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			Introducción

			La evaluación de programas es una de las modalidades más utilizadas en investigación educativa y, sin duda, es una de las que tienen mayores posibilidades para la consecución de buenas prácticas tanto en el ámbito educativo formal como informal y que justifican la eficiencia en la aplicación de los recursos públicos.

			La evaluación tiene como objetivo recopilar, analizar y revisar los datos durante la implementación del programa y los resultados del mismo con el fin de satisfacer las necesidades de las diversas partes interesadas y comprobar si realmente hemos conseguido los objetivos propuestos cuando planificamos su diseño. Debería estar diseñado en función de las necesidades e intereses del colectivo al que va dirigido.

			Por tanto, la evaluación de programas es un proceso que pretende comprender los procesos de innovación y su eficiencia, pero existe una carencia de cultura evaluativa sobre todo en el contexto no formal, y en el ámbito formal una visión reduccionista, donde se utiliza la evaluación como castigo, no como proceso de mejora. De hecho, si realizamos una búsqueda de investigaciones que se han ocupado de la evaluación de programas en nuestro país, la diferencia es abismal si lo comparamos con otros países de la Unión Europea o Estados Unidos.

			Este libro es fruto de la intervención en diferentes contextos: escolar, social y de salud, con la finalidad de mejorar las características psicológicas y sociales de diferentes colectivos.

			Las intervenciones están basadas en varios principios básicos. Por un lado, en los principios de diversidad funcional, entendiendo que los cambios que se producen en los centros escolares o instituciones deben conllevar prácticas y acciones educativas coherentes con los valores inclusivos. Esto implica que las actividades que se programan deben tener en cuenta a todos los destinatarios de la acción educativa. Todas las personas implicadas en el proceso aportan, cooperan y se ayudan y respetan mutuamente contribuyendo a una salud integral y a una convivencia sin discriminaciones ni conflictos. Se aprende cómo se vive conviviendo, reflexionando y trabajando juntos.

			La participación implica aprender, jugar o trabajar en colaboración con otros. Se trata de poder hacer elecciones y de tener algo que decir sobre lo que hacemos. Más profundamente, tiene que ver con ser reconocidos y aceptados por nosotros mismos y por los demás tal como somos.

			Por otro lado, se han tenido en cuenta para el diseño de los programas las aportaciones de la neuroeducación aprovechando los nuevos conocimientos sobre el funcionamiento de nuestro cerebro, entre las que se destaca:

			1. El cerebro es único aunque haya semejanzas en la anatomía cerebral, de ahí la necesidad de tener en cuenta la diversidad de los educandos y ser flexible en los procesos de evaluación. Todo el alumnado puede mejorar, las expectativas del profesorado o del educador deben ser siempre positivas y no deben condicionarle actitudes o comportamientos negativos pasados. 

			La neurociencia también demostró que tras el proceso de la infancia se produce una poda sináptica y reestructuración cerebral, por la cual se fortalecen aquellas conexiones que se emplean con mayor frecuencia y se eliminan aquellas que no se utilizan. El otro momento crucial de cambios cerebrales se produce en la pubertad y en la adolescencia, momento en el que finaliza la maduración de diferentes áreas del cerebro, especialmente la corteza prefrontal.

			2. Las emociones positivas facilitan la memoria y el aprendizaje, mientras que el estrés crónico dificulta el paso de información del hipocampo a la corteza prefrontal, sede de las funciones ejecutivas. 

			La curiosidad es un mecanismo cerebral capaz de detectar lo diferente en la monotonía. El ser humano es un animal curioso por naturaleza. Nuestro cerebro emocional se activa cuando algo diferente aparece o destaca en nuestro entorno. Si lo que sobresale es importante para nuestra supervivencia, se aprende y se memoriza. Por eso, Mora (2013)1 asegura que nadie puede aprender nada, y menos de una manera abstracta, salvo que aquello que vaya a aprender encienda su curiosidad.

			3. El aprendizaje debe ser una experiencia positiva y placentera. Se sabe que los estados emocionales negativos como el miedo o la ansiedad dificultan el proceso de aprendizaje. Pero, en la práctica cotidiana, predominan los contenidos académicos abstractos, descontextualizados e irrelevantes que dificultan la atención sostenida, que ya de por sí no es fácil de mantener durante más de quince minutos, o los programas basados en transmisión de información esperando que esta logre cambios de hábitos. Al ser humano le cuesta pensar, reflexionar, pero es curioso por naturaleza y esta curiosidad activa las emociones que alimentan la atención y, por tanto, facilitan el aprendizaje.

			4. La práctica regular de la actividad física (principalmente el ejercicio aeróbico), ya que esta promueve la neuroplasticidad y la neurogénesis en el hipocampo, facilita la memoria a largo plazo y, por tanto, un aprendizaje más eficiente. Además, no solo aporta oxígeno al cerebro optimizando su funcionamiento, sino que también genera una respuesta de los neurotransmisores, noradrenalina y dopamina, que intervienen en los procesos atencionales. La actividad física regular mejora los estados de ánimo (la dopamina interviene en los procesos de gratificación) y reduce el estrés que repercute negativamente en el proceso de aprendizaje.

			5. La neurociencia está demostrando que las actividades artísticas involucran las diferentes regiones cerebrales, en particular la musical, y promueven el desarrollo de procesos cognitivos ligados a la creatividad y la imaginación.

			Además hemos de tener en cuenta otras variables importantes en los procesos de aprendizaje: la motivación, las expectativas de logro, el autoconcepto (relacionado con la interiorización que cada persona hace de su imagen social), la autoestima o la asertividad. E incluso, el sentido de utilidad del aprendizaje y la aproximación a los intereses y contexto de las personas implicadas.

			El texto comienza con el prólogo de la doctora Marta Amaral, de la Universidad de Puerto Rico, experta en el diseño de programas de actividad física con colectivos en riesgo, y está dividido en diez capítulos. Los primeros tres capítulos tienen un carácter teórico que justifica la práctica pedagógica. El primero es un intento de explicar el proceso de desarrollo armónico de la personalidad individual de los sujetos a lo largo de su vida, así como la descripción de los problemas más importantes a considerar durante las diferentes etapas vitales. En el segundo se presenta un modelo para el diseño y la evaluación de programas socioeducativos justificando cada uno de los elementos del diseño. En el tercero se describen los conceptos básicos relacionados con la actividad física y sus ventajas para la salud. En él se analiza la evidencia científica de la importancia y efectos de la actividad física sobre la salud, así como la idoneidad de los métodos e instrumentos para evaluar niveles de actividad física y los hábitos. 

			Todos los programas que se exponen en cada uno de los capítulos que siguen se basan en el uso del movimiento corporal para mejorar la salud. Se han realizado siete programas socioeducativos en diferentes poblaciones utilizando la dramaterapia y distintos tipos de actividad física, y se describen sus contenidos y principales actividades.

			En el capítulo 4, «Programa de dramaterapia para víctimas de violencia de género», se emplean técnicas de drama desde la asunción de su potencial para sanar y transformar la vida de las personas. Un programa de dramaterapia diseñado para reducir malestares psicológicos como el trastorno por estrés postraumático (TEPT) y síntomas depresivos, así como para eliminar ideologías que mantienen relaciones opresivas en la desigualdad de género y mejorar la autoestima.

			El capítulo 5, «Programa de expresión corporal con pacientes oncológicos», desarrolla un programa de actividad física utilizando la expresión corporal como una técnica terapéutica. Está dirigido a mejorar la calidad de vida de las mujeres que padecen cáncer de mama, teniendo en cuenta sus circunstancias específicas, ya que a menudo han tenido varias cirugías y también han sido sometidas a tratamientos concretos para combatir la enfermedad. Algunos aspectos como la autoestima, el estado de ánimo y la imagen corporal son tenidos en cuenta a lo largo de este capítulo. 

			El capítulo 6, «Programa de dramaterapia para personas con deterioro de su salud mental», presenta un programa específico basado en dramaterapia para el desarrollo de personas con enfermedad mental. A través de diferentes actividades artísticas exploran y desarrollan de forma individual y grupal sus habilidades en la creación de un proyecto artístico con el objetivo de mejorar la autoestima, asertividad, creatividad, reconocimiento de emociones, toma de decisiones y relaciones interpersonales y sociales.

			El capítulo 7, «Programa de hipoterapia con personas autistas», contiene un programa de hipoterapia y equitación terapéutica adaptado a personas con trastornos del espectro autista. Pretende demostrar la eficacia y eficiencia de dicha intervención terapéutica que utiliza el caballo dentro de un enfoque interdisciplinar, tanto en los planos de la salud y el deporte como en la búsqueda incesante del bienestar físico, psíquico y social de personas con necesidades educativas específicas. El objetivo del programa es desarrollar capacidades de interacción social y comunicación, así como mejorar las habilidades motrices. Y como ventajas y beneficios finales se pretenden entre otras el incremento de la comunicación, la creación de nuevos lazos de amistad, así como el establecimiento de vínculos de amor y respeto por los animales, mejoras en el equilibrio y la postura, mejoras motrices a nivel fino y grueso, mejorar los niveles de relajación muscular y la eliminación de esterotipias motoras.

			En el capítulo 8, «Programa de gimnasia acrobática para la mejora de las habilidades sociales y personales en adolescentes», es un programa de intervención educativa desarrollado en el aula de Educación Física en un Instituto de Educación Secundaria utilizando como contenido propio del área la gimnasia acrobática y como metodología el aprendizaje cooperativo. Se busca la mejora de las habilidades sociales entre los adolescentes para reducir la agresividad y evitar conflictos. Estas habilidades se refieren a la responsabilidad, la autonomía y el sentido de competencia. Asimismo busca mejorar la autoestima del alumnado incidiendo sobre los dominios físico, cognitivo, social y afectivo.

