarrollo y la educacidn, similar, cuanto menos, a
la prestada a los aspectos de aprendizaje intelectual.

La primera posicion comentada inmediatamente arriba ha sido llamada modelo
cientifico-tecnologico de la educacion (Sdez, 1989). Este considera la educacién como
tecnologia social, es decir, como un instrumento que aplica conocimientos obtenidos
seguin los cdnones del método positivo de la ciencia, producido en situaciones expe-
rimentales y sometido a procesos de estandarizacion que buscan las regularidades del
conocimiento. En este enfoque los sesgos propios de cada cultura se han obviado bajo el
patrocinio de la cientificidad. Aqui, la educacion es aplicacion de conocimiento especial-
mente prescriptivo, que gufa y dirige con el fin de modificar la practica.

Frente a éste, el modelo que abraza la PE defendida en este articulo, entiende el
conocimiento Uutil para la educacién como procesos de reconstruccidn y recreacion, a
partir de la reflexion sobre los problemas que tienen las personas en el sistema educativo,
desde un conocimiento contextualizado del que derivan aplicaciones para hacerles frente
y solucionarlos. Por ello, la investigacion e intervencion se esfuerzan en disefiar objeti-
vos de interés para el mundo educativo, con procedimientos y modos de implantacion
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dentro de una cultura de colaboracidn en la que todos, investigadores y profesionales, se
comprometen en el desarrollo de la intervencidn, intercambiando conocimientos, expe-
riencia e intereses y negociando los fines, procedimientos, actividades y evaluacién del
proyecto, todo ello de manera contextualizada en los valores y demandas caracteristicas
de la cultura de cada centro y de cada sistema escolar.

2.1. Deconstruccion de la posicion clasica en la educacion escolar

La concepcion de educacion escolar que se critica en este articulo, deja entrever
précticas educativas cotidianas que entrafian alejamientos y acciones contrarias a lo que
recomiendan las teorias de la PE. Pueden analizarse las siguientes (Santos, 1994): a)
individualistas, cada profesor es responsable de su aula y cada alumno de su rendi-
miento; b) formalistas, pues las formas son mds importantes que el fondo de las cuestio-
nes; ¢) uniformadoras, pues existen las mismas exigencias para todos los actores, bajo
las mismas condiciones; d) rutinaria en horarios, modos de accidn, actividades, etc.; e)
es también una cultura de rituales (Rivas, 1990), constituidos por las formas de saludo,
actividades en el aula, acciones en el patio de deporte, y otros muchos comportamientos
fijos que tienen significados definidos por expectativas y prescripciones de acuerdo a
normas, valores y simbolos.

Otro aspecto criticable es que, en tal modelo, las pricticas educativas diarias tam-
bién pervierten la convivencia interpersonal, dmbito en el que se desarrollan los procesos
de la ensefianza/aprendizaje y de crecimiento y adaptacién del alumnado. Las interaccio-
nes personales son complejas y se dan a diferentes niveles. Algunas de ellas forman parte
del curriculum oculto (Apple, 1986 y 1987), consistiendo en interacciones no reguladas
por intenciones ni dirigidas a finalidades concretas, de cardcter difuso. Otra parte de las
interacciones son explicitas formales. Tales son las relaciones profesor/alumno y se pro-
ducen en torno al aprendizaje académico y a la evaluacion. Estdn reguladas por las nor-
mas y sanciones de la disciplina escolar y no son emocionalmente neutras, sino tefiidas
de sentimientos y emociones. También existen relaciones explicitas informales, las cua-
les recogen las realidades entre bastidores, en metdfora de Santos (1994), formadas por
interacciones de cardcter informal, redes informales de comunicacion que se desarrollan
entre pasillos, en los recreos, en la entrada y salida de las clases, y tienen mds impor-
tancia para los sujetos que las interacciones formales, pues en ellas reside el &mbito del
compaierismo y la amistad. Pero esta complejidad en las relaciones interpersonales estd
también teflida de relaciones de poder, que suele ostentar el profesor (Porldn, 1998; San-
tos, 1994), y cristaliza en unas relaciones jerdrquicas bajo las que se relacionan alumnos
y profesores. Las relaciones jerdrquicas y de poder estdn presentes incluso en estilos de
ensefianza abiertos y coloquiales con el alumno, ya que es dificil que, en ellos, el profe-
sor no controle estrictamente la seleccion, expresion y direccion de ideas y actividades
(Edwards y Mercer, 1987). Esta complejidad y jerarquizacion dificulta la comunicacion
y complica las relaciones profesor-alumno, constrefiidas por el ejercicio del poder.

Respecto a las relaciones de los alumnos entre si, la educacién escolar persigue que
esta convivencia sea positiva, valiosa, y basada en la prdctica de valores como las rela-
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ciones de amistad y compafierismo, la cooperacion y la solidaridad. Pero, en ocasiones
puede pervertirse y dar lugar a experiencias de ignorancia e indignidad. Como afirma
Ferndndez-Enguita (1990) la préctica real puede pasar por la instauracion de una com-
petencia destructiva entre los alumnos, preparatoria de la competencia individual entre
trabajadores, que es el obstdculo principal para una accién unida y cooperadora en el
aprendizaje escolar primero y en el mundo del trabajo después.

