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PSICÓLOGO EDUCATIVO
THE EDUCATIONAL PSYCHOLOGIST

José Carlos Núñez
Universidad de Oviedo

n octubre de 2009 tuvo lugar el VII Desayuno de Infocop,
centrado en la Situación del Sistema Educativo en España
y el Papel de la Psicología. Con este encuentro, se pre-
tendió fomentar la reflexión e impulsar el desarrollo de
diferentes líneas de trabajo vinculadas a la Psicología
Educativa. 
Del análisis de los temas abordados en este VII Desayu-

no de Infocop ha quedado manifiesta la necesidad de
abordar con urgencia los retos que aún quedan pendientes en el sistema
educativo. Uno de los problemas más graves es el vinculado a los elevados
índices de fracaso y abandono escolar, íntimamente relacionados con la al-
ta prevalencia de problemas de conducta en el alumnado y con la escasez
de personal debidamente cualificado y preparado para tratar estos proble-
mas en los centros. Precisamente, este debate ha servido para evidenciar
que la implementación de acciones orientadas a abordar los problemas de
conducta es una necesidad sentida y especialmente demandada por parte de
la comunidad educativa más directamente vinculada con el trabajo directo
en los centros escolares.
Con el fin de intentar dar respuesta a los numerosos problemas que apare-

cen en los centros educativos, se ponen en marcha programas generales de
intervención a fin de revertir la situación problemática. Tal es el caso de
programas para la mejora de la convivencia en los centros, prevención de
la drogadicción, mejora de los procesos y hábitos y estrategias de estudio,
programas de prevención de los problemas alimentarios (anorexia, buli-
mia), etc. No obstante, aunque todos estos programas son esenciales, no
son suficientes, ya que también se necesita una atención individualizada
tanto desde un punto de vista del diagnóstico como del de la intervención.
Y es aquí donde es imprescindible la figura del psicólogo educativo, la
cual no puede ser reemplazada por ningún otro profesional, ya que no dis-
pone de la capacitación necesaria.
Por ello, entre las propuestas de mejora, se incluye la necesidad urgente

de consolidar la figura del psicólogo educativo, a través de la definición de
sus funciones, así como de ajustar los departamentos de orientación a las
necesidades actuales que presenta el sistema educativo. A este respecto, en
septiembre de 2010 fue firmado un acuerdo global, tanto por parte de la
comunidad universitaria, como por parte del COP, sindicatos y del colecti-
vo de directivos de centros de enseñanza pública, en el que se solicita, en-
tre otros aspectos, la creación de un Máster en Psicología Educativa, que
atienda a los criterios de calidad y de formación práctica que se requieren
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para potenciar intervenciones eficaces y especializa-
das en los centros escolares.

Hoy, iniciando el último trimestre de 2011, nos en-
contramos en un momento crucial para la definición
del rol del Psicólogo Educativo, sus funciones dentro
del Sistema Educativo y el procedimiento de acceso a
la profesión. Papeles del Psicólogo ha querido contri-
buir a esta tarea con la publicación de los documentos
científicos de esta sección monográfica para que pue-
dan dar soporte teórico a la elaboración de la nueva
normativa.

La sección monográfica está compuesta por cuatro
trabajos de diferentes especialistas en el tema, abor-
dando otros tantos aspectos clave en la definición de la
especificidad del psicólogo educativo. En el primer ar-
tículo se ofrece una panorámica muy documentada so-
bre el más de un siglo de historia de la psicología de la
educación. Como indican los autores, a lo largo de este
periodo se pueden detectar tanto sombras como luces,
concluyendo con una visión esperanzadora para esta
disciplina y sus especialistas: los psicólogos educati-
vos, profesionales bien diferenciados del resto de psi-
cólogos y, por supuesto, de otros especialistas, como
pueden ser, entre otros, los pedagogos.  En el segundo,
su autora, más centrada en el terreno estrictamente pro-
fesional, argumenta sólidamente sobre la pertinencia
de contar en el contexto educativo con profesionales
especialmente preparados y capacitados frente a “pseu-
doprofesionales o intrusos”. El psicólogo educativo es

uno de los especialistas cuyas funciones específicas re-
sultan imprescindibles para el correcto desarrollo de
los procesos de enseñanza y aprendizaje que tienen lu-
gar en las aulas. En el tercero, sus autores nos presen-
tan una novedad de sumo interés, que a todas luces
resultará imprescindible para el buen funcionamiento
de los diferentes sistemas educativos del inmediato fu-
turo: una red académico profesional de la psicología en
la educación. Gracias a ella, todos los psicólogos edu-
cativos de España pueden estar conectados, al igual
que todos los padres y profesores. Finalmente, en el
cuarto y último trabajo, su autor,  se detiene en ir po-
niendo de manifiesto lo que constituiría la esencia de la
especificidad del psicólogo educativo: sus tres núcleos
de interés (profesores, alumnos y currículos) y sus tres
funciones capitales (evaluación, asesoramiento e inter-
vención). Para poder llevar a cabo adecuadamente es-
tas funciones parece necesario, además de contar
obviamente con el grado o la licenciatura en psicolo-
gía,  cursar también un máster muy concreto de psico-
logía educativa.

Para acabar, me gustaría dejar constancia de mi agra-
decimiento personal y profesional a estos profesores e
investigadores, autores de los cuatro trabajos presenta-
dos, que llevan ya mucho tiempo reflexionando y tra-
bajando sobre la especificidad del psicólogo educativo
y que, como podrá constatar el lector, han realizado un
considerable esfuerzo por sintetizar sus aportaciones
en beneficio de la comunidad educativa.  



A PSICOLOGÍA EDUCATIVA: SUS PRINCIPALES
ETAPAS
La psicología educativa es una ciencia relativa-

mente joven pero hunde sus raíces en el remoto pasado.
Por eso se le puede aplicar lo que se ha dicho de la psi-
cología experimental: que tiene un largo pasado y una
corta historia (Boring, 1950). Nuestra disciplina proba-
blemente comenzó, dice Berliner (1993), inadvertida-
mente como parte de tradiciones populares que trataban
de educar a sus hijos. Por ejemplo, el antiguo ritual judío
de la Pascua precede al actual modelo de Cronbach y
Snow (1977) en cientos o miles de años anticipando por
completo su famoso sistema instruccional basado en las
interacciones aptitud-tratamiento. El líder del servicio
Pascual estaba obligado a contar la historia de la Pas-
cua cada año, pero debía hacerlo de manera diferente
con cada uno de sus hijos, es decir, de acuerdo a sus di-
ferencias individuales. 
De ese largo pasado habría que destacar algunas figu-

ras eminentes que, a modo de raíces, han ido nutriendo
sus pasos iniciales. Demócrito (siglo V a. C.), por ejem-
plo, escribió sobre las ventajas de la escolaridad y la in-
fluencia del hogar en el aprendizaje. Un siglo más tarde,
Platón y Aristóteles (siglo IV a. C.) discutieron muchos de
los contenidos de la psicología educativa: fines de la
educación, educación diferenciada, desarrollo de las ha-
bilidades psicomotoras, formación del carácter, posibili-
dades y límites de la educación moral, relaciones
profesor alumno, o métodos de enseñanza- aprendizaje.
Quintiliano (siglo I d. C.) defendió la educación pública
frente a la privada a fin de preservar los ideales demo-
cráticos; condenó la fuerza física como método discipli-
nar, recomendando una buena enseñanza y un atractivo
currículo para resolver los problemas de conducta, acon-
sejó a los profesores tener en cuenta las diferencias indi-
viduales y estableció criterios para la selección del
profesor. Pero habría que ser justos especialmente con
una figura excepcional, pionera en la psicología educa-
tiva, Luis Vives (1531) y su obra De tradendis disciplinis.
De él ha llegado a decir Berliner (1993) que supo antici-
parse en varios siglos a las figuras más destacadas de
nuestra disciplina en asuntos tan esenciales como la di-

MÁS DE UN SIGLO DE PSICOLOGÍA EDUCATIVA.
VALORACIÓN GENERAL Y PERSPECTIVAS DE FUTURO

MORE THAN A CENTURY OF EDUCATIONAL PSYCHOLOGY: OVERVIEW AND FUTURE PROSPECTS

Jesús A. Beltrán Llera y Luz Pérez Sánchez
Universidad Complutense de Madrid

El objetivo de este artículo es hacer una revisión de la psicología educativa en sus más de 100 años de existencia. La psicología edu-
cativa, como el resto de las ramas de la psicología, ha evolucionado profundamente desde su nacimiento en el siglo pasado hasta el
momento actual, impulsada por fuertes cambios económicos, tecnológicos, científicos y sociales. A lo largo de este artículo se expo-
nen algunos de los resultados de esa evolución que, como ocurre en toda obra humana, están llenos de luces y de sombras. Esa evo-
lución se hace especialmente visible en los cuatro grandes ámbitos de la educación: la enseñanza, el aprendizaje, los contenidos y el
contexto. El balance global resulta muy positivo, aunque no conviene olvidar las críticas recibidas a lo largo de todos estos años. Se
termina con una propuesta que acentúa la contribución específica, original, de la psicología educativa al mundo de la educación y la
necesidad de que todos los interesados en ella crean firmemente en las posibilidades de llevarla a cabo. 
Palabras clave: Psicología de la educación, Enseñanza, Aprendizaje, Estrategias de aprendizaje, Modelos de enseñanza, Psicología
instruccional.

The aim of this article is to carry out a review of the educational psychology in his more than 100 years of life. The educational
psychology, as the other psychology divisions, has evolved deeply from the beginning up to now, stimulated by strong economic,
technological, scientific and social changes. Along this article some of the results of this evolution are exposed that since it happens in
any human work, are full of lights and shades. This evolution becomes especially visible in the big four areas of the education: teaching,
learning, contents and context. The global balance is very positive, though it would be senseless to forget the critiques received through
all these years. The article ends with a proposal that accents the specific, original, contribution of the educational psychology to the
education and the need for all interested in his discipline to believe firmly in the possibility to get it.
Key words: Educational psychology, Teaching, Learning, Intelligence, Learning strategies, Learning models, Instructional psychology. 

Correspondencia: Jesús A. Beltrán Llera. Universidad Complu-
tense de Madrid. Facultad de Educación. Campus de Somosa-
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dáctica de las materias, las diferencias individuales o la
evaluación: 

…Vives escribió “como un psicólogo educativo
contemporáneo podía hacerlo en ese tiempo. Re-
comendó a los responsables educativos que debe
haber una presentación ordenada de los hechos
que se van a aprender y en esto se anticipó a
Herbart del siglo XIX. Advirtió que lo que se tiene
que aprender debe ser practicado , de esta ma-
nera, se anticipó a Thorndike con su ley del ejer-
cicio. Escribió sobre las diferencias individuales y
la necesidad de ajustar la instrucción a todos los
estudiantes, pero especialmente a los que tienen
necesidades especiales: sordos, ciegos… antici-
pando el trabajo de los psicólogos educativos
centrados en la educación especial y al área de
la aptitud-tratamiento. Discutió el rol de las escue-
las en el desarrollo moral, anticipando el trabajo
de Dewey, Piaget, Kohlberg y Giligan. Escribió
que el aprendizaje es dependiente de la actividad
del yo, precursor en este caso de la metacogni-
ción que estudia las maneras en que el yo contro-
la su propia actividad. Finalmente, destacó la
necesidad de que los estudiantes sean evaluados
sobre la base de sus propias ejecuciones pasadas
y no en comparación con otros estudiantes, 
anticipando así el trabajo de los teóricos de la
motivación actual que evitan las comparaciones
sociales y de los investigadores que encuentran
elementos perniciosos en la evaluación referida a
la norma que superan algunas de sus ventajas.
Así, mucho antes de que tuviéramos nuestra iden-
tidad profesional, había individuos pensando in-
teligentemente sobre lo que lo que llamaríamos
psicología educativa. Nuestras raíces son profun-
das dentro del cuerpo de conocimientos que cons-
tituye la historia intelectual de Occidente", p.39

Entre otras figuras destacadas, habría que mencionar a
Comenio (1657) que influyó en el pensamiento psicoe-
ducativo escribiendo textos basados en la teoría evoluti-
va y apuntó el uso de ayudas visuales para la
instrucción. Recomendó que la instrucción empezara por
lo general y fuera progresivamente a lo particular. El ob-
jetivo de la instrucción no era la memoria sino la com-
prensión. Descartes y Locke defendieron posiciones
contrapuestas: Descartes (1596-1650) defiende el prota-
gonismo de las ideas innatas como base del conocimien-
to, mientras que Locke (1632-1704) apela a las

impresiones sensoriales, es decir, a la experiencia. Pero
todos los especialistas están de acuerdo en reconocer a
Thorndike como padre de la psicología educativa.
Thorndike se entrenó en el área de la psicología experi-
mental, primero con James en Harvard y luego en Co-
lumbia con Cattell. Él fue, ante todo, un diseñador
experimental en el campo de la educación. 
La historia más específica de la psicología educativa se

inicia entre 1890 y 1920 (Beltrán, 1983, 1984; Zimmer-
man y Schunk, 2003). En realidad, la psicología educati-
va nace, como señala Hothersal (1984), en el año 1892
cuando Stanley Hall llama a su estudio a 26 colegas para
organizar la American Psychological Association (APA).
Entonces, toda la APA era psicología educativa. En este
corto espacio de tiempo se producen algunas aportacio-
nes decisivas que harán posible el nacimiento de esta
ciencia y con ella, la aventura de unir dos mundos tan
complejos como los de la psicología y la educación. En es-
ta etapa hay que incluir a seis presidentes de la APA: Cat-
tell, Dewey, Hall, Judd, Seashore y Thorndike. Y otros
gigantes como James, Woodworth, Warren y Yerkes. To-
dos ellos creían que la psicología iba a revolucionar la
educación y muchos educadores querían dar a la nueva
ciencia esa oportunidad. Es la etapa de la fundación o
constitución formal de la psicología educativa. 
La segunda etapa va de 1920-1960. Se puede hablar

en este caso de consolidación. En estos 30 años de de-
sarrollo la psicología educativa tenía ya establecida una
base empírica centrándose en áreas tan sensibles como
aprendizaje, habilidades humanas y rendimiento educa-
tivo. También incluía cuestiones evolutivas, diferencias
individuales y medida psicológica. Es decir, tenía teorí-
as, instrumentos de medida, diseño de investigación y
análisis estadísticos para hacer contribuciones útiles a la
práctica educativa. Pero en la década de los 40 la psico-
logía educativa, inicialmente bien asentada como Divi-
sión 15 de la APA, estuvo a punto de desaparecer
porque carecía de campo propio, ya que otras Divisio-
nes, como Evaluación, Personalidad o, sobre todo, Psico-
logía Escolar, trataban los mismos temas. Además, los
enfoques estaban anticuados, había poca investigación
significativa en las revistas científicas y los currículos
eran ambiguos y sometidos a la moda del momento. Va-
rias veces se pensó en suprimirla o reorganizarla, pero
las cosas empezaron a cambiar de tal forma que Gage
(1961) Presidente de la División aventuró que la psicolo-
gía educativa ocuparía en la década de los 60-70 una
posición privilegiada. 

JESÚS A. BELTRÁN LLERA Y LUZ PÉREZ SÁNCHEZ
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La tercera etapa, de 1960-2011, es de eclosión. Como
había anticipado Gage (1961), en 1966 era ya la terce-
ra División de la APA en número de afiliados, sólo supe-
rada por la 8, Personalidad y Psicología Social y la 12,
Psicología Clínica. Desde entonces ha iniciado un pode-
roso despegue hasta ocupar una posición avanzada en
el cuadro de las ciencias, tanto por el auge que va co-
brando el ejercicio de la profesión, como por la investi-
gación realizada y la calidad de sus autores. A partir de
este momento, la evolución de la psicología educativa ha
sido relativamente tranquila. Con algún sobresalto, y en
la mayor parte de los casos con un éxito indudable, el
área se ha mantenido con dignidad e incluso con bri-
llantez en la mayor parte de los países, tanto en su di-
mensión disciplinar, como en la de su actividad
profesional o de investigación. 
Sin embargo, en las dos últimas décadas, la psicología

educativa ha vivido una etapa bastante controvertida
con fuertes llamadas a redefinir su propia identidad.
Cuatro fechas hay especialmente señaladas: 1992,
1996, 2003 y 2006. El año 1992 fue el año del Cente-
nario de la fundación de la psicología educativa. La re-
vista Educational Psychologist, el órgano de expresión de
los psicólogos educativos (APA) publica una serie de ar-
tículos en los que se hace un chequeo a la psicología
educativa y se pide redefinir o, al menos, afinar, aclarar,
su verdadera misión en el campo educativo. En 1996, la
revista Educational Psychologist publica otra serie de ar-
tículos revisando de nuevo el status de la psicología edu-
cativa. Ese mismo año, Sternberg (1996b), que poco
más tarde sería elegido Presidente de la División 15, psi-
cología educativa, publica un artículo famoso en el que
anuncia su caída y su posible recuperación. Utilizando
un anuncio popular para la tercera edad que presentaba
a una anciana diciendo “me he caído y no me puedo le-
vantar”, lo aplica a la psicología educativa, señalando
que la psicología educativa se ha caído, y no se puede
levantar mientras no clarifique su propio rol. La solución
sería, dice, identificar el corazón del área, que no es
otro que el proceso de enseñanza-aprendizaje correcta-
mente interpretado. 
En 2003, Zimmerman, presidente en ese momento de

la División de psicología educativa, se ve en la necesi-
dad de salir en ayuda de esta disciplina y pide la cola-
boración de los expertos para mostrar abiertamente las
contribuciones de la psicología educativa a la educación
y a la psicología en general. Así aparece el monumental
libro de Zimmerman y Schunk (2003) titulado: Un siglo

de contribuciones, en el que van desfilando las figuras
más brillantes de la psicología mundial representadas
por sus aportaciones más significativas, originales y va-
liosas. En 2006, la revista Educational Psychology in
Practice, con ocasión de sus 25 años de historia, hace
una revisión de la psicología educativa analizando sus
problemas actuales y, sobre todo, diseñando su futuro.
Otras fuentes de información, como los Congresos o el
trabajo diario en el campo de la práctica educativa po-
nen igualmente de relieve la preocupación de los psicó-
logos educativos por una posible pérdida de influencia
en el campo de la educación y, sobre todo, por una cla-
ra disminución del entusiasmo de los propios psicólogos
con relación a otras etapas de la historia. 
Hoy, aunque ya más sosegada, la psicología educativa

sigue suscitando interrogantes en torno al presente y al
inmediato futuro, especialmente en el marco profesional.
Por eso, pasada ya una década de este siglo XXI, es
conveniente hacer un balance sereno en el que se tengan
en cuenta las críticas -lo que la psicología educativa no
ha hecho- pero también las contribuciones: lo que ha
hecho bien, que es mucho más, en calidad y extensión,
hasta el punto de convertirse en una ciencia singular. Las
primeras, las críticas, contribuirán a mejorar su ejecuto-
ria, las segundas, las contribuciones, reforzarán su tra-
yectoria y fortalecerán su legado. 

CRÍTICAS 
Jackson (1981) señala cuatro fallos en la propuesta ori-
ginal de Thorndike: a) no distinguir entre las metas y mé-
todos usados en las ciencias físicas y los de las ciencias
sociales: para Thorndike, la gente era tan fácil de estu-
diar como las piedras y los animales; b) no prestar aten-
ción a los contextos sociales e históricos en los cuales la
gente vivía y en los cuales operaban las escuelas; c) cre-
er ciegamente que todos los logros de la ciencia eran
deseables, a pesar de los horrores de Hiroshima; y d) ol-
vidar la dimensión estética de la ciencia, pues el arte de
la psicología de la educación debe estar vivo como lo
hace en cualquier otra rama de la ciencia. 
Grinder (1989) dice que la psicología educativa tiene

tres problemas principales: alejamiento, fraccionamiento
e irrelevancia. En su opinión, la psicología educativa es-
taba alejada de cualquier responsabilidad de la educa-
ción, centrándose en el ámbito reducido de la psicología
experimental y del laboratorio; el fraccionamiento se ha
convertido en un problema crítico, al no tener conexión
con las materias prácticas y los procesos auténticos de
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clase; además, falta un fondo común entre los propios
psicólogos educativos, aunque esto no extraña mucho
cuando se observa el entrenamiento tan diferente que los
psicólogos educativos llegan a tener (unos reciben su en-
trenamiento en las escuelas y otros en los departamentos
universitarios; unos tienen experiencias de enseñanza en
las clases, otros no; unos ven el rol de la psicología edu-
cativa como centrado en la preparación del profesor,
otros en la intervención o el entrenamiento). 
Witrock (1992) destaca, sobre todo, las desventajas del

carácter aplicado de la psicología educativa, por ejem-
plo, seleccionar para su estudio aquellos problemas edu-
cativos a los que se pueden aplicar soluciones
desarrolladas en otros contextos, olvidando los proble-
mas reales simplemente porque no han sido abordados
en otros ámbitos de la psicología. Al mismo tiempo, se-
ñala las ventajas de definirla como una ciencia autóno-
ma: concentrar la investigación, la enseñanza y la
intervención en los verdaderos problemas educativos,
unificar las contribuciones de la psicología educativa a
la psicología y a la educación o mejorar el autoconcepto
de los psicólogos educativos, evitando la sensación de
estar recibiendo préstamos de otras ramas.
Mayer (2001) se queja de que los agoreros lleven tanto

tiempo anunciando la muerte o la debilidad de la psico-
logía como fuerza de influjo en la educación cuando pa-
ra él, lejos de estar debilitada, es un campo vibrante que
ha experimentado un éxito sin igual en la comprensión
de los problemas educativos. 
En una síntesis apretada, ésta sería la lista de las críti-

cas más frecuentes (ver Cuadro 1):
Todas ellas se pueden reducir a dos: 
✔ crisis de identidad (status): lo que la psicología edu-

cativa es, 
✔ crisis de influencia en el mundo de la educación (rol):

lo que la psicología educativa hace. Ambas se refie-
ren al estado actual de la psicología educativa, es
decir, qué somos y qué hacemos (para una mejor
clarificación de la especificidad y funciones del psi-
cólogo educativo , ver artículo de Fernández en este
mismo número).

CONTRIBUCIONES 
Son muchos los expertos que enumeran y describen las
contribuciones de la psicología educativa a la educa-
ción, a la psicología y a la ciencia en general. Berliner
(2003) señala las contribuciones personales de los cua-
tro gigantes de la psicología. Se refiere a James, a su es-

tudiante Hall y al estudiante de Hall, Dewey. Los tres pre-
pararon el camino y la victoria que ganó Thorndike,
también estudiante de James. De James dice que destacó
la utilidad de la psicología respecto a la educación en
tres asuntos vitales como suministrar apoyo a las creen-
cias sobre la instrucción, prohibir a los profesores ciertos
errores egregios y apoyarles en algunas de sus decisio-
nes pedagógicas. A ello habría que añadir su interés en
cambiar la conducta, la inteligencia y la personalidad
del estudiante. De Dewey aprueba su idea de psicología
educativa, entendida como un conjunto de hipótesis de
trabajo más que como un conjunto de hallazgos válidos
dispuestos a ser aplicados, como pensaba ya Thorndike.
Con todo, Thorndike resulta, por encima de todos, su hé-
roe preferido. 
Mayer (2001) destaca las grandes contribuciones de la

psicología educativa a la teoría cognitiva y la práctica
educativa, aunque reconoce que es difícil ser psicólogo
educativo en el siglo XXI porque para nuestros colegas
de psicología somos demasiado educativos -una etiqueta
despectiva que refleja nuestro interés por estudiar los
problemas relevantes de la educación más que tareas de
laboratorio- y para nuestros colegas de la educación so-
mos demasiado psicólogos otra etiqueta igualmente des-
pectiva que refleja nuestro interés por basar la práctica
educativa en los métodos y teorías de investigación cien-
tífica más que apoyarnos en la opinión popular. Según
Mayer, nuestro papel como psicólogos educativos in-
quieta a la psicología, por no aceptar la investigación
artificial de laboratorio como el punto final de la investi-
gación psicológica, y, a la educación, por no aceptar las
buenas intenciones o las opiniones de los expertos como
explicación racional de las prácticas educativas. En el
fondo, resume Mayer, es precisamente la combinación
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CUADRO 1
CRÍTICAS MÁS FRECUENTES 

✔ reduccionismo epistemológico; confusión entre ciencias físicas y ciencias
sociales

✔ olvido del contexto social e histórico de los seres humanos
✔ alejamiento de los grandes problemas educativos
✔ fraccionamiento o falta de conexión con las materias y procesos de clase
✔ falta de fondo común entre los psicólogos educativos
✔ ausencia de un eje central definitorio de su naturaleza y misión
✔ olvido del caso individual
✔ crisis de identidad
✔ mediocridad en la práctica profesional
✔ escasa influencia en el mundo de la educación
✔ irrelevancia educativa
✔ debilidades internas; necesita una redefinición
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de las dos críticas lo que genera el potencial único de la
psicología educativa para avanzar en la teoría psicoló-
gica y la práctica educativa. Como contribución específi-
ca, indica la voluntad de crear teorías científicas
generales del aprendizaje, que tengan validez en al ám-
bito escolar y vayan dirigidas a contenidos específicos
del currículo. 
Podríamos seguir así comentando las contribuciones se-

ñaladas por los diferentes expertos, pro la lista resultaría
excesivamente larga, y ha sido ya ensayada en el libro
anteriormente citado de Zimmerman y Schunk (2003).
En ese formato lo que se pone de relieve es la contribu-
ción histórica, individual, de las grandes figuras de la
psicología, y esto nos conduce a la elaboración de un
catálogo de protagonistas y su contribución correspon-
diente. En este artículo, por el contrario, vamos a hacer
una descripción valorativa de esas contribuciones a la
educación siguiendo un modelo más sistemático que ha-
giográfico, centrado en los cuatro grandes ejes o vecto-
res a los cuales, según los expertos, se reduce la esencia
de la educación: enseñar, aprender, lo que se enseña y
aprende y el contexto en el que se enseña y aprende. De
esta manera, lo que obtenemos no es un elenco final de
contribuciones puntuales sino, más bien, un hilo argu-
mental que nos permite descubrir el proceso de evolu-
ción y de cambio que ha sufrido la educación a impulsos
de la psicología educativa y también dibujar los diferen-
tes rasgos que han ido apareciendo en el rostro de la
educación a medida que la psicología educativa iba
proyectando su luz sobre ella y su núcleo de problemas
educativos. De esa forma, podemos contemplar una ima-
gen más completa y objetiva. 

Enseñanza 
El gran desafío de Thorndike (1903, 1910, 1913) al fun-
dar la psicología educativa fue producir cambios en la
inteligencia, personalidad y conducta de los seres huma-
nos en todos los órdenes de la vida, principalmente en el
contexto escolar. De acuerdo con su proyecto, la psicolo-
gía educativa puede ayudar a la educación sobre todo
en el ámbito de los contenidos y los métodos de ense-
ñanza. De esa forma, superaba los dos grandes lastres
de la educación, el carácter ideológico de los conteni-
dos, (sustituyéndolos por conocimientos científicos) y las
rutinas pedagógicas tradicionales a la hora de actuar en
el aula, (sustituyéndolas por decisiones científicamente
fundadas y susceptibles de comprobación empírica). For-
talecía así el paradigma educativo instruccional centrado

en el profesor y en su enseñanza. En ese sentido, Thorn-
dike logró construir una teoría bien articulada, haciendo
de la enseñanza una verdadera ciencia. Eso sí, una
ciencia asentada sobre bases de carácter asociacionista
ya que las nuevas habilidades que se trataba de adquirir
con la enseñanza eran en realidad conexiones o asocia-
ciones de estímulos, o de estímulos y respuestas. De he-
cho, la ley del efecto, descubierta por Thorndike, llegó a
convertirse en el principio guía de la instrucción, pre-
miando las acciones correctas y debilitando las incorrec-
tas. Lo que trataba de hacer era superar los viejos
métodos de enseñanza basados en tradiciones o en me-
ras intuiciones personales que olvidaban la vida y los in-
tereses del niño en la escuela ofreciendo, en cambio,
problemas reales, radicales, comprometedores para sus-
citar la actividad del pensamiento. 
Un paso más allá en busca de la eficacia instruccional

fue la aparición de Skinner (1953) que rediseñó las
prácticas escolares mediante la tecnificación y mecani-
zación de la enseñanza, introduciendo en ella el análisis
experimental de la conducta o condicionamiento operan-
te. Esto le permitió presentar una teoría de la adquisición
del conocimiento acompañada de una verdadera tecno-
logía que organizaba la enseñanza en secuencias cuida-
dosamente preparadas. A través de ellas, el individuo
adquiría globalmente los elementos de una nueva y com-
pleja ejecución: sin emitir respuestas equivocadas en el
camino, desembocando en una verdadera instrucción
programada (Skinner,1970). La clave aquí estaba en el
refuerzo. Enseñar es ordenar inteligentemente las contin-
gencias del refuerzo con las cuales el alumno puede rea-
lizar mejor su aprendizaje. Los niños aprenden sin
enseñanza en su medio natural, pero, en el aula, los
profesores tienen que utilizar contingencias especiales
para acelerar así la aparición de la respuesta educativa
que, de otro modo, no se produciría o se produciría mu-
cho más lentamente.

La aplicación más conocida de la teoría de Skinner es
la de las máquinas de enseñar. Una de las grandes ven-
tajas de la máquina de enseñar es que permite a los
alumnos aprender a su propio ritmo cubriendo objetivos
de acuerdo con sus propias posibilidades sin la presión
que, a veces, se produce en las aulas por la marcha, len-
ta o excesivamente rápida, de los compañeros. Gracias
a la máquina, el profesor puede revisar una clase entera
con gran rapidez, y, sobre todo, puede individualizar la
instrucción. Esto libera al profesor de tareas rutinarias,
pesadas, interminables y le permite dedicar su tiempo a
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la programación y desarrollo de actividades y plantea-
mientos educativos más profundos. 
La enseñanza en este caso se convierte en un sistema

cerrado cuyo contenido, objetivo y estrategias pedagógi-
cas están ya previamente predeterminadas, y los mate-
riales de la enseñanza son obligatorios e idénticos para
toda la clase. Este proceso instruccional, cerrado, lineal
y acumulativo ofrece, sin embargo, un aprendizaje sin
errores (según los expertos nunca debería superar el
5%).El modelo ha resultado especialmente interesante y
eficaz en el aprendizaje de la aritmética, la ortografía,
la lectura o en las tareas de los sujetos con necesidades
educativas especiales. Pero la enseñanza skinneriana tie-
ne algunas debilidades (Moraleda, 1984). Por ejemplo:
atiende al entono externo del aprendizaje pero descuida
el proceso interno del sujeto que aprende; es un modelo
excesivamente lineal, acumulativo que desemboca en la
mera acumulación de informaciones; el aprendizaje está
gobernado por la acción todopoderosa del refuerzo;
convierte al profesor en un mero programador y suminis-
trador de refuerzos que se limita a enviar a los estudian-
tes a la máquina para resolver un error en lugar de
apelar a su conciencia, a su reflexión, o a su capacidad
de autocorrección, de creatividad y descubrimiento. Más
tarde, con la aparición de las nuevas tecnologías de la
información y la comunicación, habrá una vuelta a las
máquinas de enseñar y a la enseñanza programada
aunque ya bajo paradigmas educativos diferentes.  
Tanto la teoría asociacionista como la conductista sumi-

nistraban, como hemos visto, una teoría coherente de
instrucción. Pero seguían siendo sistemas cerrados, cen-
trados en el resultado más que en el proceso, y ninguno
de ellos ofrecía un análisis del pensamiento del alumno,
por lo que resultaban inadecuados para los interesados
en la comprensión y el razonamiento humano. La ense-
ñanza era ya una ciencia, pero había perdido al sujeto,
y debía recuperarlo. 
La debilidad de las ideas asociacionistas y conductistas

llevó a los expertos a considerar las propuestas de Piaget
(1950) que representan por el contrario, un sistema
abierto en el que más que los resultados, lo que interesa
es el proceso de aprendizaje, dando un lugar privilegia-
do a la participación activa del alumno, la promoción de
sus intereses y el desarrollo de su autonomía. Para ello,
tanto los objetivos como los contenidos debían estar
adaptados a las posibilidades evolutivas del alumno. Sin
embargo, a pesar del impacto de la teoría piagetiana en
la enseñanza, su modelo, contrariamente a la especifici-

dad de los modelos conductistas, se ha perdido en gene-
ralidades teóricas. No obstante, aunque no dejó ninguna
teoría explícita sobre la instrucción, sin embargo muchas
de sus ideas encontraron cobijo en la práctica educativa
(Peralbo y Dosil, 1994).
El despegue real de la teoría instruccional ha tenido un

protagonista de excepción en la figura de Bruner. Bruner
presidió la conferencia de Woods-Hole (1959) que se
organizó después de la alerta que significó para las es-
cuelas americanas el lanzamiento del sputnik por los ru-
sos. El resultado de la conferencia fue la publicación del
libro El Proceso de la Educación (Bruner, 1960). Dos
ideas destacaban, sobre todas, en ese libro: a) no se de-
ben enseñar hechos y métodos, sino estructuras y princi-
pios clave en cada asignatura. Cada conocimiento, cada
problema tiene un núcleo básico de ideas, un modo ca-
racterístico de pensar, es decir una estructura y esto es lo
primero que hay que transmitir a los alumnos. Lo impor-
tante es que el niño domine el núcleo central, la estructu-
ra básica de cada materia. A medida que el niño
avance en el aprendizaje de las respectivas materias, el
núcleo se irá profundizando y ampliando. Este tipo de
enseñanza encerraba muchas ventajas: la comprensión
de las estructuras hace la materia más asequible al
alumno, permite entenderla y recordarla mejor, promue-
ve una transferencia más adecuada y efectiva a otras
materias y, sobre todo, ayuda a aplicar estas ideas bási-
cas dentro y fuera de la escuela. b) todos los principios
se pueden enseñar en alguna forma a los niños en cual-
quier estadio evolutivo. Este principio descansa en el he-
cho de que las ideas más abstractas y más complejas
pueden convertirse en forma activa o intuitiva que esté al
alcance del que aprende para llegar a la idea abstracta
que debe ser dominada. Si esto es así, el currículo esco-
lar debe ser recurrente, no lineal, sino en espiral, por
descubrimiento, retomando constantemente y en niveles
cada vez más complejos los núcleos básicos o las estruc-
turas de cada materia. 
Pocos años más tarde apareció otro libro de Bruner

(1966): Hacia una teoría de la instrucción, con el que se
inaugura en el horizonte de la psicología educativa una
nueva disciplina: la psicología de la instrucción, con una
orientación claramente cognitiva. La idea central de Bruner
es la distinción entre las teorías del aprendizaje que son
descriptivas, señalando los pasos que el alumno da en su
camino hacia el aprendizaje y las teorías de la instrucción
que son prescriptivas y marcan las líneas de actuación que
debe seguir el profesor para que el alumno aprenda.  
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El trabajo de Bruner y su acento en el aprendizaje re-
currente, en espiral, por descubrimiento, ha tenido mu-
chos seguidores. Algunos nombres de referencia en este
nuevo panorama de la instrucción son: Gagné y Dick,
(1983); Gagné y Rohwer, (1969); Glaser y Bassok,
(1989) y McKeachie, (1974). Pero, sobre todo ha servi-
do de guía para adoptar una orientación cognitiva clara
y prometedora. A partir de ahora, la psicología educati-
va, con su enfoque cognitivo, estaba ya en condiciones
de ofrecer una visión nueva de qué enseñar (estructuras),
cómo enseñar (modelado, descubrimiento, en espiral) y
dónde enseñar (dentro de un contexto de problemas más
amplios). Ahora bien, esta visión sólo será operativa si
dispone de sistemas adecuados de evaluación que ga-
ranticen un elevado nivel de calidad educativa (Fernán-
dez, 2008). 
Un acontecimiento instruccional de especial relevancia

se produce en el ámbito educativo cuando la APA
(1995) publica los famosos “Principios del aprendizaje”
que cambian sustancialmente el paradigma educativo
hasta entonces reinante: el paradigma instruccional cen-
trado en la enseñanza y en el que enseña, confirmando
los deseos de numerosas especialistas que, partiendo de
la práctica, estaban insatisfechos con ese enfoque edu-
cativo. Según los expertos, la educación ha encarnado
tres grandes paradigmas a lo largo de su historia (Ba-
nathy 1984): institucional, administrativo e instruccional.
El primero se llama institucional porque lo que se enseña
y aprende es lo que deciden las instituciones o poderes
que gobiernan. Es un sistema de educación centralizado
que tiene como objetivo fundamental transmitir la ideolo-
gía del gobierno en el poder. Se da, por lo general, en
sociedades poco desarrolladas. En este caso, los centros
de decisión están lejos de los consumidores: profesores y
alumnos. El segundo paradigma, el administrativo, res-
ponde al sistema educativo semi-descentralizado donde
juegan su papel las administraciones territoriales. Hay
todavía indoctrinación, ideología, pero los centros de to-
ma de decisiones están más cerca de los destinatarios. El
tercero es el instruccional. Dentro de este paradigma, la
educación se interpreta como un sistema pedagógico cu-
yo contenido ya no es la ideología, sino el currículo es-
colar. Y la atención está centrada en el profesor y en su
enseñanza, apoyada por la tecnología. Como se ha se-
ñalado anteriormente, este paradigma fue consolidándo-
se progresivamente con la aparición de la psicología
educativa. Pero el nuevo paradigma educativo, inspira-
do por la APA, cambia sustancialmente el centro de gra-

vedad y, en lugar de estar centrado en el profesor y en
la enseñanza, está centrado en la persona que aprende
y en su aprendizaje. Es el paradigma que podríamos lla-
mar personal. Lo que importa ahora no es tanto transmi-
tir conocimientos, cuanto ayudar a los alumnos a que los
adquieran, es decir, ayudar a aprender. Un aspecto in-
teresante de este paradigma es que los supuestos centra-
les en los que se apoya, al contrario de los paradigmas
anteriores, conducen a acentuar los procesos y necesida-
des de la persona que aprende, y no los factores exter-
nos al proceso de aprender como los recursos
materiales, el tiempo disponible, el currículum o la infor-
mación (Segovia y Beltrán, 1998). De esta manera, la
educación empezaba a recuperar el sujeto hasta enton-
ces incomprensiblemente olvidado. 
El paradigma personal ha encontrado su mejor campo

de operaciones en las teorías de Gardner y Sternberg que
habían defendido ampliamente la enseñanza diferencia-
da, acomodada a las inteligencias de los alumnos. Según
ellos, los profesores tienen que enseñar y educar en el au-
la la inteligencia, todas las inteligencias, además de conte-
nidos. Es la única forma de llegar a todos los alumnos, ya
que de lo contrario, si sólo se enseña una, muchos de ellos
podrían quedar descolgados de la enseñanza. No se tra-
ta, claro está, de enseñar todos los contenidos con todas
las inteligencias a la vez, sino de alternar las inteligencias
en la enseñanza de los contenidos. 
Dentro de este nuevo paradigma personal, de orienta-

ción cognitiva, se fueron adoptando cuatro grandes en-
foques o formatos diferentes: 1) instrucción de
contenidos como objetivo esencial del aprendizaje que
sigue la las pautas tradicionales en el aula; 2) instrucción
situada que trata de localizar el aprendizaje en tareas
cognitivas tanto en la escuela como fuera de ella; 3) ins-
trucción de habilidades cognitivas que acentúa la impor-
tancia de desarrollar un repertorio de estrategias
cognitivas y metacognitivas en el contexto de un curso o
programa académico adjunto o separado del contenido
curricular; 4)instrucción mixta que acentúa ambas cosas:
instrucción de estrategias y de contenidos. El primer en-
foque no supone ninguna novedad sobre lo ya conocido.
Los otros suponen una dosis de innovación y coinciden
en algunos elementos esenciales. Por ejemplo, colocan el
locus del aprendizaje en el estudiante y su meta es la
construcción del significado. Además, consideran el
aprendizaje poco interesado en hechos aislados o en las
habilidades básicas de nivel inferior y ponen el acento
en el aprendizaje autorregulado. Por último, sienten la
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necesidad de profundizar más que de ampliar, tanto en
lo referente a los contenidos como a las habilidades. 