			En el capítulo 9, «Programa de higiene postural y actividad física en el ámbito laboral con trabajadores con pantallas de visualización de datos (PVD)», se intentan trabajar los trastornos musculoesqueléticos por exposición a riesgos ergonómicos en el trabajo ya que son los problemas de salud de origen laboral más frecuentes en términos de incidencia y prevalencia. Las características particulares que promueven la aparición de estos trastornos son movimientos repetitivos, posturas sostenidas y posturas de trabajo incorrectas, características del trabajo con PVD. Por otra parte, numerosos estudios demuestran la importancia de ser activo físicamente y reducir el sedentarismo. Existe una influencia clara en la mejora de la salud y el bienestar, la prevención de enfermedades crónicas y el aumento de la esperanza de vida. Por lo tanto, el objetivo de este programa es la prevención de los trastornos musculoesqueléticos y la mejora de la calidad de vida de los trabajadores con PVD utilizando la higiene postural y la actividad física.

			En el capítulo 10, «Programa de actividad física para niños con necesidades específicas de apoyo educativo», se desarrolla un programa que se puede llevar a cabo tanto en la escuela como en ámbitos comunitarios y que tiene como objetivo lograr la participación del alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo en dinámicas duales o de grupo, con el fin de facilitar el dominio de destrezas motoras básicas, así como habilidades sociales y personales. Se trabajan contenidos relacionados con la relajación e inhibición muscular, la flexibilidad y especialmente la coordinación motriz y el equilibrio.

			Todos estos programas han sido evaluados y se demostró su eficacia en las habilidades y capacidades para las cuales han sido diseñados. El libro pretende proporcionar herramientas útiles para los profesionales del ámbito de la educación, la salud o la comunidad, y también para que se puedan replicar las actividades y evaluar el logro de los objetivos propuestos.

			Margarita R. Pino-Juste 
(Universidad de Vigo)

			
				
					1 Mora, F. (2013). Neuroeducación. Solo se puede aprender aquello que se ama. Madrid: Alianza Ensayo.

				

			

		

	
		
			Prólogo

			La actividad física y el ejercicio son considerados equivalentes con el concepto «Salud y Medicina». Por lo que el sedentarismo está siendo considerado como una enfermedad. De hecho, la etiología de la mayoría de las enfermedades no transmisibles, como la obesidad y la diabetes, se debe al sedentarismo y a una dieta desequilibrada. En el ámbito europeo, la primera conferencia ministerial mundial sobre estilos de vida saludable y control de enfermedades no transmisibles celebrada en 2011 señala que son necesarias intervenciones basadas en la evidencia y costo-efectivas para prevenir y controlar las enfermedades no transmisibles en los niveles mundial, regional, nacional y local. Para esto, el doctor Michael Joyner (2012)2 de la Clínica Mayo (Minneapolis, Estados Unidos), entre otros colegas, ha expuesto que los médicos deben evaluar el nivel de actividad física, entre los parámetros clínicos para también prescribirla como parte de un tratamiento. Para esto hay todo un movimiento educativo impulsado por el Colegio Americano de Medicina Deportiva titulado «Exercise is Medicine»®, o «Ejercicio es Medicina» en español. Esta premisa se basa en los años de investigación acumulada que señala que la actividad física/ejercicio es uno de los comportamientos preventivos primordiales contra el desarrollo de algunas enfermedades crónicas. Aunque no es la panacea, su uso como tratamiento conjunto o rehabilitador impacta positivamente en los marcadores clínicos y de vida en estos grupos. 

			El movimiento corporal como eje de la salud integral y holística, ya sea para la prevención o como tratamiento complementario, está bien plasmado en este libro. En él se advierte el empeño por educar hacia la salud enfatizando el proceso científico para obtener mejores resultados en las prácticas de los profesionales de la salud y la educación. Se pretende concienciar de la importancia y necesidad de evaluar los procesos para diseñar protocolos basados en la evidencia. Los diferentes grupos que recoge el libro son aquellos colectivos con los que es difícil trabajar porque los resultados de las actividades que proponen los autores suponen pequeños pasos en ellos. Pero, para el padre/madre/hermano o cuidador de estas personas hacen la diferencia significativa. Es poder ofrecer la posibilidad de independencia o autonomía de vida con calidad. En otras palabras, estos programas de actividad física representan en algunos grupos la posibilidad de correr un maratón y finalizarlo en un tiempo razonable. Para otros, estos programas representan el poder realizar su vida cotidiana sin ayuda, poder comunicarse/socializar con las personas, descubrir que tienen la capacidad de realizarlas, sentirse mejor, así como también mejorar algún parámetro clínico, fisiológico o psicológico.

			Los temas que cubre este libro son de mucha importancia para los grupos diferentes a la norma. En la literatura científica aparecen muchas investigaciones donde los grupos representados son los comunes, «normales». Aun así, muchas de las personas en esta categoría no se parecen, esto es, tienen otras características, ya sean físicas, mentales, fisiológicas, sociales, culturales, por mencionar algunas. Por lo que, aunque hay unas reglas generales para evaluar y diseñar programas de actividad física, en el momento de aplicarlas hay que ver al individuo como un ser único. De modo que en muchas ocasiones hay que usar el conocimiento, el juicio y la experiencia para poder utilizar debidamente estas reglas. Hay que poner mucha más atención en grupos con diversidad funcional o problemas de salud. El libro sirve de guía al estudiante o profesional para realizar un trabajo dirigido, con propósito. En él se ofrecen alternativas de pruebas, actividades, recursos e información especializada para la situación específica. 

			La base de una buena programación es el conocimiento de las reglas básicas para diseñar un programa y las variables que influyen en la estructura del mismo. Estos conceptos son: modo, intensidad, duración, frecuencia, sobrecarga, progresión, especificidad y volumen. Se dice que la programación de actividad física/ejercicios es un arte, ya que toma forma única con las características de cada persona, el estado en que se encuentra en el momento de empezar y su objetivo/propósito. Por lo que es necesaria la evaluación fisiológica, clínica y psicológica antes de comenzar a escribir esa programación. Además, hay que evaluar periódicamente para conocer su progreso y ajustar la programación hasta llegar a la meta trazada.

			Los profesionales de la salud y la educación tenemos la responsabilidad de investigar y como consecuencia formarnos y llevar este conocimiento al aula de clase para preparar a los futuros practicantes de estas profesiones. Esta es una excelente aportación de los colegas de la Universidad de Vigo para educar en estos temas y en última instancia mejorar las vidas de aquellos que serán impactados con estos conocimientos. ¡Enhorabuena!

			Marta I. Amaral Figueroa, Ph. D. Catedrática. 
Fisióloga del Ejercicio. 
Facultad de Educación. 
Departamento de Educación Física y Recreación 
(Universidad de Puerto Rico)

			
				
					2 Joyner, M. J. (2012). Standing up for exercise: should deconditioning be medicalized. The Journal of Physiology, 590, 3413 –3414.

				

			

		

	
		
			1. El desarrollo evolutivo: implicaciones en el desarrollo de programas 

			José Domínguez Alonso 
Universidad de Vigo

			Antonio López Castedo 
Universidad de Vigo

			Elia Vázquez Varela 
Universidad de Vigo

			1. Introducción

			Poseer una comprensión básica del desarrollo humano es una destreza necesaria para cualquier docente, en consecuencia, no se debe obviar la «inevitable afectación» en el sentido de alumbrar aspectos nucleares que forman parte en la elaboración de programas (Darling-Hammond, Hammerness, Grossman, Rust y Shulman, 2006). Así pues, cualquier profesional del ámbito formativo debe ser capaz de identificar las distintas perspectivas en el estudio del desarrollo, las diferencias teóricas y las etapas evolutivas que se consideran paradigmáticas (Settersen, 1997).

			La literatura científica más reciente señala el desarrollo del ciclo vital como elemento fundamental para definir la perspectiva educativa y social del individuo. Se considera ineludible que todo programa cuente con un marco de conocimiento del desarrollo evolutivo para dar respuesta al grupo de individuos al que va dirigido. La misión es desenvolver la personalidad, aptitudes y capacidades de las personas hasta el máximo de sus potencialidades, es decir, su desarrollo integral. Así, los programas socioeducativos deben dirigirse a la consecución de todas sus potencialidades físicas y psíquicas, lo cual equivale a sostener que han de enfocarse a la formación en todas sus etapas (desarrollo temprano, infancia, adolescencia y edad adulta).

			Un programa socioeducativo científicamente bien concebido debe comprender una serie de contenidos que sirvan como experiencias cristalizadoras o estimulantes para cada una de sus etapas del desarrollo. De esta forma, las estrategias didácticas en la elaboración de programas, concebidas desde una óptica racional, han de tener en cuenta que la mayoría de las estructuras biofisiológicas y psíquicas varían con la edad y, por tanto, las acciones educativas que se puedan hacer sobre ellas tienen un impacto y significación mayor o menor según la etapa del desarrollo evolutivo en que se encuentren.

			En consecuencia, un programa socioeducativo que considere el desarrollo integral debe romper con el enfoque tradicional dedicado casi exclusivamente al área intelectual, lo cual implica una reorganización y reestructuración conceptual y metodológica de contenidos y actividades. Esto no es una tarea fácil, pues implica romper esquemas que durante mucho tiempo han caracterizado el diseño y elaboración de programas. Más claramente, las situaciones relacionales y psicológicas en el desarrollo tienen una importante repercusión en los programas socioeducativos, pues marcan las propias particularidades en cada etapa evolutiva que las distingue de las otras, y por consiguiente, no es posible concebir ningún programa sin las características principales de las etapas del ciclo vital. Así pues, conocer cuáles son las particularidades en cada periodo es una condición indispensable para el diseño de programas.

			En este sentido, se pretende incluir un breve pero estratégico exordio acerca de las condiciones y coordenadas evolutivas del individuo, en las que instalar el contenido de los diferentes programas, debido fundamentalmente a que:

			•Los programas socioeducativos, para ser verdaderamente eficaces han de considerar los factores internos (biológicos, constitutivos, genéticos) y externos (condiciones de vida y educación), que constituyen el sustrato material sobre el cual descansa la formación de la personalidad del individuo (Cantero, Pérez y Navarro, 2011).

			•Los programas socioeducativos han de considerar las situaciones sociales del desarrollo en cada etapa evolutiva, y estructurarse a partir de esas particularidades.

			•Los programas socioeducativos han de tener un carácter integral.