También, la violencia en las relaciones interpersonales puede suponer otro tipo de
perversion. Son proclives a la violencia en sus relaciones interpersonales centros con cli-
mas agresivos, en los que los episodios de violencia no son evaluados ni sancionados, en
los que es probable que exista presion sobre los compaiieros que observan la violencia,
para que, incluso los que sientan simpatia por las victimas, adopten el comportamiento
seguro de no intervenir, y en los que los alumnos llegan a desensibilizarse respecto al
sufrimiento de los otros (Safran y Safran, 1985). En estos centros, en riesgo de sufrir
violencia interpersonal confluyen, no sélo factores fisicos o de organizacion (deficiente
organizacion, masificacién, espacios de clase pequefios y sin atractivo, pocos lugares
para recreo, falta de ocio o formacion de los alumnos, edificios viejos y descuidados)
sino también reglas de funcionamiento autoritarias o impuestas, deficientes relaciones
docentes y nula o escasa oportunidad de participacion e implicacion de los alumnos. En
estos centros se pervierte la relacién profesor-alumno adoptando el profesorado medidas
defensivas que llevan a incumplir importantes obligaciones y funciones, por ejemplo, la
de orientar a aquellos alumnos que necesitan mds asistencia y apoyo por estar en riesgo
de graves dificultades personales y sociales.

Por tltimo, también estos centros sumidos en problemas interpersonales pueden ser
poco efectivos en alcanzar objetivos de aprendizaje académico de sus alumnos, llegando
a hablarse de clases “basura” (aquellas que se deslizan a niveles de conocimiento muy
bajos y no motivan para aprender ni para progresar). El centro educativo necesita un
clima afectivo positivo y de seguridad para poder perseguir sus objetivos de aprendizaje
y dominio de las materias escolares, enseflar a pensar y a manejar informacion, etc. Se
ha sefialado que uno de los inconvenientes mds frecuentes que impide al centro escolar
cumplir objetivos de ensefianza de calidad, es la existencia de problemas en las relacio-
nes interpersonales (p.e. Zwier y Vaugham, 1984). Existe una estrecha relacion entre el
clima de las relaciones interpersonales y la facilitacion del aprendizaje académico, ya
que estas son el caldo de cultivo para lograr unos aprendizajes eficientes en las materias
escolares diversas y una formacidn cultural deseada socialmente.

2.2. Una educacion escolar abierta a contenidos diferentes

En contraste con las pricticas anteriormente comentadas, varios informes de agen-
cias internacionales (por ejemplo, informe de la OCDE 2007) caracterizan a las escuelas
de calidad, como aquellas que favorecen el bienestar y desarrollo general del alumnado,
en sus dimensiones sociales, personales y cognitivas. Dependen de factores como los
siguientes: clima en el centro favorable al aprendizaje, compromiso con normas y objeti-
vos; trabajo en equipo y colaboracién. El curriculum se planifica con cuidado, e incluye
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tanto las materias cientificas como las artisticas, transversales, y otras que permitan
alcanzar los objetivos perseguidos por la escuela. Esta presenta valores propios que refle-
jan su identidad y sus metas, y que son compartidos por todo su personal. Existen oportu-
nidades para el desarrollo profesional del docente. Los padres apoyan la tarea educativa
del centro, que se abre a su participacién. Y cuenta con el apoyo de la administracion, la
cual facilita los cambios necesarios para que el centro camine en la direccion apuntada.

Continuando dibujando las notas que tiene este enfoque diferente de la PE se han
tomado prestadas algunas voces (Edward y Mercer, 1987; Porldn, 1998; Santos, 1994;
Solé y Coll, 1993), a las que se afladen reflexiones propias. La perspectiva es aplicada es
decir, teniendo en cuenta las dreas de contenido que mas conectan con las necesidades de
la orientacidn y la intervencion psicoeducativas. Estas notas son las siguientes:

1) Una educacién que da un papel activo al estudiante

A diferencia de las pricticas educativas que se criticaron por dar la espalda a lo
recomendado por las teorfas y modelos de la PE, las pricticas que se comentan a con-
tinuacion si derivan de las recomendaciones epistemoldgicas cognitivo-instruccionales.
Se enfatiza que el alumno: a) disponga de ayudas educacionales para integrar el conoci-
miento fragmentario y dotarle de sentido y comprension; b) sepa manejar criticamente la
informacidén que se le proporciona, y disponga de los medios tecnoldgicos para abundar
en ella, completarla o trabajarla para encontrarle sentido; ¢) desarrolle habilidades cogni-
tivas para descubrir el conocimiento y para dirigir y autorregular su propio aprendizaje;
d) desarrolle espiritu critico para analizar la informacién proveniente de los medios y
para descubrir los intereses comerciales y econdmicos; e) sea capaz de indagar, inte-
rrogar, descubrir el conocimiento que necesite con ayuda de otros; f) desarrolle valores
e ideales de trabajo, de esfuerzo y de honestidad intelectual; g) pueda adquirir hdbitos
de cooperacion y didlogo. Se defiende aqui una ensefianza flexible, inspirada en princi-
pios constructivistas, humanistas y socioculturales, centrada en el alumno (McCombs y
Whisler, 1997), considerdndolo persona total, lo que significa conocer y tomar en cuenta
sus habilidades e inteligencias personales, sus necesidades académicas, y personales; dar
a todos los estudiantes las mismas oportunidades de triunfar en su aprendizaje.

2) Una educacién que construye la convivencia

El ambito de la convivencia, entendida como “clima social” del centro o del aula
(Trianes, Blanca, de la Morena, Infante, Raya y Mufloz, 2006) supone un espacio en
el que se produce la construccion de conocimientos asi como también la construccion
de habilidades y capacidades en la esfera personal y social. Desde el punto de vista
ecoldgico la convivencia escolar se concibe como un sistema complejo, formado por
elementos humanos y materiales que mantienen entre si y con los sistemas adyacentes
continuos intercambios materiales, energéticos y, muy particularmente, de informacidn,
por lo que el aula es un sistema abierto de naturaleza social y comunicativa. Por ello, las
peculiaridades de la convivencia de una clase no vienen determinadas exclusivamente
por la suma de las caracteristicas del profesor y de cada uno de sus alumnos sino que
se caracterizan por una multiplicidad de interacciones simultdneas de diferentes grados
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de intensidad. Es también un sistema de comunicacién en el que fluye la informacién
a través de mensajes con diferentes cddigos. Sin embargo, esta comunicacion no es un
proceso que fluya libremente, sino que estd sesgado, condicionado y constreiiido por
relaciones de jerarquia y poder en el aula, por las propias relaciones sociales estableci-
das, por las que emanan de las restricciones que impone el curriculum oficial, etc.