Aunque la psicología educativa ha extraído conoci-
mientos y estrategias de sus propias raíces psicológicas,
ha sabido también reconocer los hallazgos de otras
ciencias afines y cercanas a ella y ha ido incorporando
numerosas y brillantes investigaciones sobre el funciona-
miento cerebral en su proceso de aprendizaje, diseñan-
do modelos de procesamiento de información que
implican la capacidad del cerebro para comprender, re-
tener y reproducir el conocimiento usando sus diferentes
sistemas de memoria. La perspectiva cerebral ofrece una
explicación científica de cómo ocurre el aprendizaje en
las clases. Títulos de libros y programas tan expresivos
como “aprendizaje diferenciado basado en el cerebro”,
“aprendizaje compatible con el cerebro”, “enseñanza
basada en el cerebro” son bastante frecuentes en los últi-
mos años. La idea es aplicar el conocimiento cerebral
básico a la psicología educativa para suministrar resulta-
dos positivos en la enseñanza y en el proceso del apren-
dizaje. Se piensa que las estrategias de enseñanza
basadas en el funcionamiento del cerebro ofrecerán re-
sultados positivos (Bruer, 1999; Erbes et al., 2010; Jen-
sen, 2006; Sousa, 2006), ya que es a través de nuestra
comprensión de las estructuras cerebrales y de las fun-
ciones cognitivas, como podemos conectar nuestras ca-
pacidades de aprendizaje con metas instruccionales
basadas en el funcionamiento cerebral. He aquí algunos
principios básicos comprobados por los expertos y que
pueden tener una gran utilidad pedagógica: el cerebro
es un procesador paralelo que puede ejecutar varias ac-
tividades a la vez; tiene una tendencia innata a buscar el
significado; procesa todos y partes simultáneamente; se
siente activado por el desafío y e inhibido por la amena-
za, etc.  
Apoyada en el último paradigma que hemos llamado

personal -la educación centrada en el aprendizaje, en el
que aprende y en las nuevas investigaciones sobre el ce-
rebro anteriormente comentadas-, ha surgido en las últi-
mas décadas una nueva corriente instruccional llamada
“Schools for all kinds of minds” (Barringer, Pohlman y
Robinson 2010; Levine, 1992). Parte de la idea de que
las diferencias en el aprendizaje son una variación y no
una desviación. De otra forma, quiere ser “la neurocien-
cia convertida en práctica educativa”, pretende ayudar a
los educadores a conocer cómo liberar a los estudiantes
de tensiones inútiles e innecesarias mientras construyen
conocimientos sobre sus fuerzas y habilidades previas;

cree que la ciencia y la investigación del cerebro nos
ayudan a comprender que la gente no aprende de ma-
nera uniforme, sino que varía en su aprendizaje. El re-
sultado es una mejor comprensión de la forma en que
cada uno de nosotros aprende y un enfoque para la en-
señanza que suministra, a la vez, esperanza y optimis-
mo a todos los estudiantes, ya que en este contexto,
podrán mejorar la confianza en su capacidad de apren-
der y elevar su fe en las escuelas, seguros de que podrán
ayudarles. 
Como consecuencia del paradigma centrado en el

alumno que aprende, se fueron ensayando en los centros
escolares diferentes escenarios de atención a las necesi-
dades de los alumnos que implicaban, en muchas ocasio-
nes, la “segregación” de los alumnos con necesidades
educativas especiales, una situación que luego ha tratado
de ser resuelta sin éxito por medio de la”integración”. Pe-
ro ahora, según los expertos, estamos ya a las puertas de
un nuevo paradigma en el que la psicología educativa ha
tenido mucho que ver, la Educación Inclusiva que trata de
eliminar los efectos negativos de la segregación y superar
las limitaciones de la integración. Aunque el espíritu de la
educación inclusiva estaba ya inspirando muchas de las
prácticas educativas, es en la Declaración de Salamanca,
que tuvo lugar con ocasión de la “Conferencia Mundial
sobre Educación de necesidades especiales: acceso y ca-
lidad”, proclamada por los delegados que representaban
a los 92 Gobiernos y 25 organizaciones internacionales
en los días 7-10 de Junio de 1994, donde este nuevo pa-
radigma inclusivo adquiere carta de naturaleza. La de-
claración afirma “el derecho de cada niño a la
educación” y defiende el desarrollo de “escuelas inclusi-
vas que son los medios más eficaces de combatir actitu-
des discriminativas creando comunidades de acogida,
construyendo una sociedad inclusiva y estableciendo una
educación para todos.”

La Unesco (2008) la define como “un proceso perma-
nente dirigido a ofrecer una educación de calidad para
todos mientras se respeta la diversidad y las diferentes
necesidades, habilidades, características y expectativas
de aprendizaje de los estudiantes y comunidades elimi-
nando todas las formas de discriminación”. Pero, hasta
el momento, no se sabe muy bien en qué consiste; es
más un deseo que una realidad, y son tantas las modali-
dades de educación inclusiva que se pueden encontrar
en los diferentes países que resulta necesario, y hasta ur-
gente, delimitar con precisión sus fronteras a fin de evi-
tar posibles confusiones y organizar con éxito el mundo
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de la práctica. La confusión que existe dentro del campo
internacional surge, al menos en parte, del hecho de de-
finir la inclusión de maneras muy distintas.
Tratando de descubrir el significado de esta declara-

ción de la Unesco, podríamos señalar algunas claves ex-
plicativas de la misma (Beltrán, 2011). En primer lugar,
se pone de relieve que la educación inclusiva es un pro-
ceso permanente. Excluye, por tanto, que se trate de un
estado y destaca su carácter procesual, dinámico y nun-
ca acabado. En segundo lugar, que va dirigido a ofrecer
una educación de calidad para todos. En este enunciado
está condensada la esencia de la educación inclusiva al
señalar la finalidad de este proceso y sus dos grandes
objetivos: la calidad y la calidad para todos. Una terce-
ra clave se encierra en el respeto a la diversidad. Con
ello se está expresando que la diversidad no es mala, ni
peligrosa; por el contrario, la diversidad debe ser respe-
tada y, sobre todo, que es compatible con la calidad
educativa y, en consecuencia, no es necesario separar a
los alumnos por el hecho de ser diferentes. Posiblemente
sea esta tercera clave la que expresa mejor el sentido de
esta declaración y la que marca el punto crítico que dis-
tingue este paradigma de los modelos educativos ante-
riores. La diversidad pasa así de ser un enemigo de la
educación de calidad a convertirse en un ingrediente
esencial de la calidad educativa. La cuarta clave hace
hincapié en el respeto a las diferencias individuales, ya
se trate de necesidades, habilidades, características o
expectativas de aprendizaje. La última clave se encuen-
tra en la recomendación de eliminar toda forma de dis-
criminación. Y son muchas las barreras que pueden
favorecerla. Ahora bien, es precisamente la escuela la
que, a través de sus intervenciones, puede reducir las
barreras al aprendizaje y promover el éxito de cada uno
de los alumnos. Resulta sintomática la sustitución de difi-
cultades de aprendizaje por barreras al aprendizaje.
Con ella, se pasa de una clave explicativa individual del
posible fracaso escolar a otra clave explicativa de carác-
ter social. 
Con respecto a la organización de la práctica educati-

va, la investigación ha identificado ya algunos modelos
que pueden servir de referencia a la educación inclusiva.
Señalamos los cuatro que consideramos más importan-
tes: a) aprendizaje cooperativo; b) club de estrategias
de aprendizaje; c) agrupación heterogénea; y d) comu-
nidad de aprendizaje. No podemos olvidar el potencial
de la tecnología como fuente de inclusión. En este senti-
do, son muchas las experiencias llevadas a cabo. Por

ejemplo, dentro de nuestras fronteras dos experiencias
interesantes son las relacionadas con el modelo de
aprendizaje CAIT -constructivo, auto-regulado, interacti-
vo y tecnológico- (Beltrán y Pérez 2005) y el Proyecto
BIT, específico para personas con discapacidad intelec-
tual (Pérez, 2002; Pérez y Beltrán, 2007). 
En realidad, la educación inclusiva no es una solución

generosa, humanitaria, para resolver los casos de los
alumnos con déficits. Es un proceso de reforma educati-
va con un extraordinario potencial de cambio. Pero tam-
bién es un resultado visible. En realidad, es el resultado
de un largo recorrido por parte de la psicología educati-
va, con indicadores luminosos que revelan la distancia
que va de la normalización al reconocimiento de los de-
rechos humanos, de la educación especial a la educa-
ción regular, de la diferenciación curricular al currículo
común, de la ausencia de unos pocos a la presencia de
todos, de la responsabilidad de los especialistas a la res-
ponsabilidad compartida de todos los profesores, del
alumno a la comunidad, de la integración a la inclusión.
El alcance de este recorrido sólo se aprecia si se descu-
bre que el punto de referencia, es decir, la unidad de
análisis de la educación no está ya en las instituciones
nacionales como en el primer paradigma, ni en las ad-
ministraciones regionales ni en el profesor, ni en el alum-
no, como pedían los paradigmas posteriores. Hoy la
verdadera unidad de análisis de la educación es la co-
munidad de aprendizaje en la que todos los alumnos
aprenden a vivir a través de un proyecto compartido.
En resumen, la psicología educativa ha hecho tres

grandes contribuciones a la enseñanza: 1) la ha conver-
tido en una verdadera ciencia, liberándola de las meras
opiniones, ocurrencias o rutinas pedagógicas, 2) ha me-
jorado progresivamente su enfoque: primero, asociacio-
nista, luego conductista y, por último, cognitivo, que es el
vigente en la actualidad, 3) la orientación cognitiva de la
enseñanza, impulsada por la psicología educativa ha
ido cambiando el centro de gravedad de la enseñanza
configurando nuevos paradigmas centrados en el profe-
sor, más tarde en el alumno y, por último, nos pone hoy
ante un nuevo desafío ofreciéndonos un nuevo paradig-
ma: el inclusivo, que pone el acento en la comunidad de
aprendizaje. 

Aprendizaje
El aprendizaje es el tema estrella de la psicología educa-
tiva y, a la vez, la contribución más importante que esta
disciplina ha hecho a la educación, especialmente en el
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ámbito de la práctica escolar. Como dice Mayer (1996,
2001), el resultado más visible y duradero de la psicolo-
gía educativa es el desarrollo de teorías educativamente
relevantes sobre el aprendizaje y el conocimiento, Ahora
bien, éste era el viejo sueño de Thorndike según el cual
los profesores deberían elegir sus métodos de acuerdo a
los resultados de la investigación científica más que
guiados por la rutina o la opinión general. A la búsque-
da de una buena teoría del aprendizaje, la psicología
educativa generó unas cuantas, desde el conexionismo
de Thorndike que fue uno de los más influyentes teóricos
del aprendizaje en el siglo XX -haciendo aportaciones
importantes, descubriendo leyes y principios que hoy ya
pertenecen al repertorio universal- a la teoría del apren-
dizaje matemático de Hull (1943), al conductismo de
Skinner 1953) y a la teorías cognitivas que desembocan
en el aprendizaje autorregulado. 
La llegada de la psicología cognitiva al aprendizaje fue

liderada por el trabajo que desde la psicología educati-
va hicieron Ausubel (1965), con el aprendizaje significa-
tivo, Bruner (1960, 1966) con el aprendizaje por
descubrimiento y Carroll (1963) con los modelos científi-
cos del aprendizaje escolar. Bloom (1956) y Gagné
(1970) trataron de desarrollar la secuencia del aprendi-
zaje, identificando sus procesos y condiciones de efica-
cia, poniendo así de relieve la participación activa del
sujeto, ya que éste, lejos de ser impulsado por el estímu-
lo a dar una respuesta, como pensaban los asociacionis-
tas, es el verdadero protagonista del proceso porque
categoriza, procesa e interpreta la carga informativa del
estímulo antes de dar la respuesta correspondiente. Las
nuevas teorías cognitivas se centran, por tanto, en lo que
hacen los sujetos mientras aprenden, es decir, cómo ma-
nejan y transforman la información recibida y, sobre to-
do, cómo la relacionan con las experiencias
anteriormente incorporadas.  
Evidentemente, este cambio de perspectiva sobre el

aprendizaje trae consigo un cambio copernicano sobre
la concepción de la enseñanza y el papel que en ella de-
sempeña el profesor. La enseñanza se centra en el alum-
no más que en el material y trata de facilitar la
construcción de significados del estudiante acentuando
la interacción entre las estructuras mentales del sujeto y
la información recibida. Una tarea fundamental de la
enseñanza será por tanto, adaptar los materiales infor-
mativos y los métodos instruccionales correspondientes a
las características particulares de cada uno. De esa for-
ma fueron surgiendo numerosos modelos de diseño ins-

truccional. Una buena revisión crítica de 40 modelos de
diseño instruccional es la de Andrews y Goodson
(1979). 
Como anteriormente se ha señalado, aunque una de

las metas originales de la psicología a mitad del siglo XX
fue el desarrollo de una teoría general del aprendizaje,
enseguida quedó claro que la búsqueda de la psicología
en pos de una teoría general del aprendizaje era un fra-
caso y consiguientemente las grandes teorías del apren-
dizaje se fueron disolviendo poco a poco. La educación
le ofreció a la psicología la posibilidad de comprender
cómo aprende la gente en áreas de contenido real en el
aula y, de esta forma, la psicología educativa rescató a
la psicología de una búsqueda infructuosa y comenzó a
desarrollar teorías específicas ajustadas a las áreas cu-
rriculares -cómo aprender a leer, cómo aprender mate-
máticas o cómo aprender historia- (Mayer (2001). 
Otra de las áreas que se ha beneficiado de esta restric-

ción del estudio del aprendizaje es la relacionada con las
estrategias de aprendizaje tanto cognitivas como meta-
cognitivas. Belmont y Butterfield (1971) encontraron que
los estudiantes de educación especial rendían peor que los
estudiantes de la educación regular en el aprendizaje de
una lista de letras. Además, los estudiantes de educación
especial no utilizaban espontáneamente estrategias de re-
petición (repetir la lista en voz alta), mientras sí lo hacían
los estudiantes regulares. Pero cuando se enseñaba a los
de educación especial a repetir, su ejecución en el recuer-
do de listas aumentaba hasta el nivel de los restantes
alumnos. El estudio de las estrategias de aprendizaje ha
tenido numerosos representantes dentro y fuera de nues-
tras fronteras (Beltrán 1993, 1996; Beltrán, Pérez y Orte-
ga, 2006; Cabanach et al., 2008; Cano y Justicia, 1994;
González-Pienda et al., 2002a; Pintrich y Johnson, 1990;
Pressley, 1988; Román, 1990; Santiuste, 1998, 2003;
Valle et al., 2007; Weinstein y Mayer, 1986). Gracias al
impulso de las estrategias, todos los estudiantes, y con
más motivo los de educación especial, han encontrado en
ellas un instrumento sumamente eficaz para potenciar su
capacidad de aprendizaje, lo que ha dado lugar a una
verdadera explosión de programas de intervención que
han alcanzado un nivel de eficacia muy elevado. En el
mismo sentido y por la misma razón, se han incrementado
los estudios sobre las estrategias de comprensión de la lec-
tura. Brown y Palincsar (1989) mostraron que es posible
enseñar a estudiantes con problemas cómo usar estrate-
gias de comprensión de lectura tales como hacer pregun-
tas, clarificar, resumir o predecir. 
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Uno de los momentos clave en el desarrollo de las es-
trategias tuvo lugar hace algo más de tres décadas,
cuando McKeachie (1974), especialista en problemas
instruccionales y de aprendizaje, hizo una de las prime-
ras revisiones en el Annual Review of Psychology bajo el
nombre de "Instructional Psychology" en la que se reco-
gían los avances que esta nueva ciencia iba realizando
al amparo de los esfuerzos de la psicología cognitiva.
Doce años más tarde, en la nueva revisión, sus predic-
ciones se habían cumplido (Pintrich et al. 1986). La
orientación del aprendizaje era claramente cognitiva y,
sobre todo, el núcleo de las investigaciones estaba de tal
manera centrado en el análisis de lo que se empezaba a
llamar "estrategias de aprendizaje" que McKeachie
(1987) escribió poco más tarde un artículo con el título
expresivo "The new look in Instructional Psychology: tea-
ching strategies for learning and thinking"; y es que las
estrategias son eso, el “new look” de la psicología de la
instrucción (Beltrán, 1996). Otros los especialistas en es-
trategias, Pressley y Levin (1989), utilizando la metáfora
del computador, hablan de las estrategias como del
"software" o paquete de programas que están almace-
nados en la memoria, para distinguirlas del "hardware"
o estructuras del sistema, señalando la atención que en
los últimos años se está dando al estudio del software.
A juicio de los expertos, el estudio de las estrategias de

aprendizaje constituye uno de los grandes focos de aten-
ción para los investigadores y, en general, para todos
los implicados en la intervención educativa. Sólo basta
asomarse a las revistas científicas, a los Congresos inter-
nacionales, a las publicaciones especializadas o a los
currículos universitarios para comprender el desarrollo
que han conseguido en las últimas décadas, con resulta-
do generalmente coincidente: el efecto positivo de las es-
trategias sobre el rendimiento académico (Beltrán,
1993). La relación entre estrategias y rendimiento pare-
ce evidente dado que si las estrategias de aprendizaje
son las herramientas idóneas para construir el conoci-
miento, cuantas más y mejores estrategias utilice un
alumno en su aprendizaje, mayor será el nivel del rendi-
miento. 
Todavía es mayor la evidencia que surge de la prácti-

ca. Cualquier docente sabe que los estudiantes con éxito
y los estudiantes con bajo rendimiento, o incluso fracaso
escolar, emplean diferentes estrategias, al igual que ocu-
rre en el caso de los expertos y los principiantes en dis-
tintas áreas. De ahí que la praxis educativa, desde los
tiempos más lejanos, haya puesto a los alumnos con fra-

caso escolar junto a los buenos estudiantes para que ob-
servándolos mientras estudian, aprendan ellos también a
estudiar, es decir, a utilizar bien las herramientas del
pensamiento que son las estrategias (Pérez, González y
Beltrán, 2009). Pero también hay evidencia empírica
que corrobora los datos de la experiencia. Sólo en la
base de datos de ERIC aparecían entre 1982 y 1992,
1.415 artículos sobre las estrategias de aprendizaje y
casi una docena de metaanálisis sobre los resultados ob-
tenidos en las diferentes intervenciones llevadas a cabo
para mejorar las estrategias de aprendizaje de los alum-
nos con problemas de rendimiento (Hattie, 2009; Hattie,
Biggs y Purdie, 1996). 
Existe hoy un consenso generalizado, derivado de las

investigaciones realizadas sobre la existencia de una es-
trecha correlación entre las estrategias y el rendimiento.
Los resultados señalan una correlación entre 0.20 y
0.30, lo que permite concluir que las estrategias de
aprendizaje estarían explicando en torno a un 4-9 % de
la varianza del rendimiento (Miñano y Castejón, 2008).
Cuando se trata de estrategias de carácter afectivo-moti-
vacional, la correlación asciende a 0.40, explicando un
16% de la varianza del rendimiento y adquiriendo un
papel importante en la predicción del rendimiento (Pin-
trich y Johnson, 1990).

Otro indicador que estrecha aún más la relación en-
tre estrategias y aprendizaje es el tamaño del efecto.
Los miles de estudios analizados por Hattie (2009) so-
bre el tamaño del efecto de los programas de interven-
ción en las estrategias de aprendizaje para mejorar el
rendimiento, llevados a cabo a lo largo de más de 30
años, atribuyen a las estrategias cognitivas un tamaño
de 0.59 y de 0.69 para las estrategias metacognitivas.
El indicador de referencia para comprobar el efecto
positivo de esas intervenciones es 0.4. Por debajo de
ese indicador, la intervención no ha resultado positiva;
por encima de ese indicador sí lo es. Los indicadores
estratégicos encontrados (0.59 para las cognitivas y
0.69 para las metacognitivas) son muy positivos. Esto
equivale aproximadamente a una correlación entre las
dos variables (estrategias y rendimiento) de 0.24 en el
caso de las estrategias cognitivas y de 0.33 en el caso
de las estrategias metacognitivas. 
Un estudio reciente de Kim et al. (2008) ha sintetizado

los estudios de intervención (50 estudios) realizados en
Korea entre 1990 y 2006, usando el metaanálisis. Las
estrategias cognitivas tenían un efecto (en este caso el
cálculo es el de Cohen) de 0.82-1.69 para las estrate-
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gias cognitivas y de 0.82-1.42 en el caso de las estrate-
gias metacognitivas. Estudios bien recientes (Muelas,
2011) demuestran la relevancia de las estrategias de
aprendizaje al descubrir que es la única variable de to-
das las estudiadas (inteligencia, personalidad, autocon-
cepto…) que t iene valor predictivo respecto al
rendimiento académico.  
La psicología educativa ha seguido avanzando en su

intento de contribuir a mejorar la práctica educativa, no
tanto para construir una nueva teoría general del apren-
dizaje como por identificar, dentro de la corriente cogni-
tiva, los sucesos internos que ocurren en la mente del
estudiante mientras aprende, desde el momento en que
se presenta el contenido informativo al alumno hasta que
se produce la construcción de significado. Y eso ha lle-
vado muchos años de trabajo dentro del ámbito de la
psicología educativa y son muchos los expertos que han
contribuido a esta tarea (Beltrán, 1993; Gagné, 1974;
Goñi, 1998; Shuell, 1988; Thomas y Rohwer, 1986). 
De esta forma, el aprendizaje es entendido ya por to-

dos como el resultado o efecto del pensamiento que ela-
bora los materiales informativos presentados en el
momento inicial del proceso de enseñanza-aprendizaje.
Identificar pues los componentes de ese proceso de
aprendizaje no es más que identificar los distintos movi-
mientos, fases o funciones del pensamiento al aprender.
Enseñar, que es ayudar a aprender, no será otra cosa
que enseñar a pensar, es decir, ayudar a desarrollar las
distintas funciones del pensamiento y no sólo ayudar a
almacenar contenidos. De ahí la importancia del profe-
sor como mediador y no como mero transmisor y de la
evaluación de procesos más que de productos (Beltrán,
1993; Coll, Palacios y Marchesi, 1990; Fernández,
1996; Rivas, 1997). 
Mayer (2001) ha dibujado la naturaleza del aprendi-

zaje con tres metáforas que ayudan a entender y dife-
renciar este proceso: aprendizaje como adquisición de
respuestas, como adquisición de conocimientos y como
construcción de significados. Esta triple metáfora marca
el recorrido que ha hecho el aprendizaje en estos 100
años bajo la tutela de la psicología educativa. Ya no se
trata de adquirir respuestas y almacenarlas en la memo-
ria para reproducirlas después de una manera puramen-
te mecánica. Tampoco se trata de acumular
conocimientos de manera enciclopédica satisfaciendo in-
veteradas exigencias de erudición. Se trata más bien de
aprender a aprender, de aprender a ser inteligente y de
construir significados. 

En consecuencia, si se considera el aprendizaje como
construcción de significados, el papel del estudiante en
este modelo es el que corresponde a un estudiante autó-
nomo, auto-regulado, que conoce sus propios procesos
cognitivos y tiene en sus manos el control del aprendiza-
je. El aprendizaje autorregulado representa así el último
tramo del recorrido que la psicología educativa ha reali-
zado en torno al aprender. Profundizar en la naturaleza
de este modelo de aprendizaje, identificar los procesos
que lo constituyen, descubrir las variables que lo hacen
posible tanto desde el punto de vista del estudiante como
desde el punto de vista del contexto educativo en el que
tiene lugar, así como las condiciones de su eficacia y su
orquestación instruccional, son el objetivo de muchos es-
tudios que se están llevando a cabo dentro del área de
la psicología educativa, (Bandura,1993; Boekaerts, Pin-
trich y Zeiner, 2000; Núñez et al. 2006). Al conocimien-
to del aprendizaje autorregulado ha contribuido la
publicación de los principios del aprendizaje de la APA
(1995) que acentúan repetidamente la presencia de los
procesos metacognitivos en el aprendizaje. 
Ahora bien, el lugar privilegiado que ocupaban las es-

trategias en la nueva arquitectura del aprendizaje bajo
los impulsos de la psicología cognitiva, llegó a ocultar la
influencia de otras variables como las actitudes, creen-
cias, disposiciones y, sobre todo, la motivación. Tanto
era así que llegó a formar parte de una cierta cultura,
especialmente de signo occidental, según la cual, cuan-
do un niño suspende, la explicación habitual remite a su
falta de capacidad, y cuando obtiene buenos resultados,
éstos se atribuyen a su capacidad elevada, al margen
del esfuerzo que haya hecho para conseguirlos. Se trata
de una teoría muy arraigada todavía hoy: lo que cuenta
en el aprendizaje es la inteligencia.
Se hacía necesario pues, como señaló acertadamente

Perkins (1992), destronar, de alguna manera, a las estrate-
gias, bajarlas del pedestal en el que habían sido colocadas
y tener en cuenta, a la hora de explicar el aprendizaje,
otras variables igualmente determinantes pero disposicio-
nales. En efecto, dentro en la comunidad académica empe-
zaron a sonar con fuerza aquellas palabras de Sternberg
(1985b), recomendando ir “Beyond IQ”, (más allá del CI).
De hecho, de nada vale la capacidad para el aprendizaje,
si el sujeto no encuentra motivos suficientes para ponerla
en marcha. Es la perenne dialéctica vital entre los dos mun-
dos: entre poder y querer, entre “skill y will”. 
La conciencia de ese desfase o desequilibrio capaci-

dad-motivación se ha ido corrigiendo con el tiempo acu-
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diendo a la idea de interacción entre variables cogniti-
vas y motivacionales (Ausubel, 1965; Barca et al.,
2009). Es evidente que en función de sus propias moti-
vaciones personales, el sujeto elegirá unas u otras estra-
tegias para aprender, con lo que el resultado podrá ser
una mera repetición mecánica de los datos informativos
(si se usan estrategias superficiales puramente memorísti-
cas) o una verdadera construcción personal de significa-
dos (si se usan estrategias de orden superior). 
¿En qué medida ha contribuido la psicología educativa

a entender y mejorar la motivación de los alumnos para
el aprendizaje en este nuevo contexto interactivo? Si se
hace justicia a la labor de los psicólogos educativos en el
área de la motivación, habrá que reconocer que pocos
temas educativos han alcanzado un nivel semejante en
términos de cantidad, calidad y originalidad como los
dedicados a la motivación para el aprendizaje. El cami-
no no ha sido rectilíneo, ni ha estado exento de vacila-
ciones e incluso errores, pero la psicología educativa ha
librado, y ganado, una serie de batallas con resultados
prácticamente irreversibles y con un impacto muy seña-
lado en el campo académico. 
En primer lugar, ha ganado la batalla de la medida.

Evidentemente no basta con señalar que la motivación es
uno de los grandes determinantes de la conducta huma-
na dando así respuesta a los eternos interrogantes o por-
qués del comportamiento del ser humano (por qué sufre,
por qué lucha, por qué odia, por qué ama) o en el caso
concreto del aprendizaje escolar no basta con decir a
los profesores o educadores que la motivación es impor-
tante para aprender. La psicología educativa ha logrado
medir la fuerza y el peso determinante y predictivo de la
motivación respecto al aprendizaje y específicamente
respecto al rendimiento académico (Beltrán, 1993;
Dweck, 1986; González-Pienda, 1996; Miñano y Caste-
jón, 2008). Por ejemplo, una aproximación bien funda-
mentada sobre el peso de la motivación en el
aprendizaje es la de Hattie (2009) que ha señalado el
impacto de la motivación en el aprendizaje en términos
de “d” ,0.48, lo que la sitúa en un lugar privilegiado en-
tre las 25 variables más potentes del rendimiento acadé-
mico. 
La segunda batalla ha sido la de estudiar las diferentes

clases de motivación y sus diferentes ventajas e inconve-
nientes. En este caso, se ha producido una verdadera ca-
tarata de estudios destinados a destacar las ventajas de
la motivación intrínseca -y sus diferentes variables- sobre
la motivación extrínseca (Amabile, 1993,1998; Cameron

y Pierce, 1994; Covington, 2000; Deci, 1975; Lepper,
Henderlong y Iyengar, 2005). Se ha llegado incluso a
plantear los efectos negativos, nefastos de la motivación
extrínseca porque, además de saciar y resultar en este
caso superflua, llegaba en algunos casos a reducir o dis-
minuir la motivación intrínseca en virtud de la llamada
doble justificación de la conducta: por una parte, estaría
justificada la conducta porque interesa y satisface por sí
misma al sujeto y, por otra parte, estaría justificada la
conducta por el refuerzo externo, porque añade un in-
centivo que al sujeto le interesa. Después de décadas de
estudio, los especialistas están ya de acuerdo en que am-
bos tipos de motivación no son incompatibles (Eisenberg
y Cameron 1996), se pueden conciliar e incluso apoyarse
una a la otra, como ya había reconocido Allport (1961)
con su autonomía funcional de los motivos.  
La tercera batalla se refiere a la mejora motivacional.

Ha sido un viejo empeño de la psicología educativa que
cuenta ya con un extenso catálogo de programas bien
diseñados (Beltrán, 1984; Cabanach et al., 2007) tanto
desde la vertiente de la motivación extrínseca, por la vía
de los refuerzos (refuerzo positivo, refuerzo negativo,
modelado, economía de fichas, “shaping”, instrucción
programada, autocontrol, contratos psicológicos) o de
supresión conductual (extinción, refuerzo de conducta in-
compatible, relajación, costo de respuesta, auto-instruc-
ción, castigo etc.), como de la motivación intrínseca,
poniendo en juego variables como el conflicto concep-
tual, la curiosidad, la disonancia cognitiva, el esfuerzo,
la significatividad de las tareas, el autocontrol o la auto-
eficacia . 
La última batalla, dentro del contexto del aprendizaje

autorregulado describe un escenario educativo centrado
en la orientación motivacional del propio sujeto. Es de-
cir, no tiene sentido ya discutir cuál es la meta ideal para
el aprendizaje, pues hay una coincidencia generalizada
de que los sujetos pueden tener metas diferentes cuando
tratan de aprender y el desafío pedagógico es cómo
ayudar a los alumnos a elegir su perfil motivacional más
adecuado (González-Pienda, 2002b; Núñez et al.,
2009; Valle at al., 2003).
Ahora bien, para aprender, es necesario utilizar la in-

teligencia. Por eso, dentro del apartado del aprendizaje
hay que hacer una mención a la consideración de la in-
teligencia y el impacto de la psicología educativa sobre
ella, que ha sido mucho. En primer lugar, ha tratado de
clarificar su concepto y definición. Probablemente el es-
tudio más famoso que se ha hecho sobre las definiciones
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de inteligencia, por parte de los expertos, es la llevada a
cabo por la revista Journal of Educational Psychology
(Intelligence and its measurement, 1921). Las definicio-
nes más señaladas fueron éstas, (ver cuadro, 2):
Sesenta y cinco años más tarde (Sternberg y Detter-

man, 1986), veinticuatro expertos en el campo de la
inteligencia fueron invitados a definir la inteligencia.
Sternberg y Berg (1986) han resumido las semejanzas
y diferencias entre ambos grupos de expertos. Primero,
existe un cierto acuerdo general entre los dos simposios
respecto a la naturaleza de la inteligencia. La correla-
ción entre frecuencias de conductas señaladas era de
0.50, indicando un moderado solapamiento en las
concepciones entre ambas respuestas. Ideas como
adaptación al ambiente, procesos mentales básicos y
pensamiento de orden superior (solución de problemas,
razonamiento, toma de decisiones) eran destacados
por ambos grupos. Segundo, ciertos temas eran promi-
nentes en los dos. Así, problemas sobre una o muchas
inteligencias (sin llegar al consenso), la amplitud o res-
tricción en las definiciones (elementos biológicos o cog-
nitivos), etc. Tercero, había diferencias notables, como
la aparición de la metacognición en el 86 que no fue ni
mencionada en el 21, como tampoco lo habían sido el
tema del contexto, de la cultura, etc., en el desarrollo
de la inteligencia. 
Esta diversidad en las definiciones ha sido interpretada

como una falta de consenso, por parte de los psicólogos
y, lo que es aún peor, la interpretación de que la psico-
logía no tiene una idea clara de lo que es la inteligencia.
Para refutar estas ideas pesimistas y falsas bastaría ana-
lizar los resultados del estudio de Snyderman y Rothman
(1988) que contiene las respuestas de más de 600 ex-
pertos en el campo de la psicología: el 99.3% estaba de
acuerdo, respecto a la inteligencia, en la importancia del
pensamiento abstracto y del razonamiento; el 97.7% en
la capacidad para resolver problemas y el 96.00% en la
capacidad para adquirir conocimiento. Esto descarta la
idea de desacuerdo. Es más, estas definiciones están de
acuerdo con el sentido común que tiende a llamar inteli-
gente a alguien que puede razonar, pensar en términos
abstractos, resolver problemas mentales y aprender. 
¿Por qué entonces se piensa que hay desacuerdo? Ey-

senck (2000) señala que los psicólogos describen las in-
numerables cosas que un alto CI nos permite hacer. Estas
son muchas y muy distintas. Pero centrarse en una u otra
no implica desacuerdo sobre la naturaleza de la inteli-
gencia. Los físicos estudian las diferentes consecuencias

de la gravedad: la caída de la manzana en la cabeza
de Newton, los movimientos de los planetas, el conoci-
miento de las galaxias, etc. Y esto no significa que los fí-
sicos estén en desacuerdo sobre la ley fundamental de la
gravedad. De la misma manera, se pueden deducir mu-
chas consecuencias de la afirmación de que hay una in-
teligencia general, pero eso no significa desacuerdo
sobre su naturaleza. Un acuerdo completo sobre algo no
es necesario para tener un concepto significativo de ello. 
En segundo lugar, ha proporcionado una medida de

eso que llamamos inteligencia. La contribución principal
de Binet (1905) fue presentar la primea medida de la in-
teligencia que se conoce. Junto con Simon publicó la pri-
mera escala de la inteligencia. Fue una respuesta al
encargo del Ministerio de Educación de Francia para
identificar a los estudiantes que necesitaban ayuda espe-
cial para superar el currículo escolar y colocarles en el
lugar adecuado para su mejor instrucción. A partir de
esta escala son muchas las que ha ido ofreciendo la psi-
cología educativa mejorando progresivamente sus nive-
les de validez y fiabilidad. 
En tercer lugar, ha suministrado teorías implícitas y ex-

plícitas sobre la inteligencia. Las teorías implícitas se re-
fieren a la visión que los profanos en la materia tienen
sobre la inteligencia. Son importantes porque, además
de suministrar una base para la elaboración de las teorí-
as explícitas, ayudan a entender las tendencias y orien-
taciones educativas de la gente y explican la manera en
que las personas evalúan su propia inteligencia y la de
los demás. En estos dos últimos casos, la psicología edu-
cativa ha rendido buenos servicios a la educación (Neis-
ser, 1979; Shipstone y Burt, 1973; Sternberg, 1985a,
2000). 
Con relación a las orientaciones educativas Sternberg

et al. (1981) (Sternberg, 2000) ha identificado tres teorí-
as: platónica, democrática e igualitaria. La visión plató-
nica cree que la gente nace con diferentes niveles de
inteligencia y los menos inteligentes necesitan del cuida-
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CUADRO 2
DEFINICIONES DE LA INTELIGENCIA

✔ El poder de dar buenas respuestas desde el punto de vista de la verdad o
de los hechos (Thorndike).

✔ La capacidad de desarrollar pensamiento abstracto (Terman).
✔ La capacidad de inhibir un ajuste instintivo, redefinir el ajuste instintivo

inhibido y convertir el ajuste instintivo modificado en conducta (Thurstone).
✔ La capacidad de adaptarse a nuevas situaciones en la vida (Pintner).
✔ La capacidad de aprender o haber aprendido a ajustarse al ambiente

(Colvin).
✔ La capacidad de aprender de la experiencia (Dearborn)
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do de los más inteligentes para funcionar en la vida. De
ahí se deduce que la meta de la educación es crear una
élite intelectual porque los menos inteligentes son incapa-
ces de organizar el progreso de la vida y provocarían el
caos. La visión democrática señala que todos los seres
humanos son iguales en términos de derechos políticos y
sociales y deben tener igualdad de oportunidades. La
meta de la educación no es crear una élite como en el
caso anterior sino ofrecer a todos los niños las oportuni-
dades necesarias para desplegar las habilidades que tie-
nen. La visión igualitaria de la inteligencia cree que
todos los seres humanos son iguales no sólo como huma-
nos sino también en términos de sus competencias. En
este sentido, según esta visión igualitaria, las personas
son esencialmente intersustituibles en cualquier actividad
humana excepto cuando se trata de habilidades especia-
les que se pueden aprender. De esta forma, si conoce-
mos las ideas implícitas de una persona sobre la
inteligencia, podremos conocer mejor sus orientaciones y
tendencias educativas. 
Por lo que se refiere a la ayuda que nos ofrecen las te-

orías implícitas para conocer la forma en que estima su
inteligencia y de la de los demás, la psicología educativa
ha llevado a cabo, en las últimas décadas, numerosos
estudios para explicar los efectos y mecanismos del este-
reotipo femenino sobre la inteligencia.  
Hogan (1978) fue el que inició la investigación sobre

las estimaciones de la inteligencia abordando el asunto
de si los hombres y las mujeres se perciben a sí mismos
como teniendo diferentes cantidades de inteligencia y,
más aún, si ellos proyectan diferentes niveles de C.I. en
hombres y mujeres. Analizó 11 estudios consecutivos en-
tre 1973 y 1976 en los que se recogieron datos de estu-
diantes de secundaria, universitarios y adultos no
estudiantes. Los resultados permitían extraer tres conclu-
siones: a) las mujeres subestimaban invariablemente sus
puntuaciones de CI, b) las mujeres atribuían a otros pun-
tuaciones más altas de CI que a ellas mismas y c) hom-
bres y mujeres proyectaban más altos CI sobre sus
padres que sobre sus madres y percibían a sus padres
como teniendo más altos CI que los que percibían tener
el los mismos. Según Hogan, las diferencias
masculino/femenino en la estimación de los CI no son
grandes en términos absolutos, pero revelan una tenden-
cia consistente y socialmente reforzada a negar la igual-
dad intelectual entre hombres y mujeres. La investigación
actual sigue las líneas directrices iniciadas por Bennett
(1996) y continuadas por Furnham que ha utilizado los

nuevos modelos de inteligencia como el de Gardner
(1983), y Sternberg (1985b), y ha enriquecido la investi-
gación de las dos últimas décadas suministrando forma-
tos, hipótesis y explicaciones sugerentes (Furnham,
2000; Furnham y Chamorro-Premuzic, 2005; Furnham y
Rawles, 1995; Pérez, González y Beltrán, 2010). 
La psicología educativa ha suministrado también teorí-

as explícitas sobre la naturaleza y número de las inteli-
gencias, es decir, si la inteligencia es heredada o
adquirida, y si es una o son muchas. Estas teorías han
cristalizado en sus correspondientes libros, concretamen-
te en los 6 libros más importantes de los últimos 30 años
y que han revolucionado la visión de la inteligencia.  
El primero es “Frames of mind” (Gardner, 1983) va

mucho más allá de la visión monolítica de la inteligencia
y adopta una visión heterodoxa, pluralista, que describe
la competencia cognitiva en términos de un conjunto de
inteligencias perfectamente definidas, esto es, que hay
muchas manera de ser inteligente, al menos, nueve, que
cada persona tiene las 9 y la mayor parte de la gente
puede desarrollar cada inteligencia en un adecuado ni-
vel de competencia. Además, a diferencia de otros psi-
cólogos partidarios de una única inteligencia estable e
inmodificable desde el nacimiento, Gardner concibe la
inteligencia en función de las experiencias que el indivi-
duo puede tener a lo largo de su vida. La inteligencia
para él, es el resultado de la interacción ente los factores
biológicos y ambientales y, por lo mismo, es educable.
Gardner no sólo se aparta de la ortodoxia de la inteli-
gencia única, sino que se aparta igualmente del modo
de identificar la inteligencia por medio de tests, y rom-
piendo con esta ortodoxia lanza su enunciado más im-
portante al afirmar que se define mejor a los seres
humanos diciendo que poseen una serie de inteligencias
relativamente independientes que diciendo que tienen
una sola inteligencia definida por el CI. 