			•Los programas socioeducativos, independientemente de la concepción teórica que se asuma en su modelo conceptual y curricular, requieren de un conocimiento profundo de los factores que influyen en el desarrollo humano.

			Desde la legislación educativa se considera al individuo como una potencialidad, que, aceptando la heterogeneidad y diversidad del grupo en el que se encuentra, debe ser desarrollado al límite de sus posibilidades (Pérez-Pueyo, 2005). Todos los sistemas escolares utilizan la edad cronológica como índice diferenciador para su organización, en consecuencia sería necesario tenerlo en cuenta para la elaboración de programas. No obstante, la gradación escolar por edad debe ser considerada como una estratificación artificial que facilita el quehacer educativo, pero no hay criterios que justifiquen con claridad su diferenciación cronológica. En sentido genérico, los estadios son momentos o partes del desarrollo distinguibles en función de ciertas características homogéneas (Woolfolk, 2010):

			•Relativa uniformidad de un tipo de comportamiento.

			•Existencia de un orden de sucesión de unos estadios respecto de otros.

			•Jerarquización de los modos de comportamiento predominantes en cada estadio: los nuevos modos de comportamiento descansan en los anteriores, los asumen a un nivel superior donde quedan potenciados en nuevas formas de conducta.

			•Especial receptividad y disposición dentro de cada estadio para aprendizajes y comportamientos definidos como periodos sensibles.

			Sin embargo, aunque la edad sea un criterio de clasificación de agrupamiento o de tratamiento educativo diferenciado, no puede ser exclusivo. Lo que no interesa es lo que un niño, un adolescente, un joven, un adulto hagan en un determinado momento, sino lo que potencialmente pueden ser capaces de hacer. El enfoque del desarrollo evolutivo se va a presentar desde dos vertientes: por un lado, el estudio de lo que nos hace semejantes, lo común a todos, lo más abstracto o general, y por otro lado, debe abordar las diferencias individuales, las características propias de cada persona.

			Así pues, lo importante es captar que la persona no deja de evolucionar a lo largo de toda su vida (Pérez y Navarro, 2011). El ser humano es un sistema dinámico incluido en otros sistemas dinámicos. Al igual que las sociedades cambian a lo largo del tiempo, también lo hacen los individuos. Los individuos promueven cambios sociales y las sociedades impulsan cambios individuales. En consecuencia, se presentan las características más representativas del desarrollo y, por tanto, de todos los cambios que el ser humano experimenta a lo largo de su vida: es continuo, acontece a lo largo de la vida y en todos los momentos de la misma; es acumulativo: la capacidad de aprender depende en parte de las experiencias previas en situaciones semejantes; es direccional: va de menor a mayor complejidad; es organizado: las acciones se van organizando poco a poco; es diferenciado: las acciones al principio son globales y poco a poco van haciendo diferenciaciones cada vez más precisas en las que perciben, sienten, piensan y hacen; es holístico: las adquisiciones diversas están siempre integradas y no aisladas, los diferentes aspectos del desarrollo cognitivo, social, motriz y lingüístico están relacionados, dependen unos de otros; el desarrollo se ve influido por diferentes factores como los ambientales y hereditarios; y cada individuo posee unas características peculiares y un ritmo propio de desarrollo (García-Madruga y Delval, 2010).

			En conclusión, el propósito general del capítulo puede sintetizarse en tres aspectos básicos: a) poner en contacto a los formadores con la perspectiva evolutiva de los seres vivos, b) conocer las diferentes etapas del desarrollo y la formación de las distintas funciones psicológicas, y c) profundizar en el análisis de las bases teóricas, problemas metodológicos y procesos psicológicos más relevantes en el estudio del desarrollo del individuo.

			2. Presupuestos teóricos y conceptos fundamentales en el desarrollo

			En los comienzos, sólo preocupaba el desarrollo humano en la infancia y la adolescencia, parecía que se detuviera ahí, pero con el paso del tiempo se extendió a lo largo de todo el ciclo vital (desde el nacimiento hasta la muerte). Por consiguiente, la edad es una variable clave, necesaria para explicar en qué consisten y por qué se producen los cambios como consecuencia del paso del tiempo (Overton, 1998). 

			El estudio del desarrollo ha girado en torno a tres modos distintos de explicar su evolución desde el nacimiento y a lo largo de todo el curso de la vida. En primer lugar, el racionalismo, que plantea la imposibilidad de llegar a conocer un mundo tan complejo y cambiante a partir únicamente de las impresiones que llegan a nuestros sentidos. Es necesario al menos cierto tipo de conocimiento ya desde el momento del nacimiento que nos permita ir organizando esas impresiones sensoriales. La posición racionalista se manifiesta en el campo del estudio del desarrollo humano como innatismo o maduracionismo que considera el desarrollo como «un progresivo desenvolvimiento de estructuras, tanto físicas como psicológicas, determinadas genéticamente» (Richardson, 1998: 59). 

			En segundo lugar, el asociacionismo, que afirma que todo el conocimiento puede derivarse de la experiencia sensorial. El conocimiento no es innato, lo que es innato es la facultad de razonar inductivamente que permite abstraer leyes generales a partir de la experiencia. Esto es posible gracias a las leyes de la asociación que permiten crear y asociar conceptos en la mente a través de la observación de cómo ocurren los acontecimientos en el medio natural y social. Por consiguiente, en el asociacionismo prima lo adquirido, el medio ambiente, tanto natural como social. 

			Finalmente, el constructivismo, que sostiene que el conocimiento se construye a partir de la experiencia sensorial (lo empírico) y las categorías sintéticas a priori o conceptos innatos (lo racional). Sin embargo, el resultado de la interacción entre la experiencia sensorial y de las leyes de pensamiento universales no son asociaciones de conceptos (como se postula desde el asociacionismo), sino esquemas o construcciones mentales que reflejan nuestro conocimiento del mundo, pero que no son una mera copia.

			No obstante, al hablar del desarrollo humano, no se puede dejar sin mencionar las teorías de Piaget (1963, 1970, 1985) y Vigotsky (1987, 1997). Así, la teoría piagetiana se centra en explicar cómo se puede progresar de un estado de menor competencia o conocimiento a otro superior. Presupone que el origen o génesis del conocimiento surge a partir de la acción con los objetos. Esta interacción entre el individuo y el medio (los objetos) se lleva a cabo mediante dos procesos complementarios: asimilación (el individuo interactúa con los objetos que le rodean, pero el resultado de esta acción depende de lo que es capaz de hacer con objetos similares, es decir, depende de los esquemas previos que tiene el niño de lo que ya conoce) y acomodación (el medio también actúa sobre el organismo, y el niño no se limita pasivamente a incorporar nuevos objetos a sus esquemas previos, sino que la incorporación de estos nuevos objetos, con sus nuevas propiedades, provoca ligeros cambios o reajustes en los esquemas que ya tiene para poder acomodarse a ellos) (Brandtstädter y Rothermund, 2002).

			De hecho, la asimilación y la acomodación son procesos complementarios del mismo fenómeno: la adaptación del organismo al medio a partir de la construcción de estructuras o esquemas mentales progresivamente más complejos. Así pues, el desarrollo es un proceso de construcción del conocimiento que está continuamente creándose y transformándose. Para Piaget, el desarrollo es un proceso en el que el individuo progresa desde esquemas simples (reflejos) hasta esquemas de conocimiento formales que le permiten interactuar con la realidad y razonar de forma abstracta para adaptarse completamente a ella. 

			En la relación entre aprendizaje y desarrollo, lo que el individuo pueda aprender o comprender en un determinado momento del crecimiento depende del estadio de desarrollo cognitivo en el que se encuentre. Esto implica aceptar que el aprendizaje va «a remolque» del desarrollo, y por tanto, que un buen programa formativo deberá adecuar sus líneas fundamentales al nivel del desarrollo de los aprendices. Desde la teoría piagetiana se postula que hay que impulsar la enseñanza a partir de la acción y la experimentación de los niños, lo que se ha denominado «aprendizaje por descubrimiento». Se concreta en que los programas socioeducativos deberían utilizar materiales concretos y fáciles de usar, y sobre todo, potenciar actividades basadas en pequeñas experimentaciones o en demostraciones simples. 

			El papel de la interacción social consistirá en fortalecer el aprendizaje, al permitir que el individuo confronte sus propios puntos de vista con los de los demás. Esta confrontación entre distintos puntos de vista se ha denominado «conflicto sociocognitivo». El conflicto influiría en el aprendizaje creando contradicciones o desequilibrios que, al intentar integrarlos en los esquemas previos, pueden dar lugar a su reestructuración y, como consecuencia, al progreso cognitivo.

			Por otro lado, la teoría de Vigotsky (la génesis social de la conciencia) diferencia dos líneas de desarrollo: la línea natural, asociada a las funciones psicológicas elementales que compartimos con los animales (ver, oír...), y la línea social o cultural, vinculada a las funciones psicológicas superiores propias de la especie humana. Los procesos psicológicos superiores tienen primero un origen interpsicológico (social) o externo, para posteriormente, a través de un proceso de internalización, convertirse en intrapsicológicos (individuales) o internos. 

			Globalmente, cuando se habla de niveles evolutivos se delimitan como mínimo dos; el primero de ellos podría denominarse «nivel evolutivo real», es decir, el nivel de desarrollo de las funciones mentales, establecido como resultado de ciertos ciclos evolutivos llevados a cabo y que le permiten resolver determinados problemas de forma independiente (Mariscal, Giménez-Dasí, Carriedo y Corral, 2009). El otro nivel nos lo muestra el concepto de la zona de desarrollo próximo, que no es otra cosa que la distancia entre el nivel real del desarrollo (determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema) y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución de un problema bajo la guía de un adulto o en colaboración con otro compañero más capaz. Dicha zona define aquellas funciones que todavía no han madurado, pero que se hallan en proceso de maduración.