Educar la convivencia como objetivo prioritario en el proyecto de centro, asegura
tres tipos de derecho que debe garantizar, en el plano personal, la educacion escolar
(Bernstein, 1990): a) el derecho al crecimiento individual, libre de presiones de estereo-
tipos o racismos; b) derecho a ser incluido en el grupo, a ser auténomo, aunque inser-
tado en las redes de relacion social dentro del centro; ¢) derecho a la participacion en la
construccion, mantenimiento y transformacion de la vida democrdtica del centro. Esta
democracia se traduce en normas y estructuras, pero sobre todo, en comportamientos y
actitudes de los protagonistas de la vida escolar, desde sus niveles manifiestos, hasta los
que son mds ocultos y soterrados.

Por ultimo, los planes de convivencia, en centros escolares, suponen un instrumento
para trabajar por unas buenas relaciones interpersonales en el centro escolar, es decir, tra-
bajar por crear climas de confianza, trabajo, colaboracién, compaierismo, respeto hacia
el otro, libertad para expresarse y sin vulnerar ningin derecho de ninguna de las personas
implicadas. La convivencia en las escuelas puede concebirse como espacio fundamental
para el aprendizaje de relaciones interpersonales competentes, de habilidades sociales
utiles a corto y largo plazo, de crecimiento y desarrollo personal. Por medio de los planes
de convivencia la educacion puede contribuir poderosamente a fomentar las relaciones
sociales, y a disminuir fenémenos de exclusion social, rechazo de iguales, marginacion
y soledad, que tan nocivos efectos tienen para los alumnos que lo sufren. Esta es una
accion educativa que se refiere también a la defensa de los derechos humanos dentro del
mundo educativo.

3) Una educacidn para el crecimiento en lo ético/moral

Las instituciones escolares persiguen objetivos que se encuentran entre la bisqueda
de la realizacion y desarrollo personal y la busqueda y construccién del bien comun,
meta que la sociedad persigue en la escolarizacion. Este compaginar el bien personal con
la bisqueda del bien comun es lo mds humano del hombre y la mujer, que necesitan de
los demds y enriquecen su desarrollo con la relacién social (Ibdnez- Martin, 1987).

La educacion en valores y en moral, supone iniciativas que, debiendo, en primer
lugar, ayudar a desarrollar la construccion personal, sin embargo también contribuyen,
en segundo lugar, por medio de enseflanzas, experiencias y reflexiones cotidianas, a la
asimilacion de valores de igualdad, democracia, cooperacion y solidaridad, que moldeen
voluntades y entendimientos, ayudando a nifios y adolescentes a concretar lo que quieren
ser, luchando contra modelos externos impuestos no deseados. Esta educacion ayuda
a construir un proyecto personal de vida a sus alumnos, al mismo tiempo que ayuda a
humanizar la sociedad o comunidad en la que se vive.

Se pueden sugerir algunas estrategias para que las instituciones escolares faciliten la
construccion de lo humano en su alumnado. Para ello la clase no deberfa estar dedicada,
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en exclusiva, a estudiar los contenidos cientificos sino también los contenidos humanos.
Entre estos pueden destacarse el respeto y consideracion hacia los demads, la autonomia
personal, la valoracion moral capaz de organizar las propias experiencias, la adquisicion
de valores en torno a la dignidad de la persona. Como metodologia, la educacion deberia
posibilitar el encuentro personal, la expresion abierta de ideas y opiniones, sentimientos,
etc., la discusion y andlisis intersubjetivo, la aceptacion de las emociones, la imagina-
cion, etc., el desarrollo personal, el voluntariado inducido y la integracion participativa
y creadora en la comunidad.

2.3. Una nueva definicion de la Psicologia de la Educacion

Hoy comienza a perfilarse una aproximacién mds abierta de la PE al hecho educa-
tivo. Puede considerarse minoritaria, pues se apoya en los aires de refresco que corren en
el pensamiento actual, y traslada al &mbito de la PE las preocupaciones de concepciones
mds holisticas del aprendizaje y la educacion escolar. Concibe el aprendizaje y la educa-
cion escolar como dirigidos al desarrollo global del alumno, integrando aspectos de su
educacidn social, afectiva, moral, al mismo tiempo que el esfuerzo por la transmision de
contenidos culturales. Este punto de vista se apoya en perspectivas y voces que se han
ido manifestando desde la segunda mitad del siglo XX, en los cambios que transforman
la ciencia psicoldgica, provenientes de perspectivas heterodoxas que irrumpen en la Psi-
cologfa empujadas por la necesidad creciente de resolver los problemas del hombre y
de la humanidad, contribuyendo, mediante la educacidn, a una mejor distribucién de la
riqueza, a una sociedad mds moral, justa y solidaria, al reconocimiento de la diversidad
en la sociedad, al mantenimiento sostenido del medio ambiente, y otras metas igual-
mente defendibles éticamente.

En este punto se puede intentar una definicién de la PE, la cual como Jano, es
bifronte, por una parte se ocupa del vasto mundo de los aprendizajes escolares, por otra,
de los complejos procesos de construccion personal y educacién sociomoral y en valo-
res. Incluyendo ambas perspectivas en una definicidn, tentativamente, puede decirse que
la Psicologia de la Educacion se dirige a la comprension, intervencion y optimizacién de
los procesos de aprendizaje humano y crecimiento personal, en los dmbitos psicomotor,
cognitivo, afectivo, social y moral, debidos a la instruccién o ensefianza, en aprendizajes
formales e informales en contextos escolares y extraescolares. En una segunda parte de
esta definicidn se afirma que su conocimiento e investigacion estdn puestos al servicio de
la mejora de los métodos de educacion y de la intervencion psicoeducativa.