Con su libro “Beyond I. Q.”, Sternberg (1985b) ha re-
estructurado las diferentes dimensiones de la inteligencia
señalando con su teoría triárquica que hay tres formas
de ser inteligente: la inteligencia analítica, sintética y
aplicada. La inteligencia analítica relaciona la inteligen-
cia con el mundo interno del individuo y especifica los
mecanismos mentales que conducen a una conducta más
o menos inteligente: componentes de adquisición de co-
nocimientos, transfer y ejecución y metacomponentes
que dirigen los componentes y tienen la responsabilidad
de planificar la conducta del sujeto. La inteligencia expe-
riencial relaciona la inteligencia con una tarea relativa-
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mente nueva o con la automatización de la tarea en una
situación determinada. La inteligencia contextual o apli-
cada relaciona la inteligencia con el medio externo espe-
cificando tres mecanismos: adaptación al medio,
selección de un medio mejor al encontrado, y transfor-
mación del medio en función de las habilidades, intere-
ses y valores propios. 
En contra de las teorías anteriores, el libro “The bell

curve” (Herrnstein y Murray, 1994) abrió el debate so-
bre el número y naturaleza de la inteligencia y lo convir-
tió en un auténtico terremoto académico y social. Su
teoría sostiene que la inteligencia es una capacidad úni-
ca que se distribuye entre la población siguiendo una
curva normal, en forma de campana, en gran medida
hereditaria; se afirmaba, además, que gran parte de los
males de nuestra sociedad se deben a las conductas y
capacidades de personas con una inteligencia relativa-
mente baja. Esta teoría constituyó un revulsivo para el
mundo de la educación y contribuyó indirectamente al
conocimiento de la naturaleza de la inteligencia porque
niega la posibilidad de mejorar la inteligencia de los
alumnos en la parte baja de la curva normal y porque
rechaza la eficacia de los programas diseñados para
mejorar las habilidades de los sujetos con necesidades
educativas especiales.
La comunidad de psicólogos tuvo que salir al paso y

publicó un manifiesto en la revista Wall Street Journal
(1994) en el que pusieron de relieve lo que se sabe hoy
sobre la inteligencia, en 25 puntos fundamentales. Com-
pletando este informe, un grupo de psicólogos de la APA
elaboraron otro informe (Neisser, 1996), cuyo resumen
final destaca los 7 interrogantes para los cuales todavía
no hay respuesta. En pleno siglo XXI, la cuestión sigue
abierta hasta el punto de que la respuesta de Sternberg
al artículo de Murray sobre “La inteligencia en la escue-
la”, aparecido en el Wall Street Journal del año 2007,
no ha sido publicada. 
La inteligencia emocional ha surgido también del con-

texto de la psicología educativa. Fue primeramente pro-
puesta por Salovey y Mayer (1990) en un artículo
memorable en el que demostraban que la inteligencia
emocional reunía las condiciones adecuadas para po-
derla llamar inteligencia. Y ya antes había sido identifi-
cada por Gardner, dentro del cuadro de las inteligencias
múltiples como inteligencia intra e interpersonal. Pero fue
la publicación de Goleman (1995) -Inteligencia emocio-
nal- la que consiguió tal popularidad que ha sido el libro
más vendido dentro del área de las ciencias sociales. 

El libro de Nisbett (2009), “Intelligence and how to get
it”, defendió, desde su propia experiencia de dificultades
en el aprendizaje de las matemáticas (debidas a su au-
sencia del centro escolar por una enfermedad infantil
transitoria), la eficacia de los recursos escolares, demos-
trando con abundantes datos estadísticos la influencia de
la escuela y adoptando una concepción ambientalista de
la inteligencia. Sus padres, por el contrario, interpreta-
ban el escaso rendimiento de su hijo no como una falta
de conocimientos previos debida a la ausencia escolar
de la clase de matemáticas, sino como la demostración
de que las habilidades matemáticas se tienen o no se tie-
nen, al margen del esfuerzo; de hecho, invocaban el ar-
gumento de que en la familia nunca hubo un matemático
ilustre. Muchos, si no la mayor parte de los expertos en
inteligencia en el último siglo, creían que la inteligencia
y el talento académico están sustancialmente bajo con-
trol hereditario, son impulsados y más o menos envueltos
en algún ambiente razonablemente normal. 
Dweck, (2006) con el libro “Mindset” representa una de

las aportaciones más sugestivas de las últimas décadas a
la investigación de la inteligencia y a la práctica educati-
va en el área de las creencias personales. Según Dweck
(2006), hay personas que creen que la inteligencia es
una entidad estática y fija. Se es o no se es inteligente. La
inteligencia, por tanto, no se puede modificar, se haga lo
que se haga. Otros, en cambio, creen que la inteligencia
es dinámica, puede crecer y mejorar. El esfuerzo perso-
nal puede contribuir a ello. Los que creen que la inteli-
gencia es fija y estática sólo están interesados en
demostrar que son inteligentes, por eso rehúyen los desa-
fíos, envidian los éxitos de los otros y abominan de las
críticas. Los que creen que la inteligencia es dinámica y
puede desarrollarse y crecer, no tienen miedo a los erro-
res, ni a los fracasos porque con esfuerzo se pueden re-
mediar. El reconocimiento de la fuerza que reside en las
creencias es lo que ha impulsado el clima del “ Yes we
can” que, tanto en lo político como en lo deportivo, se ha
respirado en los últimos años en muchos rincones del pla-
neta. Para realizar algo, no basta con ser capaces, hay
que creer, además, en la propia capacidad de uno para
hacerlo. El nuevo ambientalismo parece está ganando la
batalla (Hernández, 2002).
Pero los factores genéticos también cuentan. Como se-

ñala el informe de los expertos (Neisser,1996), la dota-
ción genética contribuye sustancialmente a las
diferencias individuales en inteligencia, pero los meca-
nismos por los cuales los genes producen sus efectos es

JESÚS A. BELTRÁN LLERA Y LUZ PÉREZ SÁNCHEZ



S e c c i ó n  M o n o g r á f i c a

220

todavía desconocido. El impacto de las diferencias gené-
ticas parece aumentar con la edad, pero no sabemos to-
davía por qué. Asimismo, los factores ambientales
también contribuyen sustancialmente al desarrollo de la
inteligencia, pero no sabemos claramente cuáles son es-
tos factores y cómo funcionan. La asistencia a la escuela,
por ejemplo, es importante pero no sabemos qué aspec-
tos de la escolaridad son críticos. Y deben ser identifica-
dos. Un estudio reciente (Taylor et al. 2010), publicado
por la revista Science han puesto de relieve la importan-
cia de la calidad del profesor para el rendimiento de los
alumnos. Los autores del estudio comienzan señalando
que la calidad del profesor, como influencia ambiental
escolar específica es desconocida. Pero en su estudio,
llevado a cabo con estudiantes gemelos de primero y se-
gundo de primaria, encontraron que cuando todos los
profesores son excelentes, la variabilidad en el rendi-
miento de la lectura parece ampliamente debida a los
mecanismos genéticos. Ahora bien, si la enseñanza es
mala, modera el efecto de los genes e impide que la ca-
pacidad de los niños alcance todo su potencial. Estos re-
sultados han producido un impacto educativo indudable. 
¿Se puede mejorar la inteligencia?. En realidad, salvo

aquellos que piensan que el potencial humano está ba-
sado únicamente en la dotación genética, en cuyo caso
no es posible modificarlo a través de la educación, todos
los educadores piensan que los sistemas educativos pue-
den mejorar la inteligencia de sus alumnos. Pero la res-
puesta tiene que ser de carácter empírico. En este
sentido, el primer estudio riguroso es el llevado a cabo
por Whimbey y Whimbey (1976) al revisar diferentes in-
tentos de aumentar el CI de los alumnos. Entre todos los
estudios investigados destaca el de Bereiter y Engelman
(1966) con preescolares. El programa de entrenamiento
abarcada 15 capacidades o competencias mínimas, la
proporción estudiante/profesor era de 5 a 1, tenía una
duración de dos horas divididas en sesiones de 20 minu-
tos. Los resultados se consideraron altamente positivos. 
Algunos de los programas más conocidos y utilizados

han sido: Instrumental Enrichment Program (Feuerstein
1980),Proyecto inteligencia llevado a cabo en Venezuela
(Hermstein el al. 1986, Practical Intelligence for Schools
(PIFS) de Sternberg y Gardner (Versión española: Pérez,
Beltrán, Prieto, Muñoz y Garrido, 1990) y Proyecto
Spectrum (Gardner, Feldman y Krechevsky, 2008). A
partir del programa de Feuerstein diseñado para mejo-
rar las condiciones intelectuales de los niños israelíes exi-
liados, se ha producido una verdadera catarata de

programas encaminados a mejorar el pensamiento de
los alumnos, confiados en la modificabilidad de la inteli-
gencia. Esta ha sido igualmente una excelente contribu-
ción de la psicología educativa a la educación
(Hernández, 2005; Nickerson, Perkins y Smith 1985).
Aunque no siempre los resultados han arrojado datos
homogéneos, no se pueden olvidar los efectos positivos
de muchos programas en contextos y edades diferentes.
En las últimas décadas, sobre todo, se han llevado a ca-
bo numerosos programas de intervención con diferentes
grupos de alumnos -tanto con dificultades de aprendiza-
je como con altas capacidades-, con resultados positivos. 
Tampoco conviene ceder a la tentación más facilona

pensando que la mejora de la inteligencia puede redu-
cirse a un simple juego de entrenamiento cerebral. Hoy
la industria de los juegos de entrenamiento cerebral es
muy poderosa, y puede arrastrar a los científicamente
menos preparados. Un estudio reciente de Owen et al.
(2010) en la revista Nature con más de 11000 volunta-
rios ha evaluado sus resultados. Los voluntarios partici-
pantes en el estudio fueron divididos en tres grupos: el
primero realizó actividades de entrenamiento cerebral,
el segundo practicó tests cognitivos más generales; el ter-
cero actuó como grupo de control y viajaba por internet
contestando preguntas al azar. Los tres grupos hicieron
estas actividades durante 6 semanas, y al final de las
mismas fueron evaluados con pruebas de memoria, ra-
zonamiento y otras funciones cognitivas. Los resultados
demostraron alguna mejora en las tareas que estaban
realizando, pero los tres grupos mostraron solo aumen-
tos pequeños y semejantes en las pruebas de evaluación,
resultado posiblemente del conocido efecto de repetir y
repetir esas actividades. La conclusión del autor es que
practicar los juegos de entrenamiento cerebral puede
mejorar la ejecución en esos juegos, pero ese efecto no
se transfiere a otros aspectos de la función cerebral. Con
algo de ironía el autor finaliza diciendo que no se puede
mejorar la habilidad de tocar la trompeta practicando el
violín.  

En síntesis, en el ámbito del aprendizaje y de la inteli-
gencia las contribuciones de la psicología educativa han
sido decisivas. Con respecto al aprendizaje, 1) ha gene-
rado teorías científicas generales y, luego, específica-
mente escolares, centradas en los diferentes contenidos
del currículo, 2) ha abandonado el enfoque asociacio-
nista y conductista del aprendizaje para centrarse en el
enfoque cognitivo, identificando los diferentes pasos del
procesamiento de la información desde la percepción
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del estímulo hasta la construcción de significados y 3) ha
destacado el impacto de las estrategias cognitivas y me-
tacognitivas en la activación del aprendizaje autorregu-
lado. Con respecto a la inteligencia, hay cuatro
contribuciones de gran impacto: a) ofrecer teorías implí-
citas que nos ayudan a entender las tendencias y orien-
taciones educativas de la gente, así como a entender
algunos de los mecanismos que transmiten el estereotipo
femenino sobre la inteligencia; b) romper con la ortodo-
xia de una única inteligencia que se amplía hasta las in-
teligencias múltiples; c) ofrecer teorías explicitas que
liberan a la inteligencia del lastre multisecular que la en-
tendió como un rasgo innato e inmodificable, pasando a
interpretarla ahora como algo que todos tenemos en
grados diferentes pero que puede ser modificado y me-
jorado con la práctica y el ejercicio; d) aplicar el nombre
de inteligencia a dos realidades que habían sido con-
ceptualizadas en la cultura occidental como rivales entre
sí: la razón y la emoción -sintetizadas ahora como inteli-
gencia emocional. 

Contenidos 
La contribución de la psicología educativa a la educa-
ción se puede comprender y valorar de una manera sis-
temática, contemplando la tabla de temas que ha sido
capaz de abordar a lo largo de un siglo. El contenido de
la psicología educativa se extiende, de hecho, desde el
estudio de cualquier fenómeno con dimensión educativa
al contenido específico del aprendizaje verbal escolar.
Los criterios para determinar los límites del contenido te-
mático podrían ser estos: análisis de autores más presti-
giosos, manuales más uti l izados y revistas
especializadas. He aquí las conclusiones derivadas del
examen realizado con estos criterios.
Con relación a las concepciones expresadas por los au-

tores más destacados, la mayor parte de ellos señalan
como tema central el aprendizaje. Algunos añaden ade-
más del aprendizaje los temas de las aptitudes, diferen-
cias individuales y desarrollo. Del examen de los
manuales se desprende que: a) existe una falta de acuer-
do respecto al acento dado a cada tema; b) el contenido
varía de autor a autor; c) el contenido se solapa con fre-
cuencia con los de otros manuales; d) el contenido se
centra en aprendizaje, desarrollo y evaluación; f) el tra-
tamiento ha evolucionado desde una consideración teó-
rica a un enfoque más empírico. 
El análisis de los manuales de mayor aceptación reali-

zado por Mayor (1981) arroja los siguientes porcentajes

de páginas: aprendizaje (22,57%); desarrollo (15,36%);
evaluación (9,35%); cuestiones introductorias (8,99%);
situaciones educativas (8,18%); inteligencia y razona-
miento (7,24%); motivación (4,26%); personalidad
(4,01%). 
Con relación a las revistas hay que señalar que la re-

vista Journal of Educational Psychology ha dedicado mu-
chas páginas a los asuntos de la aplicación de la
psicología a la educación, particularmente a la educa-
ción del profesor. Ha sido influyente en la publicación de
la APA sobre los principios centrados en el aprendizaje
y una serie de libros sobre psicología en las escuelas:
por ejemplo, el libro de Zimmerman, Bonner y Kovach
(1996). Lo que evidencia que este trabajo está influido
por el conocimiento generado a través de la investiga-
ción de la psicología educativa, contribuyendo así a la
teoría psicológica y a la práctica educativa.
Unos primeros resultados del análisis de las revistas se

pueden ver en la Tabla 1. Proviene de O’Donell y Levin
(2001) que presentan un resumen de los tópicos (temas)
aparecidos en Journal of Educationl Psychology desde
1910 hasta 1999. El primer contenido es el de la inteli-
gencia y los tests o instrumentos de medida; el segundo
es el aprendizaje y el tercero la enseñanza o instrucción.
La revisión alcanza un total de 641 artículos de la revista
Journal of Educational Psychology. Aunque la lista no es
exhaustiva, sí es ilustrativa (ver Tabla 1). 
Un patrón que emerge de la simple vista de los datos, a

través del siglo pasado, es la tendencia a desarrollar ins-
trumentos adecuados de medida antes de estudiar los te-
mas. El rendimiento y el funcionamiento intelectual no
podían ser estudiados hasta no desarrollar medidas de
funcionamiento. Las influencias de la motivación no po-
dían ser interpretadas hasta no tener medidas fiables de
la motivación. Así, la atención a la medida parece pre-
ceder a la profundización de la complejidad del fenóme-
no objeto de estudio. Aparecen nuevos desafíos en la
comprensión del papel de las influencias afectivas en el
rendimiento académico. Aparecieron nuevas revistas en
estadística y medida. 
Una revisión del periodo 1991-1996 (Smith et al.,

1998) corrobora y amplía los temas señalados: lectura,
aprendizaje, rendimiento, evaluación del aprendizaje
del estudiante, desarrollo humano, motivación, temas
educativos, matemáticas y la identidad del campo de la
psicología educativa. Los escritos sobre la psicología
educativa demandan que se haga investigación en las
aulas. La clase debe ser el nuevo laboratorio como seña-
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laba Ausubel (1965). En una exploración parcial de la
revista Journal of Educational Psychology realizada por
Beltrán (1983) que comprendía los años (1977-1982) se
encontraron los siguientes porcentajes: aprendizaje
(24,7%); inteligencia y procesos cognitivos (24%); varia-
bles personales del rendimiento (8,3%); instrucción
(14,2%); variables ecológicas (5,3%). 
En términos generales, se puede decir que existe una

gran dispersión en la temática abordada por los distintos
autores. No es extraño que esto haya debilitado la ima-
gen de nuestra disciplina con el tiempo, e incluso haya
hecho peligrar la supervivencia de la misma como cien-
cia y como actividad profesional. Pero también es ver-
dad que se trata de una disciplina intermedia entre las
ciencias psicológicas y las ciencias de la educación, y
como tal ha padecido los vaivenes, inseguridades, incer-
tidumbres de estas dos ciencias, que caminan hacia la
búsqueda de un paradigma que les dé la unidad y con-
sistencia interna que hasta ahora no han podido conse-
guir. 
Pero a pesar de las diferencias encontradas, hay tam-

bién algunos núcleos de acuerdo entre los datos proce-
dentes de autores, manuales y revistas. Hay una
coincidencia generalizada en señalar como tema central
de estudio el proceso de enseñanza aprendizaje, como
insistentemente recordaba Sternberg (1996b), y todo el
contexto en el que este proceso se inscribe, lo que ga-
rantiza de alguna manera la existencia de un objetivo
propio que identifica y define con propiedad esta disci-
plina. Ahora bien, tan peligrosa puede ser una dilata-

ción entusiasta que ensanchara indefinidamente el cam-
po de estudio provocando así de nuevo una disolución
de los límites temáticos de la disciplina, como un reduc-
cionismo proteccionista que confinara la problemática
psicoeducativa a los reducidos límites del aprendizaje
específico como el verbal, escolar o significativo. Por
eso, la mejor solución es aceptar una flexibilidad temáti-
ca en torno al núcleo esencial definitorio que es el proce-
so de enseñanza-aprendizaje. Asimismo, parece
confirmada la tendencia progresiva, en el tiempo, a
acentuar el carácter empírico con el que se tratan los
contenidos de esta ciencia. 
En síntesis, el estudio de los contenidos revela la evolu-

ción de la psicología educativa centrada primero en la
enseñanza y, luego, en el aprendizaje, siguiendo casi al
pie de la letra la evolución de los paradigmas educativos
(paradigma instruccional- paradigma personal). En este
caso, la enseñanza en la década de los años 1910 ob-
tiene un porcentaje de 30% de las publicaciones, mien-
tras que en 1999 se reduce a 3%. Por el contrario, el
aprendizaje comienza con un discreto 13% en la década
de los 1910 y termina en 1999 con un porcentaje del
60%. En relación con el tema de los contenidos, es im-
presionante el número y calidad de asuntos que abarcan
hoy la temática de la psicología educativa, tanto en el
ámbito de la investigación como en el de la práctica es-
colar. Los cambios que se han producido en la sociedad
a lo largo de estos años, los grandes hallazgos de la in-
vestigación psicológica y, sobre todo, la introducción de
nuevos modelos pedagógicos y de las nuevas tecnologí-
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TABLA 1
DISTRIBUCIÓN DE PORCENTAJES DE LOS TEMAS DE ESTUDIO EN LOS VOLÚMENES SELECCIONADOS  DE LA REVISTA  

JOURNAL OF EDUCATIONAL PSYCHOLOGY (1910–1999)

1910 1920 1930 1940 1950 1960 1970 1980 1990 1999

Temas
Tests de inteligencia-relación con la inteligencia   13.3 18.0 9.5 23.9 10.0 5.2 3.0 2.0 0.0 0.0

Tests y medida 23.3 43.6 54.1 46.3 35.0 29.3 8.3 18.3 9.5 10.0

Aprendizaje 13.3 18.0       14.9 19.4 12.5 25.9 62.5 41.9 41.0 60.0

Enseñanza 30.0 2.6 2,7 3,0 7.5 12.1 1.4 11.8 3.8 3.0

Motivación 0.0 15.4 1.4 4.5 0.0 1.7 9.7 9.7 18.1 10.0

Actitud-afecto-personalidad 0.0 0.0 5.4 3.0 12.5 20.7 16.7 9.7 16.2 14.0

Conducta 0.0 0.0 0.0 0.0 5.0 3.5 0.0 3.2 1.9 30.0

Otros 20.0 2.6 12.2 0.0 17.5 1.7 1.4 2,2 9.5 0.0

Número de artículos 30 39 74 67 40 58 72 93 105 63000

Tomada de O’Donell y Levin (2001)
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as de la información y la comunicación (TIC) han modifi-
cado profundamente el mundo de los contenidos. 

Contexto
La orientación ecológica de la psicología educativa es el
resultado de múltiples influencias teóricas y constatacio-
nes empíricas. Las influencias teóricas vienen de muy le-
jos, pero de forma inmediata arrancan de las corrientes
de la psicología ecológica (Barker, 1974) y de la psico-
logía ambiental (Proshansky, Ittelson y Rivlin, 1970) que
se han proyectado en el campo de la educación (Bron-
fenbrenner, 1976), desplazando la atención de los in-
vestigadores desde la consideración de las
características individuales a la consideración del esce-
nario de la conducta escolar. La constatación empírica
procede del desencanto producido por los resultados de
la orientación tradicional aptitud-tratamiento, limitada
por la estrechez conceptual con que interpreta el modelo
interactivo persona-ambiente y por el diseño inadecuado
de las consiguientes estrategias de investigación. Se trata
así de interpretar la conducta escolar como una función
de la interacción individuo-ambiente, definiendo con
precisión ambos tipos de variables y de investigar esa
conducta en un contexto natural complejo. 
Los rasgos de esta nueva orientación son: el reconoci-

miento de la especificidad del ambiente o escenario de
conducta y la interpretación que del mismo hace cada
sujeto. El proceso de enseñanza-aprendizaje, dado que
los estudiantes tienen orígenes sociales diferentes y pose-
en características personales y orientaciones diversas,
debe ser entendido como un fenómeno psicosocial y la
conducta del alumno como algo simultáneamente situa-
cional porque se realiza dentro de un determinado con-
texto o escenario educativo y personal y porque es el
resultado de un proceso de decisión formulado por cada
sujeto. 
A pesar de los buenos resultados de los nuevos siste-

mas instruccionales, guiados por el nuevo paradigma
centrado en el aprendizaje y en el sujeto que aprende,
no resulta fácil satisfacer los valores y metas de los ado-
lescentes. Una buena solución a ese problema fue trans-
formar las escuelas en auténticas comunidades de
aprendizaje, donde los estudiantes pudieran vivir a dia-
rio esos conocimientos y valores. Son ya clásicas algu-
nas de estas experiencias en el ámbito de la psicología
educativa. Por ejemplo, la comunidad de aprendizaje
del Group of Vanderbilt (1996). La perspectiva de este
grupo está basada en la idea de que las capacidades y

la motivación del estudiante hacia el aprendizaje están
modeladas por muchas influencias, incluyendo familias,
iguales, profesores y organizaciones, así como por los
valores y expectativas de la comunidad. Por eso, los in-
tentos de mejorar significativamente la calidad del
aprendizaje deben centrarse en la comunidad entera
más que en cambios relacionados con una o dos varia-
bles instruccionales. Además, el potencial de estos cam-
bios no se convertirá en realidad a menos que estos
cambios afecten a la estructura misma del sistema edu-
cativo. Por eso se hace un tipo de instrucción anclada, es
decir, basada en problemas reales de la vida para lo
cual utiliza shows lúdicos y aventuras como las de Jasper
Woodbury. 
El proyecto CSILE de Scardamalia, Bereiter y Lamon

(1994) destaca que el conocimiento no es sólo es un lo-
gro individual, algo adquirido, o mejor, construido por
el propio sujeto; por el contrario, como señala Vygostsky
(Wertsch, 1985), las estructuras cognitivas se forman
primero en el plano social y después se construyen en el
plano personal. La meta es conseguir que los estudiantes
se impliquen en la mejora del conocimiento mismo más
que mejorar sus propias mentes. Es un cambio sustan-
cial, radical de la escuela, pero representa la disposición
normal de las prioridades en el mundo real de la cons-
trucción del conocimiento. La idea es reestructurar los
procesos de la escuela de forma que esto llegue a ser
una cosa normal y natural para que los estudiantes lo
hagan también. En este contexto instruccional lo impor-
tante es lograr la construcción social del conocimiento y
el aprendizaje cooperativo. El centro tiene una poderosa
red informática en la que todos pueden entrar. La base
de datos está construida por los alumnos. Un elemento
clave de la clase es lo que llaman desafíos inteligentes:
todos los alumnos pueden hacer preguntas a través de la
red; esa pregunta no se borra mientras el autor de la
misma no esté satisfecho con las respuestas que se le han
ofrecido. 
Las Comunidades de aprendizaje de Brown y Campio-

ne (1996) destacan el valor de la enseñanza recíproca.
Pero la enseñanza recíproca es sólo un componente de
una comunidad de aprendizaje diseñada para desarro-
llar las habilidades distribuidas entre los alumnos. Para
promover esta comunidad convierten a sus estudiantes
en verdaderos diseñadores de su propio aprendizaje; los
profesores animan a los estudiantes a ser parcialmente
responsables del diseño de su propio currículum. Ade-
más de la enseñanza recíproca, utilizan versiones ade-
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cuadas de aprendizaje cooperativo. Los estudiantes tra-
bajan en grupos en diferentes áreas del currículum. Den-
tro de los grupos, cada estudiante tiene una tarea
específica que investigar, preparando materiales de en-
señanza y utilizando una tecnología sofisticada. De esta
forma, cada estudiante puede ser, dentro de su grupo,
un verdadero especialista en la disciplina correspondien-
te, ayudando a los demás a conocer y dominar dicha
materia. Los rasgos que caracterizan esta comunidad
son éstos: la inteligencia está distribuida; hay responsa-
bilidad individual de compartir; se utiliza la enseñanza
recíproca y sobre todo, en la comunidad hay siembra,
emigración y apropiación permanente de ideas. 
Hay otras muchas comunidades: Accelerated Schools

for Disadvantaged Students of Stanford University (Levin,
1987); Comer School Development Program of Yale Uni-
versity (Comer, 2001). Center for Social Organizations
of Schools, Johns Hopkins University (Slavin, 1980). En
España se han llevado a cabo igualmente algunas expe-
riencias de comunidades de aprendizaje. Entre ellas,
merece la pena destacar el Aula inteligente (Segovia y
Beltrán 1998). 
La enseñanza ha visto también sacudidos algunos de

sus cimientos bien sedimentados, como el resto de las
actividades humanas, por la aparición de las TIC. Las
nuevas tecnologías son un poder, un gran poder, un po-
der casi sin límites. Pero también es verdad que son sólo
un instrumento. Un instrumento que puede condicionar el
destino de la educación. Ahora bien, su fuerza instru-
mental nunca será capaz de cambiar la educación por sí
misma. El valor de la tecnología educativa, como el de
cualquier instrumento en las manos del hombre, depende
no tanto del valor intrínseco o del poder efectivo del ins-
trumento, cuanto de la cabeza que lo dirige. El pincel del
pintor o el bisturí del cirujano desembocan en una obra
de arte o salva una vida cuando están dirigidos por un
artista o por un experto, y su valor se mide por el valor
artístico o terapéutico del que los maneja. ¿Qué hacer?
Una alternativa sugerente sería rediseñar la educación,
es decir, aprovechar las nuevas tecnologías para redise-
ñar, repensar o reinventar la educación. Las empresas
que lo han hecho en la sociedad industrial han conocido
el éxito. Las que se han contentado con una simple rees-
tructuración no han salido adelante y han sucumbido. En
este sentido, la educación está obligada a repensar a la
luz de las nuevas tecnologías qué significa educar, cuál
es el papel del profesor, el papel del alumno, el signifi-
cado de los contenidos y, sobre todo, la nueva configu-

ración del contexto escolar. Este es el trabajo de muchos
expertos educativos que están tratando de conducir esta
revolución tecnológica en el contexto de la práctica edu-
cativa (Beltrán y Pérez, 2003; Beltrán y Vega 2003; Jo-
nassen, 2000).  
Otra alternativa obligada, ante la irrupción de las TIC

en el aula es la de elegir entre una pedagogía de la re-
producción o una pedagogía de la imaginación. La pe-
dagogía de la reproducción consiste en la presentación
y desarrollo de los conocimientos que deben ser luego
fielmente reproducidos. Es una posición adherida al vie-
jo modelo de verdad que es tanto más verdad cuanto
más fielmente es reproducida. La pedagogía de la ima-
ginación, en cambio, utiliza estrategias adecuadas para
relacionar, combinar y transformar los conocimientos.
Responde al nuevo modelo de verdad centrada en la
búsqueda, la indagación, la curiosidad y la imagina-
ción. La verdad, en este caso, es algo dinámico; es más
una pregunta que una respuesta, es más un proceso que
un producto. 
Si ponemos las TIC al servicio de una pedagogía de la

reproducción no hemos adelantado nada. Si las pone-
mos al servicio de una pedagogía de la imaginación po-
drán desarrollar toda su capacidad revolucionaria.
Además, para que las TIC desarrollen todo su enorme
potencial de transformación no basta que actúen como
un instrumento cualquiera, deben integrarse en el aula y
convertirse en un instrumento cognitivo capaz de mejo-
rar la inteligencia y potenciar la aventura de aprender.
La psicología educativa no trata de que los alumnos

“aprendan tecnología” ni de que aprendan “de la tecno-
logía” como antes aprendían del profesor o del texto de
clase, sino de que “aprendan con tecnología”, entendida
ésta como un instrumento cognitivo. La verdadera inte-
gración de la tecnología en el aprendizaje se producirá
cuando el estudiante utilice la tecnología como un instru-
mento cognitivo capaz de ampliar sus propias capacida-
des mentales; con el tiempo, la identificación con el
instrumento cognitivo será tal que se producirá una ver-
dadera sociedad en la que cada uno jugará sus mejores
papeles de manera que el estudiante hará lo que sabe
hacer mejor (planificar, decidir, valorar), y dejará a la
tecnología lo que puede hacer mejor (como es explorar,
comparar o almacenar). 
Resumiendo las aportaciones de la psicología educativa

en el ámbito del contexto, se podrían señalar éstas: a)
destacó el concepto de clase como un ente general e in-
diferenciado al que va dirigida la explicación del profe-
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sor científicamente fundamentada, b) acentuó luego las
necesidades específicas de los alumnos y c) recurrió al
concepto de comunidad de aprendizaje apoyada por la
tecnología. En todo caso, en el contexto educativo se ha
dado un paso ya irreversible, un cambio conceptual que
va desde las “dificultades de aprendizaje”, clave expli-
cativa de carácter personal del fracaso educativo, a la
clave social de las “barreras al aprendizaje”. 

CONCLUSIONES
A tenor de lo señalado más arriba, las contribuciones de
la psicología a la educación son tales y de tal naturaleza
que no es pensable entender la educación actual sin te-
ner en cuenta las huellas que la psicología educativa ha
ido dejando a lo largo de estos 100 años en los que con
aciertos y errores ha liderado la evolución del proceso
educativo dentro de los cauces del modelo científico, tan-
to en la investigación como en la práctica escolar. Más
en concreto, y siguiendo los cuatro vectores de la educa-
ción, la psicología educativa no sólo ha convertido la en-
señanza en una ciencia, alejándola de criterios
rutinarios más o menos tradicionales o intuitivos, dotán-
dola de instrumentos y recursos metodológicos científica-
mente validados, sino que ha pilotado los pasos de su
evolución paradigmática centrada progresivamente en
las habilidades del profesor, en las necesidades específi-
cas del alumno o en los derechos inalienables de todos
ellos como miembros de una sociedad que tienen un
proyecto compartido. 
Dentro del campo del aprendizaje, la psicología edu-

cativa, después de señalar que el aprendizaje escolar es
fundamentalmente un cambio y no una mera reproduc-
ción mecánica de respuestas, ha interpretado ese cam-
bio como una construcción de significados por parte del
alumno que aprende y ha identificado la cadena de pro-
cesos mentales tanto cognitivos como metacognitivos que
el alumno tiene que poner en marcha para culminar esa
construcción, definida hoy por los psicólogos educativos
como aprendizaje autorregulado. 
Por lo que se refiere al contexto, la psicología educati-

va ha sabido incorporar las nuevas corrientes ecológicas
y los poderosos instrumentos tecnológicos para cambiar
el escenario de la clase y convertirla en una comunidad
que plantea y resuelve problemas reales conectados con
la vida de los alumnos. Como una consecuencia lógica
de los enunciados anteriores, se entiende que los conte-
nidos de la educación hayan evolucionado tanto impul-
sados por la dinámica de la psicología educativa como

por la de la propia sociedad del conocimiento. Temas y
términos como comunidad de aprendizaje, educación in-
clusiva, metacognición o aprendizaje autorregulado son
tan conocidos hoy como desconocidos hace tan sólo
unas décadas. La amplitud, variedad y riqueza de los
contenidos educativos constituyen hoy una prueba ine-
quívoca del progreso de la educación, así como del im-
pacto que ha dejado sobre ella la psicología educativa.  
Desde un punto de vista más amplio, la influencia de

la psicología educativa sobre la sociedad es indudable.
En pocas etapas de la historia, conceptos psicológicos
clave como inteligencia, aprendizaje, conocimiento, in-
formación, han impregnado las capas de la vida so-
cial, (industrial, económica, comercial y familiar) como
en las de ahora. Hasta tal punto esto es verdad que, a
partir de la sociedad industrial, la sociedad ha ido to-
mando estos conceptos psicológicos para definir la vi-
da y características de sus ciudadanos (sociedad de la
información, sociedad del conocimiento, sociedad de
la inteligencia y sociedad de aprendizaje), humanizan-
do su envoltura y dando respuestas eficaces a las de-
mandas específicas solicitadas (coche inteligente, casa
inteligente, policía inteligente, enseñanza inteligente,
intervención inteligente). La tendencia actual es equipa-
rar la inteligencia con la calidad. Tiene esto muchas
ventajas, entre ellas, que cada vez conocemos mejor
los mecanismos del funcionamiento de la inteligencia y
podemos mejorar nuestros sistemas de intervención. Pe-
ro también entraña una gran responsabilidad, la de
saber que cuando una actividad educativa no es inteli-
gente o adecuada, los resultados pueden ser nefastos,
como se ha señalado anteriormente con ocasión del es-
tudio sobre el aprendizaje de la lectura y la calidad del
profesor. 
A la vista de todas estas contribuciones de la psicología

educativa a la educación y a la sociedad, cabría pre-
guntarse si existe alguna contribución específica que, de
alguna manera, representara a todas ellas y constituyera
por sí misma el rasgo definitorio de su propia identidad
como disciplina. Pues bien, partiendo del espíritu de los
propios fundadores de la psicología educativa, esa con-
tribución consistiría en adoptar una perspectiva psicoló-
gica sobre la naturaleza de los problemas de la vida y la
educación. Esto llevaría a los psicólogos educativos a
hacer particulares tipos de preguntas, a diseñar interven-
ciones contrastadas con los resultados previos de la in-
vestigación y a usar instrumentos científicamente
validados. El resultado sería ver la educación, y sus in-

JESÚS A. BELTRÁN LLERA Y LUZ PÉREZ SÁNCHEZ



S e c c i ó n  M o n o g r á f i c a

226

numerables problemas, con ojos psicológicos, es decir,
un enraizamiento profundo en la psicología como cien-
cia y un compromiso con la práctica basada en la evi-
dencia científica (Cameron, 2006). 
Ahora bien, para asegurar el futuro de la psicología

educativa, y los cambios tan tenazmente conseguidos
por ella, así como el de sus profesionales, padres y pro-
fesores, necesitaríamos dos cosas. Primero, invocar algu-
na de las grandes ideas que galvanizan la opinión
popular y le transmiten ese fervor colectivo que avala no
sólo la calidad de conocimientos y habilidades profesio-
nales sino, sobre todo, la creencia en su propia capaci-
dad para intervenir como padres o profesores. Nos
estamos refiriendo al poder mental de nuestras creencias
personales (la creencia mental o “mindset” de Dweck,
2006) y a su derivación popular y política del “yes, we
can”. Si no fortalecemos esa creencia, las incertidumbres
volverán a llenar el campo de la psicología educativa. La
segunda cosa que necesitamos es matizar las direcciones
del cambio que conviene dar a la educación. No se trata
tanto de cambiar la educación (términos tan solemnes
como poco efectivos a la luz de la experiencia pasada),
sino de cambiar el ambiente de aprendizaje de cada es-
cuela. Ni tampoco se trata de cambiar a los profesores
(tan difícil e ilusorio como cambiar la educación) sino de
lograr que los profesores adopten roles diferentes a los
que han adoptado hasta ahora, actuando más como
guías que como transmisores en la difícil y compleja
aventura de aprender para profundizar en la formación
del psicólogo educativo ver artículo de Fernández en es-
te mismo número. Camus dedicó el premio Nobel a su
madre (humilde trabajadora en las labores de la limpie-
za doméstica) y a su profesor porque, dice, “me introdu-
jeron amorosamente en el mundo del conocimiento; sin
ellos, nunca lo hubiera conseguido”. Ese es el camino. 
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ctualmente existe en España un lamentable divor-
cio entre lo que la ley establece y las distintas ad-
ministraciones educativas desarrollan y, entre lo

que la comunidad educativa necesita y los formadores y
profesionales demandan. Sólo encontramos cierta sinto-
nía en el diagnóstico: todos coinciden en el incremento
progresivo del fracaso escolar. En efecto, el último infor-

me de la Organización para la Cooperación y el Desa-
rrollo Económico (OCDE) vuelve a poner a España a la
cabeza del fracaso escolar, sólo superado por México,
Malta y Portugal. De ahí que uno de los objetivos que
pretendemos con este artículo, sea el analizar, con ayu-
da de indicadores cuantitativos, aquellos factores que in-
ciden en este fracaso.

Con frecuencia se relaciona el buen rendimiento esco-
lar con un mayor esfuerzo inversor en educación y se
pone como ejemplo a determinados países que están a
la cabeza en materia educativa, como Finlandia (6,1
por 100 en relación al PIB), Suecia (6,7 por 100), Polo-

PROFESIONAL ESPECIALIZADO FRENTE AL NO ESPECIALIZADO: 
LA PARADOJA DEL PROFESOR ORIENTADOR
SPECIALIZED VERSUS NON-SPECIALIZED PROFESSIONALS: 

THE PARADOX OF THE TEACHER-COUNSELLOR

María Pérez Solís
Directora del Servicio de Orientación de la Facultad de Psicología. Universidad Complutense de Madrid

En la actualidad existe un lamentable divorcio entre lo que la Administración Educativa propone y lo que la Comunidad Educativa
necesita. Sólo encontramos cierta sintonía en el diagnóstico: ambas coinciden en el incremento progresivo del fracaso escolar. Como
concluye el proyecto TALIS, desde la perspectiva española (2009): “… la educación está todavía lejos de convertirse en una industria
del conocimiento…”. Es evidente que en una escuela, tan compleja como la actual, no cabe una intervención eficiente desde la pseu-
do-profesionalización. Se requiere de un equipo de profesionales que posean un cuerpo de conocimiento propio y un dominio cuali-
ficado de actuaciones prácticas. En definitiva, la exigencia de la profesionalización de todos los profesionales docentes y no
docentes, como el psicólogo, que intervengan en contextos educativos. Sin ella, no es posible el logro de la calidad educativa. Nos
preocupa que desde el Ministerio de Educación (ME) se vaya en otra dirección y se favorezca la generalización de roles frente a la
especialización y capacitación, como se pone de manifiesto en la reciente Orden EDU/849/2010 (BOE de 18 de marzo), por la que
se regula la ordenación de la educación del alumnado con necesidad de apoyo educativo y los servicios de orientación educativa en
su ámbito de gestión. Quizás el problema radique en una concepción no fundamentada científicamente de la Orientación Educativa:
más que una “ciencia de la acción” y “una profesión”, la Administración Educativa parece entenderla como una tarea que puede re-
alizar cualquier docente que haya cursado el Máster de Formación del Profesorado, denominado “ Orientación Educativa”, con inde-
pendencia de su formación básica, fundamental y específica.
Palabras clave: Fracaso escolar, Seudo-profesionalización, Profesor orientador.

There is now an unfortunate divorce between what the education authority proposes and what the educational community needs. Only
we find certain tuning in the diagnosis: both coincide with the progressive increase of the school failure. Since concludes the project
TALIS, from the Spanish perspective (2009): " … the education is still far from turning into an industry of the knowledge … ". It is
evident that in a school, so complex as the current one, does not fit an efficient intervention from the pseudo -professionalization. There
is needed of an equipment of professionals that they possess a body of own knowledge and a qualified domain of practical actions.
Definitively, the exigency of the professionalization of all the educational and not educational professionals, as the psychologist, that
they intervene in educational contexts. Without her, there is not possible the achievement of the educational quality. It worries us that
the Ministry of Education (ME) goes away in another direction and the generalization of roles is favored opposite to the specialization
and training, since it is revealed in the recent Order EDU/849/2010 (BOE of March 18), by regulating the management of the
education of students in need of educational support and educational guidance services in their area of management. Perhaps the
problem lies in a design is not scientifically based educational orientation: more than an "action science" and "profession", Educational
Administration seems to understand it as a task that can make any teacher who has completed the Master of Education Teacher, called
"Educational Guidance," irrespective of their basic, fundamental and specific training.
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nia (6,0 por 100) o Dinamarca (7,2 por 100). No obs-
tante, la inversión, aunque necesaria,  no es suficiente.
Es importante aumentar la eficiencia del gasto en educa-
ción, para lo cual es imprescindible orientarlo hacia los
aspectos más directamente relacionados con la calidad
educativa, tales como:
✔ La mejora de la formación inicial y específica del pro-

fesorado, acorde con las necesidades de la escuela
del siglo XXI.