			El rasgo esencial de la teoría de Vigotsky es la noción de que los procesos evolutivos no coinciden con los procesos de aprendizajes. Para establecer adecuadamente el nivel de desarrollo de un niño, no basta con analizar el desarrollo actual en un aspecto concreto, sino que hay que determinar también su desarrollo potencial. Es decir, analizar lo que es capaz de hacer por sí mismo y lo que sería capaz de hacer con el apoyo de un adulto o un compañero más capaz. Por ello, para Vigotsky la única enseñanza buena es la que se adelanta al nivel de desarrollo del individuo, es decir, la que es capaz de promoverlo (Wink y Putney, 2002). Ello debería tenerse en cuenta en la elaboración de programas socioeducativos. 

			3. El desarrollo temprano

			El recién nacido es un ser organizado con ritmos y estados determinados y que posee sistemas para actuar, recibir y transmitir información. A través de estos sistemas y de la interacción con el medio irá desarrollando estructuras cada vez más complejas. Algunos sentidos como el oído, el olfato y el gusto funcionan prácticamente de forma similar a los del adulto, mientras que la vista, dada la complejidad del propio sistema, necesita unos meses para equipararse. Cualquier tipo de programa enfocado a estas edades deberá tenerlo presente.

			A nivel cognitivo, aunque el principal sistema sensorial por el que el ser humano recibe información sobre el mundo (la vista) tardará un tiempo en ajustarse, el recién nacido cuenta con una serie de procedimientos que le permiten recibir información del mundo en el que vive. Esta recogida de información es básica para el desarrollo del cerebro, para empezar a establecer relaciones sociales y para conocer el contexto en el que el bebé aprenderá a vivir.

			Además de los sentidos para recibir información, el recién nacido cuenta con una serie de respuestas involuntarias programadas para activarse ante ciertos estímulos. Estas respuestas denominadas «reflejas» constituyen la forma de actuar sobre el entorno con la que el bebé viene al mundo. Así pues, los reflejos que posee el bebé se pueden clasificar en tres grupos: los que permanecen a lo largo de toda la vida (respiratorio, parpadeo), los que se pierden unos meses después del nacimiento y se vuelven a aprender más tarde de forma voluntaria (el reflejo de marcha y natación), y los que se manifiestan en el nacimiento y desaparecen a los pocos meses sin volver a aparecer nunca más (reflejos de Babinski y de Moro).

			Otros de los sistemas utilizados a edades tempranas para transmitir información son el llanto y la sonrisa. A través del llanto, el bebé consigue que el adulto le acerque el mundo cuando él todavía no puede desplazarse por sí mismo para explorarlo. Estos llantos varían en intensidad, ritmo entre los sollozos y manera de comenzar, y los adultos son capaces de reconocerlos basándose en estas diferencias. La sonrisa es otro instrumento que los bebés aprenden a manejar muy pronto; en principio es un gesto involuntario que sólo refleja bienestar, pero hacia los dos meses aparece la denominada sonrisa social ante la presencia de otras personas que constituye ya una pauta aprendida.

			El cerebro humano está al principio más desorganizado que el de cualquier otra especie. No obstante, constituye una ventaja porque permite un desarrollo mucho más flexible, es decir, mucho menos sujeto a la determinación genética y mucho más abierto a la experiencia. Esta fase constituye una travesía evolutiva que conduce al bebé humano desde la actividad refleja, con la que viene equipado tras su nacimiento, hasta la conducta intencional más temprana y la capacidad simbólica. Piaget diferencia seis estadios: reacciones circulares primarias (consisten en la repetición de acciones sobre el propio cuerpo que conducen a un resultado interesante), reacciones circulares secundarias (son acciones orientadas hacia el exterior, hacia los objetos externos, y que producen resultados interesantes o atractivos para el bebé), intencionalidad o conducta intencional (se refiere a la búsqueda deliberada de una meta, por medio de una serie de comportamientos subordinados a ella), reacción circular terciaria (supone la búsqueda de un efecto interesante o resultado atractivo para el sujeto, mediante la variación y experimentación de distintas acciones que conduzcan a tal efecto) y las representaciones mentales o símbolos (pasa de utilizar esquemas de acción externa a utilizar nuevos medios, internos, para conseguir el fin que se propone).

			En el plano de la comunicación y el lenguaje puede afirmarse que la comunicación comienza desde el nacimiento. Conductas innatas como el llanto y la expresión emocional no se aprenden, constituyen un legado de la biología que permite al niño expresar estados emocionales básicos y necesidades de diversos tipos. Los adultos, de forma inevitable, además de contemplar a los bebés, interpretan constantemente cualquier mirada, sonido, sonrisa, gesto facial o movimiento de los mismos. Tienden a dar un valor intencionado y comunicativo a algo, que estrictamente hablando, son sólo conductas expresivoemotivas. Sin embargo, es esta actividad de sobreinterpretación reiterada, de atribución de intencionalidad, la que irá constituyendo el andamiaje necesario para que poco a poco el bebé vaya siendo capaz, por sí mismo, de realizar actos intencionales.

			La creación de rutinas interactivas es pues importante no sólo para regular al bebé, sino para permitirle que vaya extrayendo constancias y regularidades que van a ser de vital importancia, no sólo desde un punto de vista cognitivo, sino especialmente desde un punto de vista social. Constituyen las bases sobre las que se va construyendo el proceso de comunicación con los otros. El inicio de las conductas de señalar con fines protoimperativos (gestos mediante los cuales el niño utiliza al adulto para conseguir algo empleando medios no lingüísticos) y protodeclarativos (gestos que utiliza el niño para compartir la atención del adulto respecto a un objeto o evento al que señala) puede observarse a partir de los nueve o diez meses. Las actividades de interacción y atención conjunta que se observan y evolucionan a lo largo del primer año de edad preparan el terreno para el establecimiento de los significados compartidos, piedra angular de la comunicación lingüística. Aquí, las primeras palabras (protopalabras) conviven con gestos simbólicos o representacionales (movimientos del cuerpo, manos) que representan o se asocian con significados determinados, más o menos convencionales. 

			Adquirir el lenguaje es, entre otras cosas, un instrumento privilegiado para la comunicación, implica ir más allá de dichas habilidades comunicativas. Generalmente, los niños comienzan a decir sus primeras palabras alrededor del año. Esta actividad (silenciosa, pero presente desde muy pronto) constituye la base sobre la que se asienta todo el aprendizaje lingüístico posterior, el que se observa cuando los niños comienzan a dejar de ser silenciosos, produciendo sus primeras palabras y avanzando en el desarrollo posterior del lenguaje. Se ha demostrado que desde aproximadamente el séptimo mes de embarazo el niño responde a los sonidos que le llegan desde el exterior. Adquirir vocabulario y aprender a usar el lenguaje son habilidades básicas, que los diferentes programas formativos deben tener en cuenta. En general, el proceso de adquisición del lenguaje es común para todos los individuos y se pueden describir en todos ellos fases similares.

			Finalmente, el ámbito afectivo, emocional y social: el bebé responde muy pronto a las emociones de los adultos y exhiben otras tantas expresiones reconocibles por éstos. Esta afinidad emocional, unida a otros dispositivos tempranos y a la propia sensibilidad de los cuidadores, permite que entre ambos se establezca un vínculo afectivo conocido como «apego». La función esencial de dicho vínculo es procurar la supervivencia y cuidados del bebé. Por consiguiente, la posibilidad de manipular internamente la realidad permite al niño generar una representación de la relación vinculante que se conoce como modelo interno de trabajo. Estos modelos, además de ordenar las experiencias vividas, permiten desarrollar expectativas sobre la disponibilidad y seguridad que ofrecen las figuras de apego y podrían afectar también al modo en que se afrontan otras relaciones. Cada vez más, este primer vínculo es considerado un logro fundamental en nuestro desarrollo psicológico posterior. 

			En síntesis, la estabilidad del apego se consigue en el segundo año de vida y es considerado un sistema flexible y adaptativo, capaz de acomodarse a las diferentes situaciones. Así pues, aunque los modelos afectivos se desarrollan y será posible crear nuevos modos de relación en el futuro, todo apunta a la indudable importancia del primer vínculo afectivo.

			4. El desarrollo durante la infancia

			La infancia abarca el desarrollo entre los tres y los once años. Esta etapa viene marcada por el conflicto entre las tendencias más individuales y simbólicas del pensamiento infantil y aquellas otras más socializadas y lógicas que apenas se están estableciendo. El llamado «egocentrismo intelectual» impregnará toda la mentalidad infantil, afectando de modo esencial al razonamiento y a la comunicación hasta los siete u ocho años. Asimismo, la función simbólica que caracterizará a los niños de entre dos y seis años también proviene de la acción imitativa. La conquista de esta función simbólica hace que sean posibles nuevos comportamientos como el juego de ficción, la imitación diferida, el dibujo o el lenguaje, que marcan un modo cualitativamente distinto de entender y relacionarse con la realidad. Ahora el niño puede entender que un objeto sigue existiendo aunque no lo perciba ni vea o que es posible utilizar un objeto real con las propiedades de otro que sólo existe en la mente del niño. 

			Durante esta primera infancia, la adquisición del vocabulario sigue una tendencia de crecimiento acelerado. Sin embargo, el crecimiento adecuado del léxico se manifiesta no sólo en el uso de un mayor número de entradas léxicas, sino también en la organización del vocabulario y en la utilización de las palabras en distintos contextos lingüísticos. Bibliografía especializada señala que sobre los cuatro años, los niños ya tienen adquirida una primera gramática básica, sin embargo el estado final (si es que existe tal estado en el desarrollo del lenguaje) está aún muy lejos.

			El contacto con otras personas es un apoyo imprescindible para el niño. No hay que olvidar que en el centro de este mundo social está siempre el individuo, el propio niño que va elaborando su propia identidad, su propio yo como reflejo de los otros y de su propio desarrollo. La mayor complejidad que va alcanzando el pensamiento permite que el niño comprenda aspectos más sofisticados de las relaciones con los demás e integre nuevos elementos en su identidad.