Esta PE centrada en el dominio afectivo y social no sélo tendria como objeto de
estudio los procesos que subyacen a la adquisicién de conocimientos o estrategias en las
materias escolares, sino también en la competencia para las relaciones interpersonales,
en la adquisicién de valores para la paz y la solidaridad, en la construccién personal
enriquecedora, y en la adaptacién o integracion al sistema escolar, siempre a través de la
educacidn escolar y extraescolar. Al mismo tiempo proporcionaria importante contribu-
ciones a la evaluacion e intervencion psicoeducativas, campos muy préximos a la PE y
que constituyen su vertiente profesional.
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En cuanto a la investigacién en esta materia, presenta una doble perspectiva:
macroscépica, derivada del enfoque ecoldgico y sistémico que impregna el concepto de
educacidn y de intervencidn psicoeducativa, y microscopica, centrada en el andlisis de
interacciones sociales significativas a través del empleo de la observaciéon como enfo-
que. Se considera hoy que la investigacion e intervencion sobre las influencias educati-
vas y sus problemas no se puede centrar, cara a buscar causas o remedios, en el alumno
o en el profesor separadamente, sino en su interaccion en el seno de subsistemas que
forman la clase y el centro escolar, teniendo en cuenta otras variables, no s6lo de indole
escolar, sino familiar y socioldgicas, que influyen causalmente y modifican los efectos
de la intervencioén. De acuerdo con esta concepcion, la investigacion en la PE, inte-
gra, mds que otras psicologias, estrategias metodoldgicas cualitativas y cuantitativas, en
un intento de superar el paradigma mecanicista de la ciencia. La mayor aceptacion de
métodos cualitativos revela un interés por aprehender aspectos de la subjetividad, como
creencias, valoraciones, representaciones, en los que se encuentra, en muchas ocasiones,
la clave del éxito de la educacidn, asi como un reconocimiento del papel crucial que
juegan variables culturales y del entorno, en la génesis de los comportamientos normales
y desviados.

2.4. Justificacion de esta definicion de la Psicologia de la Educacion

Esta definicion del objeto de la PE nutre de una perspectiva contextualizada cul-
turalmente. La cultura, sistema de significados y modos de comprender el mundo, con-
forma las actividades de las personas aportando a la educacién metas, fines e incluso
normas de conducta (Lacasa, 1994). El reconocimiento del predominio de los aspectos
culturales sobre los biolégicamente determinados en la educacion de nifios y adoles-
centes dota de extraordinaria potencia a la educacidn, y por ende, abre posibilidades, en
la PE, a teorfas y programas de intervencion que intentan describir, explicar y aportar
recursos al aprendizaje y logro, por parte de los alumnos y alumnas, de objetivos de
construccidn personal, desarrollo de competencias sociales, emocionales, y en el campo
de la moralidad. Estos objetivos y metas de la investigacion y de la construccién de teo-
rias y recursos aplicados estardn dictados no por los imperativos de la ciencia racional y
descontextualizada sino por las necesidades y la solucién de problemas que aquejan, en
nuestras sociedades, a numerosas personas, instituciones, comunidades.

El objeto de una PE asi definida implica también la interdisciplinariedad. Reconoce
el cardcter limitado del conocimiento y la necesidad de recurrir a otros puntos de vista
que puedan arrojar luz y ayudar al logro de los objetivos de investigacion y desarrollo
de la disciplina. El aprendizaje/ensefianza referido a los contenidos académicos es un
campo inmenso en el que didactas, especialistas en las materias académicas, especialis-
tas en organizacion, en evaluacién o en conformacion del curriculo, tienen voz y voto
acerca de cdmo comprender y mejorar esos procesos. Si nos referimos a contenidos
afectivos, sociales y morales entonces también expertos en esos ambitos de la ciencia
(p-e. filésofos), agentes sociales implicados en esas temadticas, politicos y socidlogos y
consumidores deben también aportar su perspectiva en el estudio de estos procesos de
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adquisicion asf como pueden proporcionar recursos para el mundo de la educacidn. La
interdisciplinariedad con otras dreas de Psicologia es aun mds clara: psicobidlogos, psi-
cdlogos del lenguaje, estudiosos del desarrollo cognitivo, psicélogos clinicos o sociales,
psicdlogos bdsicos, estdn ocupados también en estudiar procesos hormonales, cognitivos
y conductuales que sustentan la excelencia o por el contrario los problemas del com-
portamiento escolarizado, ayudando a comprender las causas de estas alteraciones del
desarrollo esperado.

Asume esta PE asi definida una deuda hacia el constructivismo, en concreto, el que
emana del enfoque sociocultural. Ahondando este argumento recogemos la voz de Coll
en el sentido de que la educacién escolar se debe ocupar no sélo de los aprendizajes esco-
lares sino que, como prdctica social que es, tiene una funcién socializadora, la cual le
lleva a ocuparse del desarrollo personal del alumno (Coll, 1996). Reflexiona que el pro-
ceso de desarrollo personal es inseparable del proceso de socializacion. No existe desa-
rrollo personal al margen de una cultura. Desde estas posiciones centradas en la cultura,
y a partir de una concepcidn constructivista del aprendizaje, entiende que el aprendizaje
de saberes culturales incluidos en el curriculo puede ser fuente de desarrollo personal, en
la medida en que se potencie simultdneamente el proceso de identidad personal y el de
socializacion, es decir, que se ayude al alumno a situarse de manera constructiva y critica
ante el aprendizaje, en el contexto cultural y social del que forma parte. Insistiendo en
esta idea, el aprendizaje de contenidos escolares debe implicar siempre un proceso de
construccion o reconstruccion personal.