✔ El desarrollo de procesos de selección más adecuados
y exigentes, que permitan acceder a la profesión do-
cente a los mejor capacitados.

✔ El potenciar políticas de detección precoz de los distin-
tos problemas que afectan a la comunidad educativa y
de lucha contra el fracaso escolar.

✔ Proporcionar el apoyo especializado que necesita el
docente para hacer frente a los retos  de una escuela
tan compleja como la actual.

En cuanto a la inversión, los resultados que España ob-
tiene en educación son muy inferiores a los que les co-
rrespondería en razón de los recursos que aplica (4,95
por 100 en relación al PIB) dado que, ocupando una po-
sición intermedia en esfuerzo, en comparación con los
países miembros de la Unión Europea (UE), consigue los
peores resultados, incluso inferiores a los de Bulgaria
(tabla 1). Si analizamos la relación entre el índice de
recursos y el rendimiento alcanzado o coeficiente de ren-
dimiento, España obtiene el peor rendimiento (6,66),
muy por debajo de Eslovenia (1,66) o de Polonia (2,00)
que alcanzan los mejores resultados (Institut d´Estudis del
Capital Social –INCAS- , mayo 2010).
Del mismo modo, el gasto medio por alumno en Espa-

ña es de 5.800,5 euros, ligeramente superior a la media
de los países de la UE que se sitúa en 5.562,5  y la me-
dia de la ratio alumno-profesor (11,8) es inferior a paí-
ses como Austria  (12,1) y ligeramente superior a
Polonia (11,2). De acuerdo con estos indicadores cuanti-
tativos, ni la ratio, ni el gasto del Gobierno en educa-
ción, justifican los bajos rendimientos alcanzados.
En esta misma línea, en relación al rendimiento del

alumnado español en matemáticas, comprensión lectora
y ciencias (según PISA), el promedio se sitúa en 476
puntos, por debajo de la media de los países de la
Unión Europea (490) y bastante alejado de los 500 pun-
tos que sería lo deseable (Fig. 1).
Pero lo realmente preocupante es el porcentaje de

alumnos que abandonan la escuela anticipadamente,
que en la actualidad es de un 31,9 % (Fig. 2), El Gobier-

no considera excesivo este elevado índice de abandono
y se ha propuesto para el 2020 no superar el 15% (Plan
de Acción 2010- 2011, Consejo de Ministros, junio
2010). No obstante, a nuestro juicio, el objetivo pro-
puesto es bastante modesto, si tenemos en cuenta lo con-
seguido al día de hoy por la media de los países de la

FIGURA 1
INFORME PISA: PROMEDIO EN COMPRENSIÓN

LECTORA, MATEMÁTICAS Y CIENCIA
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TABLA 1
RELACIÓN ENTRE EL ÍNDICE DE RECURSOS Y 

EL RENDIMIENTO ALCANZADO

Coeficiente de rendimiento

UE- 27 5,33

España 6,66

Eslovenia 1,66

Polonia 2,00

Austria 3.00

Alemania 4,33

Bulgaria 5,50

FIGURA 2
ABANDONO ESCOLAR TEMPRANO % DE ALUMNOS
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UE en los que el porcentaje de abandono escolar se si-
túa en el 11%. Asimismo, en la actualidad, el 49% de los
españoles sólo tiene estudios obligatorios y tan solo el
22% han alcanzado el nivel de Educación Secundaria,
frente al 47 % de UE y el  44% de la OCDE (Panorama
de la Educación en España, OCDE, 2010). 

En definitiva, la Administración Educativa lleva déca-
das tratando de justificar el fracaso de nuestro sistema
educativo en aras de la inclusividad, pero en realidad el
sistema educativo español es uno de los más excluyentes
de Europa, porque condena a más de un tercio del
alumnado al abandono temprano de la escuela y con
ello al fracaso escolar, dado que, siendo alumnos que
pudiendo y estando capacitados para aprender, deciden
no hacerlo. En el reciente encuentro de los ministros de
educación europeos, durante la presidencia española,
han coincidido en que los distintos sistemas educativos
deben asegurar la igualdad social y la excelencia aca-
démica, porque la equidad y la excelencia son comple-
mentarias y no excluyentes (Plan de Acción 2010- 2011,
Consejo de Ministros, 25 de junio de 2010).
Llegado a este punto, parece razonable que nos pregun-

temos ¿a qué se debe este incremento progresivo del fraca-
so escolar?. Existe un alto grado de consenso entre los
investigadores, sobre el carácter multidimensional del fra-
caso escolar. Evidentemente, en él influyen factores exter-
nos al sistema educativo: individuales, socioculturales,
familiares y económicos, pero también factores internos,
como el inadecuado marco normativo y del diseño del plan
de formación superior, la carencia o ineficacia de métodos
de detección precoz de las distintas problemáticas,  la es-

casez de recursos de apoyo educativo e insuficiente forma-
ción pedagógica del profesorado, entre otros factores.
Analicemos brevemente los más relevantes, a través de su
influencia en la evolución del fracaso escolar.
La Administración Educativa, como indicamos con ante-

rioridad, tiende a justificar este elevado índice de fracaso
escolar en aras de una educación inclusiva y por su apoyo
a la diversidad y la interculturalidad. No obstante, los indi-
cadores cuantitativos no avalan tal justificación. 
En el curso 2009/2010, el total de alumnos que cur-

saron enseñanzas de régimen general no universitario
fue de 7.632.961 y de ellos, 321.201 son alumnos
con necesidades educativas específicas (n.e.e.), distri-
buidos en las distintas etapas y modalidades educati-
vas del siguiente modo: 152.659 en Educación
Primaria, 137.393 en Educación Secundaria Obliga-
toria y 31.149 escolarizados en centros específicos de
Educación Especial (ME, 2009). En suma,  el porcenta-
je de alumnos con necesidades educativas específicas
representan el 4,7 % del alumnado, muy alejado del
31,9 % que sufren el fracaso escolar. Asimismo, es im-
portante indicar que muchos de estos alumnos de
n.e.e., no podemos incluirlos entre los alumnos que
fracasan (Fig. 3).
Tampoco en  la justificación de este fracaso podemos

esgrimir fundamentalmente factores socioeconómicos e
interculturales, como la proporción elevada de inmi-
grantes (mayoritariamente de estatus socioeconómico y
cultural bajo), escolarizados en distintas comunidades
autónomas. En la Evaluación General de Diagnóstico
(EGD) realizada por el ME en 2009 a alumnos de 4º

LA PARADOJA DEL PROFESOR ORIENTADOR

FIGURA 3
PROPORCIÓN DE ALUMNOS CON N.E.E. EN RELACIÓN CON EL

ALUMNADO DE ENSEÑANZAS DE RÉGIMEN GENERAL NO
UNIVERSITARIO

FIGURA 4
PORCENTAJE DE ALUMNADO EXTRANJERO EN EDUCACIÓN

PRIMARIA. CURSO 2007-08

Fuente: Sistema estatal de indicadores de la educación. Edición 2010. Instituto de
Evaluación
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de Educación Primaria de las distintas comunidades
autónomas (Figuras 4 y 5), no encontramos equivalen-
cia entre rendimiento y porcentajes de alumnado inmi-
grante en esta etapa educativa, ocurriendo que
comunidades con un elevado número de inmigrantes
obtienen mejores resultados académicos que otras con
porcentajes reducidos.
Como podemos comprobar en la Comunidad de la Rio-

ja el alumnado obtiene los mejores rendimientos (542
puntos) en la EGD, a pesar de ser a nivel porcentual, la
que tiene más alumnado inmigrante en esta etapa edu-
cativa (18,3%), lo contrario ocurre con Extremadura (3,5
%) y con Ceuta (2,3) y Melilla (7,7 %) del ámbito exclusi-
vo de gestión de ME. También en comunidades con por-
centajes bastantes distantes como Madrid, con un 16,7
%, y Cataluña, con un 14,7%,  obtienen rendimientos
muy diferentes: mejor, con 530 puntos Madrid, frente a
497 de Cataluña (el promedio de España es de 500
puntos). Con ello, queda patente que la interculturalidad
puede ser un factor de riesgo, pero no tiene que desem-
bocar en fracaso escolar si se acompaña de políticas efi-
caces de compensación educativa.
Asimismo, hay otros factores externos que pueden ser

tanto causa como consecuencia del fracaso escolar, nos
referimos  al fracaso social y al consumo de sustancias
adictivas. El fracaso escolar se vincula a experiencias
emocionales negativas y a conflictos interpersonales que
se expresan en diversas formas de conductas problemá-
ticas y violentas (indisciplina, vandalismo, matonismo,
etc). Entre ellas, la indisciplina  y el inadecuado clima es-
colar, es, a juicio de los profesores, uno de los factores
más desestabilizantes y especialmente negativo en Espa-
ña, en comparación con los 24  países (17 de la UE) que
participaron en el proyecto TALIS (OCDE, 2009).  Es evi-
dente, que estos problemas tienen un trasfondo emocio-
nal y que, tanto para su prevención como para su
tratamiento, es importante contar con el asesoramiento y
apoyo técnico del psicólogo educativo. La educación
emocional es en nuestra opinión, otro de los grandes dé-
bitos de nuestro sistema educativo. 
Especialmente preocupante es el incremento de conduc-

tas violentas y de acoso entre escolares y al profesorado
Durante décadas, ha existido violencia en nuestras aulas
pero la Administración Educativa la ha tratado de mini-
mizar o de ocultar a la opinión pública. No obstante,
ya en el 2004, el estudio HBSC (Health Behaviour in
School Aged Children), realizado por la Organización
Mundial de la Salud (OMS) en 35 países y entre ellos Es-

paña,  elevó  al 24 % las tasas de acoso escolar en nues-
tras escuelas.
Hoy día, nadie cuestiona el incremento de la violencia

en las aulas y  las dificultades que el profesorado, espe-
cialmente de Educación Secundaria, encuentra para im-
partir docencia, como se recogen en sendos trabajos: el
estudio Cisneros VIII de violencia contra profesores y el
estudio Cisneros X contra el alumnado. Como podemos
ver en la figura 6,  la percepción que el profesorado tie-
ne de la evolución de esa violencia escolar es sumamen-
te negativa, dado que su incremento en los cinco últimos
años se sitúa en el 43% (Instituto de Innovación Educati-
va y Desarrollo Directivo (IIEDDI, 2006).
En relación al acoso escolar (figura 7), el estudio Cisne-

ros X recoge que más de 500.000 escolares lo sufren
(23,3 %) y que comunidades como Andalucía (con el
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FIGURA 5
RESULTADOS POR COMUNIDADES EN LA EVALUACIÓN

GENERAL DE DIAGNÓSTICO 2009

FIGURA 6
EVOLUCIÓN DE LA VIOLENCIA EN CENTROS 

EDUCATIVOS PÚBLICOS

Fuente: Instituto de Innovación Educativa y Desarrollo Directivo (2006)
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27,79 %) y País Vasco (25,60 %), no sólo están a la ca-
beza del acoso escolar, sino que también se sitúan  entre
las que obtienen un  rendimiento escolar más bajo, como
refleja la citada Evaluación General Diagnóstica realiza-
da por el Ministerio de Educación en el 2009 (figura 7). 
Finalmente, el acoso también se produce hoy día fuera

de la escuela. Es significativo el ascenso del cyberbull-
ying, es decir, el uso por parte de menores de Internet y
mensajes SMS para  continuar acosando a sus compa-
ñeros, incluso fuera del horario escolar.
Junto al acoso y las distintas formas de violencia que se

manifiestan en contextos educativos, hay otros proble-
mas  que  se asocian con el fracaso escolar, nos referi-
mos al inicio en edades tempranas del consumo de
drogas. La situación actual sobre el consumo de drogas
en jóvenes europeos es bastante parecida a la de los jó-
venes iberoamericanos, siendo las sustancias más consu-
midas el alcohol y el tabaco, entre las legales, y el
cannabis y la cocaína, entre las ilegales.
Veamos brevemente algunos datos sobre consumo de

drogas legales a partir de un reciente estudio (Pérez So-
lís, Garrido, Stancato,  Bispo y Licco, 2009), financiado
por la Agencia Española de Cooperación Internacional
para el Desarrollo (AECID) y en la que han participado
720 alumnos españoles (390 niños y 330 niñas)  y  292
brasileños (128 niños y 164 niñas) de 11 y 12 años de
edad, todos ellos escolarizados y pertenecientes a fami-

lias estructuradas de estatus socioeconómico medio. Los
datos proporcionados por esta investigación reflejan que
la mayor parte de los participantes españoles (74,4 %) y
un porcentaje importante de los brasileños (43,8%) han
tomado bebidas alcohólicas. Por el contrario, tanto la
mayor parte de los participantes españoles (78,1%), co-
mo de los brasileños (87,3%), no han intentado fumar.
Se encuentra, un reflejo de la mayor tolerancia social so-
bre el consumo de bebidas alcohólicas, que sobre el
consumo de tabaco.
De gran interés son los resultados que nos ha propor-

cionado la investigación respecto a la vinculación  e inte-
rrelación de los factores de riesgo y los factores de
protección del ámbito escolar con el consumo o no con-
sumo de bebidas alcohólicas. En relación a los partici-
pantes españoles, los datos permiten confirmar
parcialmente la no existencia de diferencias de género
en la vinculación de los factores de riesgo con el consu-
mo de alcohol. El alumnado masculino considera, en
mayor medida que el femenino, que el “bajo rendimien-
to” y las “bajas expectativas de éxito” están vinculados
con que se consuma o se llegue a consumir bebidas al-
cohólicas. Asimismo, el hecho de que hayamos encon-
trado que el alumnado a una edad tan temprana (11,
12 años) consuma bebidas alcohólicas en un número
significativamente mayor que el que consume tabaco,
parece estar poniendo de manifiesto la existencia de una
percepción de menor peligrosidad del alcohol, en rela-
ción con el tabaco y una mayor tolerancia social respec-
to al consumo de bebidas alcohólicas.
Esta investigación se apoya en  la Teoría Cognitivo So-

cial (Abrams y Niaura, 1987; Marlatt y Gordon, 1985),
desde la que admitimos que en el proceso de iniciación
del consumo de alcohol hay tres tipos de influencias di-
rectas importantes:
✔ La influencia de la familia y de los iguales.
✔ La influencia de modelos. 
✔ El desarrollo de experiencias relacionadas con el alcohol.
Asimismo, se apoya en el tradicional Modelo de las

Etapas del Consumo de Drogas (Kandel, 1975), dado
que entendemos que el consumo de estas sustancias y el
paso a consumos de drogas ilegales no aparece de una
forma repentina, sino que se desarrolla a lo largo de un
proceso evolutivo. Desde este Modelo se entiende que
cada etapa de consumo es una condición necesaria, pe-
ro no suficiente para el progreso a un consumo más pro-
blemático,  pudiendo ser considerada cada una de las
etapas como un factor de riesgo, que favorece el paso a
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FIGURA 7
LA INCIDENCIA DEL ACOSO ESCOLAR EN ESPAÑA ES DEL 23,3%

(24,4% NIÑOS 21,8% NIÑAS)

Fuente: Estudio Cisneros X
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la siguiente etapa, aunque no determina de forma inevi-
table ese avance. Lógicamente, cuanto antes se produz-
ca el inicio en el consumo de estas sustancias, más
probable es que se avance a etapas posteriores.
En consecuencia, la prevención ha de tener como obje-

tivo retrasar la edad de inicio en el consumo y en este
sentido, la escuela (junto a la familia) como agente de
socialización, es el espacio ideal, en el que los profeso-
res de los distintos niveles educativos, con el asesora-
miento y el apoyo técnico del psicólogo educativo, a
través del Plan de Acción Tutorial, pueden actuar como
agentes preventivos, pudiendo detectar a aquellos/as
alumnos/as en los/as que los factores de riesgo pueden
tener una importante incidencia en el consumo de dro-
gas legales. 
De igual modo, existe suficiente evidencia empírica res-

pecto al hecho de que el consumo de drogas se produce
juntamente con conductas antisociales y violentas en la
adolescencia, en respuesta a un mismo conjunto de de-
terminantes o factores de riesgo. La prevención de las
drogodependencias puede contribuir a la prevención de
la violencia en el aula.
Finalmente, en relación al consumo de drogas ilegales,

el informe realizado por el Observatorio Europeo de las
Drogas y las Toxicomanías (2009) pone de manifiesto
que en la mayoría de  los países europeos, a excepción
de Bélgica, Chipre y Portugal, la droga ilegal más con-
sumida por los jóvenes, de entre 15 y 24 años, es el
cannabis, situándose la  media europea de consumo ha-
bitual de esta sustancia en un 30,7%. España, con un
38,6% se encuentra entre los países con prevalencia más
alta en este consumo, en la banda de edad de 15 a 34
años. En  Iberoamérica  el 42 % lo ha experimentado
antes de los 15 años (Comisión Interamericana para el
Control de  Abuso de Drogas –CICAD-, 2009).
La cocaína sigue siendo la segunda droga ilegal más

consumida en Europa, después del cannabis, tanto en la
experimentación con esta sustancia, como en el consumo
ocasional, o en el consumo habitual. La media de consu-
mo en Europa es del  5,4%  y en países como España,
Reino Unido, Irlanda y Francia se confirma una tenden-
cia alcista. En Iberoamérica la media  de consumo se si-
túa en un 2,2 % (Oficina contra la Droga y el Delito,
ONU, 2010).
En definitiva, el consumo de drogas legales e ilegales

constituye uno de los problemas fundamentales de salud
y de daño social en los países desarrollados. En España,
es especialmente preocupante el aumento del policonsu-

mo y de la frecuencia de episodios de consumo intensos,
en cortos periodos de tiempo (fines de semana), debién-
dose al alcohol el 10% de la mortalidad en mujeres jóve-
nes y el 25% en varones jóvenes. 
Hasta aquí  hemos analizado una serie de factores ex-

ternos al sistema educativo, que más que justificar el ín-
dice tan elevado de fracaso escolar, reflejan las
necesidades de una escuela compleja y plural como la
actual y justifican las demandas de apoyos especializa-
dos que reclama la comunidad educativa, como recoge
el proyecto TALIS (OCDE, 2009). Ahora queda pregun-
tarnos, qué parte de responsabilidad en este fracaso es-
colar se debe a los desajustes de nuestro sistema
educativo y a la incapacidad de la Administración Edu-
cativa, para adaptar el marco normativo y organizativo
a las demandas de la sociedad
En España, desde la entrada de la democracia se han

sucedido once leyes y sus correspondientes desarrollos
reglamentarios, que han dado lugar a una constante ne-
cesidad de adaptación a nuevos modelos de enseñanza
por parte de profesores,  padres y  alumnos. Este conti-
nuo cambio de marco legislativo parece responder más
a intereses políticos que educativos y puede haber sido
contraproducente para la dinámica y desempeño de la
actividad docente.  Pero lo más preocupante es el distan-
ciamiento en el desarrollo de estas leyes de las deman-
das de formadores, profesionales y usuarios.
La sociedad del conocimiento exige altos niveles de for-

mación y  cualificación, pero como concluye el proyecto
TALIS (Teaching and Learning International Survey) desde
la perspectiva española (2009): “… la educación está to-
davía lejos de convertirse en una industria del conoci-
miento para la cual se necesitan directores y profesores
que actúen como una comunidad profesional, que tengan
la autoridad para actuar, la información necesaria para
decidir con acierto, y el acceso a sistemas de apoyo efec-
tivo que les ayuden a afrontar los desafíos”. 
En esta misma línea, el nuevo plan de estudios en el

marco del Espacio Europeo de Educación Superior, dice
tener como finalidad última “convertir a las universida-
des en el motor de la sociedad basada en el conoci-
miento” (Consejo de Ministros, 25 de junio 2010). No
obstante, no parece que se vaya en esa dirección con
disposiciones como las contempladas en el  Real Decreto
860/2010 del 2 de julio (BOE de 17 de julio de 2010)
por el que se establecen las condiciones para ejercer
funciones de orientación educativa en centros privados,
indicando que la podrán desarrollar todos “aquellos
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profesores que, con titulación Licenciado o Graduado,
acrediten la formación complementaria que determinen
las administraciones educativas” (art. 5,2 del RD
860/2010). Es evidente que en una escuela, tan comple-
ja como la actual, no cabe una intervención eficiente
desde la pseudo-profesionalización. Se requiere de un
equipo de profesionales que posean un cuerpo de cono-
cimiento propio y un dominio cualificado de actuaciones
prácticas. En definitiva, la exigencia de la profesionali-
zación de docentes y no docentes, como el psicólogo,
que intervengan en contextos educativos. Sin ella, no es
posible el logro de la calidad educativa. 
La especialización, en consecuencia, se ha de apoyar

en una sólida formación inicial fundamental y básica,
acorde en su contenido con su ámbito científico o profe-
sional, como parece contemplar el Real Decreto
861/2010, de 2 de julio, por el que se modifica el Real
Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, de ordenación
de las enseñanzas universitarias oficiales y  en su artícu-
lo único, cuatro, 3 que dice:

”Los títulos oficiales de Máster Universitario po-
drán incorporar especialidades en la programa-
ción de sus enseñanzas que se correspondan con
su ámbito científico, humanístico, tecnológico o
profesional. En todo caso, las Administraciones
Públicas velarán por que la denominación del tí-
tulo sea acorde con su contenido y en su caso,
con la normativa específica de aplicación, y no
conduzca a error sobre su nivel o efectos acadé-
micos ni a confusión sobre su contenido y, en su
caso, efectos profesionales”.

También indica en el apartado cinco, 9. “Cuando se
trate de títulos que habiliten para el ejercicio de activi-
dades profesionales reguladas en España, el Gobierno
establecerá las condiciones a las que deberán adecuar-
se los correspondientes planes de estudios, que además
deberán ajustarse, en su caso, a la normativa europea
aplicable”….
En coherencia con este Real Decreto, el Ministerio de

Educación debería tener en cuenta los estándares euro-
peos de educación y formación, que reconocen a los psi-
cólogos como especialistas competentes para el ejercicio
independiente, y que fueron ratificados por unanimidad
en el 2005 por la Federación Europea de Asociaciones
de Psicólogos (EFPA), en el contexto de la directiva de la
Unión Europea sobre el reconocimiento de cualificacio-
nes profesionales (COM, 2002,119) y aceptada por el
Parlamento Europeo (2005).

No obstante, vemos con gran preocupación cuán aleja-
do está de los estándares europeos el desarrollo del ac-
tual marco normativo. La especialidad de “Orientación
Educativa” dentro del marco del Máster de Formación
del Profesorado, denominación actual de la anterior es-
pecialidad de Psicología y Pedagogía, se ha convertido
en un claro ejemplo de formación de seudo-profesiona-
les, dado que, esta especialidad la puede cursar cual-
quier graduado o licenciado, aunque su formación
inicial, básica y fundamental no se corresponda con el
ámbito científico o profesional de las especialidades de
Psicología y de Pedagogía. Por si fuera poco, constituye
el requisito fundamental para acceder a puestos públicos
y privados en estos perfiles profesionales. 
Finalmente, como se expuso al comienzo de este traba-

jo, existe un lamentable divorcio entre lo que la Ley dice
y la Administración Educativa desarrolla y, buen ejemplo
de ello,  es lo que contempla la LOE en su Título VIII, artí-
culo 157h sobre “la existencia de servicios o profesio-
nales especializados en la orientación educativa,
psicopedagógica y profesional”, como recursos para la
mejora de los aprendizajes y apoyo al profesorado  y su
posterior desarrollo. 
El Ministerio de Educación interpreta, a nuestro juicio

de forma errónea, lo que desde el ámbito de la ciencia
y de la excelencia se entiende por “servicios profesiona-
les especializados” y nos inquieta que desde la Adminis-
tración Educativa se vaya en otra dirección y se
favorezca la generalización de roles frente a la especia-
lización y capacitación, como se pone de manifiesto en
la reciente Orden EDU/849/2010 (BOE  de 18 de mar-
zo), por la que se regula la ordenación de la educación
del alumnado con necesidad de apoyo educativo y  los
servicios de orientación educativa en su ámbito de ges-
tión.
Esta nueva ordenación de la Orientación Educativa, ca-

rece de una estructura organizativa que permita la verte-
bración de la orientación en las distintas etapas
educativas y en su composición y funciones no garantiza
el asesoramiento y apoyo técnico que necesita la comu-
nidad educativa. Además, carece de un modelo que de
coherencia a su intervención y cumpla con sus objetivos.
Quizás el problema radique en una concepción no fun-
damentada científicamente de la Orientación Educativa:
la Administración Educativa parece entenderla  como
una tarea que puede realizar cualquier docente, más
que como “una profesión” que desarrolla un experto y
una “ciencia de la acción” que se sustenta en la conside-
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ración conjunta de los principios de diagnóstico y eva-
luación, de desarrollo, prevención e intervención social.
El principio diagnóstico–evaluativo. Toda orientación y

asesoramiento se apoya en el diagnóstico de la persona
y en una evaluación del contexto en donde se integra.
No es posible una intervención de calidad sin un conoci-
miento previo y en profundidad de los determinantes de
esa situación objeto de intervención o  tratamiento 
El principio de desarrollo. La Orientación, atendiendo

a este principio, sería el proceso de ayuda para promo-
ver el desarrollo integral del potencial de cada persona.
El psicólogo de la educación interviene proponiendo mo-
dificaciones del entorno educativo y social que atenúen
las alteraciones u optimicen el desarrollo madurativo,
educativo y social.
El principio de prevención. Prevenir es anticiparse o to-

mar las medidas necesarias para evitar la aparición de
las situaciones conflictivas, actuando el psicólogo educa-
tivo como mediador para modificar aquellas circunstan-
cias del contexto generadoras de problemas, así como
dotando a los individuos de las adecuadas competencias
para que puedan afrontar con éxito las situaciones pro-
blemáticas
El principio de intervención social. Desde la perspectiva

interaccionista se asume que las variaciones de la con-
ducta humana se pueden explicar por la interacción en-
tre las variables ambientales y las personales. Los
problemas se han de abordar no sólo desde la persona
a la que directamente afectan, sino estudiando las impli-
caciones que en el mismo puedan tener los elementos del
contexto socio-familiar y escolar.
Esta concepción moderna de la Orientación Educati-

va, repercute no sólo en el rol profesional del orienta-
dor (psicólogos y pedagogos), sino también en la
manera de concebir la formación de los futuros psicólo-
gos educativos.
La relevancia del rol del psicólogo educativo se pone

de manifiesto, como hemos visto con anterioridad, ante
la presencia cada vez mas extendida en nuestras escue-
las de problemáticas como el fracaso escolar, la violen-
cia y la drogadicción, problemáticas que guardan una
estrecha relación entre sí y que afectan de forma similar
a niños y jóvenes de status socioeconómico y cultural al-
to, medio o bajo. Compartimos la complejidad y la mul-
ticausalidad en la determinación de las mismas, pero del
mismo modo consideramos que no se pueden abordar
con garantías de éxito si los profesionales que deben
procurar el cambio, en estrecha colaboración con profe-

sores y padres, carecen de la necesaria preparación y
capacitación profesional. Por ello, no es una tarea que
puede realizar cualquier docente que haya cursado el
Máster de Formación del Profesorado, en concreto la es-
pecialidad de “Orientación Educativa”, con independen-
cia de su formación básica, fundamental y específica.
Esta manera de concebir la profesión de orientador nos
retrotrae a los años “60”, cuando la orientación ponía el
énfasis en la información profesional, más que en el in-
dividuo y estaba en manos de los profesores de forma-
ción profesional
A partir de estas consideraciones, es evidente que la

nueva figura del “profesor orientador” recientemente
creada por el Ministerio de Educación (Orden
EDU/849/2010), no puede satisfacer las necesidades
de asesoramiento y apoyo técnico que requiere la Co-
munidad Educativa. Compartimos que todo tutor además
de su dimensión docente desarrolla una dimensión orien-
tadora a través de la “acción tutorial”. Pero precisamen-
te para poder llevar a cabo esta dimensión orientadora
se requiere con frecuencia de la ayuda del experto, co-
mo es el caso del psicólogo, y no de otro docente con
una capacitación y cualificación  profesional similar a la
suya. 

No me gustaría finalizar este trabajo sin hacer una
breve reflexión sobre el prolongado debate, a nivel inter-
nacional, con respecto a las diferencias entre el psicólo-
go educativo y el psicólogo escolar en relación a las
competencias propias del campo disciplinar  y las com-
petencias del ejercicio profesional. Para la División 15
de la  Asociación Americana de Psicología (APA, 2005),
la Psicología Educacional contempla la investigación,
enseñanza o práctica en los distintos niveles o etapas
educativas y se relaciona con la teoría, metodología y la
aplicación de la psicología a diversas problemáticas de
enseñanza-aprendizaje y formación en el ámbito educa-
tivo. Asimismo, la División 16 de la APA contempla la
Psicología Escolar desde una perspectiva aplicada y des-
de un encuadre sistémico. La componen psicólogos que
ejercen su profesión en el contexto educativo procurando
un servicio integral a niños, adolescentes y jóvenes, así
como a sus familias y profesores. 

En esta línea, otras asociaciones como la Asociación
Canadiense de Psicología Escolar (CPA, 2001), conside-
ran que se ha de superar la distinción entre Psicología
Educacional y Psicología Escolar, lo adecuado sería
plantear distintos niveles de intervención del psicólogo,
tales como:
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✔ Intervención directa centrada en un estudiante o en un
grupo.

✔ Intervención indirecta centrada en un estudiante o en
un grupo.

✔ Intervención amplia en el contexto escolar
✔ Intervención en el sistema educativo provincial o re-

gional.
✔ Investigación
Para muchos otros, los términos “Psicología Educacio-

nal” y “Psicología Escolar” son frecuentemente utilizados
como sinónimos. Aunque, los teóricos e
investigadores prefieren nominarse “ psicólogos educa-
cionales”, mientras que los profesionales que desempe-
ñan específicamente su trabajo en escuelas o en tareas
relacionadas con la escuela prefieren ser identificado co-
mo “psicólogos escolares”.

Centrándonos en la realidad española, ya en su día,
la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y
Acreditación (2005),  en la valoración de los conoci-
mientos básicos y de las competencias específicas y
transversales de los distintos perfiles profesionales, hace
referencia al psicólogo educativo y no al psicólogo esco-
lar. Asimismo, las asociaciones profesionales entiende el
término educativo en el sentido más amplio de formación
y desarrollo personal y colectivo. Por lo que definen al
psicólogo de la educación como “el profesional de la
psicología cuyo objetivo de trabajo es la reflexión e in-
tervención sobre el comportamiento humano, en situa-
ciones educativas, mediante el desarrollo de las
capacidades de las personas, grupos e instituciones”.
Desde nuestro punto de vista,  la distinción que la APA

hace entre Psicología Educacional y Psicología Escolar
no se justifica: bastaría, como sostiene la Asociación
Canadiense de Psicología Escolar, con plantear distintos
niveles de intervención. Evidentemente, un psicólogo
educativo puede desarrollar su actividad como académi-

co e investigador o como profesional en centros o secto-
res educativos. Estas distinciones en los campos de ac-
ción requieren de distintas competencias que pueden
adquirirse con el  actual  modelo de formación por ciclos
que establece la  reforma educativa. 
Asimismo, como indicamos al tratar de la idoneidad

del máster profesionalizante en Psicología Educativa
(2011), el término competencias profesionales las aplica-
mos al psicólogo educativo que interviene en todos los
procesos psicológicos que afectan al desarrollo normal y
anormal y al aprendizaje, en el marco de los sistemas
socioeducativos reglados, no reglados, formales e infor-
males y a lo largo de todo el ciclo vital. Las competen-
cias, en fin, proporcionan una descripción de los
distintos roles que desempeña el psicólogo educativo re-
lacionado con las principales áreas de intervención:
atención a la diversidad, prevención, desarrollo, proceso
de enseñanza aprendizaje y orientación y asesoramien-
to personal, académico y profesional. No obstante, estas
funciones las ejercen de forma diferente el psicólogo
educativo que forma parte de un Departamento de
Orientación, de  aquellos que son miembros de un Equi-
po de Orientación Educativa y Psicopedagógica (EOEP),
dado que estos últimos además de las funciones propias
de los centros educativos que atienden, realizan las fun-
ciones propias del  sector o distrito educativo de su com-
petencia. Es decir sus funciones son más amplias que
aquellos que cuya actividad se desarrolla en sólo un cen-
tro educativo, con independencia de su titularidad.

Por eso a la pregunta de si ¿el psicólogo educativo
puede estar en contra del psicólogo orientador?, la res-
puesta es rotundamente no. Ambos son psicólogos edu-
cativos, aunque desarrol lan su rol en contextos
específicos, unos en sistemas de apoyo externo a la es-
cuela y otros en un centro educativo o sistema interno. Es
más, su formación de Grado en Psicología y Máster es-
pecifico en Psicología Educativa es exigible a todos ellos,
aunque  consideramos que, para acceder a puestos de
trabajo en los EOEPs (para nosotros Servicios Técnicos
de Apoyo Psicológico y Pedagógico), como ya indica-
mos en su día (2010), se debería  requerir además, una
antigüedad en los Departamentos de Orientación de al
menos cinco años y superar un concurso de méritos
En España, desde que las Comunidades Autónomas

adquieren competencia plenas en educación en 1998,
no cuenta con único un modelo institucional  de los servi-
cios de orientación.  No obstante,  las comunidades en
su  mayoría  mantienen el modelo organizativo y funcio-
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nal propuesto por el Ministerio de Educación  en el desa-
rrollo de la Ley  Orgánica  de Ordenación General del
Sistema Educativo (LOGSE). Generalmente, los  psicólo-
gos  educativos  desarrollan su labor profesional en dis-
tintos sistemas de apoyo educativos como los que
aparecen en la  figura 8
Finalmente, la controversia fundamental en nuestro pa-

ís, surge  al tratar de delimitar el campo profesional del
psicólogo educativo  frente  a  otros  profesionales  do-
centes, a los que sin la debida formación general y espe-
cializada en psicología, se les permite acceder a
puestos de trabajo propios de psicólogos. Son significati-
vos los cambios  en la denominación de estos profesio-
nales. En un  principio, en sus nombramientos a nivel
administrativo, figuraban como “psicólogos”, con pos-
terioridad tanto a psicólogos como  pedagogos  y psico-
pedagogos,  se les denominó indist intamente,“
psicopedagogos” y actualmente, “orientadores” y en un
futuro cercano “ profesores orientadores”. El objetivo es
claro,  facilitar el acceso a estos puesto de trabajo, a
profesionales de otros  campos científicos  poco o nada
demandados por la Comunidad Educativa e incremen-
tar el clientelismo de otras profesiones como la de maes-
tros, ofreciéndoles un  abanico laboral más amplio.   De
cualquier modo, este engaño al usuario, no sólo va en
detrimento de una profesión, sino de la calidad  del ser-
vicio que se ha de prestar a la sociedad.
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L ACUERDO
El 21 de septiembre de 2010 se firmó un Acuerdo
sobre la inserción del psicólogo educativo en el

sistema de educación no universitario español. Las institu-
ciones firmantes representan, a escala nacional, a buena
parte de los principales agentes de la comunidad educa-

tiva. Hablamos de la Federación de Directivos de Centros
Educativos Públicos (FEDADI), de la Confederación Espa-
ñola de Asociaciones de Madres y Padres de Alumnos,
de la Confederación Católica Nacional de Padres de Fa-
milia y Padres de alumnos, de los Psicólogos Educativos,
de la Conferencia de Decanos de Psicología de las Uni-
versidades Españolas y del Consejo General de Colegios
Oficiales de Psicólogos. Los núcleos más relevantes del
Acuerdo pueden sintetizarse así: a) La existencia de ne-
cesidades educativas, sentidas y expresadas, que sólo
pueden ser adecuadamente satisfechas por profesiona-
les. Sin duda, entre este grupo están por derecho propio
los psicólogos educativos; b) Las principales funciones a

RED ACADÉMICO-PROFESIONAL DE LA 
PSICOLOGÍA EN LA EDUCACIÓN

AN ACADEMIC AND PROFESSIONAL NETWORK FOR PSYCHOLOGY IN EDUCATION

Javier Martín Babarro y Juan Fernández
Universidad Complutense de Madrid

A mediados de septiembre de 2010 se firmó en España un Acuerdo sobre la Inserción del psicólogo educativo en el sistema de edu-
cación español no universitario.  En ese momento ya se indicó la pertinencia de la implementación de una red que posibilitara la
unión de esfuerzos de padres, profesores, psicólogos educativos (entre otros profesionales), autoridades académicas y profesionales
del mundo académico y profesional de la Psicología (Conferencia de Decanos y Colegios de Psicólogos) para la mejora de la ense-
ñanza formal no universitaria. Lo que ahora se presenta es un esbozo avanzado de esta Red, que trata de integrar las ventajas tanto
de la Web 1.0 (unidireccional) como de la 2.0 (multidireccional y participativa). Está, de momento, estructurada en torno a 5 núcleos
de interés: psicólogos educativos, padres, profesores, autoridades académicas e instituciones de consulta. A todos estos grupos se les
ofrece la posibilidad de contar con información relevante y actualizada para cada uno de ellos (legislación, programas de interven-
ción, servicios de conexión, etc.), a la par que la de participar, bien intra o intergrupos, en actividades de enseñanza y aprendizaje
mediante las TIC (discusiones, ayudas, propuestas, iniciativas, asesoramiento, etc.). Esta Red, que ve la luz pública en estos precisos
momentos, está llamada a ir construyéndose y transformándose continuamente (incorporación de la Web 3.0), gracias a la colabora-
ción y participación de todas y cada una de las personas pertenecientes al mundo académico y profesional de la educación, sobre
todo dentro de España, pero con el deseo de que puedan integrarse, si así lo desean, también otros países.
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In mid-September 2010, an agreement was signed in Spain about the insertion of the educational psychologist in the Spanish education
system. At this time already it was indicated the relevance of implementing a network that would enable to join  the different efforts of
parents, teachers, educational psychologists (including professionals), academic authorities and practitioners from academia and
professional psychology (Conference of Deans of Psychology and General Association of Psychologists) in order to improve non-
university formal education. What is now presented is an outline of the Network, which seeks to integrate the advantages of both Web
1.0 (one way) and the 2.0 (multidirectional and participatory). It is organized around 5 nuclei: educational psychologists, parents,
teachers, academic and consulting institutions. All these groups are offered the possibility to have relevant and timely information for
each of them (law, intervention programs, services, connections, etc.) alongside that of participating, either intra-or inter-group, in
teaching and learning activities (discussions, grants, proposals, initiatives, advice, etc.). This network is called to be constructed and
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desarrollar por parte del psicólogo educativo son, entre
otras (Watkins, Crosby y Pearson, 2001): las de evalua-
dor, las de asesor/orientador y las de especialista en in-
tervención de tipo correctivo (pre-derivación), preventivo
(prevención terciaria, secundaria y primaria) y optimiza-
dor (mejora de los procesos y productos de enseñanza y
aprendizaje); c) para ejercer adecuadamente estas fun-
ciones parece a todas luces necesaria la superación de
un máster específico (¿profesionalizante?) de al menos
60 créditos ACTS, centrados en el ejercicio de las funcio-
nes antes señaladas (Fernández, 2011).

LA RED ACADÉMICO-PROFESIONAL
Pocas dudas hay hoy en día de la relevancia de Internet
y muy especialmente de las redes sociales o de informa-
ción (facebook, twitter, tuenti….) para nuestro manejo en
las actividades de nuestras vidas y de forma destacada
para aquellas actividades enmarcadas dentro de los
contextos de la enseñanza formal –en este caso habría
que incluir lógicamente las TIC: Tecnologías de la Infor-
mación y la Comunicación-(Castells, 2008; Clarke,
2001; Gackenbach, 2007; Jonassen, 2006; Nilson y
Nocon, 2004; Orihuela, 2011; Zhao y Frank, 2003). Es-
to no implica que no se estén ya descubriendo algunos
efectos colaterales no tan positivos de esta magna revo-
lución tecnológica: superficialidad, fragmentación de la
información, mafias, trampas o decepciones digitales
(Baker, 2008; Carr, 2010).
Teniendo ambos lados de la moneda en mente –las re-

percusiones positivas y negativas- nuestra  pretensión ha
sido el desarrollo de una red (conjunto de actores/nodos
que cultivan  determinadas conexiones virtuales entre
ellos) que cuente con los aspectos más positivos de las
actuales redes (Web 1.0 y Web 2.0), tratando de evitar
en lo posible sus derivaciones más negativas (Churruca y
Rouhiainen, 2010; Redondo, 2010; Tapscott y Williams,
2006). La característica más destacada de esta red es la
de tener un carácter eminentemente académico profesio-
nal, es decir, que integra tanto  al mundo académico
(profesorado universitario) como al profesional de la psi-
cología en su servicio a los distintos a agentes de la co-
munidad educativa no universitaria (profesores, padres y
autoridades académicas en tanto dianas directas y los
alumnos como objetivos de atención indirecta). No pre-
tende, pues, ser meramente una red social más. Aquí los
diversos agentes de la comunidad de enseñanza y
aprendizaje no van a ser meros espectadores, sino pro-
tagonistas, con una mentalidad más digital que analógi-

ca, que buscan innovaciones incrementales, compartien-
do no  sólo informaciones sino conocimientos y utilizan-
do una conectividad en red de 360º, es decir, plena y
total circularidad (Fernández, 2008; González-Alorda,
2010). El trabajo dentro de la red supone contar con
unos nuevos servicios que implican una nueva forma de
pensar, una nueva actitud, una nueva cultura e incluso
una nueva ética (Jarvis, 2009).