			Los niños de estas edades suelen disfrutar de una buena autoestima, es decir, suelen mantener una visión positiva de sí mismos. No obstante, con el inicio de la escolarización, comienzan a tener importancia las valoraciones positivas y negativas de los demás. El niño se encuentra en este momento en la etapa de iniciativa frente a culpabilidad, tiene que lograr conciliar su motivación para realizar tareas y conseguir nuevos logros (iniciativa) con las normas que le imponen los adultos y los iguales para ser aceptado y valorado (culpabilidad). Así, la guía principal para el progreso en este periodo es la iniciativa y la independencia del niño que le llevan a la exploración y el intento de nuevos objetivos, pero considerando a la vez las normas de actuación que le imponen desde el exterior y que terminarán por regular su conducta. Así pues, hay que resaltar la importancia del papel que desempeñan y desarrollan los programas de intervención centrados en las competencias. 

			Entre los tres y los seis años, los niños pasan casi todo su tiempo jugando. El tipo de juego que principalmente les ocupa es el juego simbólico o de ficción. Este juego supone actuar como si un comportamiento o un objeto fueran otra cosa. Hacia los cuatro años, el juego de ficción empieza a organizarse entre varios jugadores y aborda temas más complejos e interesantes. Dicho juego adquiere entonces otro matiz y se puede denominar «sociodramático», caracterizado porque los jugadores encadenan sus acciones teniendo en cuenta las conductas simbólicas de los demás.

			Uno de los aspectos que condicionan cómo se organiza el juego de ficción tiene que ver con los estereotipos de género, que ya a estas edades marcan grandes diferencias en las actuaciones de niños y niñas. El juego de ficción se va haciendo con el tiempo más y más complejo. Además, se va produciendo una progresiva descontextualización gracias a las estructuras cognitivas que se van adquiriendo y al desarrollo del lenguaje, pero también la práctica del juego de ficción favorece el desarrollo de capacidades intelectuales como el lenguaje, la teoría de la mente, la memoria y el razonamiento. Por otro lado, la intervención de los adultos en el juego puede favorecer el desarrollo de capacidades cognitivas y sociales en el niño.

			Se considera que la adquisición de nociones como conservación, clasificación o resolución de tareas son los mejores indicadores de que un niño ha pasado del periodo preoperatorio al de las operaciones concretas. Estas operaciones infralógicas permiten el establecimiento de conexiones en el interior de los objetos con independencia de sus dimensiones y la conceptualización de cada objeto como un todo, como un continuo espacio-temporal único. A partir de los siete u ocho años, los niños son capaces de reunir objetos para realizar con ellos operaciones lógico-matemáticas (clasificarlos, ordenarlos o contarlos), lo cual permite, a su vez, construir las nociones de tiempo y espacio. Hacia los ocho años se coordinan las relaciones de orden temporal (antes y después) con las duraciones (más o menos tiempo), lo cual facilita la elaboración de una noción de tiempo común para todos los movimientos. 

			Todas estas transformaciones son la consecuencia del proceso de descentración del pensamiento. El resultado es que los niños dejan de tener en cuenta sólo su propio punto de vista, para coordinar otros puntos de vista diferentes, y pasan de considerar una única dimensión del objeto (dejan de lado los estados) para razonar a partir de las sucesivas transformaciones del mismo.

			Por otro lado, uno de los aspectos a tener muy en cuenta en la elaboración de programas son los procesos de atención en los niños, que inicialmente presentan dificultades para centrarse en la información relevante e ignorar la irrelevante (atención selectiva) y les cuesta mantener la atención durante periodos prolongados. Sin embargo, a medida que aumenta la edad, los procesos atencionales se hacen progresivamente más controlados y planificados. Hasta los siete años se observa que los niños no pueden prestar una atención sostenida a determinados estímulos durante más de unos siete minutos. Se ha comprobado que la capacidad para mantener la atención en los aspectos relevantes de la tarea mejora hacia los seis u ocho años, pero a estas edades todavía continúa distrayéndose con la información irrelevante. No será hasta la adolescencia cuando puedan inhibir totalmente la información irrelevante. A partir de los nueve años aumenta la capacidad de planificación, para cambiar el foco de atención de un aspecto de la tarea a otro, así como distribuir la atención en función de las demandas de la tarea o en los distintos pasos de la resolución de un problema. Es a partir de los doce años cuando la capacidad atencional mejora significativamente.

			Asimismo, otro aspecto a destacar es el desarrollo de los niños en entornos de relaciones sociales que tienen un efecto determinante en su formación como personas, tanto a nivel cognitivo como social. A partir de la interacción con los demás, los niños construyen teorías intuitivas sobre sí mismos y sobre las otras personas que guían la comprensión de las emociones y controlan sus esfuerzos para regular la activación emocional, articulan la formación del autoconcepto y de la personalidad, y coordinan el comportamiento social y moral.

			De este modo, en los niños de seis a doce años empieza a cobrar importancia la interacción con otros contextos como la escuela, internet o espacios que favorecen la actividad lúdica, así como con los iguales. Durante esta etapa disminuyen las agresiones físicas, pero aumentan las verbales. A su vez, se incrementa el juego de reglas y el juego violento, e igualmente el cotilleo. Los amigos se convierten en el principal marco de referencia y de apoyo emocional. Cuando las relaciones sociales son positivas, se augura un mejor ajuste futuro porque afianzan la sensación de pertenencia al grupo y potencian las actitudes y las creencias positivas. También facilitan el aprendizaje en contextos de colaboración.

			En esta línea, el desarrollo moral progresa desde la moralidad heterónoma hacia una moralidad más autónoma. El desarrollo de las nociones morales está asociado a la capacidad para cambiar la perspectiva y pasar de estar centrados en uno mismo a adoptar la perspectiva de los otros. Este cambio de perspectiva está relacionado con los cambios que se están produciendo a nivel cognitivo.

			5. El desarrollo en la adolescencia

			La adolescencia constituye un importante periodo de transición en el curso del desarrollo humano, puesto que implica el paso progresivo de la infancia a la edad adulta. El cambio es la esencia de la adolescencia. En efecto, se caracteriza por la variedad e intensidad de las transformaciones en todos los aspectos del desarrollo: el biológico, el psicológico y el social.

			La adolescencia y los cambios asociados con esta fase se analizan habitualmente diferenciando tres niveles interrelacionados: el fisiológico, el psicológico y el social. Con relación a los cambios fisiológicos, se produce el desarrollo completo de los órganos genitales y transformaciones físicas tales como el crecimiento del vello y el cambio en el tono de la voz de los chicos, entre otros. De los cambios psicológicos, cabe destacar el desarrollo del pensamiento abstracto, del razonamiento moral y de un sistema de valores propio. 

			Además, en esta etapa se modifican y conforman las dimensiones del autoconcepto que configuran la autoimagen global. Por último, en el ámbito social, la adolescencia implica cierto distanciamiento del contexto familiar, al tiempo que se otorga una importancia creciente al grupo de amigos. Este hecho no supone necesariamente un conflicto entre los valores de la familia y los de los amigos. Al contrario, parece existir un alto grado de coincidencia entre los valores de la familia y los del grupo de iguales; los adolescentes parecen buscar en estos grupos no unos valores diferentes sino unos valores propios, la confirmación de su identidad, la posibilidad de explorar nuevas relaciones sociales y el apoyo y comprensión de otras personas que están atravesando una etapa evolutiva similar a la suya.

			Es necesario tener en cuenta que existen distintos factores físicos, sociales y culturales que pueden influir en el inicio y desarrollo de los cambios físicos en la pubertad: un nivel económico alto, un estilo de vida saludable y el bienestar psicosomático, entre otros, parecen promover un adelantamiento de la pubertad, mientras que las enfermedades crónicas, el estrés y la actividad deportiva intensa parecen retardarla. El desarrollo del adolescente en la pubertad no sólo es una adaptación a las nuevas características derivadas de los cambios fisiológicos, sino que también supone la adaptación a un ambiente social cambiante y la integración de reacciones y expectativas discordantes de los otros factores significativos. 

			Uno de los ámbitos de investigación que mayor atención ha recibido en relación con el desarrollo madurativo y sus consecuencias psicosociales ha sido el relacionado con el estudio de problemas de tipo internalizante (principalmente el desarrollo de síntomas depresivos) y externalizante (implicación en conductas antisociales). El conjunto de la actividad mental del adolescente también sufre una reestructuración importante: se desarrollan nuevas formas de pensamiento y de razonamiento moral, se estructura un sistema de valores propio, se explora la identidad y se diversifican valoraciones de uno mismo.

			Es necesario señalar que las características del pensamiento formal permiten la posibilidad de desarrollar otros dos tipos de pensamiento en los adolescentes. Por un lado, la metacognición o capacidad para pensar sobre los propios pensamientos, que implica, por ejemplo, no inferir reglas a partir de observaciones, sino también reflexionar sobre estas reglas para elaborar otras nuevas; además, la conciencia sobre el propio pensamiento tiene repercusiones en la memoria (desarrollo de estrategias mnemotécnicas), la comunicación (desarrollo de la metacomunicación) o la introspección (reflexión sobre los propios sentimientos, percepciones, entre otros). Por otro lado, la cognición social o capacidad para pensar en los pensamientos de los demás, que permite al adolescente comprender el punto de vista de los otros, sus sentimientos y actitudes. Es decir, los niños poseen la sensibilidad de sentir las emociones de los otros pero no son capaces de prever sus sentimientos y pensamientos en diferentes contextos; sin embargo, los adolescentes son capaces de reflexionar sobre los pensamientos de los demás, así como sobre sus relaciones interpersonales.

			Aquí, el razonamiento moral se refiere al conjunto de criterios utilizados por una persona para juzgar un comportamiento como justo o injusto, bueno o malo. Tanto el razonamiento moral como la cognición social, antes señalada, se relacionan estrechamente con el desarrollo cognitivo del adolescente, ya que implican la comprensión de las conductas de los otros. En efecto, ambos modos de pensamiento necesitan de la capacidad de razonamiento lógico, de integración de la información y de reflexión sobre distintas posibilidades, todas ellas ligadas al desarrollo del pensamiento formal. Sin embargo, estos dos procesos mentales se distinguen en su finalidad: mientras que la cognición social tiene por objeto la comprensión de la dinámica de las conductas humanas, el razonamiento moral añade a esta comprensión un juicio que valora estas conductas. 