3. AREAS DE CONTENIDO PARA LA PSICOLOGIA DE LA EDUCACION
ABIERTA A LOS APRENDIZAJES SOCIOAFECTIVOS

Ya que la definicién propuesta presenta una PE preferentemente interesada en la
mejora de la ensefianza, y en la orientacion e intervencion psicoeducativas, se reflexiona
a continuacion qué contenidos deberia tener esta PE en su utilizacién para la formacion
de profesores y profesionales de la educacion, en general

3.1. La construccion de la persona

Entendemos la construccion de la persona como un proceso sujeto a restricciones y
cambios debidos al desarrollo, y que se produce a lo largo del ciclo vital (de la Fuente,
1999). Entre las aportaciones mds interesantes para una PE enfocada hacia la construc-
cion de la persona, estdn los puntos de vista de los autores humanistas, que han enfati-
zado el potencial consciente, pleno y en crecimiento de la persona, y la necesidad de que
la educacidn atienda a la persona en su totalidad. Autores como Allport (1961), Maslow
(1968), y Rogers (1969), sefialaron la importancia de la autoactualizacion, central en la
teorfa humanista. Este término puede ser definido como una necesidad por la cual cada
persona dirige creativamente su potencial a desarrollarse por completo. También debe
mencionarse como relevante la aportacion de Adler (1956), de raices psicodindmicas,
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quien consideraba que el individuo camina hacia la perfeccion y la totalidad, siendo la
conducta dirigida por los objetivos personales que constituyen el ntcleo del estilo de
vida personal. Fue de los primeros tedricos en observar que el entorno cooperativo de la
clase promueve el acceso al éxito compartido de alumnos que no obtienen éxito indivi-
dualmente.

Se incluyen aqui términos como la Autoestima, definido como un sentido de bienes-
tar personal asociado a sentimientos de satisfaccion y control de la propia vida (Rosen-
berg, 1965). Es un juicio personal de méritos propios que es expresado en la actitud
que un individuo tiene hacia si mismo (Coopersmith, 1967). Otros términos que com-
ponen el universo del autoconcepto, y que son revisados en relacién con la PE son:
a) Autoobservacion/autoconocimiento, es una capacidad cognitiva bdsica para elaborar
construcciones personales adaptadas al entorno cultural y a eventos funcionales para la
persona. El concepto se refiere al grado en el que hemos construido una idea ajustada
de nuestras caracteristicas personales; b) Metas personales conectan con las teorias de la
motivacion, ampliando la perspectiva sobre las relaciones entre autoconcepto y motiva-
cion; ¢) Se estudia la autorregulacion como un componente de la dimension valorativa
de la persona, en intima relacién con el desarrollo de la moralidad (Puig, 1996; de la
Fuente, 1999); d) Por ultimo, se incluye también el término identidad personal, propio
de la Psicologia del desarrollo, como tarea evolutiva de gran importancia, que conlleva
la identidad de género, asi como la adquisicion de autonomia, en la adolescencia. Se
reflexiona acerca de que el desarrollo de la identidad personal hasta la vida adulta, tiene
mads de avance progresivo y por dominios que de trdnsito global y repentino (Zacarés y
Serra, 1997; Zacarés y Sigiienza, 1998). La identidad como concepto, tiene mas de psi-
cosocial que el autoconcepto (Palacios, 1999), estando en el cruce de la personalidad, las
relaciones interpersonales, el autoconcepto y el contexto externo. El estilo de identidad
que cada adolescente vaya a desarrollar depende de diversos factores, como familia,
momento evolutivo, condiciones de vida, momento socioldgico, y otros.

Las relaciones del autoconcepto y el bienestar psicoldgico y la adaptacion escolar,
deben ser incluidas también como metas a trabajar en el seno de la PE defendida ya que
se encuentra que un autoconcepto positivo contribuye al bienestar psicolégico de los
estudiantes (Osborne, 1996). Otro aspecto a tratar de moderar son las diferencias por
género en el autoconcepto. La investigacion sefiala que adolescentes masculinos suelen
informar de autoconceptos mds altos en dmbitos de apariencia fisica, matemdticas, y
autoconcepto general, mientras que adolescentes femeninas presentan altos autoconcep-
tos en dmbitos como relaciones con el mismo sexo, honestidad y habilidades verbales
(Crain, 1996; Hattie, 1992; Marsh, 1992). También se debe atender a las diferencias
debidas a la edad (Palacios, 1999), que indican una bajada de autoconcepto en los escola-
res de la educacién primaria, al estar entre un pico del autoconcepto en la escuela infantil
y otro pico al llegar la adolescencia. Lo que se pueda hacer para cambiar este estado de
cosas es relativo a la investigacion bdsica en la PE.

El autoconcepto ha sido estudiado en funcidon de la aceptacion de los iguales, medida a
través de sociométricos. Alumnos impopulares o de baja aceptacion entre sus iguales gene-
ralmente informan de una baja autoestima, aunque los resultados no han sido consistentes
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(Boivin y Begin, 1989; Patterson, Kupersmidt y Griesler, 1990; Rubin, Hymel, LeMare y
Rowden, 1989). También deberian verse las diferencias en autoconcepto originadas por
minusvalfas y retrasos, fundamentalmente referidas al retraso mental (p.e. Hung, 1982;
Ryba, Edelman y Chapman, 1984; Silou y Harter, 1985; en nuestro pais, Garcia, 1997) y
alumnos con dificultades de aprendizaje (p.e. Renick y Harter, 1989). Finalmente se inclu-
yen en el bagaje de la PE la reflexion y descripcidn de estrategias de intervencion sobre el
autoconcepto en alumnos, que se trabajan a partir de materiales publicados en nuestro pafs
como el de Broc (1995), de la Fuente (1999), Herndndez y Garcia (1992; 1999), Herndndez
y Aciego de Mendoza (1999) y Trianes y Ferndndez-Figarés (2001), entre otros.