ESTRUCTURACIÓN  DE LA RED
Nada más entrar en la red académico profesional, se
nos ofrecen varios itinerarios: el de los psicólogos educa-
tivos, el de los padres, el de los profesores, el de las au-
toridades académicas, el de las instituciones de apoyo
especializado y el de los foros, tal cual puede  compro-
barse en la Figura 1.
Al iniciarnos en el itinerario de los psicólogos educati-

vos, se nos abren varias rutas de navegación, como se
muestra  en la Figura 2: 
La primera de ellas está centrada en los recursos, des-

glosados en función de áreas temáticas. Las que aquí
aparecen son sólo una muestra ilustrativa, sabiendo que
a medida que se desarrolle y evolucione la red, éstas
irán aumentando, en función siempre de al menos dos
factores. Por un lado, el de las necesidades sentidas y
expresadas, provenientes de la comunidad educativa y,
por otro, el de los avances que día a día nos pueda ir
proporcionando la comunidad científica, a escala mun-
dial. La navegación intra-recurso (a título de ejemplo es-
clarecedor hemos elegido el del matonismo o
intimidación –bullying-, sabiendo que el resto de recur-
sos presentan idéntica estructuración básica) nos propor-

FIGURA 1
PÁGINA INICIAL DE LA RED
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ciona siempre este menú: a) un primer acercamiento de-
finicional, elegido y seleccionado por especialistas que
han dedicado varios lustros a la investigación y trabajo
profesional a esta materia; b) los trabajos más relevantes
y representativos sobre este asunto, a escala mundial; c)
los programas de intervención que se hayan mostrado
más válidos y fiables; d) los instrumentos de evaluación
que gocen de un mayor respaldo científico; e) consultas
sobre los problemas reales en torno a cada tema en tres
formatos distintos (foros, correos electrónicos, vídeo-con-
ferencias); e) una selección, realizada por especialistas,
de vídeos o películas que posibiliten un mejor acerca-
miento a la comprensión de la materia tratada. Es im-

portante destacar, que buena parte de los contenidos de
estos recursos se podrán descargar de forma inmediata
de la red, al estar ya en formatos digitales.
Hasta ahora hemos propuesto un primer paseo por lo

que puede dar de sí el apartado de recursos, enmarcado
básicamente dentro del contexto de la Web 1.0 (unidi-
reccional: lo que se tiene a disposición en la red, selec-
cionado por unos profesionales competentes en sus
respectivas materias). Ahora bien, este contexto resulta
en estos momentos de inicios del siglo XXI a todas luces
insuficiente. Se necesita el enfoque correspondiente a la
Web 2.0, es decir, el Foro (Ver Figura 4). Éste está re-
servado para los psicólogos de toda España a fin de que
puedan estar en permanente contacto, intercambiando
sus experiencias profesionales. Puede resultar una forma
elegante de incorporar, en cada lugar de trabajo, los
avances que van teniendo lugar en cualquier parte del
estado español. 
Dado que la red es académica profesional, ésta ha de

materializar el permanente contacto de los profesionales
con el mundo académico y a la inversa. Eso es lo que se
ofrece bajo la entrada de Universidad. Aquí se encuen-
tran todas las ofertas más relevantes (másteres, doctora-
dos, congresos y jornadas…) de los departamentos de
psicología evolutiva y de la educación de las universida-
des españolas. La información aquí hallada se puede (y
tal vez se deba) completar con la que aparece bajo la
entrada de Profesión. En este apartado uno puede nave-
gar por todas las redes de los colegios de psicólogos
profesionales, de las distintas asociaciones; se puede en-
contrar todas las normativas legales de utilidad para los
psicólogos educativos, además de las diferentes ofertas
de empleo.
Lo dicho sobre la estructuración de la entrada de Psicó-

logos Educativos, cambiando como es lógico lo que pro-
ceda cambiar a petición de padres, profesores y
autoridades académicas, vale para las tres entradas si-
guientes que aparecen en la Figura 1. El objetivo es que
padres, profesores y autoridades académicas puedan
contar en formato Web 1.0 y Web 2.0 todo aquello que
resulte de su interés, participando en todo momento de
los intercambios oportunos en aras de la siempre posible
mejora del sistema educativo no universitario.
En cuanto a la entrada de Instituciones de apoyo, só-

lo se reflejan aquí (Ver Figura 5) aquellas que en prin-
cipio estarían dispuestas a colaborar en este proyecto
de la red académico profesional. A buen seguro, a
medida que la red se vaya desarrollando, serán mu-
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FIGURA 3
LA ESTRUCTURA COMÚN DE CADA RECURSO 

(EN ESTE CASO EL DEL BULLYING –MATONISMO-)

FIGURA 2
ENTRADA AL ÁMBITO DE LOS 
PSICÓLOGOS EDUCATIVOS
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chas más las que soliciten su inclusión. De hecho, ya
son varios los departamentos universitarios, distintos a
los de Psicología Evolutiva y de la Educación, que han
manifestado su deseo de que se les tenga en cuenta.
Lo que interesa resaltar aquí es que estas instituciones
posibilitan que, en un horario determinado, los distin-
tos miembros de la red puedan solicitar apoyo (aseso-
ría) relacionado con las competencias específicas de
cada una de las instituciones.
Para acabar, los Foros. Hasta ahora habíamos aludido

a dos tipos de foros: el específico de los psicólogos edu-
cativos (sólo para ellos) y el específico de cada recurso
(para los que quieren estar al día y profundizar en un
determinado asunto). Ahora, haremos alusión  (Ver Fi-
gura 6), además de al foro específico de los psicólogos,
al específico de los padres, al específico de los profeso-
res y al de toda la comunidad educativa. Con ello trata-
mos de aunar lo que a primera vista parece
incompatible: la reserva para cada tipo de agente edu-
cativo y la apertura sin límites a todos los participantes
de esa amplia comunidad educativa.

EL VALOR AÑADIDO DE ESTA RED
Son varios los aspectos que merecen ser destacados de
esta red y que la diferencian claramente de las hasta
ahora existentes, tanto dentro del ámbito nacional como
internacional. Si bien es cierto que existe un manifiesto
solapamiento con las redes sociales (las ventajas induda-
bles de las mismas: compartir información de forma per-
manente e inmediata), no lo es menos que goza de una
estricta especificidad: ser única y exclusivamente aca-
démico profesional. Dentro de este marco, cabe desta-
car su capacidad de inmediatez para recoger las
necesidades sentidas y expresadas de cada centro.
Cualquiera de los agentes educativos (padres, profeso-
res, psicólogos educativos…) puede colgar en la red es-
tas necesidades en cualquiera de los varios foros de que
dispone la red. De esta forma, resulta relativamente fácil
detectar las semejanzas y diferencias, en necesidades,
de los distintos centros. El tipo de respuesta a estas nece-
sidades también resulta una característica diferencial de
la red, pues se basa en la estrecha colaboración entre el
mundo académico (en ocasiones encerrado en su torre
de marfil) y el mundo profesional (en ocasiones dema-
siado distanciado del mundo de la investigación). Es una
brecha que desde hace ya mucho tiempo se ha sacado a
la luz y que también desde hace mucho tiempo se viene
clamando para que desaparezca. La red, al menos en

parte, logra este objetivo. También la red materializa, en
fructífera síntesis, las tres funciones típicas del psicólogo
educativo frente al mero psicólogo orientador, pues lle-
vará a cabo evaluaciones, tanto de tipo clínico como
educativo, asesoramientos psicológicos a los distintos
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FIGURA 4
EL FORO ESPECÍFICO PARA LOS 

PSICÓLOGOS EDUCATIVOS

FIGURA 5
ALGUNAS DE LAS INSTITUCIONES DE APOYO 

(LA INFORMACIÓN AQUÍ PRESENTADA SOBRE LOS HORARIOS
SÓLO TIENE UN CARÁCTER DE ILUSTRACIÓN: NO SON LOS

REALES)

FIGURA 6
LOS DISTINTOS TIPOS DE FOROS
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agentes educativos (padres, profesores, alumnos, autori-
dades académicas) e intervenciones de tipo correctivo,
preventivo y optimizador.
Cuando en la entrada de recursos, aparece el itine-

rario de intervención (Ver Figura 3), si navegamos
dentro de él, nos vamos a encontrar con un conjunto
de programas que presentan unas características
muy especiales. Estamos hablando de programas se-
miestrcutrados de intervención sobre muy distintos
asuntos. Las características de este grupo de progra-
mas es que han sido elaborados conjuntamente por
académicos y profesionales, con un mínimo de dedi-
cación de dos lustros. Los denominamos semiestructu-
rados, porque partiendo de un denominador común,
gozan de suficiente flexibilidad como para que se
puedan adaptar con relativa facilidad a las exigen-
cias diferentes de los distintos contextos escolares.
Además, todos ellos implican que han de trabajar
conjuntamente padres y profesores, siempre guiados
por el psicólogo educativo de los centros, sabiendo a
su vez éste que tiene el respaldo profesional (de sus
compañeros psicólogos de red),  académico (depar-
tamentos universitarios) y de las instituciones de apo-
yo que participan en la red.
La red, como rasgo distintivo, posibilita también que se

lleven a cabo investigaciones conjuntas entre los distintos
agentes de la comunidad educativa y el mundo acadé-
mico, utilizando para ello las más modernas tecnologías.
Éstas facilitan enormemente la recogida de la informa-
ción pertinente, así como su computación. A ello se aña-
de que la devolución de la información puede ser casi
inmediata, así como su utilización en formatos de pro-
gramas de intervención.
Si todo lo anterior hace referencia a contenidos, en

la construcción de la red también hemos tenido en
cuenta la forma (una estructuración muy clara e intuiti-
va, ejemplos prácticos para darse de alta o para col-
gar o recuperar lo que puede resultar de interés…). Se
ha pretendido que cualquier persona, con unos cono-
cimientos mínimos en el manejo del ordenador, pueda
participar en la misma y disfrutar y aprovecharse de
los conocimientos, que no mera información, que cir-
culan permanentemente por la misma. Esta participa-
c ión en la red i rá creando un sent imiento de
pertenencia a una comunidad educativa, de la cual
uno muy probablemente acabe sintiéndose muy satis-
fecho. Al menos éste es uno de los objetivos de sus di-
señadores.
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A DIVISIÓN DE LA PSICOLOGÍA DE LA
EDUCACIÓN DENTRO DE LA PSICOLOGÍA
Pocas dudas hay sobre los orígenes científicos de

la Psicología de la Educación. Éstos casi se remontan al
nacimiento mismo de la propia Psicología: finales del si-
glo XIX y principios del XX. Sirvan, a título de ejemplos
ilustrativos, las aportaciones de Binet, las de Thorndike o
la creación de la revista The Journal of Educational Psy-
chology, en 1910. En estos primeros momentos destacan
los trabajos centrados en las diferencias individuales,
analizadas mediante el empleo de los tests de inteligen-
cia, así como en los diagnósticos y tratamientos de los
niños problemáticos, es decir, con necesidades educati-
vas específicas (ver, para una síntesis de las contribucio-
nes de la psicología a la educación, Thorndike, 1910).

Ya desde las primeras décadas de la pasada centuria la
Psicología de la Educación asume como una de sus princi-
pales bases científicas las aportaciones derivadas de los
enfoques conductistas, por lo que su éxito académico y
profesional estuvo subsidiariamente asegurado, debido al
triunfo rotundo de dichos enfoques dentro de la Psicología
y de la Educación. En torno a 1950, la crisis del conduc-
tismo supuso lógicamente una crisis para la Psicología de
la Educación, que fue capaz de remontar satisfactoria-
mente poco después, asumiendo los nuevos y variados en-
foques cognitivistas como sus nuevas bases científicas, sin
abandonar los planteamientos conductistas más eficientes
(ver, para visiones pormenorizadas, Mayer y Alexander,
2010; McInerney, 2005; Mittel, 2006; Reigeluth, 1999;
Reynolds y Miller, 2003; Wittrock, 1992).
Hoy, ya iniciado el siglo XXI, la Psicología Educativa goza

de una pujanza envidiable, aunque sean todavía muchos
los frentes abiertos para su completo desarrollo teórico y
práctico (Cameron, 2006; Nolen, 2009; Pressley, Harris y
Marks, 1992; Zimmerman y Schunk, 2003). Son abundan-
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tes los indicadores que ponen de manifiesto esa madurez
de la Psicología Educativa de nuestros días, por lo que aquí
sólo traeré a colación algunos ejemplos -una revisión por-
menorizada de la historia de la psicología educativa hasta
nuestro días aparece en este mismo número (Beltrán y Pé-
rez)-.  Dentro de las divisiones de la American Psychologi-
cal Association (APA), dos están específicamente
dedicadas a la Psicología Educativa: la 15 (Educational
Psychology) y la 16 (School Psychology), además de algu-
nas otras referidas al desarrollo y a los problemas de los
niños, de los adolescentes, de los adultos, de los mayores,
de las familias, etc. Especial mención merece, dentro de es-
te contexto, The American Educational Research Associa-
tion (AERA), con sus casi 100 años de existencia y sus más
de 25.000 miembros, que es a todas luces una de las or-
ganizaciones internacionales profesionales más importan-
tes y dentro de la cual la psicología, como disciplina,  y los
psicólogos, como profesionales, siempre han estado pre-
sentes, de forma destacada,  desde su origen. 
Otro indicador de suma importancia es el de las revistas

especializadas. Dentro de Journal Citation Reports, de
2009, seleccionando “Psychology, Educational”, se nos
ofrece la cifra de 44 revistas con su correspondiente índice
de impacto, eligiendo “Education & Educational Research”
nos aparecen 139 y si añadimos “Education, Special” nos
encontramos con 30. Ni que decir tiene que si hablamos
de “handbooks”, tenemos que contar por decenas los que
llevan en sus títulos los  términos educational psychology o
sus equivalentes y si se trata de libros, con títulos idénticos
o parecidos, ya habría que contar por cientos (Alexander
y Winne, 2006; Jimerson, Oakland y Farrel, 2007). Igual-
mente, son muchas las revisiones descriptivas que uno
puede encontrar bajo la denominación de “educational
psychology” o de “instructional psychology”. Sólo dentro
de la revista Annual Review of Psychology aparecen más
de 20, poniendo de manifiesto el cambio de la primera
denominación, típica de las décadas de los 50 y 60 (An-
derson, 1967; Cronbach, 1950), a la segunda, muy co-
mún desde la década de los 70 hasta nuestros días
(Gagne y Rohwer, 1968; Snow y Swanson, 1992). En de-
finitiva, la Psicología Educativa es una subdisciplina o divi-
sión, dentro de la Psicología, hoy muy bien desarrollada e
institucionalizada, con abundantes datos que ponen de
manifiesto su muy positiva influencia en la mejora de la
calidad educativa (ver, como muestra científicamente bien
documentada, NASP, 2010; por lo que respecta a la si-
tuación en España, puede consultarse el monográfico de
la revista Psicología Educativa, 17, del 2011).
Si todo lo anterior es cierto, la pregunta sustantiva que

cabría formular, ahora desde un punto de vista profesio-

nal, es: ¿cuál es la especificidad del psicólogo educativo
hoy en día, teniendo en cuenta tanto los desarrollos teóri-
cos logrados a lo largo de más de un siglo de existencia
institucionalizada, como el cúmulo de aportaciones profe-
sionales en los distintos ámbitos y niveles educativos?

EL PSICÓLOGO EDUCATIVO: SU ESPECIFICIDAD DENTRO
DE LA PSICOLOGÍA
En la Figura 1 aparece recogida una síntesis de los princi-
pales componentes que claramente diferencian al psicólo-
go educativo de cualquier otro tipo de psicólogo: clínico,
del trabajo, social, etc. y, por supuesto, de cualquier otro
profesional del ámbito de la educación. Para los propósi-
tos de este trabajo englobamos bajo esta misma denomi-
nación a los psicólogos educativos y escolares (ver para
una breve exposición de su diferenciación, Lucas, Blazek,
Raley y Washington, 2005).
En el centro de la misma aparece un triángulo en cuyos

vértices se encuentran los dos agentes básicos de cual-
quier proceso de enseñanza/aprendizaje: los profesores y
los alumnos, unidos necesariamente por los currículos. Se
hace difícil, por no decir imposible, hablar de educación
sin que de forma inmediata salgan a relucir, bien separa-
da o conjuntamente, estos componentes esenciales. Son
éstos los que, desde una perspectiva de buena parte de los
investigadores estadounidenses o desde la división 15 de
la APA, constituirían la esencia de la psicología educativa
en su diferenciación con la psicología escolar.
Desde un enfoque retrospectivo, clásico, la explicación

psicológica del contenido educativo de este triángulo no
presentaba aparentemente grandes dificultades. Los profe-
sores debían cumplir casi exclusivamente con su función
de transmisores de conocimientos. A su vez, a los alumnos
se les asignaba un deber complementario: archivar en su
memoria a largo plazo toda de información proporciona-
da por sus profesores, a fin de poder recuperarla cuando
la vida se lo exigiera, empezando por los propios exáme-
nes. Lo que los unos tenían obligatoriamente que enseñar
y los otros necesariamente que aprender quedaba formal-
mente sintetizado en un currículum cerrado, diseñado por
las correspondientes autoridades políticas y académicas.
La evaluación  de este tipo de enseñanza resultaba bas-
tante fácil, pues se trataba de averiguar el grado en el que
los alumnos eran capaces de repetir la información pro-
porcionada por sus profesores. Los tres pilares básicos so-
bre los que se cimentaba este tipo de enfoque eran: la
cantidad y calidad de los contenidos del currículum, las
capacidades de los profesores para transmitirlos y las ha-
bilidades de los  alumnos para memorizarlos.
Esta visión global de la educación hace ya algún tiempo
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que entró en crisis, sobre todo a lo largo del último cuarto
del siglo pasado, debido sobre todo a los planteamientos
derivados de los enfoques cognitivistas a los que ya se hi-
zo alusión (Ball, 1984). Ahora, se parte del principio, en
negativo, de que los profesores no son sólo transmisores
de información, al igual que los alumnos no son sólo re-
ceptores pasivos de la misma, ni tampoco el currículum
puede ser algo completamente cerrado. Desde una pers-
pectiva positiva, complementaria, se constata que tanto
alumnos como profesores son muy distintos con respecto a
sus correspondientes habilidades y destrezas docentes y
discentes, por lo que necesariamente se han de producir
las pertinentes adaptaciones curriculares. De los profeso-
res es preciso conocer no sólo su capacidad para trans-
mitir información, sino todo un cúmulo de dimensiones de
tipo cognoscitivo, afectivo, social o de la personalidad,
que afectan considerablemente la calidad docente, como
por ejemplo: el  pensamiento del profesor, sus valores y
creencias, su eficacia, sus estrategias, sus estilos docentes,
sus habilidades motivacionales y de interacción, su desa-
rrollo profesional, por sólo citar algunas de las que han si-
do más investigadas. En cuanto a los alumnos, hay que
ser conscientes de que hoy más que nunca debieran ser
constructores de su propio conocimiento, dado que todo
tipo de información está ya permanentemente a su dispo-
sición, de forma inmediata, a través de Internet. Esto en
modo alguno implica que los profesores sean innecesa-
rios, pues el proceso de enseñanza y aprendizaje ha de
tener lugar dentro de un marco de aprendizaje mediado.
Hay un cúmulo de características diferenciadoras de los
alumnos que debieran ser tenidas en cuenta, como son,
sus capacidades, sus estilos de aprendizaje, sus motivacio-
nes, su desarrollo cognitivo, social, afectivo y de la perso-
nalidad, sus hábitos de estudios, su grado de persistencia,
sus necesidades especiales, entre otras, pues todas ellas
inciden considerablemente en su rendimiento académico. 
Esta nueva concepción de alumnos y profesores requiere,

igualmente, una nueva visión de los currículos. Éstos han
de ser, ante todo, abiertos a fin de que puedan adaptarse
a las exigencias de unos profesores más autónomos, parti-
cipativos, estimuladores y diseñadores de condiciones ópti-
mas de aprendizaje, así como a las características de unos
alumnos también activos y diversos, que requieren una for-
mación más integral y autodirigida y, también, a las de
una sociedad de la información, del aprendizaje y del co-
nocimiento que está en permanente cambio, debido a los
constantes avances científicos que la obligan a mantenerse
en una permanente transformación (Fernández, 2001).
En el triángulo, los tres componentes básicos están uni-

dos mediante flechas bidireccionales, lo que implica que

las interacciones cobran carta de naturaleza convirtiéndo-
se en variables relevantes a la hora de explicar la calidad
de los centros educativos. El todo aquí es claramente supe-
rior al sumatorio de sus tres partes. Una de las implicacio-
nes importantes de esta nueva visión, con respecto a la
más clásica, que es claramente unidireccional (si el profe-
sor es bueno la enseñanza es necesariamente buena), es
que hay que considerar al menos cuatro tipos de produc-
tos educativos: a) excelentes profesores y alumnos = exce-
lente calidad; b) buenos profesores pero malos alumnos =
tal vez buena calidad, pero no excelente; c) buenos alum-
nos y malos profesores = no muy buena calidad; d) malos
profesores y alumnos = mala calidad. Esta cuádruple tipo-
logía, además, debiera ser matizada en función de los
distintos ciclos vitales educativos.
Todas estas relaciones de enseñanza y aprendizaje tie-

nen lugar dentro de distintos contextos que forman, según
la acuñada expresión de Bronfenbrenner (1979), los mi-
cro, meso y macro sistemas. El microsistema lo constituyen
las familias. La diversidad de las mismas proporciona muy
diversos currículos ocultos, expectativas y comportamien-
tos muy diferentes, grados de implicación dispares en la
enseñanza, diversos tipos de disciplina y autoridad, que
sin duda condicionan enormemente tanto el  desarrollo
actual de los alumnos como el pasado de los profesores.
El mesosistema viene materializado por los diversos con-
textos de los centros. Su ubicación geográfica, el tipo de
profesorado y alumnado, su imagen social, su historial
académico, la modalidad de gestión, el tamaño, el grado
de incorporación de las nuevas tecnologías, entre otros
factores, se convierten en variables predictoras a tener en
cuenta a la hora de intentar comprender la calidad aca-
démica de los centros. El macrosistema tiene un carácter
más abarcador, refiriéndose a las influencias de las dis-
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tintas sociedades o países: su cultura, su desarrollo econó-
mico, el valor otorgado a la educación, la inversión eco-
nómica en educación, etc., que también tienen incidencia
en el producto de cualquier sistema educativo.
Dentro de este delimitado marco académico –los diferen-

tes profesores, los distintos alumnos, los diversos currículos
y los complejos contextos-, ¿cuáles han de ser los principa-
les focos de atención profesional del psicólogo educativo?

SUS FUNCIONES ESPECÍFICAS 
La Figura 2, además de incorporar los componentes de la
Gráfica 1, pone de manifiesto, mediante un nuevo trián-
gulo, sus funciones más básicas: las evaluadoras, asesoras
y las que implican diversos tipos de intervenciones dentro
de los centros educativos. Este segundo triángulo represen-
taría, para algunos investigadores europeos  o para la di-
visión 16 de la APA, los componentes esenciales de la
psicología escolar. Estos tres tipos de funciones han de
partir del objetivo último que ha de tener cualquier comu-
nidad educativa (comunidad de enseñanza y aprendiza-
je): la excelencia de los procesos/productos académicos,
profesionales y personales de sus dos principales protago-
nistas (alumnado y profesorado). Al poner juntos a los
procesos y productos quiero indicar que no parece lo más
adecuado contraponerlos, como ha sido y sigue siendo
tan frecuente en ciertas publicaciones tanto de psicología
como de educación. De hecho, un análisis minucioso de la
realidad nos indica que este binomio mantiene permanen-
temente unas relaciones bidireccionales. Los productos
marcan en un principio el horizonte y la meta, a la par
que los procesos establecen los medios, pero sabiendo
que metas y medios se fecundan mutuamente debido a un
condicionamiento circular entre sí. 
Estas tres funciones, que hasta ahora parecían limitadas al

campo de la educación formal (escolar, académico), se ex-
tienden ahora a cualquier contexto de enseñanza y apren-
dizaje, es decir,  a los ámbitos formales e informales. Sin
duda, éstos cobran capital importancia dentro de una socie-
dad como la actual en la que prima el bombardeo perma-
nente de todo tipo de información. Es debido a la inclusión
de estas áreas de actuación por lo que prefiero la denomi-
nación de psicólogo educativo a la de psicólogo escolar. 
Estas funciones están estrechamente entrelazadas, de for-

ma que se condicionan mutuamente. En un principio de-
biera aparecer la evaluación, en tanto recogida válida y
fiable de la información, de los currículos, de los profeso-
res, de los alumnos, de los padres,  de las distintas autori-
dades académicas y, por supuesto, de las interacciones
entre todos ellos. Después el asesoramiento psicológico a
todos y cada uno de los agentes de la comunidad educati-

va. En tercer lugar, las intervenciones, en su triple dimen-
sión: correctivas, preventivas y optimizadoras. Una am-
pliación a la par que concreción de estas funciones puede
verse en la Figura 3.
Cuando se habla de evaluación, conviene distinguir entre la

diagnóstica, centrada en la detección de las posibles disfun-
ciones, algunas de las cuales, a título de ejemplos ilustrativos,
aparecen recogidas en la última columna y la psicoeducativa
que hace referencia a la detección de posibles problemas
psicológicos, típicos de los ámbitos educativos, cuando se tie-
nen en cuenta las tres clases de sistemas: micro, meso y ma-
cro, a los que ya hice alusión en la Figura 1.
En cuanto al asesoramiento psicológico, éste debiera

centrarse en al menos cuatro grupos de agentes educati-
vos: los alumnos, los padres, los profesores y las autorida-
des académicas. En el primer caso, tras el estudio
psicológico de las dimensiones señaladas (intelectiva, so-
cial, afectiva o de la personalidad, entre otras), se estaría
en disposición de ayudar a los alumnos en el desarrollo
“óptimo” (como meta) de cada una de sus dimensiones.
Por lo que respecta a los padres, éstos debieran convertir-
se en auténticos paraprofesionales, colaborando en la eje-
cución de programas diseñados o elegidos ad hoc por el
psicólogo educativo, en función de las necesidades especí-
ficas de sus hijos. En cuanto a los profesores, cabe indicar
que éstos han de recibir el correspondiente apoyo psicoe-
ducativo para satisfacer una serie de necesidades de los
estudiantes que van más allá de la mera transmisión de
conocimientos especializados. Por lo que se refiere a las
autoridades académicas, tal vez el aspecto a destacar sea
el del apoyo a determinadas decisiones, de tipo psicológi-
co, que resultan claramente complementarias a las que
pueden y deben proporcionar los profesores. Por ejemplo:
¿debería repetir curso un determinado alumno con deter-
minadas dificultades de rendimiento o, por el contrario,
qué otra alternativa sería  más adecuada?
Por lo que respecta a la intervención, conviene indicar

que ésta a ser posible nunca debiera ser de tipo clínica o
individual, sino comunitaria, es decir, teniendo en cuenta
los grupos específicos que presentan determinados proble-
mas. Teniendo de partida esto en cuenta, las intervencio-
nes pueden tener un carácter correctivo ante, por ejemplo,
unas conductas disruptivas en determinadas aulas, o ser
de tipo preventivo, que a su vez se desglosa técnicamente
en prevención terciaria (muy similar a la de carácter co-
rrectivo), secundaria (centrada en el diagnóstico precoz) o
primaria (evitar el fracaso escolar modificando las varia-
bles predictoras del mismo). También el psicólogo educati-
vo debiera dejar espacio y tiempo para llevar a cabo la
intervención optimizadora, es decir, aquella que trata de
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mejorar hasta el límite máximo de lo posible el objetivo
concreto de su atención: una habilidad, un hábito, etc.
El psicólogo educativo debiera, igualmente, estar prepa-

rado para desempeñar la función de la derivación a otros
profesionales de aquellos casos que  entran de lleno en el
terreno de la clínica. Además, debiera coordinar la evolu-
ción del tratamiento prescrito a los sujetos disfuncionales
que pertenecen a su ámbito educativo, asesorando a pa-
dres y profesores de las implicaciones del tratamiento en
el rendimiento de los afectados.
Obviamente, para poder desempeñar estas funciones es-

pecíficas de forma idónea se requiere una formación aca-
démica adecuada, que a mi entender no puede
conseguirse únicamente mediante el grado en psicología.
Éste constituye una condición necesaria, pero no suficien-
te. De ahí la necesidad de los másteres y, a mi modo de
ver, más específicamente, de los másteres “profesionali-
zantes”,  no de cualquier otro tipo de máster que se pueda
ofertar dentro de la división de la Psicología Educativa.

LA PREPARACIÓN ACADÉMICA DEL PSICÓLOGO
EDUCATIVO
Los grados en psicología, al igual que ocurría con la licen-
ciatura, cuentan con un buen número de asignaturas que
pertenecen al ámbito neto de la Psicología de la Educa-
ción, empezando por la asignatura que lleva ese mismo tí-

tulo y siguiendo por otras como Psicología de la Educa-
ción Especial, Desarrollo y Educación, Psicología de la In-
tervención Educativa, Orientación Educativa, Psicología de
la Instrucción, Psicología Social de la Educación,  Desarro-
llo Cognitivo,  Desarrollo Social y de la Personalidad, en-
tre otras. Es obvio que otro considerable bloque de
asignaturas resultan requisitos obvios para poder ejercer
adecuadamente como psicólogo educativo: Psicología del
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FIGURA 2
PRINCIPALES FUNCIONES DEL PSICÓLOGO EDUCATIVO

(FERNÁNDEZ, 2001)

FIGURA 3
AMPLIACIÓN Y CONCRECIÓN DE FUNCIONES



Aprendizaje Humano y Memoria, Psicología de la Motiva-
ción y Emoción, Psicología de la Percepción, Psicología de
la Personalidad, Psicología Diferencial, Psicología de la
Atención, Psicopatología, Psicología Fisiológica, Técnicas
de Modificación de Conducta, Psicología del Lenguaje,
Psicología del Pensamiento, Psicología Anormal, Evalua-
ción Psicológica, entre otras. Ahora bien, entiendo que a
este cúmulo de conocimientos, ha de añadirse una forma-
ción ulterior centrada concretamente en lo que es la espe-
cificidad del psicólogo educativo. Por eso, en la Figura 4,
trato de sintetizar lo que pudiera ser un cierto denomina-
dor común de ese máster profesionalizante, a la par que
esbozar alguno de sus posibles itinerarios.
Por pura coherencia con lo comentado hasta aquí, ese

denominador común o troncalidad se tiene que nutrir de
unas asignaturas centradas en las tres funciones específicas
del psicólogo educativo: las evaluaciones, los asesoramien-
tos y las intervenciones. Esto es lo que se refleja en la co-
lumna derecha de la Figura. Además, como troncalidad se
ha de incorporar, por imperativo legal dentro del ámbito
de la Unión Europea, un prácticum y un Trabajo Fin de
Máster. Todo ello supondría un total de al menos la mitad
de créditos ECTS del máster (bien sea éste de 60 o de 90),
con cierta independencia de los posibles desgloses de las

asignaturas a fin de acomodarlos al patrón de créditos de
cada centro o universidad. A partir de aquí, cabría hablar
de al menos tres itinerarios: el profesional, el investigador y
el profesional/investigador. Centrándonos en el que más
nos interesa, el itinerario profesional, se ofrecen una serie
de asignaturas que parecen básicas para poder desempe-
ñar las funciones específicas del psicólogo educativo, aun-
que como es obvio, podría darse perfectamente un
intercambio de las mismas con el bloque correspondiente
al itinerario de investigador. Por ejemplo, no parece en
modo alguno un despropósito que la asignatura de las
nuevas tecnologías aplicadas en contextos educativos resul-
tara esencial también para el itinerario profesional. Ade-
más, se debiera tener en cuenta lo ya dado en los grados y
licenciaturas de las distintas Comunidades Autónomas, a
fin de evitar en lo posible solapamientos innecesarios. En
donde cabría una mayor flexibilidad sería en el itinerario
profesional/investigador, pues aquí cada centro analizaría
la conveniencia de resaltar más uno u otro perfil.

CONCORDANCIA DEL DISEÑO CURRICULAR Y LA
PRÁCTICA ACTUAL DEL PSICÓLOGO EDUCATIVO
Hasta aquí hemos hecho un recorrido que ha estado bási-
camente guiado por los conocimientos académicos, pero,
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¿qué sucede con las actividades que vienen ejerciendo has-
ta este momento los psicólogos dentro de los contextos edu-
cativos? Creo que la Tabla 1 resulta sumamente elocuente
al respecto (Santolaya, Berdullas y Fernández, 2001). 
Lo que se pone de manifiesto es que la teoría (lo visto en

los apartados anteriores) y la realidad (lo reflejado en és-
te) muestran una superposición casi completa. En ambos
casos, la evaluación, el asesoramiento, la intervención y la
coordinación o colaboración con otros profesionales son
sin duda los núcleos esenciales del trabajo del psicólogo
educativo. El máster profesionalizante va a suponer, por
tanto, un espaldarazo definitivo para estos profesionales
de la educación, que redundará sin duda en la anhelada
mejora de nuestros sistemas educativos, al prepararlos es-
pecíficamente para la puesta en práctica de estas concre-
tas funciones que les distinguen y diferencian del resto de
psicólogos y de los otros profesionales que participan en
los diferentes ámbitos educativos.
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JUAN FERNÁNDEZ

TABLA 1

Funciones del psicólogo educativo Porcentaje
*

Intervención 91.4%
Evaluación 91.0%
Detección y prevención 83.5%
Asesoramiento a padres 82.8%
Asesoramiento al profesorado 74.6%
Orientación psicopedagógica 67.7%
Colaboración con los profesores de 56.6%
educación especial y tutores
Asesoramiento a los equipos directivos de 55.6%
centros docentes

*
Porcentaje de psicólogos educativos que realizan las distintas funciones



a validez de las pruebas de evaluación descansa
de modo fundamental en su construcción y uso, ra-
zón por la que se vienen dedicando importantes

esfuerzos internacionales a la mejora de ambos aspectos
(Muñiz y Bartram, 2007; Muñiz, Fernández-Hermida,
Fonseca, Campillo y Peña, 2011; Muñiz y Hambleton,
2000; Muñiz, Prieto, Almeida y Bartram, 1999). Centrán-
donos en la construcción, realizarla de modo sistemático
acorde con reglas claras y eficientes es condición impor-
tante para unos resultados satisfactorios y defendibles;
más aún si esos resultados tienen trascendencia social o
económica para la población evaluada, multiplicándose
tales efectos con el tamaño de ésta. 

En el ámbito español, una de las evaluaciones con tales
características es el examen anual para la selección de
candidatos a ocupar plazas de Psicólogo Interno y Resi-
dente (PIR) en la red de centros hospitalarios y de salud
del Estado, para obtener la especialidad de Psicología
Clínica. Dada la trascendencia de sus resultados, intere-
sa conocer la calidad de tales pruebas y sus ítems. El
único material disponible para ello son las propias prue-
bas utilizadas, al no publicar el organismo responsable
los resultados individuales, ni las propiedades psicomé-
tricas de tales pruebas. El análisis de la corrección y de-
fectos de éstas y sus í tems puede aportar una
información relevante.
Muñiz y García Mendoza (2002) realizaron una pri-

mera exploración de los ítems de pruebas PIR, poniendo
de manifiesto la presencia de algunos errores. El presen-
te trabajo pretende continuar dicha tarea, explorando el
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CALIDAD DE LOS ÍTEMS DE 
LOS EXÁMENES PIR

QUALITY OF THE CLINICAL PSYCHOLOGY INTERNSHIP (PIR) EXAMINATION ITEMS

Rafael Moreno1, Rafael J. Martínez1 y José Muñiz2

1Universidad de Sevilla. 2Universidad de Oviedo

Se explora la calidad de los ítems de las pruebas utilizadas en España para la selección de los candidatos a ocupar durante cuatro
años las plazas que permiten obtener la titulación oficial de Especialista en Psicología Clínica (Psicólogo Interno Residente, PIR). Pues-
to que los resultados individuales de cada candidato no son públicos, lo que se analiza es una muestra intencional de las pruebas
aplicadas en los últimos años, evaluando su ajuste a las directrices que la literatura ofrece para la construcción sistemática de ítems y
pruebas. Los resultados más destacables de la exploración realizada son los siguientes. Junto al cumplimiento adecuado de varias di-
rectrices, se observa una insuficiente especificación de los contenidos y competencias objetos de la evaluación. Asimismo, más de un
dieciséis por ciento de los ítems contienen errores formales o de contenido que dificultan la exposición del dominio de interés, lo cual
pone de manifiesto una insuficiente revisión de las pruebas antes de su aplicación. Y en torno a un doce por ciento de los ítems indu-
cen de manera directa la respuesta correcta, o indirectamente al permitir la exclusión de una o más de las alternativas. Todo ello
muestra la conveniencia de construir de forma más rigurosa los ítems de las pruebas utilizadas para seleccionar a los Psicólogos In-
ternos Residentes. 
Palabras claves: Construcción de ítems, Exámenes PIR, Directrices, España.

This article explores the quality of the test items used in Spain for the selection of candidates for the four years contracts of Resident
Intern Psychologist (PIR). That residency training program is necessary in order to obtain the official title of Specialist in Clinical
Psychology. Since the individual responses to the test are not made public, we analyzed an intentional sample of the test items used in
recent years, assessing their compliance with the guidelines that literature provides for the systematic construction of items and tests.
The most outstanding results of the exploration carried out can be summarized as follow. Besides a general compliance with various
guidelines, it was found an inadequate specification of contents and skills to be assessed. Over sixteen percent of the items present
formal or content errors that make difficult the expresion of the items domain, which shows an insufficient editorial review of the test
prior to its administration. In addition, around twelve percent of the items directly induce the correct response, or indirectly by allowing
the exclusion of one or more of the alternatives. This shows the need to develop a more rigorous test items for selecting future Clinical
Psychologists in Spain.
Key words: Items construction, PIR Tests, Guidelines, Spain.
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TABLA 1
DIRECTRICES PARA ÍTEMS DE ELECCIÓN MÚLTIPLE (MORENO, MARTÍNEZ Y MUÑIZ, 2006)

A. Sobre fundamentos

1. Para facilitar la validez de los ítems y pruebas, el objetivo y el dominio de la evaluación deben definirse del modo más detallado posible.
2. Es conveniente especificar también el contexto en el que se van a utilizar los ítems, lo que incluye la población a la que irán dirigidos y las cir-

cunstancias en que se aplicarán.

B. Sobre la expresión del dominio y el contexto en cada ítem y prueba 

3. El objetivo, dominio y contexto de interés deberán ser los criterios determinantes en la construcción. Cada ítem debe recoger una unidad signi-
ficativa de tal referente y formar con los demás una prueba relevante. 

4. Cada ítem debe mostrar claramente el contenido pretendido. Tanto la sintaxis como la semántica deben estar ajustadas a las del dominio y
contexto de referencia, sin añadir dificultades innecesarias. 

5. Construidos los ítems ha de procurarse el ajuste de su conjunto con el dominio y el contexto de referencia, especialmente a través del número
de ítems y su distribución en la prueba.