			Por tanto, en la etapa adolescente, el desarrollo moral es también un dominio donde las transformaciones son profundas, y es el periodo durante el cual la persona define una orientación moral que, por lo general, mantendrá el resto de su vida. En otras palabras, los adolescentes se implican en la definición de su identidad y de la imagen de sí mismos. Esto no quiere decir que el proceso de construcción del mundo personal se revele únicamente en la adolescencia —este proceso comienza en la infancia y continúa en la edad adulta—, sino que en este momento preciso se acelera y se hace más patente. El acceso a la autonomía personal exige que el adolescente sepa lo que es y lo que no es, ya que ser autónomo supone poder situarse en el mundo como una persona distinta, con sus características y preferencias propias.

			La adolescencia se caracteriza también por los importantes cambios que acontecen en el universo social y relacional del sujeto. En párrafos anteriores se ha señalado que el reconocimiento de la propia individualidad va acompañado del reconocimiento de la individualidad de los otros y de las diferencias entre unos y otros. Así, del mismo modo que el desarrollo del conocimiento sobre uno mismo se va fundamentando en características cada vez más abstractas y a los atributos físicos se van añadiendo otros relativos a lo psicológico, se observa un proceso semejante en la consideración que el adolescente tiene de sus relaciones sociales. Desde un punto de vista estructural, podemos señalar que en la red social de un adolescente se pueden diferenciar a su vez cuatro subredes más o menos relacionadas entre sí: la familia (padre, madre y hermanos), los iguales (amigos, amigos íntimos y pareja), la familia extensa (abuelos, tíos, primos) y otros adultos significativos (profesores, vecinos).

			En los últimos años, el paso progresivo de la infancia a la edad adulta se ha ampliado considerablemente debido a cambios sociales, educativos y laborales. Sin embargo, en todas las sociedades los cambios físicos asociados a la pubertad sí son constantes. En efecto, y pese a que en la actualidad la perspectiva del desarrollo apunta a un proceso en el que los cambios tienen lugar a lo largo de toda la vida, lo que distingue a la adolescencia de otros ciclos de la vida de una persona es precisamente el número e intensidad de los cambios tanto físicos como psicológicos y sociales que acontecen en esta etapa.

			Los importantes cambios morfológicos y hormonales de la pubertad implican una significativa reestructuración de la imagen de uno mismo, paralela a un amplio desarrollo cognitivo y moral hacia formas de pensamiento y reflexión cada vez más abstractos. A su vez, la disponibilidad de habilidades cognitivas más variadas y flexibles, no sólo influye en cómo los adolescentes se ven sino también en cómo ven a los demás y, por lo tanto, en las relaciones que mantienen con las personas importantes de su universo social. Las relaciones con los padres maduran hacia la negociación y la independencia, al tiempo que se mantiene el vínculo emocional y su influencia en los procesos de socialización. Los iguales se van haciendo cada vez más importantes en la vida del adolescente y constituyen también un contexto de socialización, proximidad e incluso intimidad en el caso de los mejores amigos y las relaciones de pareja. Finalmente, el adolescente incorpora a su red social otras relaciones significativas procedentes de su familia extensa y de miembros de la comunidad que actúan como importantes guías y modelos en posibles situaciones de dificultad.

			6. El desarrollo en la edad adulta y las dificultades del desarrollo

			Aunque en la edad adulta los cambios evolutivos tienen un carácter esencialmente funcional, es importante optimizar los programas formativos a fin de adaptarlos a las demandas de la vida adulta. Los continuos ajustes y esfuerzos que las personas deben realizar en su vida amorosa, el matrimonio y la familia, hacen posible afrontar los complejos problemas que suscita el vivir humano. No obstante, aunque al alcanzar la madurez neurobiológica los cambios son más de tipo funcional que estructural, es fundamental saber que lo que acontece es un proceso de optimización del funcionamiento de las estructuras ya construidas (Mariscal et al., 2009).

			A nivel cognitivo cabe señalar que aumentan los conocimientos de carácter declarativo y eso hace que el razonamiento se vea beneficiado, esto es, que mejore el conocimiento procedimental. También se desarrollan las capacidades de deducción, inducción y abducción (lograr la mejor explicación). Asimismo se incorporan nuevas estrategias intelectuales, se automatizan los procedimientos ya consolidados y se busca la integración de procedimientos previos en nuevos procedimientos de carácter más general.

			En síntesis, se pierde velocidad de procesamiento o cantidad de número de elementos que pueden ser considerados al mismo tiempo, pero estas pérdidas se compensan con la mejora en las estrategias de afrontamiento de las tareas y situaciones. Además, su habilidad para enfrentarse a los aspectos cotidianos de un modo adaptativo y positivo sufre un proceso de desarrollo considerable. En consecuencia, en el desarrollo humano a lo largo de todo el ciclo vital se utilizan cuatro modos de pensar el mundo (Super y Harkness, 2003): formismo (clasifican los objetos en categorías discretas y bien delimitadas), mecanicismo (se centra en las conexiones entre las partes de un conjunto), organicismo (se reconoce que las partes de un organismo se influyen mutuamente) y contextualismo (se centra en lo subjetivo y en el momento histórico con el fin de situar cada fenómeno en su contexto). Aquí no tendría por qué haber una progresión evolutiva entre los cuatro modos, sino que constituyen modos distintos a los que cada uno se afiliaría en función de diferentes variables (formación o experiencia, entre otras). Vivimos en un mundo de gran inestabilidad y fragmentariedad, en el cual los individuos tienen que hacer frente a tres desafíos: a las instituciones sociales (improvisar en el curso de su vida), a desarrollar nuevas habilidades (para dar respuesta a los cambios en la realidad social) y a la renuncia (cómo desprenderse del pasado) (Sennett, 2006).

			Por otro lado, a lo largo del desarrollo se producen algunas alteraciones biológicas que tienen como consecuencia déficits sensoriales, cognitivos o motores que son los responsables de algunas dificultades específicas que se manifiestan en distintos momentos en el curso de la evolución de la persona o a lo largo de toda su vida (Singuer, Lindenberger y Baltes, 2003). El conocimiento de los trastornos y de sus características es necesario para promover en los programas ayudas necesarias a fin de favorecer la inclusión en la sociedad de las personas que los sufren. Se sintetizan a continuación en la tabla 1.1 los distintos problemas del desarrollo asociados a discapacidades o factores de riesgo evolutivo. Es extremadamente útil tenerlo presente para poder diseñar e implementar programas preventivos y de intervención.

			Tabla 1.1 Problemas de desarrollo y factores de riesgo

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Causas

						
							
							Problemas

						
					

					
							
							Sensoriales

						
							
							Ceguera

						
							
							Hándicap de carácter espacial. 

						
					

					
							
							Sordera

						
							
							Hándicap en el desarrollo del lenguaje y cognitivo.

						
					

					
							
							Neurobiológicas

						
							
							Autismo

						
							
							Retrasos o anomalías en la conducta social, lingüística y de pautas de conducta estereotipadas y repetitivas.

						
					

					
							
							Síndrome de Down

						
							
							Merma considerable de las capacidades cognitivas abstractas.

						
					

					
							
							Síndrome de Williams

						
							
							Habilidades espaciales y numéricas deterioradas, retrasos en la resolución de problemas y en la planificación, dificultades en el componente semántico del lenguaje y algunos problemas en el desarrollo de las habilidades sociales.

						
					

					
							
							Trastorno por déficit de atención con hiperactividad

						
							
							Desorden caracterizado por impulsividad, hiperactividad y distracción.

						
					

					
							
							Dificultades del desarrollo en la infancia

						
							
							Déficits emocionales

						
							
							Niños abandonados en las primeras fases posteriores al nacimiento. Síntomas de falta de cariño y amor.

						
					

					
							
							Rechazo social y maltrato escolar

						
							
							Niños muy sensibles a las relaciones interpersonales y al ambiente social en el que se desenvuelven.

						
					

					
							
							Familia: maltrato infantil y divorcio

						
							
							Maltrato infantil: puede causar graves trastornos en el desarrollo de la persona a lo largo de toda su vida.

							Divorcio de padres: amplitud de perjuicios ocasionados.

						
					

					
							
							Dificultades del desarrollo en la adolescencia

						
							
							Depresión y suicidio

						
							
							Suele ser vivido como un fracaso familiar, escolar o social.

						
					

					
							
							Comportamiento antisocial

						
							
							Enfrentamiento a las normas y convenciones sociales.

						
					

					
							
							Consumo de drogas

						
							
							Inicio en el consumo de todo tipo de sustancias estupefacientes.

						
					

					
							
							Dificultades del desarrollo en la vida adulta

						
							
							Violencia en la familia

						
							
							Se ejerce, sobre todo, contra las mujeres en el seno de las parejas.

						
					

					
							
							Crisis

						
							
							De identidad: su búsqueda es uno de los motores principales del desarrollo humano.

							Separación y divorcio: graves trastornos y enormes sufrimientos.

							Menopausia y climaterio: No aceptación de los cambios biológicos que se producen en el organismo (mujeres).

						
					

				
			

			

			7. A modo de conclusión: el desarrollo humano en su conjunto

			En la actualidad, la sociedad dirige marcadamente su atención al papel de los programas socioeducativos en el desarrollo de los individuos, ya que no existe, en todos los casos, total correspondencia entre lo que se espera que logren y el resultado obtenido. En consecuencia, el desarrollo humano y los programas encaminados a su formación son categorías estrechamente vinculadas entre sí, al entenderlos como un conjunto de actividades y prácticas sociales mediante las cuales los grupos humanos promueven el desarrollo personal. De hecho, mediante el proceso del conocimiento humano el hombre conoce el mundo, para poder actuar y transformarlo.

			El desarrollo es todo cambio esencial y a la vez necesario para todo tipo de programas (Papalia, Wendkos y Duskin, 2010). Así pues, su conocimiento constituye, sin lugar a duda, una oportunidad excepcional para pensar y rehacer programas socioeducativos. Los individuos tienen necesidad de equilibrio, estabilidad y predictibilidad, lo cual debe estar implícito en todo programa formativo. No obstante, aunque el desarrollo es un proceso continuo e inacabado, puede interrumpirse, virarse o continuar de múltiples y diferentes formas, de ahí la tarea fundamental a realizar en el diseño de programas (Geary, 2003).