3.2. Emociones y afectos en la construccién personal

El dmbito afectivo de la educacion ha tenido dificultades para dotarse de identi-
dad, procedimientos y recursos cara a la educacion escolar. En primer lugar, respecto a
su identidad, demasiados términos, sin vertebracion tedrica que les confiriera una uni-
dad: rabietas, berrinches, emocional, blando, llorén, sensible, emotivo, sentido, y otros,
designan comportamientos emocionales, generalmente de sentido mds bien negativo. En
segundo lugar, emociones y afectos han sido considerados, en educacion, aspectos nega-
tivos, o al menos, entorpecedores de la tarea del educador, centrada en el aprendizaje/
enseflanza de las materias escolares. En tercer lugar, no existian, practicamente, litera-
tura o materiales que abordasen las emociones y afectos de manera constructiva para la
educacidn escolar. Ha sido a partir de la eclosion del término Inteligencia Emocional
cuando el drea ha tomado cuerpo y ha definido un marco tedrico vinculado a recursos
practicos dirigidos a la educacion escolar.

En este contenido de PE, se enfatiza las relaciones de la emocion con: a) por una
parte, el tema del autoconcepto y la construccion personal, los llamados aspectos intra-
personales de la emocion; b) por otra parte, el tema de las relaciones entre iguales y la
convivencia. Estos son los llamados aspectos interpersonales de la emocién. Progra-
mas y modelos tedricos han estado considerando aspectos de funcionamiento emocional
interpersonal como componentes de las habilidades de solucion de problemas interper-
sonales, y en otros aspectos de las relaciones con otros. Se ha acufiado el término compe-
tencia emocional (Saarni, 1997) para etiquetar aspectos como conocimiento y expresion
de emociones, regulacién y control de las mismas, y otros, que han sido considerados
competentes porque sustentan el comportamiento valorado por iguales y adultos.

La competencia emocional tiene estrecha relacion con el drea de la regulacion de
la emocion, que puede ser entendida como procesos por los que la emocion es ajustada
a las demandas situacionales y de la propia persona. Con mds detalle, Thompson (1994)
la define como procesos extrinsecos e intrinsecos que son responsables de dirigir, eva-
luar y modificar relaciones emocionales, especialmente en sus caracteristicas intensivas
y temporales, para alcanzar algtin objetivo. El nifio pequefio debe aprender las normas
que regulan la expresion de emociones, es decir, cuando, como y dénde es apropiado
expresar una emocion, en el seno de su cultura. En la infancia media la autorregulacion
es cada vez mds auténoma. La presion social suele favorecer la inhibicién o represion
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de sentimientos negativos que afectan a otros, a favor de la produccién de sentimientos
positivos. La escuela puede jugar un papel importante a través de la inmersidn en un
ambiente fuertemente normativizado en cuanto a la regulacién del comportamiento, y
las presiones que suponen los procesos de valoracién continua a los que estdn sometidos
los alumnos. Estrategias docentes hdbiles y programas de intervencion pueden ayudar a
alumnos concretos, desde la escuela infantil hasta la educacion secundaria, a controlar y
socializar sus reacciones emocionales.

En educacion, el término inteligencia emocional se ha popularizado rdpidamente,
aunque hay que tener en cuenta que aspectos que hoy se consideran parte de la inteli-
gencia emocional se han estado educando en el seno de programas mds amplios que se
dirigen a promover la competencia social. Asi, objetivos de regulacién de emociones,
de conocimiento de emociones, su expresion y reconocimiento en otros, son objetivos
que han sido trabajados en relacién al afrontamiento reflexivo de conflictos interperso-
nales, en programas que persiguen el desarrollo de habilidades de solucion de problemas
interpersonales. No obstante hoy se consolida el término como un drea independiente de
trabajo en el que aparecen instrumentos de evaluacion (Ferndndez-Berrocal, Extremera
y Ramos, 2004) y programas de intervencion en la escuela (Extremera y Ferndndez-
Berrocal, 2004, Ferndandez-Berrocal y Extremera, 2002, Herndndez y Garcia, 1999) y
en la familia (Shapiro, 1997). Todos estos instrumentos estdn al servicio de la mejora y
optimizacidn de la orientacién e intervencion psicoeducativa.

3.3. Educacion moral y en valores

Hoy las concepciones de la moralidad han evolucionado desde Kohlberg, sobre todo
incrementando una mayor aplicabilidad al mundo de la educacién. En este mundo parece
muy interesante el concepto de identidad moral (Blasi, 1984, 1989). Identidad moral es
un proceso de construccion de creencias morales profundas, que sirven como un nticleo
de valores que proporcionan un sentido de cohesidn de la propia identidad (Blasi, 1993).
Este autor (1984) consideraba que la identidad proporciona un sentido de responsabi-
lidad personal para actuar moralmente, que no proporcionan los juicios morales. Sélo
cuando la persona se concibe a si misma en términos morales, puede presentar propen-
sién a actuar en términos de sus juicios morales (Damon y Gregory, 1997). Es posible
que en la identidad de algunas personas no se incluyan aspectos morales, ya que estos
pueden constituir o no una parte relevante del Yo (Dfaz-Aguado y Medrano, 1994). Pro-
mover una identidad moral es un objetivo perseguido, en concreto, por algunos modelos
de educacién moral (p.e. Youniss y Yates, 1999) y siempre es y ha sido un valor deseado
en la educacidn escolar en general.