C. Sobre las opciones de respuesta

C.1. Aspectos que deben facilitar la expresión del dominio de interés y no añadir dificultades
6. Cada opción ha de ser continuación o respuesta lo más breve posible del enunciado.
7. Suele resultar más eficiente la construcción cuando la opción correcta es sólo una y no lo sea parcialmente. En otro caso, deben aclararse los

criterios introducidos. 
8. La disposición espacial de las opciones debe facilitar la percepción del contenido del ítem. 
9. El contenido de cada opción debería ser autónomo del resto. Por ello conviene usar con cautela las opciones “Todas las anteriores” y “Ninguna

de las anteriores”. 
10. Las opciones de cada ítem deberían aparecer ordenadas, sin exigir esa tarea previa. 
C.2. Aspectos que deben impedir la inducción indebida de una respuesta inadecuada 
11. Las opciones deberían ser plausibles para el sujeto que no conoce la respuesta correcta, permitiendo al que la conozca identificarla y desechar

el resto. Contenidos y términos próximos a la opción correcta y errores comunes de los sujetos son medios adecuados para lograrlo. 
12. Deben evitarse indicios sobre la corrección o incorrección de una o más de las opciones. Evítese usar términos que puedan aportar información

indebida sobre lo planteado en el enunciado. 
13. Deben evitarse características que, sin ser indicios claros sobre la corrección o no de una opción, la destaquen del resto y por ello puedan

plantear la duda de que tal diferencia sea indicador significativo. La longitud y el contenido diferencial de una opción son errores usuales.
14. El número de opciones a incluir debe permitir la plausibilidad de todas las opciones para el sujeto que no conozca la correcta. Tres suele ser

adecuado, aunque un número mayor también podría serlo.
15. Debe cuidarse que el conjunto de ítems como tal no contenga tampoco ninguna clave inductora indebida. Por ello, conviene revisar más de una

vez todo lo hecho a partir de las directrices previas. 

ajuste de ítems y pruebas a directrices que la literatura
ofrece para su construcción sistemática. Se analiza una
muestra intencional de las pruebas ya aplicadas y publi-
cadas por el Ministerio de Sanidad, Política Social e
Igualdad, utilizando como criterio de análisis una ver-
sión reciente de directrices sobre construcción de ítems y
pruebas, resumida en la Tabla 1 (Moreno, Martínez y
Muñiz, 2006). 

MÉTODO
Material a analizar
Aunque las pruebas PIR se convocan a nivel nacional
desde 1993, para este estudio consideramos como po-
blación de tales pruebas las aplicadas en las convocato-

rias de 2001 a 2008 por ser hasta el momento del inicio
de este trabajo las publicadas en la web del Ministerio
de Sanidad, Política Social e Igualdad (2011), organis-
mo responsable de dichas pruebas. En dicha web apare-
cen también las respuestas consideradas correctas para
cada ítem. Para este estudio se eligieron como muestras
las pruebas de 2005 y 2008, respectivamente interme-
dia y última de las constitutivas de la población conside-
rada, cada una con 260 ítems de elección múltiple con
cinco alternativas de respuesta. 

Procedimiento
Todos los ítems de las dos pruebas PIR seleccionadas
(2005 y 2008) fueron sometidos a los criterios de la Ta-



bla 1. Para depurar los criterios con los que aplicar cada
una de esas directrices se realizó un estudio piloto con
una submuestra accidental de ítems de las dos pruebas.
Posteriormente dos codificadores analizaron indepen-
dientemente el ajuste o no de todos los ítems de las dos
muestras a tales directrices, realizando una prueba de
concordancia con una submuestra aleatoria. En los ca-
sos de desacuerdo, se ha señalado como incumplimiento
de una directriz cuando uno de los codificadores así lo
seguía considerando tras una revisión conjunta del ítem
en cuestión. Se ha tratado de ser exhaustivos al señalar
incumplimientos de cada directriz, mostrando en cambio
sólo algunos ejemplos de aspectos señalados como infor-
mación adicional, incluyendo desviaciones poco signifi-
cativas pero mejorables. 

RESULTADOS 
La concordancia en las categorizaciones de los dos codi-
ficadores independientes para cada una de las directri-
ces se estimó mediante el cálculo del porcentaje de
acuerdos y del índice kappa con corrección de los
acuerdos debidos al azar. Para ello se seleccionó una
muestra aleatoria simple de 47 ítems (E.M. = 7.8%, con
un N.C. = 95%; y proporción de acuerdos estimados de
0.9). En la tabla 2 pueden observarse los resultados de
estos análisis, junto con el resumen de los porcentajes de
incumplimientos de las diferentes directrices examinadas. 
Respecto a la concordancia en la codificación se estima

un porcentaje de acuerdo medio del 97.5%, con valores
que oscilan entre un mínimo del 87.2% hasta un máximo
de 100%, ocurriendo esto último en 7 de las 13 categori-
zaciones realizadas. La estimación del valor del índice
kappa refleja también un alto grado de concordancia
con valores superiores a 0.75, con la excepción de la
categorización de la directriz 4 referida a la corrección
sintáctica y semántica de los ítems, en cuyo caso se obtu-
vo un índice extremadamente bajo (k = .044), ligado en
todo caso a la falta de acuerdo sobre el único caso de
incumplimiento registrado. 
Los resultados del análisis realizado son expuestos a

continuación con arreglo a cada una de las directrices.
El objetivo de las pruebas –Directriz 1- queda expuesto
en las convocatorias oficiales (véase por ejemplo la Or-
den SAS/2448/2010 publicada en Boletín Oficial del
Estado, 2010); son pruebas selectivas, para que los exa-
minandos que conforme a ellas ocupen los puestos que
permiten tal derecho puedan elegir entre las plazas ofer-
tadas. En cambio, el dominio a evaluar no es explicita-

do. Sólo se menciona en la Orden 14882 de 27 de ju-
nio de1989 (Boletín Oficial del Estado, 1989), referida
exclusivamente a las pruebas MIR –Medicina- y FIR –Far-
macia-, al señalar que las pruebas “versarán sobre el
contenido de las áreas de enseñanza comprendidas en
las licenciaturas respectivas”. Ese dominio de materias
de la licenciatura ha sido generalizado de hecho a las
restantes pruebas incorporadas con posterioridad, como
es el caso de Psicología que nos ocupa, quedando valo-
rado el nivel de doctorado en términos de expediente
académico a añadir a la puntuación de la prueba. La
web de la Asociación Nacional de Psicólogos Clínicos y
Residentes, ANPIR (2005) confirma que “Los contenidos
del examen PIR versan sobre todas las asignaturas (obli-
gatorias y optativas) del plan de la carrera de Psicolo-
gía”, y especifica que las pruebas PIR se refieren a las
distintas áreas académicas de Psicología, aunque tenien-
do mayor peso los contenidos referidos a los aspectos
clínicos, entendiendo como tales los de Psicopatología,
Terapias, Evaluación, Psicodiagnóstico, Personalidad y
Psicología diferencial. Lo que no queda señalado es el ti-
po de competencias –memorísticas, de razonamiento o
de otro tipo- que desean evaluarse dentro del dominio
de contenidos de la licenciatura. 
Sobre el contexto en el que se desarrollan las pruebas –

Directriz 2-, puede considerarse que las citadas convo-
catorias lo delimitan adecuadamente al señalar
circunstancias y detalles como horas de inicio, duración,
lugar del examen, condiciones de confidencialidad de
los ejercicios, cuaderno de examen, hoja de respuesta,
modo de cumplimentarla y avisos para la entrada y sali-
da del aula donde se realizan las pruebas.
En las convocatorias no queda señalado si el objetivo,

dominio y contexto de interés fueron utilizados explícita-
mente como los referentes para la construcción o elec-
ción de cada ítem a incluir en las pruebas –Directriz 3-,
y por ello no resulta posible evaluar si los ítems y prue-
bas de la muestra estudiada se ajustan a esos referentes
–Directriz 5-. Es cierto que todos los ítems analizados
son unidades del dominio psicológico al que se refiere el
objetivo, y también que son adecuados al contexto plan-
teado para la prueba; pero al no conocerse si previa-
mente a la construcción de ítems se especificó una
determinada distribución de contenidos y de competen-
cias de interés, no ha sido posible evaluar el ajuste de
las pruebas a ambos criterios. Como análisis alternativo
describimos las distribuciones de ambos aspectos en las
muestras consideradas.
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En cuanto a contenidos, en ambas pruebas se en-
cuentran las mismas categorías, apareciendo la ma-
yoría de los ítems agrupados por ellas, aunque los 10
últimos ítems de cada prueba son de contenidos di-
versos, probablemente de reserva. Como se observa
en la tabla 3, los contenidos relacionados con la clíni-
ca suman 51.3% en 2005 y 76.6% en 2008, siendo
Psicopatología el más frecuente en los exámenes
muestra, y presentando el resto de este tipo porcenta-

jes superiores al 10 con la excepción de Psicodiag-
nóstico en 2005, y Personalidad y Psicología Diferen-
cial en ambas muestras estudiadas. Los contenidos no
clínicos presentan por su parte porcentajes inferiores
al 10% de los ítems, con la excepción de los de Proce-
sos Básicos y Psicología Evolutiva y de la Educación,
ambos en 2005, que ascienden al 13.1% y al 11.1%
respectivamente, superiores por tanto a algunos de
los clínicos. 

TABLA 2
PORCENTAJES DE ERRORES O INCUMPLIMIENTO DE DIRECTRICES SOBRE CONSTRUCCIÓN DE ÍTEMS EN LAS PRUEBAS 

PIR DE 2005 Y 2008, E ÍNDICES DE ACUERDO DE LA CATEGORIZACIÓN

2005                                             2008

Directriz Errores % Errores % % Acuerdo k EM

A. Sobre fundamentos

1. Dominio 

Contenido a a 87.2% .855 .108  

Competencias a a 97.9% .879 .235  

2. Contexto 0 0.0% 0 0.0% 100.0% 1.00   

B. Sobre la expresión del dominio y el contexto en cada ítem y prueba

3. Unidad significativa a a

4. Sintaxis y semántica 1 0.4% 0 0.0% 91.5% .044 .979

5. Ajustado a a

C. Sobre las opciones de respuesta

C.1. Aspectos que deben facilitar la expresión del dominio de interés y no añadir dificultades

6. Continuación 47 18.1% 42 16.1% 97.9% .911 .173

7. Sólo una correcta 5 1.9% 5 1.9% 100.0% 1.00

8. Bien espaciadas 0 0.0% 0 0.0% 100.0% 1.00

9. Autónomas b b

10. Ordenadas 7 2.6% 2 0.7% 100.0%

C.2. Aspectos que deben impedir la inducción indebida de una respuesta inadecuada

11. Plausibles 0 0.0% 3 1.1% 100.0% 1.00

12. Sin indicios 14 5.3% 0 0.3% 97.9% .877 .238

13. Homogéneas 19 6.9% 24 9.2% 95.7% .776 .303

14. Número adecuado 0 0.0% 0 0.0% 100.0% 1.00

15. Sin inducción 0 0.0% 2 0.8% 100.0% 1.00

a No evaluables, al no estar explícito el objetivo perseguido con cada ítem y con el conjunto de la prueba, en términos de contenidos y

competencias.
b Los incumplimientos de esta directriz se han categorizado dentro de los de las directrices 6, 7 y 12.

K: coeficiente Kappa

EM: Error de medida



En cuanto a competencias, la inmensa mayoría de los
ítems exigen identificaciones memorísticas (96.2% y
90.4% en una y otra prueba), basadas en el recuerdo de
alguna información dada en el enunciado a asociar a
alguna otra que aparece en las opciones; por ejemplo
definición de un término técnico o viceversa (como 05/4
y 05/20 respectivamente), característica de algún con-
cepto (05/36), conexión entre dos ideas o nociones
(05/179, 05/215), autoría de alguna idea o viceversa
(05/1 y 05/21 respectivamente) o finalidad de algún

instrumento o viceversa (05/197 y 05/209) (Esta anota-
ción indica convocatoria e ítem respectivamente; si ade-
más va seguida por uno o más números, éstos indican
opciones. Por ejemplo, la anotación 05/9/1-2 señala
las opciones 1 y 2 del ítem 9 de la prueba de 2005).
Otra competencia encontrada sería la de razonar para
poder responder correctamente al ítem. En nuestra opi-
nión, ello exige que el examinando realice alguna com-
paración de una covariación entre términos para
responder correctamente. En la prueba de 2005 no en-
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TABLA 3
DISTRIBUCIÓN DE CONTENIDOS DE LOS ÍTEMS DE LAS PRUEBAS

2005                                                                      2008

Temáticas Ítems n % Ítems n %

1. Psicopatologíaa 13b, 61, 66-72, 79, 
101-118, 120, 214- 56 21.6% 1-17, 19-72, 124, 74 28.5%
235, 239, 241, 243, 129, 208
254, 260
64, 73-74, 76-77, 18, 85-87, 91-93,

2. Terapias y tratamientosa 142-164, 186-190, 95-96, 98, 101-
193-195, 244-246, 43 16.6% 123, 125-128, 61 23.5%
251-253, 255 130-153

3. Psicodiagnóstico y Evaluación conductuala 78, 80, 196-213, 236 21 8.1% 73-79, 81-83, 40 15.4%
4. Personalidad y Ps. Diferenciala 23-24, 31, 36-40, 177-206

191-192, 238, 240, 13 5.0% 84, 154-176 24 9.2%
242

5. Procesos Básicos e Historia 1-2, 4-12, 14-18, 20- 88-90, 94, 97, 99-
21, 25-30, 32-35, 34 13.1% 100, 217-225, 18 6.9%
119, 247-250, 256 252, 256

6. Psicometría, Estadística, Métodos 81-100 20 7.7% 226-234, 253, 12 4.6%
259-260

7. Psicología Social y de las Organizaciones 22, 121-141 22 8.4% 243-251, 254, 11 4.2%
9. Psicología Evolutiva y de la Educación 3, 62-63, 65, 75, 258

10. Psicobiología y Psicofisiología 165-185, 257-259 29 11.1% 80, 235-242, 255 10 3.8%
19, 41-60, 237 22 8.4% 207, 209-216, 10 3.8%

257

Total 260 260

a Contenidos relacionados con el área clínica.
b En referencia a los números de ítems, los guiones en esta tabla representan intervalos de preguntas.
n: número de ítems



contramos ningún ítem de este tipo, mientras que en la
de 2008 habría los once siguientes: 16, 19, 22, 25, 39,
50, 54, 69, 78, 109, 160, ilustrados a continuación por
uno de ellos.
08/54. ¿Cómo podemos diferenciar un cuadro demen-
cial de un síndrome amnésico en un paciente con conti-
nuas quejas sobre su memoria?: 
1. Por la edad del sujeto. 
2. Por la presencia de amnesia retrógrada. 
3. Por la conservación de la memoria operativa. 
4. Por la presencia de deterioro cognitivo global que

progresa a medida que avanza el trastorno. 
5. Por la presencia de amnesia anterógrada. 
En todo caso hay que advertir que estos ítems podrían

ser memorísticos y no de razonamiento si los contenidos
que plantean estuvieran expresados en los textos psicoló-
gicos estudiados por todos o algunos de los examinan-
dos, no exigiendo entonces a éstos realizar la
covariación contenida en el ítem, como por ejemplo ocu-
rre en los ítems 05/32 y 05/45. Por ello, los 11 (4.2%)
mencionados serían en todo caso el número máximo de
ítems que exigirían razonamiento además de memoria. 
Otros ítems exigen aplicar conocimientos a la resolu-

ción de casos prácticos o ejemplos de alguna noción o
característica psicológica. Hemos identificado los si-
guientes ítems de este tipo: 05/05, 05/93, 05/94,
05/95, 05/96, 05/124, 05/145, 05/153, 05/156,
05/161, 05/216, 05/217, 05/225 y 05/228, y
08/28, 08/31, 08/89, 08/94, 08/96, 08/98,
08/107, 08/126, 08/249, 08/250, es decir 14 y 10
ítems en las dos pruebas de muestra, 3.8% y 5.3% res-
pectivamente. En definitiva, la gran proporción de ítems
de competencias memorísticas podría considerarse un
sesgo si entendemos que el perfil de la Titulación de Psi-
cología, que se pretende evaluar, no sólo incluye ese ti-
po de competencias y sí al menos las otras dos aquí
consideradas.  
De acuerdo a nuestro análisis, los ítems no impiden ni

obstaculizan seriamente la comprensión del texto por
problemas de sintaxis, semántica o claridad de sus ex-
presiones –Directriz 4-. Una excepción la constituye el
ítem 05/180, (0.4% del total) que probablemente fue
anulado, dado que aparece sin respuesta en la plantilla
publicada. No obstante, existen preguntas que contienen
elementos o fallos que pueden distraer al lector de su ta-
rea, y que hubieran resultado corregibles en una revisión
cuidadosa de las pruebas analizadas. Hay signos de
puntuación claramente incorrectos o al menos mejora-

bles -como en los ítems 05/5, 05/100, 05/161,
05/173, 05/180, 05/189 y 05/190, más los 08/122
y 08/252-, falta de tilde –como en 08/122-, tildes inde-
bidas que cambian el significado de la palabra -como el
“aún” en lugar de “aun” de los ítems 05/7 y 05/216-,
referentes no claros de expresiones –como el de “se rea-
lizan” en 05/36-, errores tipográficos –“de” por “se” en
05/76-, diferentes formatos en referencias a citas de
texto –a veces en cursivas como en 05/104 o 05/112 y
otras sin ellas como en 05/218 o 05/221-, uso de tér-
minos de otras lenguas sin uso de las cursivas -05/250,
08/44-, anglicismo – “similaridades” en 08/166-, así
como diferencias al dirigirse al lector en una misma
prueba, al que algunos ítems tratan de usted -05/100,
05/224- y otros tutean -05/193, 05/194-. 
Respecto a las opciones de respuesta consideramos en

primer lugar la debida continuación o concordancia sin-
táctica de las opciones respecto al enunciado, sin repeti-
ción innecesaria de términos del enunciado y con
brevedad –Directriz 6-. Encontramos que unos ítems
plantean una pregunta cuyas posibles respuestas son las
opciones, y otros comienzan una frase a completar con
las opciones. En ambos casos, la mayor parte de los
ítems cumplen con los requisitos de esta directriz, aun-
que hay excepciones.
Los ítems señalados a continuación tienen una o más

opciones que no concuerdan sintácticamente con el
enunciado al que deberían completar: 05/74/2-5,
05/83/5, 05/94/5, 05/95/1-5, 05/179/1-2-5,
05/204/1-2-4-5, 05/214/4, 05/215/3-5, 05/219/5
y 05/255/2-4-5 en la primera prueba analizada, y
08/181/5, 08/195/1-2-3-4-5, 08/203/3-4,
08/244/5 y 08/248/4 en la segunda; respectivamente
10 y 5 ítems, 3.8% y 1.9% del total de cada prueba. 
Es mayor el número de ítems que repiten innecesaria-

mente un mismo contenido en todas sus opciones, en lugar
de escribirlo una sola vez en el enunciado. En la prueba
de 2005, lo hacen los ítems 9, 16, 27, 80, 109, 115,
121, 132, 139, 142, 159, 177, 178, 185, 188, 189,
196, 203, 228, 234, 236, 240, 246, 249 y 257, y en la
de 2008 los ítems 3, 11, 13, 14, 45, 55, 60, 61, 80, 83,
88, 89, 91, 95, 99, 102, 105, 118, 125, 130, 131, 148,
150, 155, 192, 220, 231, 238 y 239; es decir, 25 y 29
ítems en la primera y segunda prueba, 9.6% y 11.1% res-
pectivamente de este incumplimiento de la directriz 6, que
obliga a leer de más a los examinandos, restándoles inne-
cesariamente tiempo para la tarea central de responder lo
mejor posible al conjunto de la prueba.
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Menor es el número de ítems en los que al menos una
de las opciones tiene una longitud excesiva –considera-
da por nosotros como más del doble de palabras que el
enunciado-. Son los 26, 30, 35, 40, 79, 125, 126, 147,
210, 220, 248 y 250 en la prueba de 2005, y 33, 53,
127, 166, 227, 241, 251 en la de 2008; es decir 12 y
7 ítems (4.6% y 2.7%). En todo caso algunos de ellos re-
sultan muy claros, haciendo dudar de la conveniencia
del criterio fijado para medir la no brevedad de las op-
ciones. A pesar de ello, entendemos que en general el
incumplimiento de este componente de la directriz lleva
al examinando a leer textos que podrían simplificarse en
muchos de los casos. Eso sin mencionar que una buena
parte de los enunciados muy breves resultan inadecua-
damente sucintos, pudiendo mejorarse con una redac-
ción más completa. La atención a este aspecto puede
ayudar a construir ítems más adecuados. En resumen,
sumando los tres componentes señalados encontramos
en cada prueba un total de 47 y 42 ítems que incumplen
la presente directriz 6 (18.1% y 16.1%).
La información sobre si hay una única respuesta co-

rrecta por ítem –Directriz 7- no queda suficientemente
explicitada en la convocatoria de las pruebas. Y en las
instrucciones que se entregan en el momento de la prue-
ba, la información sobre una sola respuesta correcta hay
que entenderla indirectamente a través del singular utili-
zado en la hoja de instrucciones: “Compruebe que la
respuesta que va a señalar en la Hoja de Respuestas co-
rresponde al número de pregunta del cuestionario”. Ese
criterio sobreentendido queda confirmado cuando se ob-
serva en la Hoja de Respuestas de las pruebas analiza-
das que cada ítem valorado aparece con una sola
respuesta correcta, información que el examinando no
tiene obviamente en el momento de la prueba. 
El análisis de dichas respuestas, apoyado en el caso de

algunos ítems con la opinión de expertos en los respectivos
contenidos, permite señalar que efectivamente la mayoría
de los ítems tienen una y sólo una opción correcta. Sin em-
bargo, los siguientes ítems tienen más de una opción co-
rrecta: 05/9, 05/106, 05/180, 08/68, 08/189,
08/214, 08/244, y de hecho todos ellos fueron anulados.
Adicionalmente, otros dos ítems que no fueron anulados,
08/178 y 08/182, podrían presentar el mismo problema
en opinión de algunos de los expertos consultados. Por su
parte, los ítems 05/77 y 05/194 fueron anulados proba-
blemente por no ser ninguna de sus opciones claramente
correctas. En resumen, al menos en torno a 5 ítems (1.9%)
en cada prueba no se ajustaron a esta directriz 7. 

La disposición espacial de las opciones –Directriz 8– es
vertical en todos los ítems, apareciendo éstos en dos co-
lumnas, con letras adecuadas en tamaño y claridad, y
espaciados en el conjunto de la prueba y de cada pági-
na. Al menos así es en la versión que aparece en la
web, desconociendo si se trata del mismo formato que
recibieron los examinandos. Una ligera dificultad para
la lectura es la partición de algunos ítems en dos pági-
nas o en dos columnas diferentes. En la versión analiza-
da, ello ocurre en 20 de las 24 páginas que contienen
los de la prueba de 2005, y 22 de las 26 en la de
2008.
La falta de autonomía entre las opciones de respuestas

–Directriz 9- puede  producirse porque el contenido de
una opción es parte del de otra opción, o porque am-
bas sean similares. Como los solapamientos son más fá-
ciles de apreciar por expertos en el contenido de los
ítems, los hemos consultado aunque sólo para aquellos
ítems en los que teníamos dudas; por ello cabe la posi-
bilidad de que no hayamos detectado algunos otros que
incumplan esta directriz.  Pueden mencionarse en todo
caso los ítems ya señalados en la directriz 7 con más de
una respuesta correcta, y los 05/39, 08/188 y 08/229
con solapamiento entre opciones incorrectas señalados
como indicios indebidos en la directriz 12. Otro modo
de incumplir la autonomía de las distintas opciones son
las opciones “Ninguna de las anteriores” o “Todas las
anteriores” (Martínez, Moreno, Martín y Trigo, 2009).
Aunque como tales no aparecen en las pruebas anali-
zadas, algunos ítems contienen opciones que podrían
considerarse una versión de “Ninguna de la anterio-
res”: aquéllas con un contenido que niega que sea cier-
to lo planteado en el enunciado, y por tanto en el resto
de opciones. En el listado de ítems que incumplían la di-
rectriz 6 por tener opciones que no son continuación
sintáctica de sus enunciados, los siguientes lo hacían en
el modo que acabamos de decir: 05/83/5, 05/95/5,
05/214/4, 05/215/5, 05/255/5, 08/143/5 y
08/181/5. En conjunto, el análisis de los incumplimien-
tos de esta directriz se solapa con los realizados sobre
las directrices 6, 7 y 12, por lo que no resulta conve-
niente duplicar el recuento de estos errores, y además
debe hacer reconsiderar la pertinencia de la versión ac-
tual de esta directriz 9.
Respecto al orden de las opciones de cada ítem –Direc-

triz 10- no sabemos si en las diferentes versiones que
menciona la instrucción 1 de la prueba de 2008 es siem-
pre el mismo, por lo que los siguientes resultados corres-
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ponden sólo a la versión publicada. Las opciones de los
ítems 05/83, 05/92, 05/94, 05/96, 08/86 y 08/201,
aparecen innecesariamente desordenadas, lo que añade
una cierta dificultad o tarea adicional contraproducente
e irrelevante para el contenido que preguntan. Dificultad
que es mayor cuando las opciones presentan dos o más
contenidos, obligando probablemente a muchos exami-
nandos a ordenar el contenido de las opciones antes de
poder responder; es lo que ocurre en el ítem 05/47 que
aparece a continuación, de modo semejante a los
05/185 y 05/238. 
05/47. Los lemniscos que aparecen en un corte transver-
sal del mesencéfalo a nivel de los colículos superiores son: 
1. Medial, espinal y trigeminal. 
2. Lateral, medial y trigeminal. 
3. Medial, lateral, trigeminal y espinal. 
4. Lateral, espinal y trigeminal. 
5. Trigeminal y espinal. 
En resumen, 7 ítems en la prueba del 2005, y 2 en la

de 2008 incumplen esta directriz (2.6% y 0.7%). Ade-
más, existen otros ítems que aunque sin llegar a incum-
plir la directriz dificultan la lectura. Sus opciones
presentan dos o tres contenidos –“proporción” y “dismi-
nución” en el ítem de ejemplo que aparece a continua-
ción- que podrían servir para agruparlas y facilitar su
lectura. 
72. El Índice de Masa Corporal es: 
1. La proporción entre la altura y el cuadrado del peso. 
2. La disminución del peso desde los últimos seis meses. 
3. La proporción entre la altura y el peso 
4. La disminución de la grasa corporal en función de la

altura. 
5. La proporción entre el peso y el cuadrado de la altura. 
La gran mayoría de los ítems presentan conjuntos plau-

sibles de opciones, enmarcando adecuadamente a la co-
rrecta –Directriz 11-. La mayoría lo hacen utilizando
contenidos pertenecientes a un mismo campo temático,
en el que por tanto es más probable la utilización reco-
mendada de errores comunes del examinando. Tan sólo
hemos encontrado 3 ítems (1.1%) -los 08/32/4,
08/160/2 y 08/231/4- con alguna opción no plausible
por fácilmente desechable. 
Mientras que en la directriz recién comentada la plausi-

bilidad se considera en términos de lenguaje técnico,
hay que incluir también como indicios indebidos los tér-
minos del lenguaje ordinario que, por su simple aparien-
cia, pueden informar o dar pistas al examinando que no
tenga conocimientos suficientes para elegir o descartar

determinadas opciones –Directriz 12-. En todo caso, el
límite entre ambos lenguajes es a veces difuso, especial-
mente cuando el técnico es fácil o de uso común. La op-
ción correcta del siguiente ítem, la 4, ilustra lo anterior.
05/4. ¿Cómo se denomina el fenómeno de aprender dos
lenguas de forma simultánea desde el nacimiento (durante
las fases iniciales de la adquisición del lenguaje)?: 
1. Bilingüismo aditivo. 
2. Bilingüismo sustractivo. 
3. Adquisición de segunda lengua. 
4. Bilingüismo nativo. 
5. Atrición lingüística. 
Hemos encontrado diversos incumplimientos de esta di-

rectriz. Los ítems 05/6/5, 05/10/1, 05/14/1, 05/20/2
y 05/170/3 orientan hacia la respuesta correcta al incluir
en el enunciado el mismo o similar término distintivo de la
opción correcta. Los 05/89/3, 05/160/3, 05/255/2-4 y
08/229/1-2-5 orientan por la concordancia o falta de ella
en género o número gramatical con el enunciado. Otros
ítems permiten excluir algunas opciones como incorrectas:
los 05/6/2-3 y 05/39/4-5 por tener dos opciones de
contenido semejante, que por tanto pueden ser desechadas
al tener cada ítem una sola correcta; los 05/22/3,
05/170/1, 05/188/5 por contener alguna opción de
contenido incompatible con lo planteado en el enunciado;
y el 05/90/1-2 por usar los términos “siempre” y “nunca”
que raramente suelen ser correctos. En resumen, hemos de-
tectado 14 incumplimientos de esta directriz (5.3%) en la
prueba de 2005 y uno (0.3%) en la de 2008. Tales incum-
plimientos hacen que el número de opciones relevantes se
reduzca en los ítems señalados, distorsionando la correc-
ción al azar planeada en principio para una opción co-
rrecta y cuatro distractoras, lo cual perjudica a los
candidatos mejor preparados al beneficiar indebidamente
a los que no conocen la respuesta correcta de esos ítems. 
Al analizar la homogeneidad de las opciones en cuanto a

su contenido y longitud –Directriz 13- se detecta pocos
ítems que la incumplen. Algunos destacan indebidamente
la opción correcta con un contenido diferente al resto -
05/181/4, 05/251/2- o más detallado que el de las al-
ternativas -05/5/5, 05/20/2, 05/34/2, 05/60/5,
05/79/1, 05/248/1, 08/53/1, 08/54/4, 08/83/3,
08/94/1, 08/140/3, 08/218/2 y 08/240/2-. En total 8
ítems en 2005 y 7 en 2008 (3.1% y 2.7%). 
Otros ítems destacan indebidamente una de las opcio-

nes incorrectas: Los 05/83/05, 05/94/5, 05/147/5,
05/210/2, 05/214/2, 05/215/1, 08/173/3 lo hacen
en la longitud, –lo que se ha anotado cuando la opción
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destacada supera en al menos un tercio a la anterior en
el número de palabras-. Y otros lo hacen utilizando un
contenido diferente al resto, lo que introduce un elemen-
to distorsionador innecesario que puede ser evitado
igualando dicha opción al resto o viceversa; son los
ítems 05/86/4, 05/123/1, 05/237/2, 05/258/5,
08/20/3, 08/21/2, 08/28/1, 08/39/5, 08/67/4,
08/81/2, 08/86/3, 08/102/5, 08/144/2,
08/145/5, 08/146/3, 08/149/3, 08/167/5,
08/200/1, 08/229/5 y 08/260/4. En total son 10 y
17 los ítems que destacan la opción incorrecta en las dos
pruebas analizadas (3.8% y 6.5%), y por tanto un total
18 y 24 (6.9% y 9.2%) los ítems que incumplen la direc-
triz 13 de una u otra forma. 
En cuanto al número de opciones de cada ítem –Di-

rectriz 14- todos los incluidos en las dos pruebas anali-
zadas tienen cinco. Ello exige que sea factible y
relevante presentar ese número de alternativas plausi-
bles en todos los contenidos preguntados, algo no
siempre fácil y más cuando la población de contenidos
a preguntar es tan amplia como la de todas las mate-
rias de Psicología. Puede ser la razón para los ítems
señalados en la directriz 12 con opciones triviales o re-
petidas, y los que en la directriz 13 presentan una op-
ción incorrecta diferente al resto. A ellos podrían
añadirse los ítems señalados en la directriz 9, que usan
en algunas de sus alternativas una versión de la opción
“Ninguna de las anteriores”. En resumen, un número
elevado de ítems con problemas de mayor o menor im-
portancia que avala la recomendación de la literatura de
reducir el número de las alternativas a utilizar (Abad,
Olea y Ponsoda, 2001; Bruno y Dirkzwager, 1995; Del-
gado y Prieto, 1998; Haladyna, Downing y Rodriguez,
2002; Rogers y Harley, 1999), aunque vaya en contra
de la preferencia inicial por un amplio número de alter-
nativas como modo de reducir la influencia de las res-
puestas dadas al azar, o que al menos recuerda el
especial cuidado a poner para lograr la plausibilidad y
homogeneidad de todas las opciones. 
En lo que se refiere a la evitación de claves inductoras

de la respuesta correcta de una pregunta mediante infor-
mación aportada en otras preguntas de la prueba –Di-
rectriz 15-, tan solo hemos encontrado dos casos de
incumplimiento de esta directriz, ambas en la prueba de
2008: la respuesta correcta al ítem 194 está literalmente
escrita en el enunciado del 155, y los ítems 115 y 116
intercambian los contenidos del enunciado y de la res-
puesta correcta, la 4 en ambos. 

CONCLUSIONES
La exploración realizada permite obtener una descrip-
ción de las muestras seleccionadas de pruebas e ítems
de las convocatorias PIR. En primer lugar, el objetivo de
las pruebas y el contexto en el que aplicarlas quedan
claramente expuestos en la convocatoria, mientras que el
dominio a evaluar con las pruebas es señalado de modo
poco explícito y parcial: poco explícito porque hay que
remontarse a una orden de 1989 para encontrar señala-
do que el contenido a evaluar es el de la licenciatura co-
rrespondiente, lo que implica además cierta vaguedad
en los límites del dominio, a lo que se añade la no espe-
cificación de la distribución de los contenidos que intere-
sa considerar; y parcial porque nada se dice respecto al
tipo de competencias a evaluar. 
Ante esta situación la evaluación del posible ajuste de

las pruebas a un referente no explicitado ha de quedar
en suspenso. Describiendo como vía alternativa de infor-
mación las dos pruebas analizadas, una y otra contie-
nen respectivamente la mitad y tres cuartas partes de los
ítems relacionados con los aspectos clínicos. En cuanto a
las competencias evaluadas, la muy mayoritaria propor-
ción de ítems de tipo memorístico podría considerarse un
sesgo o fallo de representatividad de las pruebas respec-
to a la variedad de competencias que pueden lograrse
en los estudios de licenciatura, y actualmente del grado.
Tal vez este sesgo memorístico esté generado en gran
medida por la estrategia seguida para poder responder
de forma clara a posibles reclamaciones, consistente en
exigir a los expertos que construyen los ítems que la so-
lución aparezca explícita en un texto de referencia. Al
ser esta exigencia más fácil de cumplir en principio con
ítems puramente memorísticos que con otros que requie-
ran estrategias cognitivas como inferir, sintetizar o apli-
car, el número de éstos podría estar quedando limitado
por tal razón. Sin embargo, los ítems no puramente me-
morísticos bien construidos que ya aparecen en las prue-
bas PIR, y también en pruebas MIR (Médicos Internos y
Residentes) recientes, son muestras de que es posible co-
rregir el sesgo actual que comentamos. 
En lo que se refiere a los ítems, todos presentan cinco

opciones de respuesta con una sola correcta, están distri-
buidos espacialmente de manera que resulta fácil su lec-
tura, y en su mayoría están expresados adecuadamente
desde el punto de vista sintáctico y semántico. Sin em-
bargo, en las pruebas analizadas se aprecia un número
no desdeñable de ítems con pequeños errores tipográfi-
cos, ortográficos y de expresión que, aunque pueden ser
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salvados sin dificultad por el lector en la mayoría de los
casos –por lo que no los computamos como incumpli-
mientos en la tabla 2-, muestran una insuficiente tarea
de revisión de las pruebas previas a la aplicación y que
por tanto podrían ser corregidos sin mayor dificultad.
Igual ocurre con algunos ítems en los que algunas de las
opciones no concuerdan en sintaxis con el enunciado.
También aparecen otros dos aspectos que pueden intro-
ducir innecesarias dificultades al lector: la repetición de
un mismo contenido en todas las opciones y una falta de
orden en ellas que obligaría a una tarea irrelevante para
el objetivo del ítem, como es ordenarlas u organizarlas
para una mejor comprensión de las mismas. En resu-
men, contabilizamos un 22.6% y 18.7% de ítems que
presentan aspectos que añaden dificultades a la expre-
sión del dominio de interés y por tanto incumplen una o
más directrices de los apartados B y C.1. de la Tabla 1.
Por otra parte, aunque una mayoría de los ítems pre-

sentan conjuntos de opciones de contenidos homogéne-
os, se encuentran diversos problemas que pueden
distorsionar esa condición y romper la debida plausibili-
dad de todas las opciones, teniendo la consecuencia de
inducir la respuesta correcta de modo directo o facilitar
la exclusión indebida de una o más de las alternativas.
A ello habría que añadir los ítems que destacan indebi-
damente alguna de sus opciones bien por contenido o
por expresión, rompiendo la homogeneidad debida y
pudiendo crear dudas innecesarias a la persona que ha
de responder. En resumen, encontramos entre un 12.2%
y un 11.4% de ítems que presentan al menos uno de es-
tos problemas, referidos a las directrices agrupadas en
el apartado C.2. de la Tabla 1, lo que supone una ame-
naza no desdeñable para la validez de los resultados
que tal prueba aporte. 
En suma, el presente estudio muestra que la construc-

ción de los ítems y pruebas PIR analizadas puede ser
mejorada en diversos aspectos, lo que redundaría en re-
sultados más válidos y por tanto más justos con las apti-
tudes de los examinados y con el esfuerzo de los
constructores. Las directrices planteadas en la literatura
así lo permiten y no hay razón para no aprovecharlas
en mayor medida.
Recordar finalmente que al no disponer de las respuestas

empíricas de los aspirantes a las pruebas, el análisis de los
ítems que hemos realizado se ha centrado en los aspectos
formales y de contenido de los ítems, siendo lo ideal en to-
do caso haber podido complementar este enfoque con el
análisis psicométrico de las respuestas. En este sentido, ca-

be preguntarse si para la construcción y análisis de las
pruebas PIR se sigue utilizando la tecnología psicométrica
clásica, o se están incorporando los potentes desarrollos
psicométricos de los últimos años (Abad, Olea, Ponsoda y
García, 2011; Bartram y Hambleton, 2006; Downing y
Haladyna, 2006; Drasgow, Luecht y Bennett, 2006; Muñiz
et al., 2005; Schmeiser y Welch, 2006; Wilson, 2005). Por
citar un solo ejemplo, cabe plantearse si existe algún con-
trol sobre la equiparación de la dificultad de las pruebas
de unos años y otros, algo sencillo de realizar si se utiliza-
sen los modelos psicométricos de Teoría de Respuesta a los
ítems y un amplio Banco de ítems. Si no fuera así, chocaría
el planteamiento no actualizado desde el punto de vista
psicométrico del Ministerio de Sanidad Política Social e
Igualdad, responsable de las pruebas PIR, en comparación
con las sofisticadas Evaluaciones Diagnósticas Educativas
llevadas a cabo por el Ministerio de Educación y las Con-
sejerías de Educación de las distintas Comunidades Autó-
nomas (Fernández y Muñiz, 2011). Y no se trata de usar
tecnología psicométrica avanzada por el mero hecho de
usarla, sino de aprovechar los adelantos de los que se dis-
ponen para evaluar de forma más justa y rigurosa las res-
puestas de las personas, tal como contemplan las más
elementales normas éticas y deontológicas. 