			De esta manera, el desarrollo humano forma parte de una sinergia en donde todos se benefician, y en consecuencia, los programas socioeducativos deben ponerlo como un valor fundamental, no relegado solamente al ámbito formal, sino integrado en el conjunto de conocimientos que impliquen la generación de beneficios. El desarrollo humano debería constituir el motor principal en la elaboración de todo programa. Además, habría de sustentarse en una serie de fundamentos teóricos y empíricos que tienen que expresar una serie de orientaciones y requisitos técnicos básicos (sociales, psicológicos, biológicos, educativos) que orienten su adecuado diseño, implementación y evaluación.

			El ser humano es un suprasistema altamente complejo, donde su nivel de integración armónica determina el grado de desarrollo y madurez de su personalidad. Todo esto impone en la elaboración de programas, una tarea o misión sumamente ardua y difícil, en la cual frecuentemente fracasan muchos educadores y otros profesionales que trabajan en el desarrollo humano. La superación de dichas dificultades estriba en un conocimiento teórico-práctico de los diferentes niveles de las áreas a desarrollar en las profesiones de ayuda (Martínez, 2009).

			El desarrollo humano, tanto a nivel individual como social, involucra dos procesos simultáneos que han de promoverse a través de la programación: la socialización y la individualización. Se trata, en definitiva, de que los diferentes programas asuman la singularidad de cada ser humano y se valoren positivamente las diferencias, ya que éstas enriquecen a las personas y a la sociedad en su conjunto. Esto significa que existen argumentos que favorecen la implicación del desarrollo evolutivo en los programas: su importancia para el desarrollo de las sociedades, su positivo impacto en los resultados de aprendizaje, su poder para mejorar las interacciones necesarias que favorecen el proceso de enseñanza-aprendizaje y, sobre todo, su alto retorno socioeducativo.
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			1. Introducción

			El objetivo del educador es garantizar que la persona desarrolle un amplio conjunto de competencias desde el principio de la vida y continúe aprendiendo y formándose de forma equilibrada y armónica. Para ello debemos diseñar programas educativos que favorezcan el dominio de habilidades, capacidades y destrezas que amparen el pensamiento crítico, el espíritu innovador, la resolución de problemas o las habilidades sociales y comunicativas. Además, hay que evaluar para determinar si los objetivos han sido logrados y realizar una retroalimentación que replique los programas con garantías de éxito. 

			En el texto se pretende detallar los diferentes apartados que se deben describir en el diseño de programas educativos tanto en el ámbito escolar como en el comunitario. Por lo general, el diseño e implementación de un determinado programa consiste fundamentalmente en que un profesional o grupo de profesionales de una institución planifiquen un conjunto de acciones que organizadas tienen como meta intervenir en el transcurso de ciertos acontecimientos o problemáticas sociales con el fin de cambiar una «situación inicial problemática» por una «situación objetivo». Según explica Barker (2014: 338), un programa es una organización relativamente permanente y diseñada para satisfacer las necesidades de los clientes (en contraposición a un «proyecto», que es más flexible y de corto plazo).

			En primer lugar, a continuación se van a especificar las diferentes etapas que se deben realizar y los pasos o fases en cada una de ellas. Así pues, las etapas en la planificación y divulgación de un programa educativo deberían centrarse en:

				
					A. Construir el marco teórico del programa. Se trata de recopilar las investigaciones realizadas sobre el tema con el fin de definir claramente los objetivos del programa evitando errores ya cometidos, aprovechar la experiencia aportada por intervenciones similares y anticiparse a posibles problemáticas que nos podamos encontrar durante el proceso de implementación del mismo.

				

			
				B. Diseño del programa. Consiste en la definición de las operaciones a realizar durante la implementación del programa, que comienzan con la descripción de objetivos, selección y secuenciación de contenidos y actividades, así como la especificación de la metodología y los tipos, técnicas y criterios de evaluación coherentes con los objetivos descritos.

				En esta etapa podemos señalar tres fases:

			

			
				B.1 Preparación. Durante esta fase debemos fijar los objetivos y las técnicas e instrumentos para recoger los datos que se van a emplear para determinar el impacto del programa en los receptores del mismo. Será importante realizar una prueba piloto para monitorizar los procedimientos, actividades y materiales y ajustarlos a la población diana. Stufflebeam y Shinkfield (1987: 11) la denominan «evaluación del diseño», ya que centra sus propósitos en identificar y valorar las estrategias del programa y planificar los procedimientos de aplicación.

				Realmente se trataría de realizar una evaluación de necesidades con el objetivo de identificar los riesgos de la implementación del programa al comienzo del diseño de éste y establecer los instrumentos que permitan detectar aquellas variables que pudiesen afectar al logro de los objetivos de la intervención.

			

			
			
				B.2 Implementación. Se trata de poner en marcha las acciones encaminadas a la adquisición y consolidación de conocimientos, habilidades y actitudes que favorezcan el desarrollo de las competencias descritas.

				Durante esta fase se realizará una evaluación del proceso donde se recojan datos para comprobar el ajuste en las intervenciones y realizar el posible feedback que tiene por objeto esencial la mejora y perfeccionamiento del mismo.

			

			
				B.3. Evaluación. Un aspecto muy importante es la evaluación, ya que debe concebirse como una oportunidad para conocer y adoptar decisiones que conduzcan a la mejora del proceso educativo y a la consecución de las metas propuestas, puesto que la evaluación puede resultar una oportunidad para el cambio y la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje. Para este logro es preciso que los instrumentos seleccionados sean válidos y fiables y se adapten a las características de los participantes en el programa. De ahí la importancia en una investigación de carácter evaluador de la triangulación utilizando diferentes fuentes de datos, teorías, investigadores o ambientes como es la referida a la evaluación de programas.

			

			
				C. Difusión y divulgación de los resultados de investigación y capacidades adquiridas por los usuarios del programa, orientada específicamente a otros agentes sociales, potenciales usuarios de dichos resultados y capacidades.

			

			2. Descripción de los elementos curriculares en el diseño de programas educativos

			Para que esta planificación sea adecuada debe estructurarse siguiendo unos elementos que guiarán todo el proceso de intervención que se desee llevar a cabo. Éstos son: contextualización y justificación epistemológica de la experiencia, competencias y objetivos, contenidos, metodología docente, actividades, temporalización y cronograma, recursos y evaluación.

			2.1 Competencias y objetivos

			Las competencias y objetivos constituyen la parte del programa que define las capacidades que va a desarrollar la población como consecuencia de la intervención.

			Una competencia es la capacidad de poner en práctica de forma integrada, en contextos y situaciones diversas, los conocimientos, las habilidades y las actitudes personales adquiridas. Tovar (2010) señala que una competencia es la capacitación práctica nacida de los aprendizajes recibidos.

			Por tanto, se refieren tanto a saberes como a habilidades y actitudes que incluyen el saber, el saber hacer, el saber estar y el saber ser, y de ellas se derivarán los objetivos generales y específicos. 

			En el caso de un programa de una materia de educación obligatoria o bachillerato, las competencias se denominan «competencias clave» y están descritas en la Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 8/2013) y la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, en las que se describen las relaciones entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluación de la educación primaria, la educación secundaria obligatoria y el bachillerato y son coherentes con los contenidos y estándares de aprendizaje de cada curso. Estos contenidos y estándares se encuentran en los decretos de currículum de cualquier sistema educativo.

			Las orientaciones de la Unión Europea insisten en la necesidad de la adquisición de las competencias clave por parte de la ciudadanía como condición indispensable para lograr que los individuos alcancen un pleno desarrollo personal, social y profesional que se ajuste a las demandas de un mundo globalizado y haga posible el desarrollo económico, vinculado al conocimiento (DeSeCo, 2003).

			Las competencias clave en el sistema educativo español son: comunicación lingüística, competencia matemática y competencias básicas en ciencia y tecnología, competencia digital, aprender a aprender, competencias sociales y cívicas, sentido de la iniciativa y espíritu emprendedor, y conciencia y expresiones culturales.

			Los objetivos determinan la finalidad o meta de la acción educativa. Pretenden centrar el proceso de aprendizaje del alumnado y facilitan la coherencia entre los objetivos, el proceso y la evaluación.

			Pueden ser generales y específicos o didácticos en función de su nivel de concreción y el ámbito educativo en el que se está trabajando. 

			Para formular los objetivos normalmente se utiliza un verbo en infinitivo que explicite la acción concreta que el educando debe ejecutar de forma que pueda ser evaluada su consecución. No debemos utilizar verbos como «aprender», «saber» o «ser capaz de», ya que éstos explicitan la acción básica del programa. Cuando se describe una acción sobre un objeto, nos decantamos por aspectos conceptuales; si se describe una habilidad, nos dirigimos a aspectos procedimentales, y si se describe una finalidad, nos orientamos hacia aspectos de índole actitudinal. 

			Es muy habitual utilizar alguna herramienta para establecer los objetivos de aprendizaje. La más utilizada es la taxonomía de Bloom, pero también podemos usar los modelos de pensamiento que permiten una concreción de los procesos cognitivos e incluso la clasificación de las inteligencias múltiples propuesto en 1983 por Howard Gardner.

			2.2 Contenidos

			Otro aspecto importante a detallar en un programa son los contenidos. Los contenidos comprenden todos los aprendizajes que el alumnado debe alcanzar para progresar en las direcciones que marcan los objetivos durante un tiempo concreto. Para su logro es preciso estimular comportamientos, adquirir valores, actitudes y habilidades de pensamiento, además de conocimientos. 

			Normalmente, los contenidos se dividen en:

			1)Conceptuales: hechos, conceptos o principios. Incluyen las nociones básicas de la asignatura, necesarias para comprender e interpretar la misma.

			2)Procedimentales: manera de proceder o actuar. Son el conjunto ordenado de acciones dirigidas a la consecución de las metas u objetivos establecidos. Los procedimientos han de ser funcionales para el alumno y precisan ejercitarlos en diversas situaciones o actividades de clase y de trabajo autónomo, para consolidarlos.