Mais alld de Kohlberg, ha habido otros intentos de conceptualizar el d&mbito moral
de manera mds amplia. Resulta sugerente la aportacion de Rest (1983), quien propone
cuatro componentes del dmbito moral:

 La sensibilidad moral (interpretacidn de una situacién como moral). La conducta
moral no puede ocurrir si el alumno codifica la situacion como no moral.
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e Los juicios morales, (juzgar cual de las acciones disponibles estd mds justificada).
Este componente ha sido enfatizado por las teorfas cldsicas del desarrollo moral.

* Motivacion moral (priorizar la preocupacion moral sobre otras). El modelo reco-
noce que la persona tiene otros legitimos intereses que pueden no ser compatibles
con la eleccion moral. Asi que, pueden existir fallos en la conducta moral que
sucedan, no porque no se comprenda la opcién moral, sino por tener esta una
prioridad muy baja entre los intereses de la persona.

e Cardcter moral (ser habil para construir y llevar a cabo acciones al servicio de la
eleccion moral). El cardcter moral resume el proceso en el que se construye un
curso de accién apropiado, y se tiene el coraje de continuarlo. Este componente
estd cerca del concepto de identidad moral.

En la escuela se afronta la educacién moral como un dmbito educativo a largo plazo
y de gran dificultad, ya que educar un criterio auténomo de moralidad es un proceso
constructivo, laborioso y lento. La educacién formal puede ayudar a incrementar el jui-
cio moral, si bien existen diversos modelos acerca de cémo ocurre esto y diversas inter-
pretaciones de ese vinculo. Entre estas interpretaciones, Rest (1989) sugiere algunas:

El entorno escolar puede socializar ciertas actitudes y formas de verbalizacidn.
La educacién escolar puede adoptar una perspectiva general de valores y creen-
cias.

e Puede proporcionar conocimiento especifico que afecte al juicio moral.

* Puede proporcionar un entorno que promueva reflexion y autodescubrimiento, el
cual afecta al pensamiento moral.

Entre los procedimientos de la educacion moral se comentan dos representativos.
La discusion en el aula, con su justificacion en el valor del conflicto entre iguales y la
adopcion de distintas perspectivas sociales, es, sin duda el procedimiento maestro, que
fue iniciado por el propio Kohlberg, y ha sido, después, objeto de numerosas investiga-
ciones que han apoyado este procedimiento para hacer avanzar el razonamiento moral.
Existen revisiones con fines diddcticos, en nuestro pais, que describen el procedimiento
en relacién con la educacion moral (Diaz-Aguado y Medrano, 1994; Medrano y de la
Caba, 1992). El role playing ha sido otro procedimiento maestro de la educacién moral y
en valores, que tiene su origen en las terapias cognitivo conductuales y en el modelo del
Aprendizaje Social, y resulta particularmente indicado cuando el objetivo es cambiar de
perspectiva y promover empatia y compasion. Otros objetivos, procedimientos y modos
de intervencién pueden ser revisados a partir de textos de Buxarrais y cols (Buxarrais,
Martinez, Puig y Trilla, 1995), Bolivar (1992), Dfaz-Aguado y Medrano (1994), Escd-
mez (1996), Gonzdlez-Lucini (1996, 4% ed.), Gordillo (1992), Martinez y Puig (compila-
cién de 1991 y Puig y Martinez, 1989) y Trilla (1992).

En cuanto a programas globales, con un disefio de instruccidon completo, y activi-
dades integradas, son ttiles para trabajar en clase los de Lipman, “Filosofia para nifios”,
(1976; Lipman, Sharp y Oscanyan, 1992); los de Diaz-Aguado, que trabajan valores
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de aceptacion de diferencias y antirracismo (1992, 1994, 1999), y los de Trianes, que
persigue ensefiar valores y comportamientos de ayuda, cooperacion y solidaridad (1996;
Trianes y Ferndndez-Figarés, 2001).

3.4. Educacion para la convivencia y la cooperacion en la escuela

Este drea es hoy objetivo de programas y medidas legislativas e instruccionales, en
todo el territorio nacional. Reviste por tanto una gran importancia la vida social del aula,
la cual es hoy concebida desde un punto de vista constructivista. Supone un sujeto activo
que, por una parte, participa en un proceso continuo de negociaciones e interacciones a
partir del cual asimila criterios, normas y valores culturales, por otra parte, va constru-
yendo un concepto de si mismo, una identidad y un cierto comportamiento caracteris-
tico personal a través de esas transacciones e interacciones en las distintas situaciones
sociales.

Este efecto de la vida social, en su doble vertiente: construccion del individuo, y
construccion de la sociedad ha sido entendida, en primer lugar, como socializacién. La
escuela ha sido considerada una instancia socializadora de primer orden, la cual ensefia
los criterios y valores que la sociedad propone para que sus miembros los posean, como
garante de un normal desarrollo de la misma. Ademds, como organizacion social, la
escuela tiene sus propias normas y valores que conforman lo que se llama cultura esco-
lar. Esta socializacion tiene lugar a través de procesos de aprendizaje de distinto tipo,
tanto asociativos, como procesos de refuerzo y castigo, moldeamiento y modelado, como
aprendizajes constructivos a través de la valoracion y comparacidn social, la reflexion,
la comprension y la toma de postura. Sin olvidar que la mera proximidad fisica entre las
personas genera atraccion interpersonal y sentimientos de armonia (Berscheid, 1969;
Sarabia, 1992).

Existen fuertes argumentos que apuntan hacia la enorme importancia que tienen las
relaciones interpersonales en la educacion reglada. A continuacion se van a argumentar
tres de ellos, de manera resumida. EIl primer argumento reside en el hecho de que las
relaciones con iguales tienen, por si mismas, gran interés para promover y contribuir
a un desarrollo armonioso y saludable. Existe amplia evidencia de que proporciona a
nifios y nifias el contexto para desarrollar habilidades determinantes en sus relaciones
interpersonales, ademds de adaptacion a su entorno inmediato. Complementariamente a
esta idea, estd probado que el rechazo de iguales contribuye a disminuir la adquisicion de
habilidades sociales, a consolidar la existencia de inhabilidad, a empobrecer, en algunos
casos, el autoconcepto y autoestima, y supone un riesgo de aparicion de problemas de
desarrollo y adaptacién futuras.