NOTA
Queremos agradecer las aclaraciones que sobre el con-
tenido de determinados ítems nos aportaron los siguien-
tes profesores de la Universidad de Sevilla: Francisco
Javier Cano, Estrella Díaz, Miguel Ángel Garrido, Mont-
serrat Gómez de Terreros, Mª Dolores Lanzarote, Ma-
nuel Portavella y Juan Francisco Rodríguez. Muchas
gracias también a Concepción Fernández Rodríguez,
Profesora de la Universidad de Oviedo, cuyas sugeren-
cias nos fueron de gran utilidad. Por supuesto, los fallos
del trabajo sólo son imputables a sus autores. 
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e acuerdo con la DSM-IV TR, un ataque de páni-
co consiste en la aparición temporal y aislada de
miedo o malestar intensos, acompañada de cua-

tro (o más) de los siguientes síntomas somáticos y/o cog-
nitivos, que se inician bruscamente y alcanzan su
máxima expresión en los primeros 10 minutos: elevación
de la frecuencia cardiaca, sudoración, temblores, sensa-
ción de ahogo, sensación de atragantarse, opresión to-
rácica, náuseas o molestias abdominales, mareo o
desmayo, desrealización o despersonalización, miedo a
perder el control o volverse loco, miedo a morir, pareste-
sias, y escalofríos o sofocos. El TP, por otra parte, se ca-
racteriza por una historia de ataques de pánico
recurrentes e inesperados en la que al menos un ataque
de pánico se ha acompañado (durante al menos un mes)
de inquietud persistente ante la posibilidad de tener un
nuevo ataque o preocupación por las posibles conse-

cuencias y/o un cambio significativo del comportamien-
to relacionado con los ataques de pánico.   
El modelo cognitivo del pánico (Clark et al., 1997) de-

fiende que los ataques de pánico son el resultado de in-
terpretar de modo catastrófico ciertas sensaciones
corporales, en su mayoría relacionadas con respuestas
de ansiedad (palpitaciones, sudores, falta de aliento,
mareos, etc.). Estas sensaciones benignas son percibidas
como si fueran mucho más peligrosas de lo que real-
mente son (e.g., se tiende a pensar que una elevación de
la frecuencia cardiaca puede desatar un infarto) y es es-
ta interpretación catastrofista la que favorece el desarro-
llo de TP.
En un meta-análisis de 12 estudios de población gene-

ral en Europa (Wittchen & Jacobi, 2005) se encontró pa-
ra el TP una prevalencia año del 1,8%, con un rango
entre 0,7 y 3,1. Este estudio recoge los datos de ESE-
MeD (European Study of the Epidemiology of Mental Di-
sorders) promovido por la OMS (Alonso et al., 2004a)
en seis países europeos (Alemania, Bélgica, Francia, Ho-
landa, Italia, España), en el que se obtuvo una prevalen-
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cia año de 0,8% (0,6-1,0); resultando algo menor en Es-
paña (Haro et al., 2006), con un 0,6% (0,4-0,8). La pre-
valencia vida en Europa fue del 2,1% (1,9-2,3) y en
España 1,7% (1,3-2,1).
Según la National Comorbidity Survey-Replication

(NCS-R), en USA la prevalencia del TP en la población
general (N=9282) en los últimos 12 meses fue del 2,7%
(Kessler, Chiu, Demler, Merikangas, & Walters, 2005),
es decir, 3,4 veces superior a la del estudio ESEMeD-Eu-
ropa y 4,5 veces superior a la española. A lo largo de la
vida, se obtuvo un 3,7% (es decir, 1,8 veces superior a
la tasa europea y 2,2 veces superior a la de España).
Además, un 22,7% de la población había tenido algún
ataque de pánico a lo largo de la vida (Kessler et al.,
2006). Por otro lado, en el Health Care for Communities
study (Bystritsky et al., 2010), otra encuesta de pobla-
ción de USA (N=9585), se encontró una prevalencia del
40% en pánico subclínico. Como se puede observar exis-
ten importantes diferencias entre USA y Europa, pero el
pánico afecta ampliamente a la población.
Desde hace décadas, se sabe que el TP es mucho más

elevado en las consultas de Atención Primaria (AP) que
en población general (Katon, 1986). En AP, su prevalen-
cia hasta hace unos años no era muy bien conocida y se
estimaba en torno a un 4% de promedio, según una revi-
sión de 8 estudios relevantes realizados en los años 90
(Roy-Byrne, Wagner, & Schraufnagel, 2005b), siendo
mucho mayor en pacientes con problemas cardiovascu-
lares (20% al 50%) o gastrointestinales (28% al 40%). En
España se encontró con el PRIME-MD (Spitzer et al.,
1994) una prevalencia actual del 2,2% (Baca Baldomero
et al., 1999). Pero actualmente se están publicando estu-
dios epidemiológicos sobre TP en AP que conviene revi-
sar, aclarando las diferencias debidas al método
(entrevistas, pruebas de cribado, detección por el médico
de AP), así como a otras variables (i.e., países). A su
vez, es necesario conocer qué porcentaje de estos pa-
cientes son detectados, cuántos reciben tratamiento, por-
centaje de abandonos, etc.
A su vez, se sabe que las personas con TP suelen pre-

sentar una elevada comorbilidad, especialmente con el
trastorno depresivo mayor (Dunner, 1998) y con condi-
ciones físicas crónicas, así como un claro deterioro de su
calidad de vida y una alteración en el funcionamiento
social y de pareja (Birchall, Brandon, & Taub, 2000). Sin
embargo, no tenemos una idea clara sobre la magnitud
de si dicha comorbilidad se mantiene o se ha modifica-
do, especialmente en España. 

Por otro lado, el tratamiento cognitivo-conductual (TCC)
del TP ha demostrado una buena eficacia y eficiencia
(Arntz, 2002; McHugh et al., 2007; NICE, 2011), pero
en AP todavía se sigue utilizando mayoritariamente el
tratamiento farmacológico tradicional, que ni siquiera se
adecua a las directrices basadas en la evidencia científi-
ca (Cano-Vindel, 2011; Fernandez et al., 2006). No
obstante, en AP, dada la escasez de recursos frente a la
elevada demanda, se requieren unas condiciones espe-
ciales de aplicación de las TCC (i.e., tratamiento en gru-
po, número reducido de sesiones, etc.) y es necesario
revisar la eficacia y la eficiencia de estas técnicas en este
contexto.
El objetivo de esta investigación es llevar a cabo una

revisión de la literatura científica con los siguientes pro-
pósitos: (1) analizar la prevalencia del TP en las consul-
tas de AP y su comorbilidad con otros trastornos; (2)
estudiar los porcentajes en AP de pacientes detectados,
tratados y tipos de tratamiento recibidos; y (3) revisar la
eficacia, eficiencia y adecuación de los tratamientos a la
evidencia científica.

MÉTODO
Se ha llevado a cabo una revisión de la literatura cientí-
fica obtenida a través de las bases de datos Web of
Science, PsycInfo, Pubmed y ScienceDirect, utilizando las
palabras clave (“panic disorder”) AND (“primary care”
OR “primary health care” OR “family practice”) en los
campos key word (MeSH Major Topic) de las diferentes
bases de datos.

RESULTADOS
Epidemiología: prevalencia y comorbilidad
Los estudios epidemiológicos más recientes son en gene-
ral más sólidos desde una perspectiva metodológica y
arrojan prevalencias más altas del TP en AP que entre la
población general, especialmente en pacientes con en-
fermedades cardiovasculares, respiratorias, gastrointesti-
nales, con disfunciones vestibulares y problemas
tiroideos frente a individuos físicamente sanos (Gili et al.,
2010; Simon & Fischmann, 2005). En el estudio PRE-
DICT, llevado a cabo en centros de AP de 6 países euro-
peos (incluido España), se encontró una prevalencia vida
evaluada con el PHQ, Patient Health Questionnaire (Spit-
zer, Kroenke, & Williams, 1999) superior al 7%, siendo
de 5,6% en varones y 9,2% en mujeres, con valores más
altos para España, cercanos a un 9%, con un 5,9% en
varones y 11,6% en mujeres (King et al., 2008). Otra in-
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vestigación, centrada en Cataluña (Serrano-Blanco et al.,
2010), encontró mediante entrevista diagnóstica una
prevalencia vida para el TP del 8,8% y una prevalencia
año del 7%, con un 3,9% para varones y un 8,8% para
mujeres. En otro estudio con una amplia muestra de pa-
cientes de AP (N=7.936) distribuidos proporcionalmente
por toda España, utilizando el PRIME-MD en lugar de
una entrevista diagnóstica, se obtuvo una prevalencia
actual algo mayor, del 9,7%, con 6,8% para varones y
11,5% para mujeres (Roca et al., 2009). Aunque no hay
muchos estudios y no siempre son comparables, posible-
mente, la prevalencia vida del TP en AP en España
(8,8%, con entrevistas diagnósticas) es probablemente
igual o ligeramente inferior a la hallada en EE.UU., que
fue del 6,8% (Kroenke, Spitzer, Williams, Monahan, &
Lowe, 2007), medida con el PHQ y del 9,5% (Kroenke,
Spitzer, Williams, & Lowe, 2010; Marks, Wegelin, Bour-
geois, & Perkins, 2010) con el MINI (Mini-International
Neuropsychiatric Interview). Además, es probable que la
prevalencia actual del TP en España haya aumentado
(2,2% vs. 9,7%) en una década si comparamos los estu-
dios de Baca Baldomero et al. (1999) y Roca et al.
(2009) realizados con el mismo instrumento de cribado
(PRIME-MD).
Como se viene observando, la tasa de prevalencia del

TP en AP es siempre mayor para mujeres que para varo-
nes, no existiendo diferencias sobre esta proporción
(OR=1,63;  IC 95%: 1,2-2,2) entre los 15 países de cua-
tro continentes en los que se llevó a cabo uno de los pri-
meros estudios (hace casi 20 años) con más de 26.000
pacientes, el "Psychological Problems in General Health
Care" de la OMS (Sartorius et al., 1993), por lo que es
muy probable que la mayor prevalencia de la mujer
(2,8%) frente al varón (1,5%) se deba a factores de tipo
biológico y psicológico más que cultural (Gater et al.,
1998). 
Tanto en España como en otros países, se sigue encon-

trando asociación entre pánico y problemas de salud fí-
sica (Gili et al., 2010). De esta forma, existe relación
entre pánico y desórdenes digestivos (Lydiard et al.,
1994), o entre pánico e hipertensión (Davies et al.,
1999), así como entre pánico y riesgo cardiovascular,
tal y como reflejan los resultados de un estudio con cerca
de 3.500 mujeres mayores de 50 años, que revela que
uno o varios ataques de pánico están asociados con un
riesgo entre 3 y 4 veces mayor de sufrir infarto de mio-
cardio durante los 5 años posteriores (Smoller et al.,
2007). En las encuestas de población promovidas por la

OMS en diferentes países se encontró una OR=2,7 entre
padecer una enfermedad del corazón y el pánico (Ormel
et al., 2007). En la AP de nuestro país, Pascual et al.
(2008) compararon una muestra de 130 pacientes con
TP con/sin agorafobia y agorafobia sin ataques de pá-
nico con otros tipos de pacientes atendidos en una con-
sulta de AP y encontraron que los primeros presentaban
un mayor riesgo de sufrir cefaleas (OR=4,2), cardiopatía
(3,9), trastornos osteomusculares (3,8) y digestivos (2,0).
En otro estudio se encontró una OR=2,0 entre trastornos
mentales (incluido el TP) y trastornos gastrointestinales;
además, el 14,5% de los pacientes con estos problemas
físicos cumplieron los criterios de TP (Roca et al., 2009).
También existe comorbilidad entre TP y otros problemas

de salud mental. El TP suele cursar junto con otros tras-
tornos mentales en el 70% de los casos (Roy-Byrne et al.,
1999), siendo la depresión el trastorno comórbido más
común (OR=5,39), seguido de la fobia social
(OR=5,15), en la AP de nuestro país (Serrano-Blanco et
al., 2010). Según datos del NCS-R (Dunner, 1998), el
56% de los pacientes diagnosticados de TP presentan
una historia de trastorno depresivo mayor y el 22% de
los pacientes con depresión han sufrido ataques de páni-
co a lo largo de la vida. Así, la presencia de comorbili-
dad está asociada a unos síntomas de ansiedad y
depresión más severos, una mayor tasa de suicidios (Pi-
lowsky et al., 2006), una mayor frecuencia de distintas
condiciones comórbidas, una peor respuesta y adheren-
cia al tratamiento (Lecrubier, 1998) y un mayor riesgo
de trastornos somatomorfos (Roca et al., 2009). 

Pacientes detectados y tratados
Las personas con trastornos mentales del estudio ESE-
MeD presentan una tasa de frecuentación en AP 19,1
veces superior a los ciudadanos sin trastornos y sin sínto-
mas subclínicos (Alonso et al., 2007). Los pacientes que
sufren de TP, frente a otros trastornos de ansiedad, visi-
tan más frecuentemente las consultas de AP y de Salud
Mental (Fernandez et al., 2006; Roy-Byrne et al.,
2005b). En España, los pacientes con TP utilizan aproxi-
madamente 4 veces más los servicios de psiquiatría fren-
te a los de psicología, reciben tratamiento por parte de
distintos profesionales en mayor porcentaje (49,3%) que
otros trastornos emocionales (Fernandez et al., 2006) y
suponen la primera causa de derivación desde las con-
sultas de AP (46,3%) a los servicios de salud mental
(Martín et al., 2009). Además, diversos estudios señalan
que aproximadamente la mitad de los pacientes con TP
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no se diagnostican correctamente en AP (Kroenke et al.,
2007; Zajecka, 1997).  Por otro lado, un estudio contro-
lado nos demuestra que sólo el 64% de los pacientes
diagnosticados correctamente con TP recibe algún tipo
de tratamiento farmacológico y/o psicológico (Roy-Byr-
ne et al., 1999). Además, esta cifra disminuye conside-
rablemente si se evalúa “tratamiento adecuado”, pues en
otro estudio se detectó que menos de una tercera parte
de los pacientes que cumplían los criterios de diversos
trastornos de ansiedad recibieron psicoterapia o farma-
coterapia mínimamente adecuada (Stein et al., 2004).
En España, el porcentaje de pacientes con TP que reci-
bieron un tratamiento mínimamente adecuado por parte
de su psiquiatra (29,6%) y su psicólogo (23,0%) fue aún
menor (Fernandez et al., 2006). Es decir, no sólo no se
identifican correctamente la mitad de los casos de TP, si-
no que menos de la mitad de éstos recibe tratamiento,
independientemente de que se adecue o no a la eviden-
cia científica. Posiblemente por ello, el resultado de este
proceso es la hiperfrecuentación de estos pacientes en
las consultas de AP y la cronificación del TP. 

Tipos de tratamiento recibidos
El estado de la cuestión en Europa muestra que el 52,5%
de los pacientes con pánico consume ansiolíticos, antide-
presivos, o alguna otra sustancia psicoactiva, frente al
10,1% de personas sin trastorno mental (Alonso et al.,
2004b). Además, el 60-70% de las personas que tienen
un diagnóstico de trastorno de ansiedad a lo largo de la
vida, lo ha tenido activo en el último año (Kessler,
2007), a pesar de que existe solución basada en la evi-
dencia científica (Richards & Suckling, 2009). Por otro
lado, la utilización exclusiva de tratamiento farmacológi-
co produce más abandonos (especialmente después de
las tres primeras visitas, según el estudio ESEMeD) y re-
caídas (Gould, Otto, & Pollack, 1995; Katon, 1986;
Katschnig et al., 1995; Pinto-Meza et al., 2011). Todos
estos datos vienen a resaltar, como ya señaló Ehlers ha-
ce años (1995), que el tratamiento convencional produce
una alta cronicidad del TP.
Según la APA, los únicos dos tratamientos bien estable-

cidos para el TP son el Tratamiento del Control del Páni-
co (Barlow & Craske, 2007; Barlow, Craske, Cerny, &
Klosko, 1989) y la Terapia Cognitiva para el TP (Clark,
1986; Salkovskis, Clark, & Hackmann, 1991). Según un
meta-análisis (Barlow, Raffa, & Cohen, 2002), los resul-
tados de ambos tratamientos son altamente eficaces a
largo plazo. El tratamiento del TP con TCC, que incluye

las aportaciones más recientes sobre reestructuración
cognitiva, consigue eliminar el trastorno en pocas sesio-
nes con una eficacia del 85% y manteniendo la ausencia
de ataques de pánico en el seguimiento (National Institu-
te of Mental Health, 1993; Otto, Smits, & Reese, 2004;
Wood, 2008). 
Está demostrado que el añadir 12 sesiones de TCC a

un tratamiento farmacológico produce mejorías clínica y
estadísticamente significativas, que de otro modo no se
producirían a largo plazo (Craske et al., 2005). Así,
Martín et al. (2009) aplicaron un programa de trata-
miento del control del pánico a un grupo de 201 pacien-
tes con TP con o sin agorafobia crónicos, la mayoría en
tratamiento farmacológico, obteniendo una notable dis-
minución en ansiedad hasta niveles considerados dentro
de la normalidad. A su vez, otro estudio halló que la ta-
sa de remisión del TP en AP fue aproximadamente el do-
ble cuando se combinó TCC con farmacoterapia (en 6
sesiones de tratamiento más 6 de seguimiento) frente al
tratamiento convencional (Roy-Byrne et al., 2005a). 
La guía del Instituto Nacional de Excelencia Clínica y

de la Salud de Gran Bretaña recomienda (NICE, 2011),
con el nivel de evidencia más elevado, la TCC por sí sola
dada su elevada eficacia a largo plazo y a continuación
los antidepresivos (ISRS), coincidiendo con los resultados
de una revisión sistemática de la literatura científica so-
bre las alternativas terapéuticas del TP en AP llevada a
cabo recientemente (Navarro-Mateu, Garriga-Puerto, &
Sanchez-Sanchez, 2010).
Sin embargo, en AP muy pocos pacientes reciben TCC

en primer lugar. Un estudio controlado realizado con 81
pacientes con TP en EE.UU. (Roy-Byrne et al., 1999) en-
contró que únicamente el 42% recibió medicación y 36%
psicoterapia. En el seguimiento a los 4-10 meses, el 85%
seguía cumpliendo los criterios diagnósticos del TP y sólo
el 22% había recibido la medicación adecuada (tipo y/o
dosis) y 12% el tratamiento psicológico adecuado (i.e.,
TCC). Si añadimos el hecho constatado de que los pa-
cientes con TP presentan una baja adherencia al trata-
miento ofrecido en AP, en parte por la falta de tiempo
para ofrecer una adecuada psicoeducación y un correc-
to seguimiento (Latorre, López-Torres, Montañés, & Pa-
rra, 2005; Roy-Byrne et al., 2005b), entenderemos
mejor estos resultados. Otra investigación (N = 363 pa-
cientes con distintos trastornos de ansiedad, incluido TP),
llevada a cabo en distintas consultas de AP, encontró
que menos del 10% de los pacientes había recibido al-
gún elemento de la TCC por parte de un profesional en
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Salud Mental en los últimos 3 meses (Stein et al., 2004)
y únicamente el 25% había recibido el tratamiento far-
macológico adecuado. 
En España, el panorama es todavía más desalentador

dado que la utilización de tratamiento psicológico ade-
cuado es considerablemente menor que en EE.UU. A pe-
sar de que únicamente el 30% de los españoles con
trastorno de ansiedad solicita atención sanitaria, sólo el
0,9% de éstos recibe tratamiento psicológico, un 27,1%
tratamiento psicológico y farmacológico, mientras que
un 33% recibe tratamiento exclusivamente farmacológico
y el 39% no recibe ningún tratamiento (Codony et al.,
2007b).
En resumen, el tipo de tratamiento utilizado suele ser

predominantemente farmacológico a pesar de que la
evidencia científica recomienda la aplicación de la TCC
en primer lugar. El porcentaje de pacientes que reciben
exclusivamente el tratamiento con mayor evidencia empí-
rica (i.e., TCC) no supera el 12% en EE.UU. y el 1% en
España. Como consecuencia de ello, las tasas de efica-
cia son considerablemente bajas.

CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN
En España, la prevalencia año del TP en AP medida con
entrevista es muy alta (7%), tan sólo 1,4 veces inferior a
la de USA (que es del 9,5%, cuando cabría esperar que
la nuestra fuese bastante menor, puesto que en la pobla-
ción general es 4,5 veces menor que la de USA, 0,6%
vs. 2,7%). Esta discordancia podría deberse a una ma-
yor cobertura de la AP en España, pero también podría
ser un indicador de los problemas de nuestro sistema,
que no está resolviendo los problemas del TP y, en este
sentido, hay alguna prueba de que la prevalencia ha au-
mentado en los últimos 10 años. 
Asimismo, se confirma que en AP se sigue utilizando

mayormente el tratamiento farmacológico para combatir
el TP y no las TCC, a pesar de la evidencia científica que
ha demostrado que estas técnicas psicológicas son más
eficaces incluso en grupo (Telch et al., 1993) y son más
eficientes que el tratamiento convencional en el contexto
de AP (Roberge, Marchand, Reinharz, & Savard, 2008).
Sólo el 30% de los españoles con trastorno de ansiedad
solicita atención sanitaria (la mayoría por pánico o tras-
torno de ansiedad generalizada) y menos del 1% de és-
tos recibe tratamiento exclusivamente psicológico
(Codony et al., 2007b). Por otro lado, el tratamiento
convencional presenta un escaso cumplimiento de nor-
mas sobre una mínima adecuación a la evidencia cientí-

fica. Además, sigue habiendo un bajo porcentaje de de-
tección del TP en las consultas de AP. Todo ello, a la lar-
ga, probablemente sea lo que explique que se esté
produciendo un alto porcentaje de abandonos (Pinto-
Meza et al., 2011), recaídas, cronificación, hiperfre-
cuentación (Alonso et al., 2007), mayores gastos
sanitarios y sociales (Batelaan et al., 2007), así como
más días de baja y mayor discapacidad (Alonso et al.,
2010). 
Así, más de la mitad de los pacientes con pánico

(52,5%) ha consumido en los últimos 12 meses ansiolíti-
cos (especialmente benzodiazepinas, que a medio plazo
producen adicción), antidepresivos, o alguna otra sus-
tancia psicoactiva (Alonso et al., 2004b; Codony et al.,
2007a). Este consumo está bastante cronificado, a pesar
de que la TCC ha demostrado ser altamente eficaz y efi-
ciente, según las guías clínicas más recientes y fiables
(NICE, 2011). Además, no existen programas de pre-
vención y en general son poco conocidos por el personal
sanitario (Latorre et al., 2005) los factores de protección
y vulnerabilidad para el TP, como el tabaco (Wood, Ca-
no-Vindel, Iruarrizaga, Dongil, & Salguero, 2010). De
manera que sigue existiendo una brecha importante en-
tre la investigación y la práctica en el tratamiento del pá-
nico, por lo que se requieren muchos más esfuerzos por
diseminar los tratamientos y los programas de preven-
ción basados en la evidencia científica. 
Por último destacar que aunque las tasas de eficacia a

la hora de aplicar programas de TCC en grupo o con
ayuda del ordenador o a través de Internet a pacientes
con TP no son tan elevadas como cuando se aplica una
TCC individualizada y cara a cara, estos programas
suelen producir una mejoría clínica y estadísticamente
significativa a un menor coste (Reger & Gahm, 2009).
Existen programas de TCC a través de Internet que cuen-
tan con apoyo empírico y que podrían utilizarse como
herramientas eficaces y económicas para ayudar a redu-
cir las tasas de prevalencia del TP (Kiropoulos et al.,
2008; Reger & Gahm, 2009).
Entre las limitaciones de esta revisión nos gustaría des-

tacar la heterogeneidad de los estudios revisados, la fal-
ta de revisiones sistemáticas y meta-análisis, o la escasez
de ensayos clínicos controlados y aleatorios.  Como
ejemplo, señalar que los datos de prevalencia de los dis-
tintos estudios recogidos en esta revisión se han obtenido
con diferentes instrumentos de cribado (Roca et al.,
2009) y entrevistas diagnósticas (Serrano-Blanco et al.,
2010), motivo por el cual pueden variar dichas tasas de
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un estudio a otro, y no existe un meta-análisis de tales
datos. A su vez, muchos de estos estudios han evaluado
TP sin tener en cuenta si existía o no comorbilidad con
otros trastornos mentales o síntomas físicos y han utiliza-
do tamaños muestrales muy diferentes, lo que dificulta la
comparación entre estudios y la generalización de los
resultados. Sin embargo, aunque se debe seguir investi-
gando, las conclusiones más importantes de este estudio
coinciden bastante con los de otras revisiones clásicas,
que ya habían detectado los problemas que siguen sin
corregirse.
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ara el tiempo que asistía a terapia conmigo, No-
ra era una estudiante universitaria de 20 años
quien se presentaba como moderadamente depri-

mida. Recuerdo claramente la primera vez que habló de
su pareja. Como si el nombre de su pareja fuese impor-
tante, le pregunté: “¿Cómo es que se llama tu novio”, a
lo cual me respondió, “no es mi novio”. “¡Ah!, perdona”
dije, pensando que le había impartido más seriedad a
aquella relación de lo que merecía. Ella continuó “es mi
novia”. “Sí, veo” balbuceé más para mí que para ella,
pero lo que pensé fue “¡qué tonto que soy! ¿Y ahora có-
mo resuelvo esto?”. 
La viñeta que se acaba de presentar está basada en

un tipo de situación que puede surgir en la terapia con
pacientes gays, lesbianas, bisexuales, o aquellos que
estén explorando su orientación sexual. En este caso, el
terapeuta asumió la orientación sexual de su paciente

como una heterosexual. Este tipo de error, ya sea ba-
sado en un prejuicio personal o social normativo hacia
esta población en particular, podría ser bastante costo-
so para la relación terapeuta-paciente. Se debe de re-
calcar que aún cuando el prejuicio esté basado en
normas culturales (i.e. que este sea socialmente acepta-
do y/o común en la sociedad y que por lo tanto lo ha-
yamos aprendido mediante e l  proceso de
socialización), no nos exime de responsabilidad perso-
nal ni profesional. Igual que este error, podemos pre-
sentar otros que frecuentemente cometemos cuando
trabajamos con la población gay. Pero también come-
temos errores similares (intencionados y no intenciona-
dos) en referencia a otros grupos sociales y culturales.
En la mayoría de los casos el blanco de estas agresio-
nes lo es algún miembro de un grupo social o cultural-
mente marginado. En base a la categoría género,
podemos mencionar a las niñas y mujeres como blan-
cos del prejuicio; en función de clase social, a los po-
bres; en referencia a habilidad física o mental, a los
individuos con discapacidad; según el estatus migrato-
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EXPLORACIÓN DE PREJUICIOS EN LOS PSICÓLOGOS:
EL PRIMER PASO HACIA LA COMPETENCIA SOCIOCULTURAL

EXPLORING PREJUDICES IN PSYCHOLOGISTS:

A FIRST STEP TOWARDS SOCIOCULTURAL COMPETENCE

Carlos M. Díaz-Lázaro
Walden University

Se presentan argumentos para la inclusión de la exploración de prejuicios en la formación y desarrollo profesional de los psicólogos.
La tesis del trabajo se centra en la presuposición de que no se puede tener competencia terapéutica sin competencia sociocultural, y
que el primer paso hacia la competencia sociocultural es nuestra habilidad para reconocer nuestros prejuicios y manejarlos de forma
tal que minimicemos su impacto en la terapia. Se identifican teorías e investigaciones empíricas dentro de la psicología del prejuicio
para discutir cómo los sesgos intergrupales pueden afectar el trabajo de los psicólogos. Se hace hincapié en el modelo cognitivo del
prejuicio. Se discuten los sesgos reduccionista, universalista, y de benevolencia como trampas del proceso mismo de socialización
profesional de los psicólogos las cuales impiden la exploración sincera de nuestros prejuicios así como la inclusión de factores socia-
les y culturales en nuestros análisis. Finalmente se discute la importancia de afrontar nuestros prejuicios y se presentan sugerencias de
cómo comenzar este proceso.  
Palabras claves: Prejuicios, Formación profesional, Competencia sociocultural. 

Arguments are presented for the inclusion of the exploration of prejudices in the training and professional development of psychologists.
The thesis of this paper focuses on the assumption that the first step towards sociocultural competence is our ability to recognize our
prejudices and manage these in order to minimize their impact in therapy. Theories and related empirical findings within the
psychology of prejudice literature are identified in order to discuss how intergroup biases affect psychologists’ work. The cognitive
model of prejudice is highlighted. The reductionistic, universalistic, and benevolent biases are discussed as traps within the professional
socialization of psychologists which interfere with the honest exploration of our prejudices as well as the inclusion of social and cultural
factors into our analyses. Finally, the importance of exploring our prejudices is discussed and suggestions as to how to begin this
process are presented.
Key Words: Prejudice, Professional training, Multicultural competence.
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rio, los inmigrantes; de acuerdo al color de piel y otros
rasgos físicos, los negros, asiáticos, e indígenas; y así
otros grupos también. Los grupos social y culturalmente
marginados están en una posición de vulnerabilidad
que los hace blancos frecuentes del prejuicio y la dis-
criminación. Sin embargo, el prejuicio y la discrimina-
ción no necesariamente están orientados únicamente
hacia individuos de grupos socialmente marginados, si-
no que también hacia personas de cualquier exogrupo,
o sea, un grupo al cual nosotros no pertenecemos. Se-
gún la teoría del grupo mínimo la simple categoriza-
ción de individuos en grupos es suficiente para
aumentar la atracción de miembros dentro del grupo y
puede en ocasiones resultar en evaluaciones negativas
de miembros externos al grupo (Tajfel, 1969). La tesis
que se presenta en este trabajo es que independiente-
mente de su origen y hacia quien estén dirigidos, nues-
tros prejuicios median las relaciones con nuestros
pacientes. En consecuencia, no estar consciente de la
influencia de nuestros prejuicios y preparado para ma-
nejarlos de forma efectiva, podría tener repercusiones
importantes en la relación terapéutica y por ende en
nuestra eficacia clínica. Se argumenta que no se puede
tener competencia terapéutica si no tenemos competen-
cia sociocultural, y que el primer paso hacia la compe-
tencia sociocultural es precisamente nuestra habilidad
para reconocer nuestros prejuicios y manejarlos de for-
ma tal que minimicemos su impacto en la terapia (Pe-
dersen, 2000; Sue & Sue, 2008).            

BASES DEL PREJUICIO INTERGRUPAL
“La mente humana tiene que pensar con la ayuda
de categorías (el término es equivalente aquí a
generalizaciones). Una vez formadas, las catego-
rías constituyen la base del pre-juicio normal. No
hay modo de evitar este proceso. La posibilidad
de vivir de un modo algo ordenado depende de
él.” (Allport, 1954, p. 35)

El tema del prejuicio es uno que vienen tratando los
psicólogos hace bastante tiempo. El primer trabajo de
gran importancia lo fue el de Gordon Allport (1954). En
su libro, La Naturaleza del Prejuicio, este psicólogo de-
sarrolló un comprehensivo estudio del tema del prejuicio.
Muchos de los conceptos e hipótesis que nos presentó to-
davía tienen muchísima vigencia a la luz de los avances
tanto teóricos como empíricos en el tema. Como el título
del su libro bien lo denota, la pregunta general que All-
port trató de responder fue  “de dónde proviene el pre-

juicio”. Esa pregunta se ha tratado de responder desde
diferentes acercamientos teóricos. Se podrían categori-
zar estas corrientes teóricas como basadas en caracterís-
ticas psicológicas universales, diferencias individuales,
teoría de conflicto realista, y teoría de identidad social
(Condor y Brown, 1988). Dentro de estas corrientes me
gustaría focalizar en las características psicológicas uni-
versales, y más específicamente a las que conciernen a
modelos cognitivos. 
Desde los años 1980, la perspectiva cognitiva dentro

de la psicología del prejuicio ha tenido un gran auge.
De acuerdo al modelo explicativo cognitivo, el prejuicio
proviene de procesos básicos mentales que todos los
seres humanos (salvo muy excepcionalmente) tenemos.
Nuestra mente trabaja constantemente para simplificar
la complejidad del mundo externo que nos rodea. Una
forma en la cual nuestra mente simplifica la gran canti-
dad de información que nuestros sentidos perciben es a
través de los procesos de categorización, los que tienen
una base automática importante (Macrae & Bodenhau-
sen, 2000; Mason, Cloutier, & Macrae, 2006; Mosko-
witz, 2010). Por este proceso nuestra mente organiza
la información  que percibe del mundo exterior en ca-
tegorías generales donde se puede guardar organiza-
damente y luego encontrar, de ser necesario. Los
estereotipos surgen precisamente de este proceso de
categorización (Allport, 1954; Tajfel, 1969; Kunda &
Spencer, 2003; Spencer-Rodgers, Hamilton, & Sher-
man, 2007). Por lo tanto, desde esta perspectiva, el
concepto del estereotipo juega un rol importantísimo en
el prejuicio. El estereotipar es una forma automática de
categorizar en base a la pertenencia a grupos sociales
y culturales. De hecho, una revisión de la literatura so-
bre las  investigaciones sobre el prejuicio en los niños
llevan a concluir que ya desde muy pequeños categori-
zamos a los demás en base a características tales como
el género y etnia (Banse, Gawronski, Rebetez, Gutt, &
Morton, 2010). Es relevante destacar que estos proce-
sos de categorización se consideran automáticos, por
lo cual aún cuando una persona esté consciente de es-
tos estereotipos y quiera evitarlos, no podrá. Es más,
las investigaciones nos indican que el tratar de evitar la
presentación de los estereotipos no hace más que crear
un efecto rebote en el cual los estereotipos surgen con
mayor intensidad luego del período donde se intentó
suprimirlos (Ko, Muller, Judd, & Stapel, 2008; Lenton,
Bruder, & Sedikides, 2009; Macrae, Bodenhausen, Mil-
ne, & Jetten, 1994; Monteith, Sherman, & Levine,
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1998). Es importante destacar que si bien el modelo
explicativo cognitivo nos ayuda a entender el porqué
son tan comunes los estereotipos, este no explica dife-
rencias individuales ni grupales en la manifestación del
prejuicio. Este modelo nos ayuda a explicar el porqué
las personas que no se consideran prejuiciosas y hasta
aquellas que luchan activamente en contra del prejuicio
tanto social como individual, también caen en estos
pensamientos y en conductas prejuiciosas.     
Se ha planteado que al menos una dimensión impor-

tante para entender el prejuicio es la cognitiva. La misma
sostiene que el prejuicio es mediado por procesos cogni-
tivos normales. Los psicólogos, obviamente no estamos
exentos de estos procesos cognitivos normales. Nosotros
también categorizamos y procesamos automáticamente
la información de nuestro medio ambiente para simplifi-
carnos la vida. En ese sentido tenemos conocimiento de
un sinnúmero de estereotipos sobre exogrupos, y en ma-
yor grado sobre aquellos grupos social y culturalmente
marginados en nuestra sociedad. Nosotros también
identificamos y etiquetamos al “otro”. Aún cuando acá
hemos hecho hincapié en la dimensión universal de los
procesos cognitivos, otros factores también influencian el
desarrollo del prejuicio en nosotros. Factores individua-
les como aquellos relacionados a la personalidad y a
ideologías sociales y políticas también han sido encon-
trados como influyentes en la presentación del prejuicio
(Sibley & Duckit, 2008). Dentro de esta dimensión las
orientaciones autoritarias y de dominancia social son los
factores que más consistentemente se han encontrado re-
lacionadas al prejuicio (Altemeyer, 2004; Duckitt & Si-
bley, 2007; Pratto, Sidanius, & Levin, 2006; Whitley,
1999). Otra perspectiva es la del conflicto realista, la
cual sostiene que el prejuicio es generado por la compe-
tencia de grupos por materiales o metas (Jackson, 1993;
Sherif, 1966; Zárate, Garcia, Garza, & Hitlan, 2004).
Finalmente, la teoría de identidad social sostiene que
nuestra autoconcepto se nutre significativamente de
nuestras identidades sociales (Tajfel & Turner, 2004;
Scandrolio, Martínez, & Sebastián, 2008). O sea, nues-
tro auto concepto esta ligado a nuestra pertenencia a
grupos sociales y culturales; esto a diferencia de un con-
cepto reduccionista de nuestro autoconcepto. Por lo tan-
to, desde una perspectiva de identidad social, el
favorecer a miembros de endogrupos y derogar a miem-
bros de exogrupos se fundamenta en la motivación psi-
cológica de mantener un alto autoconcepto propio. Estos
diferentes acercamientos teóricos nos presentan la diver-

sidad y complejidad de factores que operan en el desa-
rrollo y mantenimiento de nuestros prejuicios. Los psicó-
logos, como vamos a ver en la siguiente sección, no
estamos exentos de la influencia de estos factores.            

EL PSICÓLOGO Y SUS PREJUICIOS
“Los terapeutas que asumen estar libres de racis-
mo están subestimando seriamente el impacto so-
cial de su propia socialización. En la mayoría de
los casos este racismo emerge como una acción
no intencionada de profesionales con buenas in-
tenciones, buen corazón, y buenos pensamientos
quienes están probablemente ni más ni menos li-
bres de prejuicio que otros miembros del público
en general” (Pedersen, 2000, p. 53).

Hasta acá hemos identificado y descrito brevemente las
principales perspectivas teóricas dentro de la psicología
del prejuicio y cómo estas nos ayudan a explicar nues-
tros pensamientos, actitudes y comportamientos ante in-
dividuos de grupos social o culturalmente marginados, o
simplemente aquellos etiquetados como miembros de al-
gún exogrupo. También podríamos identificar sesgos
presentes en los procesos mismos de socialización y for-
mación de los psicólogos. En otras palabras, la propia
formación del psicólogo y el rol profesional contribuyen
al desarrollo y/o mantenimiento de ciertos sesgos que se
interponen a la competencia sociocultural y en específi-
co, a la sincera reflexión sobre los propios prejuicios.
Acá se identifican tres de estos sesgos: el sesgo reduccio-
nista, el sesgo universalista, y el sesgo de benevolencia.  
El sesgo reduccionista está basado en el paradigma

cartesiano y el modelo médico de salud mental. En sínte-
sis, dentro del sesgo reduccionista los “problemas” psi-
cológicos pueden ser identificados y "reducidos" a entes
propios del organismo o conflictos intra-psíquicos. Ejem-
plo de identidades propias del organismo lo son los
cambios bio-químicos y endocrinos como las variaciones
de serotonina en el cuerpo humano relacionadas en su
mayoría con trastornos del estado de ánimo.  Ejemplo de
conflicto intra-psíquico lo es la fijación en alguna de las
etapas de desarrollo de personalidad en la teoría freu-
diana. El sesgo reduccionista en última instancia contri-
buye a una visión miope en la cual se descartan
conceptos y perspectivas socio-culturales. Esto contribuye
a una perspectiva a-social y a-histórica de los problemas
que afrontamos (Prilleltensky, 1989; 1990).  
El sesgo universalista lo podemos definir como la cre-

encia de que los problemas psicológicos pueden ser ex-
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plicados por procesos comunes a todos los seres huma-
nos. A diferencia del sesgo reduccionista que se basa en
las diferencias individuales, el sesgo universalista focali-
za en los factores que nos unen y compartimos con  to-
dos los seres humanos. Así, al enfocarnos en los
denominadores mínimos comunes tampoco admitimos la
inclusión de diferencias en el comportamiento causadas
por factores grupales (e.g. sociales y culturales). Un
ejemplo de este enfoque universalista sería el entender
los prejuicios como solamente influenciados por procesos
normativos cognitivos, sin tomar en consideración facto-
res sociales, culturales, económicos, e históricos. En este
caso específico de los prejuicios, aunque si hay una base
cognitiva normativa que ha sido apoyada empíricamente
factores sociales y culturales, siempre median el compor-
tamiento prejuicioso. 
Finalmente, el enfoque de benevolencia se basa en la

creencia en que, como profesionales de la salud mental,
nuestras intenciones son buenas y por lo tanto no posee-
mos los mismos prejuicios sociales y culturales que el resto
de las personas. El sesgo de benevolencia se fundamenta
en la motivación psicológica de preservación y aumento
del nuestro autoconcepto. Jones y Pittman (1982), por
ejemplo, han identificado una serie de estrategias las cua-
les utilizamos diariamente para influenciar la percepción
que otros tienen de nosotros. Entre las que están más rela-
cionadas al proceso de socialización de los psicólogos en-
contramos las estrategias de auto-promoción, que tienen
el objetivo de presentarnos como competentes y las estra-
tegias de ejemplificación, las que pretenden nuestra pre-
sentación como dignos y respetables. Tomemos por otro
lado lo que significaría para muchos la admisión e inter-
nalización del ser “prejuiciosos” o “malas personas”. La
realización de tener sesgos en contra de individuos basa-
do en su pertenencia grupal puede ser bastante incómo-
da, particularmente si nuestro auto-concepto es uno que le
dé importancia a ser una buena persona y tener buenas
intenciones, y a nivel profesional de ser competentes y res-
petables. Esta imagen que queremos presentar de noso-
tros, sin embargo, dista de la realidad, ya que ser una
persona buena con buenas intenciones y un profesional
competente y respetable no excluye la posibilidad de tener
prejuicios en base a categorías como género, raza, etnia,
y estatus socio-económico, entre otras; particularmente
cuando tomamos en cuenta el rol de los procesos cogniti-
vos implícitos. La tendencia natural de nuestro ego es pro-
tegerse en contra de un auto-concepto negativo (Hepper,
Gramzow, & Sedikides, 2010). Lamentablemente, al enfo-

carnos primordialmente en proteger nuestro ego de infor-
mación que alimente una visión negativa de nosotros mis-
mos, caemos en la trampa de no realizar la forma en la
que afectamos a otros en nuestro entorno, inclusive a
nuestros pacientes.
Ya definidos estos sesgos, nos tenemos que preguntar

entonces por su relación con el desarrollo y el manteni-
miento del prejuicio en los psicólogos. En breve, estos
sesgos contribuyen a una perspectiva en la que nega-
mos la existencia o reducimos la importancia de los fac-
tores sociales y culturales en la vida de nuestros
pacientes y a su vez nos obstaculiza el ser honestos con
nosotros mismos y aceptar nuestro prejuicios. Estos ses-
gos contribuyen a la adopción de una perspectiva de
“cegarse ante las diferencias” sociales y culturales. Esta
perspectiva asume que las diferencias raciales y sociales
no son importantes y no se deberían de tomar en consi-
deración (Richeson & Nussbaum, 2004). Es bueno re-
calcar que en muchos casos la motivación para esta
perspectiva es una “benevolente” ya que buscamos no
lastimar al “otro” al verlo como diferente. Nuestra inten-
ción es ver y tratar a todos por igual pero al adoptar es-
ta visión ignoramos el costo social, económico, político,
y psicológico de la experiencia de marginación. El con-
flicto pasa por el hecho de que, como hemos discutido,
el prejuicio tiene una base cognitiva automática muy
fuerte y el prejuicio implícito sale a la luz tarde o tem-
prano (Correll, Park, & Allegra Smith, 2008). ¿Entonces,
cómo se resuelve este conflicto de mantener una perspec-
tiva de no “ver” las diferencias sociales y culturales
cuando realmente las estamos viendo y actuando en ba-
se a éstas? Esto resulta en una disonancia cognitiva muy
fuerte. Un reciente estudio cualitativo sobre las expe-
riencias de los estudiantes blancos de postgrado resaltó
los temas de ansiedad, impotencia, y miedo a no ser
comprendidos, como factores que contribuyen a que es-
tos estudiantes eviten hablar sobre temas de diferencias
raciales (Sue, Rivera, Capodilupo, Lin, & Torino, 2010).  