El segundo argumento se basa en que unas relaciones competentes con compafieros
de clase estdn siempre presentes en una buena adaptacion escolar, y ain mds, correlacio-
nan con el éxito académico. Las teorfas actuales del aprendizaje enfatizan la importan-
cia de promover contextos que favorezcan la producciéon compartida de conocimiento.
Estos contextos se ven facilitados por unas relaciones interpersonales de calidad. Mds
claro resulta esta asociacién si damos la vuelta al argumento, ya que es caracteristico

23



PUBLICACIONES, 39, 2009
pp. 9-30

de muchos alumnos con problemas de aprendizaje el mantener, al mismo tiempo, inha-
bilidades sociales que acarrean rechazo o ignorancia de los compafieros de clase hacia
su persona. El diagndstico de adaptacion se basa, en gran medida, en la competencia
para las relaciones sociales entre compaifieros de clase y en relacion a la vida social del
colegio (Achenback y Edelbrock, 1986; Durlak, 1997; Ladd, 1989). Podemos, pues,
considerar a las habilidades sociales, desde esta drea de investigacién, como un poderoso
facilitador del aprendizaje académico, considerando que ejercen esta facilitacién propor-
cionando un equilibrio entre los aspectos afectivos, sociales y cognitivos implicados en
las actividades académicas.

El tercer argumento se centra en que las relaciones sociales de calidad tienen una
consecuencia directa para la prevencién de conflictos interpersonales y violencia, en
el centro educativo. Tanto las relaciones sociales entre los educadores, como entre los
alumnos, son conceptualizadas en términos de clima social. Este tiene un fuerte efecto
en el logro de objetivos educativos de desarrollo personal y también de tipo académico.
En la década de los 90, debido, principalmente, al efecto de la investigacion centrada
en el fenomeno bullying, se ha promovido un interés social y politico por el problema
de violencia escolar, que ha hecho que se estudien los caminos para promover un clima
positivo en los centros educativos como el recurso mds efectivo para la prevencion de
estos problemas. Al mismo tiempo, cobra pleno sentido promover una educacién cen-
trada en construir personas y ciudadanos capaces de generar felicidad y bienestar a los
que le rodean asi como a ellos mismos.

Conviene, a continuacion, definir y delimitar el drea de la competencia social de
la que se habla. Es, desde luego, un constructo multidimensional, una estructura psi-
coldégica compleja, que presenta relaciones con otros constructos y funciones, y tiene
gran peso en la adaptacion y ajuste psicoldgico. Por ello se le reconoce una importancia
central en el campo de la adaptacion y ajuste (p.e. Ladd, 1989; Parker, Rubin, Price y
DeRosier, 1995), asi como es vista un campo o tarea del desarrollo (p.e. Ladd, 1989;
Lamb, Easterbrooks y Holden, 1980), y, finalmente, como objetivo educativo de primera
magnitud. Puede ser definida como procesos cognitivos, socioafectivos y morales que
sustentan comportamientos que son evaluados como hdbiles o adecuados, por agentes
sociales, teniendo en cuenta las demandas y restricciones de los contextos. Estos com-
portamientos estdn orientados a objetivos y se regulan en funcién de reglas de los con-
textos sociales. Se destaca que estos comportamientos hébiles conducen a importantes
beneficios en la infancia y adolescencia, y, en cualquier caso, proporcionan beneficios
inmediatos, como una respuesta positiva por parte de otros.

Existen diversos programas de mejora de la convivencia publicados. Asi, el de
Monjas (2002) es un programa que trabaja 10 habilidades sociales referidas a comuni-
cacion, asertividad, emociones, interacciones sociales positivas e interacciones dificiles
aplicables a la educacion infantil, primaria y secundaria. El programa de competencia
social de Manuel Segura (Segura y Arcas, 2004) es un programa con un enfoque cogni-
tivo dirigido a la maduracion social del alumnado de educacién compensatoria. Sus acti-
vidades incluyen pensamiento causal, consecuencial, y solucion de problemas. Ortega
(1998) por su parte publica un programa educativo para la prevencion del acoso escolar.
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Trianes (1996) y Trianes y Ferndndez- Figares (2002) presentan dos programas, uno para
educacién primaria y otro para ESO en los que conciben la mejora de la convivencia a
través de un conjunto de medidas educativas, de las cuales la Solucion de problemas
interpersonales es el centro.

Para terminar, en resumen, se ha expuesto una concepcién diferente de la Psicologia
de la Educacion, la cual responde a una mayor toma de conciencia de la necesidad de
una formacién humana y ciudadana para nifios y adolescentes, partiendo de la creencia
de que una educacidén integradora es uno de los recursos mds relevantes para el logro
de mayor bienestar, justicia y solidaridad, convivencia pacifica y multiculturalidad en
nuestras sociedades “desarrolladas.” Los contenidos seleccionados presentan numerosas
aplicaciones con materiales publicados para la mejora de la educacién escolar. Esta PE
abierta a objetivos de tipo afectivos, emocionales y sociales puede contribuir a la opti-
mizacién de la orientacidn y la intervencion psicoeducativas, proporcionando justifica-
ciones para nuevos objetivos y procedimientos y materiales mds adecuados y eficaces.
Es ademds altamente adecuada para la formacién de profesores y profesionales de la
educacidn, abriendo en ellos perspectivas de mayor atencién a la formacion integral del
alumnado, a la solucién de problemas que pueda presentar en las diversas edades y a la
consolidacion de la orientacion e intervencion psicoeducativas como un drea de trabajo
de gran relevancia e interés para el mundo educativo.
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