AFRONTANDO NUESTROS PREJUICIOS
Hasta ahora hemos identificado el prejuicio en los psicó-
logos y las consecuencias del mismo. También nos que-
da un tema muy importante que abordar, que es el de
cómo afrontamos estos prejuicios. La literatura sobre la
reducción de prejuicios  (Oskamp, 2000; Paluck & Gre-
en, 2009; Stephan & Stephan, 2001) y también la que
se focaliza en el entrenamiento de sensibilidad cultural
para psicólogos (American Psychological Association,
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2003; Pedersen, 2003) es alentadora. Hay un número
de intervenciones que han sido probadas efectivas. Se
puede hacer hincapié en un par de factores. Primero, es
importante el identificarse como alguien que reconoce
que hay diferencias en cómo somos tratados de acuerdo
a pertenencias grupales y que lucha por la justicia so-
cial. Volviendo al tema de los procesos automáticos de
categorización y su relación con la visión de “cegarnos
ante las diferencias”, se ha demostrado que, aunque
ninguno de nosotros estamos exentos de estereotipar,
hay una diferencia entre aquellos individuos que han
adoptado una identidad de conciencia social en cuanto
a estos temas y aquellos que no. La diferencia yace so-
bre el control consciente que ejercemos no necesaria-
mente sobre la aparición de los estereotipos como tal,
sino sobre no dejar que estos afecten nuestro comporta-
miento. Aquellos individuos más bajos en prejuicio tien-
den a sentirse confl ict ivos ante los estereotipos
intergrupales ya que estos contradicen sus creencias (De-
vine, 1989). Conscientes sobre esta discrepancia sienten
remordimiento, el cual a su vez genera que efectivamen-
te se pueda inhibir el comportamiento espontáneo discri-
minatorio (Fiske, 2004; Gill & Andreychik, 2007; Gunz,
2005; Kawakami, Dion, & Dovidio, 1998). Por lo tanto,
es importante reconocer cómo estereotipos se nos pre-
sentan y luchar activamente contra su influencia sobre
nuestro comportamiento.  
El otro elemento que se debe subrayar es la importan-

cia del entrenamiento de competencia cultural. El énfa-
sis en las competencias sociales y culturales trata de
contrarrestar el sesgo reduccionista dentro del campo
de la psicología. Se han identificado tres grandes cate-
gorías dentro de estas competencias: a) el reconoci-
miento de los sesgos, valores,  y creencias del
psicólogo, b) la adquisición de conocimiento sobre
conceptos y variables sociales y culturales, así como so-
bre grupos sociales y culturales en particular, y c) la
adquisición de destrezas específicas a la interacción e
intervención con individuos provenientes de grupos so-
cial y culturalmente diferentes al psicólogo (Sue, Arre-
dondo, & McDavis, 1992). En los Estados Unidos
desde los años 1970 se ha ido creando conciencia de
los efectos negativos del prejuicio de los terapeutas so-
bre sus pacientes. Ese país cuenta un nivel de diversi-
dad étnica muy importante.  Hay poblaciones
numerosas de Afro-Americanos, Latino-Americanos, In-
dígenas-Nativos, y Asiático-Americanos entre otros.
También ha sido importante los movimientos feministas

y gays, los cuales han subrayado la importancia de la
atención a la discriminación basada en género y orien-
tación sexual. Por lo tanto, se ha generado un esfuerzo
programático de incorporar un componente de compe-
tencia cultural en los programas de formación de psicó-
logos. La Asociación de Psicología Americana (APA), a
su vez, ha formado comités para tratar el tema y desa-
rrollado varios documentos para informar a sus socios
al respecto. Son significativos los documentos sobre
guías sobre educación, investigación, práctica, y cam-
bio organizacional multicultural para psicólogos, y las
guías para psicoterapia con gays, lesbianas y bisexua-
les (American Psychological Association 2000, 2003,
2009). Por ejemplo, para que los programas de carre-
ra en psicología sean avalados por la APA, estos de-
ben primero demostrar la integración sistemática en el
currículo de temas de multiculturalismo y diversidad. La
labor pro-activa en el entrenamiento de psicólogos en
estos temas sin lugar a dudas ha rendido sus frutos, a
pesar de que todavía queda bastante camino por reco-
rrer. Aunque transferir cualquier tipo de conclusiones
sobre intervenciones de este tipo a otros países no es
recomendable dadas las diferencias sociales, cultura-
les, e históricas, siempre podemos aprender de estas
experiencias (Qureshi & Collazos, 2006). Es reconfor-
tante saber que afrontar estos temas de prejuicio en
forma pro-activa rinde frutos, particularmente cuando
se integran sistemáticamente estos temas en la forma-
ción de los psicólogos. En muchos países la formación
de psicólogos sobre temas sociales y culturales ha que-
dado casi exclusivamente rezagada al área de la psi-
cología social y en contados casos a cursos de
psicología cultural. De hecho, con contadas excepcio-
nes (e.g. Ramírez, 1986; Rubilar Solis, 2003), el lazo
entre la formación del psicólogo y la importancia de in-
tegración de temas sociales y culturales no se establece
en la literatura. La literatura también nos deja algunas
preguntas por contestar. Por ejemplo, ¿de qué forma se
estará integrando el tema de los prejuicios sociales y
culturales en la formación de psicólogos? ¿Es este un
tema que estamos afrontando o negando? ¿De qué for-
ma nuestras historias, economías, políticas y culturas
permiten una apertura a conversaciones sinceras sobre
estos temas? Aunque estas son preguntas complejas cu-
yas respuestas requieren un análisis más exhaustivo de
lo que acá podemos exponer, son temas para conside-
rar seriamente en la formación de psicólogos en nues-
tros países.
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CONCLUSIONES
El psicólogo trabaja día a día con individuos que se en-
cuentran en momentos de suma vulnerabilidad en su vi-
da. Las características sociales y culturales de los
pacientes pueden ser bien diversas si tomamos en cuen-
ta factores tales como el género, estatus socioeconómi-
co, raza, etnia, habilidad física y mental, orientación
sexual, y estatus migratorio, entre otros. Si bien nos en-
contramos en una profesión que podemos categorizar
como de ayuda, esto no nos exime a los psicólogos de
prejuicios. Los psicólogos somos tan “de carne y hueso”
como el resto de la población y por lo tanto vamos a es-
tereotipar y hasta podemos desarrollar actitudes negati-
vas hacia individuos basado en su pertenencia grupal.
Estos prejuicios podrían afectar negativamente nuestra
relación y eficacia terapéutica. En este contexto es im-
portante que los psicólogos reconozcamos nuestros pre-
juicios sociales y culturales y luchemos activamente para
impedir que estos afecten la calidad de los servicios que
ofrecemos. Aún cuando el proceso de exploración y re-
conocimiento de nuestros prejuicios nos pueda llevar a
un encuentro no deseado con nuestro lado “oscuro”, de-
bemos hacerlo por que es un imperativo ético y profe-
sional (Pedersen, 2008). Por ejemplo, el Principio I
(Respeto por la Dignidad de las Personas y los Pueblos)
de la Declaración Universal de Principios Éticos para
Psicólogos y Psicólogas, nos señala que “el respeto por
la dignidad reconoce el valor inherente de todos los se-
res humanos, sin importar diferencias aparentes o rea-
les en relación con el estatus social, origen étnico,
género, capacidades, o cualquier otra característica”
(Unión Internacional de Ciencia Psicológica, 2008, p.2).
Además, el segundo principio (Cuidado Competente del
Bienestar de los Otros) en la misma declaración recono-
ce el valor del “autoconocimiento respecto a cómo sus
propios valores, actitudes, experiencias, y contexto so-
cial influyen en sus acciones, interpretaciones, eleccio-
nes, y recomendaciones” (p. 4). Es importante que
prioricemos el beneficio que le podamos brindar al pa-
ciente así como que reduzcamos la posibilidad de lasti-
mar al mismo. Y quién sabe si al final del día, al
sincerarnos con nosotros mismos en cuanto a nuestros
sesgos, nos encontremos con una mejoría en nuestro
autoconcepto pero no por elevaciones superficiales ba-
sadas en la negación de nuestros características menos
deseadas, sino por la afirmación de los valores de justi-
cia social y el desarrollo de un mayor grado de empatía
social y cultural.    
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n la  Cuarta Conferencia Mundial sobre la Mujer
que tuvo lugar en Pekín (Beijing) en 1995 se re-
novó el compromiso de la comunidad internacio-

nal para lograr la igualdad entre los géneros, así como
el desarrollo y la paz para todas las mujeres. En la mis-
ma se invitó a los gobiernos y a los demás agentes a in-
tegrar la perspectiva de género en todas las políticas y
los programas para analizar sus consecuencias para las
mujeres y los hombres respectivamente, antes de tomar
decisiones. Desde entonces, el estudio de los procesos
relativos a las desigualdades de género en salud es un
campo de investigación que ha sufrido una importante
expansión. Como señala Lamas “comprender la verda-
dera diferencia entre los cuerpos sexuados y los seres
socialmente construidos es una problemática humana de
las más intrigantes” (Lamas, 1996).   Sin embargo, bajo
el paraguas “estudios de género y salud”, se cobijan
multitud de investigaciones, desde aquellas que simple-
mente disgregan por sexo a la población, hasta las más
recientes que introducen el paradigma género. Pero in-
cluso en estas últimas la diversidad es amplia. Así nos
encontramos con abundante literatura sobre la salud de
las mujeres, como por ejemplo cáncer de útero, meno-
pausia, aborto.., es decir referidas a causas biológicas

(en términos “hormonales” y reproductivistas de la fisio-
logía femenina) y sobre salud en los hombres, estas refe-
ridas a causas de índole más biopsicosocial (p.e. estilos
de vida).
En todo caso, y de manera general, los estudios coinci-

den en que la salud de hombres y mujeres es diferente y
desigual.  Diferente porque hay factores biológicos (ge-
néticos, hereditarios, fisiológicos, etc.) que se manifies-
tan de diferente forma, en la salud y en los riesgos de
enfermedad. Desigual porque hay otros factores que en
parte son explicados por el género, y que influyen de
una manera injusta en la salud de las personas (Rohlfs,
Borrell y Fonseca, 2000). 
Nos planteamos pues una aproximación a la salud con

una perspectiva de género. Esto implica por un lado el
concepto salud, concepto dinámico, con un enfoque
biopsicosocial (Engel, 1977) tal y como propone la OMS
en 1984, “Una nueva concepción de salud como el al-
cance del que un individuo o grupo es capaz por un la-
do, para realizar sus aspiraciones y satisfacer sus
necesidades y, por otro lado, para cambiar o hacer
frente al ambiente. La salud es, por tanto, vista como un
recurso para la vida diaria, no el objetivo de la vida, es
un concepto positivo que enfatiza los recursos sociales y
personales, así como las capacidades físicas”. 
Y de acuerdo a la declaración de principios de la Or-

ganización Mundial de la Salud (OMS) para avanzar
hacia la equidad de género, que ha impregnado las su-
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cesivas recomendaciones de OMS (2002, 2003 y
2008): “Para conseguir los más altos niveles de salud,
las políticas sanitarias deben reconocer que las mujeres
y los hombres, debido a sus diferencias biológicas y a
sus roles de género, tienen diferentes necesidades, obs-
táculos y oportunidades”.
Y por otro lado, este análisis implica un enfoque de gé-

nero, es decir, que una cosa es la diferencia sexual y
otra las atribuciones, ideas representaciones y prescrip-
ciones sociales que se construyen tomando como refe-
rencia esa diferencia sexual. Asumiendo pues, que las
condiciones existenciales de hombres y mujeres son dife-
rentes. De acuerdo al segundo Informe “Salud y género
2006: Las edades centrales de la vida” editado por el
Observatorio de Salud de la Mujer del Ministerio de Sa-
nidad y Consumo para ellas, la sobrecarga de los cuida-
dos hacia otras personas, la reproducción, la tareas no
remuneradas, las situaciones de subordinación, abusos y
la violencia de género; así como la doble jornada labo-
ral, la competitividad, el ideal corporal y la eterna juven-
tud, pueden explicar que ellas se sientan con peor salud
y menor expectativa de vida saludable. Para ellos, el
mantenimiento de las relaciones de poder, el ideal de
éxito y la competitividad son explicativos del modo de
enfermar.
Tal vez el lector se pregunte dónde reside el interés de

estos estudios; en general creemos que este tipo de in-
vestigación ayudaría a explicar cómo el género repercu-
te de forma desigual en la calidad de vida, salud y
bienestar de las personas. Tan perjudicial puede resultar
para la salud asumir la igualdad entre hombres y muje-
res donde hay genuinas diferencias, por ejemplo, mu-
chos ensayos clínicos han sido hechos solo con hombres
(más aún, hombres de raza blanca y en torno a los 35
años) asumiendo que sus resultados podían ser automá-
ticamente aplicados a las mujeres (Ruiz y Verbrugge,
1997), como asumir la completa desigualdad donde hay
similitudes, por ejemplo cuando se toman datos estadísti-
cos, se atribuyen diferentes enfermedades como propias
de un sexo o de otro, y así similares problemas reciben
diferentes diagnósticos (Ruiz y Verbrugge, 1997)  Por
ello las investigaciones de género pueden contribuir a
clarificar esta situación, y algunas otras. El abordaje
transversal o mainstreaming en género y salud es parte
fundamental de las recomendaciones de la Organiza-
ción Mundial de la Salud y también de las directrices po-
líticas de la Comunidad Europea. A medida que
podamos conocer mejor los determinantes biológicos y

sociales, tanto de la salud como de las enfermedades,
estaremos caminando en la posibilidad de diseñar pro-
gramas y políticas sanitarias que actúen en el sentido de
mejorar la calidad de vida, evitar y minimizar los efectos
de las enfermedades y eliminar las inequidades en la sa-
lud de mujeres y hombres (Rohlfs, Borrell y Fonseca,
2000).
De manera ilustrativa se presentan a continuación algu-

nas aportaciones desde el paradigma de género, con la
única finalidad de hacer reflexionar al lector sobre la
conveniencia (o no) de incluirlo en la investigación en
psicología.  Se señalan algunos tópicos en salud, obvia-
mente sin ánimo de ser exhaustivos, desde una perspec-
tiva de género. 

ENFERMEDADES CARDIOVASCULARES
Las enfermedades cardiovasculares (ECV) son la primera
causa de muerte en mujeres y hombres en nuestro país,
cifrándose en un 30% en ambos casos (Ministerio de Sa-
nidad y Consumo, 2006). Sin embargo existe la creen-
cia popular que son enfermedades mayoritariamente
masculinas. Ello puede ser debido a varias razones, por
una parte la aparición de la enfermedad es desigual por
rangos de edad. En general en la mujer las ECV apare-
cen más tardíamente, fenómeno que se ha relacionado
con la pérdida de hormonas femeninas después de la
menopausia. Sin embargo, este dato hasta ahora asumi-
do se encuentra con algunas incongruencias, como ha
sido el tratamiento hormonal sustitutivo para las mujeres
menopáusicas, que lejos de continuar protegiéndolas de
riesgos vasculares, parecen incrementarse. En todo ca-
so, desde los estudios pioneros como el conocido Estu-
dio Framingham (1948), los investigadores están de
acuerdo en la existencia de múltiples variables como la
edad, el sexo, el tabaquismo, el sedentarismo, dislipide-
mias y comorbilidades como la hipertensión arterial y la
diabetes mellitus, la dieta, el ejercicio físico, la grasa ab-
dominal…, así como otros factores psicológicos, cultura-
les y socioeconómicos. La mayoría de estos “factores de
riesgo de enfermedades cardiovasculares” son controla-
bles o modificables (excepto edad y sexo), de ahí el inte-
rés y el esfuerzo de las políticas sanitarias en las
campañas preventivas. Y evidentemente estos factores
pueden concurrir en hombres y mujeres. Sin embargo
presentan una desigual presencia; así el tabaco y el al-
cohol en términos generales son más consumidos por
hombres, mientras en la mujeres suele haber una mayor
grasa abdominal y una mayor falta de ejercicio físico.
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Esto por si solo ya marcaría la necesidad de establecer
programas de intervención y pautas terapéuticas dife-
renciales. Pero más desafiante resulta aún cómo cursan
los síntomas en ambos sexos. Se ha tomado como pa-
trón el cuadro típico que presentan los hombres (conoci-
do como curso típico); así el cuadro típico considerado
suele ser dolor precordial desencadenado por el esfuer-
zo, con irradiación a la mandíbula y/o brazo izquier-
do, acompañado de síntomas vagales, como
náusea/vómito y disnea. Dicho cuadro no tiene por qué
corresponderse con el de la mujer, a la que se tiende a
definir erróneamente de dos maneras: atípica o anor-
mal. El dolor precordial en las mujeres puede tener un
origen no isquémico, como es el caso del prolapso de la
válvula mitral; entre ellas es más habitual durante el re-
poso o relacionado con el estrés psicosocial, y el electro-
cardiograma de reposo suele ser normal (Rolfhs, et al,
2004). Estas diferencias pueden estar repercutiendo en
la búsqueda más tardía de asistencia médica de las mu-
jeres frente a los hombres, con las consecuencias que
ello supone (Rolfhs, et al, 2004). En este punto, autores
como Wenger (1999) han establecido pautas diferen-
ciales para la asistencia clínica, señala el autor dos im-
portantes premisas:  a) para muchas mujeres, la
etiología del dolor torácico, clínicamente indiferenciable
de la angina, no se debe a la obstrucción aterosclerótica
significativa de las arterias coronarias, y para establecer
esta etiología, además de historia clínica hacen falta
pruebas diagnósticas objetivas, y b) mientras el pronós-
tico de muchas mujeres con dolor torácico puede ser be-
nigno, las mujeres en las que este dolor refleja una
cardiopatía aterosclerótica coronaria tienen una evolu-
ción menos favorable que la de los hombres en una si-
tuación semejante (Wenger, 1999). 
Expuesto lo anterior, consideramos que resulta evidente

la necesidad de abordar estos trastornos con una pers-
pectiva de género.

OSTEOPOROSIS
La osteoporosis se caracteriza por una disminución de la
masa ósea y un aumento de riesgo de fracturas. Se con-
templa tanto la intensidad como la calidad ósea.  Si co-
mo comentábamos anteriormente, las enfermedades
cardiovasculares suelen atribuirse a hombres, la osteo-
porosis suele atribuirse a mujeres, (aunque en este caso
la atribución es más próxima a la realidad),  e igual-
mente la investigación se ha centrado básicamente en
mujeres anglosajonas posmenopáusicas (Alonso Gonzá-

lez, Vázquez y Molina 2009), por lo que los resultados
son difícilmente generalizable a hombres o personas me-
nores de 50 años. Según la OMS, la prevalencia se esti-
ma en un 30% de las mujeres caucásicas y en un 8% de
los varones caucásicos mayores de 50 años, y asciende
hasta un 50% en mujeres de más de 70 años. Sin em-
bargo, siendo cierto que en el hombre existe una menor
pérdida de masa ósea que en la mujer, la osteoporosis
en el varón parece presentar una mayor morbi-mortali-
dad. La mortalidad por fractura de cadera en el hombre
con osteoporosis es el doble que en la mujer. Debido a
la mayor masa ósea masculina, las fracturas osteoporóti-
cas suelen ocurrir alrededor de 10 años más tarde que
en la mujer, o sea cerca de los 75 años. Al momento de
ocurrir una fractura de cadera, los hombres tienen ma-
yores tasas de morbilidad y mortalidad que las mujeres.
Por ejemplo, los hombres tienen el doble de probabilida-
des que las mujeres de morir en un hospital, tras haber
sufrido fractura de cadera. Del mismo modo, la mortali-
dad por esta causa en los hombres, un año después de
la fractura, es del 31% en comparación con una tasa del
17% en la mujer. Este aumento de la mortalidad suele
ser atribuido a la edad avanzada en el momento de la
fractura y la presencia de condiciones comórbidas. (Den-
nison , Mohamed  &, Cooper, 2006). 

ESTRÉS,  SALUD Y GÉNERO
La relación entre estrés (en general identificando estrés
con distrés) y salud es un campo básico de investigación
en  psicología y medicina,  algo más novedoso es el
análisis de aquellas situaciones estresantes en dónde el
género se constituye como un elemento primordial. No
existe un modelo unánimemente aceptado, que explique
todos los aspectos de la forma de actuación del estrés,
pero de manera sintética, podríamos decir que se consi-
dera que una persona está en una situación estresante o
bajo un estresor cuando ha de hacer frente a situaciones
que conllevan demandas conductuales que le resulta difí-
cil poner en práctica o satisfacer (teniendo en cuenta la
diversidad de variables moduladoras como el apoyo so-
cial, la personalidad, la resilencia…). (Cooper, Sloan y
Williams,1988).
Desde los años ochenta se viene constatando científica-

mente diferencias de género, tanto en la exposición al
estrés psicológico como en las respuestas psicológicas y
fisiológicas al mismo y como ello puede afectar de ma-
nera diferencial a hombres y mujeres (Frankenhaeuser,
1991, 1996).
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Respecto a las situaciones estresantes, podríamos cen-
trar las investigaciones sobre estrés y género en tres
grandes campos, el estrés laboral, en sentido amplio, re-
ferido tanto a las dificultades laborales, exigencias, aco-
so etc., la conciliación familia-trabajo, como la doble
jornada laboral; y la violencia de género. 
Además, también se ha encontrado que las mujeres tie-

nen una forma menos adecuada de hacer frente al estrés.
Diversos autores han sugerido que el impacto del género
en el proceso de estrés podría estar condicionado por los
patrones de socialización tradicionales. El rol femenino
tradicional prescribe dependencia, afiliación, expresividad
emocional, falta de asertividad y subordinación de las
propias necesidades a las de los otros. Y el masculino
prescribe atributos como autonomía, autoconfianza, aser-
tividad, orientación al logro e instrumentalidad, lo que ha-
rá que le sea al hombre difícil aceptar y expresar
sentimientos de debilidad, incompetencia y miedo, mien-
tras que para la mujer será más difícil tomar una postura
activa de solución de problemas (Matud, 2004, Matud,
Guerrero y Matías,2006). En resumen, parece que las es-
trategias masculinas son predominantemente activas, no
emotivas, y las de las mujeres de predomino emocional
afectivo. En consonancia, la referencia a los estresores
también es diferente, de tal manera que los hombres sue-
len referirse a problemas laborales y económicos, y las
mujeres a problemas de pareja, pérdidas, emocionales,
etc. (Clemente, Córdoba,  y Gimeno, 2003).
De otra parte, y aunque no existe unanimidad al res-

pecto, en algunos estudios se ha encontrado que las mu-
jeres tienen más estrés que los hombres, sobre todo
estrés crónico, así por ejemplo, en un estudio de Epel et
al. (2004), se señala que las células de la sangre de mu-
jeres que habían pasado la mayor parte de sus vidas
cuidando de un hijo discapacitado tenían, genéticamen-
te hablando, una década más de edad que las mismas
células de aquellas madres que llevaban menos tiempo
en la misma difícil tarea. 
Como concluyen los estudios realizados por  Lundberg

y Frankenhaeuser (1994, 1999), el estrés de la sobre-
carga laboral y de los conflictos de roles podría ser un
importante factor causante de más problemas de salud
en las mujeres que en los hombres; y explicaría mucha
de la sintomatología psíquica, física, enfermedad y bajas
laborales que se constatan en la población femenina.    
Este somero análisis revela la transcendencia del estrés

(o el distrés) y la necesidad de conocer sus diferentes di-
mensiones, incluido el género. 

GÉNERO Y SALUD MENTAL
Según los resultados del proyecto Estudio Europeo de
la Epidemiología de los Trastornos Mentales (European
Study of the Epidemiology of Mental Disorders, ESE-
MeD) llevado a cabo entre los años 2001 y 2002, en
diversos países  europeos (Bélgica, Francia, Alemania,
Italia, Holanda y España) un 11,5% de la población ha
sido diagnosticada de algún trastornos mental en el úl-
timo año y un 25,9% en algún momento de su vida
(Alonso et al., 2004). También se ha observado que la
prevalencia de los trastornos es diferente en hombres y
mujeres, así en la infancia, la prevalencia de trastornos
como conducta antisocial y agresiva es mayor en los
chicos que en las chicas, mientras que durante la ado-
lescencia, la prevalencia de depresión y trastornos ali-
menticios es mayor en las chicas que en los chicos. Y
en la edad adulta se ha encontrado de forma consis-
tente que es más probable que las mujeres tengan más
ansiedad y depresión que los hombres, mientras que
estos presentan tasas más altas de trastornos de perso-
nalidad antisocial y de abuso de sustancias (Altemus,
2009; OMS, 2001). Los factores explicativos de estas
diferencias parecen ser tanto de naturaleza biológica
(predisposición genética, hormonas sexuales, reactivi-
dad endocrina frente al estrés…),  como social (nivel
educativos, económico, apoyo social, rol sexual…); co-
mo señalan Dalla y Shors (2009), sería interesante de-
terminar cuáles son inmutables y cuáles no. 
Es en este punto donde una perspectiva de género

podría aportar luz,  ser hombre o mujer no sólo puede
influir en la prevalencia de los trastornos mentales, si-
no también en la manifestación y expresión de los sín-
tomas,  las mujeres mues tran más t ras tornos
internalizantes y los hombres más trastornos externali-
zantes (Lemos, 2003). También se observan diferen-
cias en  la voluntad para solicitar asistencia médica o
psicológica, en el curso de la enfermedad e incluso en
la respuesta al tratamiento. En este sentido, por ejem-
plo algunas investigaciones (Ciranowsky, Frank,
Young y Shear, 2000; Gaytán, 1997; Gómez, 2002;
Matud, Guerrero y Matías, 2006; Sweeting y West,
2003) indican que las mujeres tradicionalmente han
sido diagnosticadas con mayor frecuencia con proble-
mas de salud mental que los hombres; las mujeres son
más propensas a buscar ayuda y dar a conocer sus
problemas de salud mental a su médico de atención
primaria, y los hombres a manifestar problemas rela-
cionados con el alcohol.
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OTROS
Podríamos señalar, que cualquier problema de salud
es susceptible de un análisis que incluya la variable
género. Nos referimos por ello aquí a “otros” de ma-
nera genérica para señalar algunas de estas investiga-
ciones:

✔ Trastornos gastrointestinales: el síndrome de intestino
irritable se han relacionado con el tipo de estrés que
suelen padecer las mujeres (Chang y Heotkemper,
2002; Chial y Camilleri, 2002) y la ulcera gástrica
con el estilo de vida tipificado masculino. 

✔ Diabetes tipo 2: se ha observado una mayor vulnera-
bilidad en las mujeres para el control de la glucemia,
y complicaciones asociadas. ( Lidfeldt,  Nerbrand,
Samsioe y Agardh, 2005,  Méndez-López, Gómez-
López, García-Ruiz, Pérez-López y Navarrete-Esco-
bar, 2004).

✔ VIH/SIDA.  García-Sánchez (2004) refiere una re-
visión de artículos sobre la vulnerabilidad al
VIH/sida en relación con el género y muestra que
hay factores biológicos y sociales que favorecen la
transmisión del VIH y la adquisición de la enferme-
dad en las mujeres; entre ellos destacan las dife-
rencias anatómicas, el estadio de la enfermedad,
la presencia de otras ITS, la naturaleza y la fre-
cuencia de las relaciones sexuales, la desigualdad
social y la pobreza, y la falta de percepción de
riesgo a la infección.  

✔ Diferentes respuesta a los fármacos (Anderson,
2008; Franconi,  Brunelleschi,  Steardo  y Cuomo,
2007; Tanaka, 1999), al dolor ( Averbuch y Katz-
per, 2000), al efecto placebo (Saxon, Hiltunen,
Hjemdahl y Borg, 2001). 

En definitiva, las investigaciones parecen redundar en
que la inclusión del análisis de género en las investiga-
ciones supondría una mejor comprensión de los diferen-
tes problemas de salud. 

REFLEXIONES FINALES 
Hasta prácticamente los años 90, tanto la medicina co-
mo la psicología han estudiado el sexo masculino como
patrón para los estudios de etiología, curso o tratamiento
de las enfermedades ( Arenas y Puigcerver, 2009; Hug-
hes, 2007; Oertelt-Prigione,  Parol,   Krohn, Preißner y
Regitz-Zagrosek, 2010). En este artículo hemos señalado
algunos tópicos en investigación sobre salud que preten-
den poner de relieve lo inexplicable de esta discrimina-
ción. 

El Ministerio de Sanidad ha publicado el informe Salud
y Género 2006. Las edades centrales de la vida consi-
derando éstas como el periodo comprendido entre los
45 y los 65 años. El estudio coloca a las mujeres de
edad mediana en una posición claramente más desfavo-
recida en términos de salud y calidad de vida. Las con-
secuencias que se extraen son las siguientes:  
a) Ellas sufren más enfermedades crónicas (60%) que los

hombres y tienen una peor percepción de su salud.
Siendo la tasa de discapacidad de las mujeres casi 10
puntos superior a la de los hombres

b) Ellos experimentan patologías más graves y presentan
un mayor índice de mortalidad.

c) Las mujeres viven una media de 6,6 años más que los
hombres, pero tienen más “achaques”. Los dolores
que padecen (en esta edad) son, en proporción, el
doble que los de los hombres. Suele tratarse de dolo-
res músculo-esqueléticos (46%), dolores de cabeza y
aquellos otros provocados por varices o por proble-
mas psíquicos.

d) En los hombres son menos frecuentes los síntomas so-
máticos sin causa orgánica, así como los estados de-
presivos y ansiedad.

e) Las féminas ingieren más psicofármacos que los hom-
bres y suponen el 75% de los consumidores totales de
somníferos o tranquilizantes.

f) Respecto a los motivos de fallecimiento, del informe se
desprende que la principal causa de defunción son los
tumores (en ellas de mama y en ellos de pulmón) y las
enfermedades del sistema circulatorio
En el estudio de las condiciones de salud de una po-

blación con un enfoque de género, se observa que la
mujer, a cualquier edad, tiende a experimentar menores
tasas de mortalidad que el hombre, pero está sujeta a
una mayor morbilidad que el varón, que se expresa en
una incidencia más alta de trastornos agudos, en una
mayor prevalencia de enfermedades crónicas no morta-
les y en niveles más elevados de discapacidad. La for-
mación del personal sanitario e investigador en estas
desigualdades, redundaría sin duda en una mayor cali-
dad y una visión menos segada de la salud. Los hallaz-
gos referidos en las investigaciones sobre género y
salud, deberían ser un punto de partida para seguir ex-
plorando la relación entre género y salud, y fomentar la
equidad en este  campo.
Dicho todo lo anterior, nos gustaría señalar algunas li-

mitaciones de estos estudios, que en ningún caso mer-
man la necesidad de los mismos. La mayor dificultad
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reside en el  análisis de género, pues se tiende a realizar
análisis por sexos. Es difícil diferenciar que se atribuye a
los aspectos diferenciales biológicos y qué a los aspectos
diferenciales psicosociales. Esta dificultad provoca la
práctica inexistencia de instrumentos de medida. Las es-
casas investigaciones que han intentado algún control,
observan que los resultados tienden a homogeneizarse
cuando se aborda el problema con hombres y mujeres
con “roles sociales” similares. Por ejemplo: se suelen
comparar muestras de mujeres, que realizan mayorita-
riamente trabajo doméstico,  con hombres que realizan
mayoritariamente trabajo remunerado. Cuando se equi-
paran las muestras, hombres y mujeres con trabajo re-
munerado, hombres y mujeres con trabajo doméstico, se
ha observado una mayor igualdad en los trastornos que
presentan ambos sexos, lo que confirmaría la relevancia
del análisis de género y su influencia en la salud.  (Ems-
lie et al., 2002, Matud y Aguilera, 2009). 
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La Junta de Gobierno del COP ha tomado la decisión de acomodar, de forma
más efectiva, el contenido de la publicidad que se inserta en sus publicaciones
con los principios que respalda públicamente en torno a la defensa de la Psicolo-
gía como ciencia y profesión.

La publicidad que se inserte en los medios de comunicación del COP se atendrá,
en todos los casos, a los principios éticos, de decoro y de defensa de la Psicolo-
gía como ciencia y profesión que son exigibles a una organización como el
COP. 

En este sentido, y desde hace ya bastante tiempo, la Organización Colegial ha
venido manteniendo, en diversos foros tanto oficiales como profesionales, que la
formación post-grado, referida explícitamente a algún ámbito de la Psicología,
debería estar encaminada únicamente a psicólogos. Así mismo, el COP, en su
calidad de miembro de la EFPA (Federación Europea de Asociaciones de Psicó-
logos), está comprometido con el desarrollo del Certificado de Acreditación para
Psicólogos Especialistas en Psicoterapia, y los principios que lo sustentan,  sien-
do uno de los más relevantes, la consideración de que la formación especializada
en Psicoterapia debe estar ligada a una formación básica en Psicología, y articu-
lada en torno a unos criterios exigentes de calidad. 

En consecuencia, y con el ánimo de dar un mensaje claro y coherente a nuestros
colegiados y a la sociedad en general, la publicidad de post-grado que se inserte
en las publicaciones del COP deberá guardar las siguientes normas:

1Cuando se inserte publicidad en alguna de las publicaciones del Consejo Ge-

neral de Colegios Oficiales de Psicólogos (Infocop, Infocop Online, Papeles

del Psicólogo, Psychology in Spain, Boletines de distribución por correo electró-

nico) que haga referencia expresa o implícita a formación postgrado en algún

campo de la Psicología, dicha formación deberá estar dirigida únicamente a psi-

cólogos, y el texto del anuncio deberá decir expresamente que dicha formación

está dirigida únicamente a psicólogos.

2Cuando se inserte publicidad en alguna de sus publicaciones (Infocop, Info-

cop Online, Papeles del Psicólogo, Psychology in Spain, Boletines de distri-

bución por correo electrónico) que haga referencia expresa o implícita a

formación en el campo de la Psicoterapia, dicha formación deberá estar dirigida

únicamente a médicos y psicólogos, y el texto del anuncio deberá decir expresa-

mente que dicha formación está dirigida únicamente a psicólogos o médicos.

3En ningún caso, los anuncios insertados en cualquier publicación colegial po-

drán incluir referencia alguna a acreditaciones concedidas por sociedades nacio-

nales o internacionales que no hayan suscrito los correspondientes acuerdos de

reconocimiento mutuo con la EFPA (Federación Europea de Asociaciones de Psi-

cólogos) o el Consejo General de Colegios Oficiales de Psicólogos. Se excluyen de

esta norma las acreditaciones concedidas por organismos oficiales españoles.

Consejo General de Colegios Oficiales de Psicólogos
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11La revista Papeles del Psicólogo pu-
blica trabajos referidos al campo pro-

fesional de la psicología, principalmente
en su vertiente aplicada y profesional.

22Los trabajos habrán de ser inéditos y
los derechos de reproducción por

cualquier forma y medio son de la Revista. 

33La preparación de los originales ha
de atenerse a las normas de publica-

ción de la APA (Manual de publicación
de la APA, quinta edición, 2001). Algu-
nos de los requisitos básicos son:

Las citas bibliográficas en el texto se
harán con el apellido y año, entre parén-
tesis y separados por una coma. Si el
nombre del autor forma parte de la na-
rración se pone entre paréntesis sólo el
año. Si se trata de dos autores se citan
ambos. Cuando el trabajo tiene más de
dos y menos de seis autores, se citan to-
dos la primera vez; en las siguientes citas
se pone sólo el nombre del primero se-
guido de “et al” y el año. Cuando haya
varias citas en el mismo paréntesis se
adopta el orden cronológico. Para identi-
ficar trabajos del mismo autor, o autores,
de la misma fecha, se añade al año las le-
tras a, b, c, hasta donde sea necesario, re-
pitiendo el año. 

Las referencias bibliográficas irán alfa-
béticamente ordenadas al final siguiendo
los siguientes criterios:

a) Para libros: Autor (apellido, coma e
iniciales de nombre y punto. En ca-
so de varios autores, se separan con
coma y antes del último con una
“y”), año (entre paréntesis) y punto;
título completo en cursiva y punto.
En el caso de que se haya manejado
un libro traducido con posterioridad
a la publicación original, se añade
entre paréntesis “Orig”. y el año. 

b) Para capítulos de libros colectivos:
Autor (es); año; título del trabajo
que se cita y, a continuación, intro-

ducido por “En” las iniciales del
nombre y apellidos del director (es),
editor  compilador(es), el título del
libro en cursiva y, entre paréntesis,
la paginación del capítulo citado; la
ciudad y la editorial. 

c) Para revistas: Autor: título del artícu-
lo; nombre de la revista completo en
cursiva; volúmen en cursiva, núme-
ro entre paréntesis y página inicial y
final. 

44Los trabajos tendrán una extensión
máxima de 6000 palabras (que in-

cluirá las referencias bibliográficas, figu-
ras y tablas), en páginas tamaño DIN-A4
con 40 líneas y tipo de letra Times New
Roman cuerpo 12, con interlineado nor-
mal por una cara, con márgenes de 3
cms y numeración en la parte superior
derecha.

La primera página debe contener : títu-
lo en castellano e inglés. Nombre, apelli-
dos, profesión y lugar de trabajo de cada
autor. Nombre y dirección del autor al
que dirigir la correspondencia. Teléfono,
Fax, Correo electrónico de contacto. La
segunda pagina ha de incluir un resumen
de no más de 150 palabras en castellano
e inglés. 

Papeles del Psicólogo acusará recibo in-
mediato de todo artículo recibido. Los
originales no serán devueltos ni se man-
tendrá correspondencia sobre los mis-
mos. En un plazo máximo de 90 días se
contestará acerca de la aceptación o  no
para su publicación.

Todos los documentos que publique
Papeles del Psicólogo serán previamente
evaluados de forma anónima por exper-
tos, para garantizar la calidad científica
y el rigor de los mismos, así como su
interés práctico para los lectores. Podrí-
an no ser evaluados aquellos trabajos
empíricos y de corte experimental, más
apropiados para las revistas especializa-
das; manuscritos cuyo estilo de redac-

ción fuese también muy especializado y
que no se ajustase al amplio espectro de
los lectores de Papeles del Psicólogo;
originales que abordasen cuestiones que
hubieran sido ya recientemente tratadas
y que no ofrecieran contribuciones rele-
vantes a lo publicado; o trabajos cuya
redacción no estuviera a la altura de la
calidad exigible.

Los trabajos serán enviados a través de
la página web de la revista: www.pape-
lesdelpsicologo.es (siguiendo las instruc-
ciones que se encuentran en el apartado
“envío originales”). Su recepción se acu-
sará de inmediato y, en el plazo más bre-
ve posible, se contestará acerca de su
aceptación.

Los trabajos sometidos a revisión para
Papeles del Psicólogo podrán abordar
cualquiera de las siguientes cuestiones: 
✔ Implicaciones prácticas de investiga-

ciones empíricas (investigación +
ejercicio profesional); implementa-
ción de cuestiones generalmente ig-
noradas por los investigadores.

✔ Investigación y desarrollo; desarrollo
e innovaciones (I+D+I) (soluciones
prácticas novedosas o de elección en
áreas específicas); evaluaciones (aná-
lisis y crítica de tendencias emergen-
tes, desde la perspectiva de su
aplicación práctica).

✔ Revisiones, estados de la cuestión,
actualizaciones y meta-análisis de te-
máticas de la Psicología aplicada.

✔ Contraste de opiniones, debates, po-
líticas profesionales y cartas al editor
(Forum).

Por otra parte, el Comité Editorial po-
drá encargar trabajos específicos a auto-
res reconocidos o proponer números
especiales monográficos.

La aceptación de un trabajo para su pu-
blicación implica la cesión, por el/los au-
tor/es, de los derechos de copyright al
Consejo General de Colegios Oficiales
de Psicólogos.
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