			3)Actitudinales: actitudes y valores a trabajar con el alumnado. Conviene que estén presentes en todas las áreas. Para llegar a desarrollarlos, es preciso planificar actividades donde se pongan de manifiesto, además de educar con el ejemplo.

			Cabe mencionar que lo que se aprende son habilidades, destrezas o capacidades para resolver un problema. En términos generales, se entiende como capacidad las posibilidades individuales que tiene la persona para realizar una acción. Sin embargo, la habilidad es el grado de competencia que demuestra un sujeto para llevar a cabo un objetivo determinado, y la destreza es realizar una actividad para la que se es hábil. Así pues, la habilidad es un don innato con el que se nace, y la destreza se adquiere con la práctica constante de determinadas tareas.

			2.3 Metodología

			Centrándose en la metodología, ésta nos permite tomar decisiones relativas al modo de afrontar la implementación del proyecto: el rol del educador o profesor y el de la población objeto de estudio, el desarrollo de las tareas, la interrelación entre todos los elementos de la programación, el tiempo y el espacio en el que van a realizarse las actividades, los materiales que se van a utilizar, etc.

			La teoría que da estructura al diseño es la teoría constructivista del aprendizaje por dos razones que señala García (2010):

			a)El sujeto participa activamente en la construcción de su conocimiento de modo que se involucra en una toma de decisiones crítica. No permanece pasivo recibiendo la información de su entorno.

			b)El conocimiento es una actividad adaptativa, estructuradora y organizadora. No es una copia de la realidad, sino un proceso dinámico e interactivo.

			El modelo constructivista se fundamenta en la idea de que lo esencial en la enseñanza es la participación activa del estudiante en el proceso de aprendizaje, en particular en lo que se refiere a la capacidad para resolver problemas, en el desarrollo de un pensamiento crítico y en aportar un impulso cada vez mayor al despliegue de la creatividad (Bezerra Barbosa y Pino-Juste, 2011). Dentro del enfoque constructivista, el profesor pasa de ser la fuente de información a ser el orientador, organizador y promotor de las capacidades del alumno para aprender por sí mismo. El objetivo del educador es la modificación de los esquemas de conocimiento para integrar y consolidar nuevos conocimientos en los esquemas previos.

			A continuación se indican algunas estrategias didácticas que pueden resultar útiles en el trabajo con los destinatarios de un programa:

			•Partir siempre de los conocimientos previos y de las situaciones personales del participante.

			•Tener en cuenta los intereses y motivaciones de los participantes, para adecuar la enseñanza a aquéllos.

			•Relacionar los contenidos del programa con situaciones reales conocidas por los participantes en el programa con el fin de potenciar aprendizajes significativos.

			•Reforzar positivamente, alabando el esfuerzo, los logros, las actitudes positivas, etc.

			•Conceder mayor importancia al proceso que al resultado asumiendo los errores para aprender de ellos y superarlos.

			•Diseñar actividades que sean funcionales, habituales en la vida diaria o problemas sociales significativos.

			•Establecer un clima de confianza, seguridad, aceptación, apertura, diálogo, cooperación...

			•Favorecer la autonomía e independencia.

			•Animar a la expresión de emociones, pensamientos, sentimientos y acciones.

			•Desarrollar valores que van a determinar las relaciones interpersonales: respeto, aceptación, cooperación...

			•Cuidar la relación con los participantes siendo consciente de que el educador es un modelo a imitar. 

			2.4 Actividades y recursos

			Para el diseño de las actividades debemos tener en cuenta que serán mucho más relevantes si las organizamos por tareas, evitando las actividades aisladas. La tarea es el producto final que el participante debe construir y puede durar una o más sesiones. Por lo general, las teareas tienden a la resolución de un problema de la vida real planteado por el educador y, fundamentalmente, a la elaboración de un producto final relevante. Es decir, son funcionales y conectan con la realidad, con los intereses de los participantes en el programa, se adaptan a diferentes estilos y ritmos de aprendizaje movilizando diversos recursos personales y sociales y poniendo en marcha procesos cognitivos complejos donde es necesario reflexionar y tomar decisiones. 

			Dentro del apartado de actividades se deben concretar además otros aspectos como el tipo de agrupación a emplear, la duración, los recursos necesarios para su implementación, etc. Asimismo, las actividades deben tener unos rasgos concretos que favorezcan que éstas conformen experiencias motivadoras y gratificantes para los destinatarios: permitir que los individuos tomen decisiones y comprueben las consecuencias de las mismas, otorgar un papel activo e interactivo a los participantes, obligar a los destinatarios a replantearse ideas que normalmente son aceptadas sin reflexión previa, posibilitar el trabajo en equipo y la puesta en común de ideas y conclusiones, partir de los intereses y motivaciones de los individuos, etc.

			Otro aspecto importante es que se desarrollen tareas, es decir, un conjunto de acciones que tengan como finalidad la integración del saber, saber hacer y saber ser, movilizando todos los recursos disponibles de la persona y permitiendo la transferencia de saberes a la vida cotidiana de forma que permita la consolidación de hábitos.

			Estas tareas deberían estar basadas en simulaciones o en experiencias reales que los participantes deben resolver utilizando habitualmente varios procesos mentales de modo que puedan transferir su aprendizaje a situaciones de su vida cotidiana. 

			2.5 Evaluación

			Se considera que la evaluación de un programa tiene como propósito determinar si éste produjo los efectos deseados en las personas, hogares e instituciones a los cuales éste se aplica; obtener una estimación cuantitativa y cualitativa de estos beneficios y evaluar si ellos son o no atribuibles a la intervención del programa ofreciendo interpretaciones de las causas de tal proceso.

			La evaluación debería tener tres fases: una evaluación inicial, diagnóstica o de partida, una evaluación de proceso que permita comprobar si el programa está consiguiendo los resultados propuestos y que abarca a toda la población objeto de estudio, y una evaluación de impacto y de resultados.

			Chacón Moscoso, Sanduvete Chave, Portell Vidal y Anguera Argilaga (2013) ofrecen un modelo de evaluación que puede ser válido para cualquier programa en el ámbito social con independencia de la teoría o paradigma que sustente el diseño. Recomiendan una evaluación de necesidades, evaluación de los objetivos, evaluación del diseño, evaluación de la implementación y evaluación de resultados.

			Una evaluación que fuera exclusivamente la medición de si los objetivos esperados se han traducido en efectos sería considerada por Stufflebeam y Shinkfield como una cuasievaluación (1987: 70).

			Como alegan Bustelo (2001: 112-113) o más actualmente Royse, Thyer y Padgett (2014: 14) sin tener en cuenta la información sobre los productos, los procesos de puesta en práctica, el diseño y la teoría que subyace al programa, la evaluación no sería útil en el cumplimiento de sus funciones de mejora o rendimiento de cuentas, ni se conseguiría alcanzar una comprensión suficiente del programa.

			Además, existen numerosos desafíos relacionados con la evaluación dentro de comunidades desatendidas que a menudo impiden o interrumpen el proceso de investigación. Estos desafíos incluyen dificultades para construir un ambiente de confianza con la población objeto de estudio, las relaciones de poder, obtener el consentimiento informado, adaptarse a las competencias culturales del grupo o la adherencia al programa (Whitley, Forneris y Barker, 2014).

			En la evaluación de impacto o de producto se observan los resultados, que constituyen una descripción fáctica, y al analizarlos se miden los efectos del programa. La evaluación del producto o los resultados, también llamada «evaluación de impacto» o «sumativa», es la que se lleva a cabo una vez terminado el programa y su finalidad es valorar, interpretar y juzgar los resultados positivos y negativos del mismo, así como ofrecer información suficiente para tomar decisiones sobre su replicabilidad o anulación en otros contextos o ámbitos (Anguera, 2008).

			Por último, conviene indicar que cuando se intenta determinar los efectos de una intervención es obligatorio utilizar indicadores medibles y observables que permitan precisar hasta qué punto se obtuvieron los objetivos predeterminados originalmente y detectar si existieron consecuencias no deseadas.

			3. La investigación evaluativa

			3.1 Fases del proceso evaluativo

			En lo que respecta al proceso evaluativo se debe comenzar precisando la terminología. Normalmente se entiende por evaluar el estimar o calcular los conocimientos, aptitudes, destrezas, habilidades o el rendimiento del alumnado. Pero también se puede concebir la evaluación como una oportunidad para conocer y adoptar decisiones que conduzcan a la mejora de este rendimiento, ya que la evaluación puede resultar una oportunidad para el cambio y la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje.

			Pero, como ya hemos sugerido, la evaluación no sólo debe referirse al rendimiento de los participantes en un programa concreto, sino también a otras dimensiones que afectan a este rendimiento como: políticas educativas, centros, diseño del programa, profesorado o la propia evaluación (metaevaluación), lo que obliga a una reflexión sobre cuáles son las funciones de una escuela o institución y cuáles son los indicadores fundamentales, lo que implica a todos los protagonistas del proceso de enseñanza-aprendizaje (Pérez Juste, 2002; Martínez Lobato, 2007; Hattie y Timperley, 2007; Chacón Moscoso, Sanduvete Chave, Portell Vidal y Anguera Argilaga, 2013).

			Por ejemplo, Martínez Huerta (2012) señala que la evaluación nos va a permitir reflexionar sobre lo que está ocurriendo al descubrir aquello que es eficaz y lo que no lo es, utilizando esta retroalimentación entre las personas implicadas para replantearnos nuestras actuaciones y reformularlas de modo que mejoremos nuestra propuesta. Todo esto pone de manifiesto que la evaluación no es algo que se lleva a cabo únicamente al final de un programa, sino que debe ser parte integral de éste desde su inicio (Rabinowitz, 2011).

			Si además se pretende realizar una investigación evaluativa, es necesario hacer referencia a tres dimensiones: la población a la que va dirigida el programa (población meta), la naturaleza de los datos y el momento temporal en el que se recogen (antes, durante o después de la aplicación de la intervención). Además se debe tener en cuenta, como señalan Taylor, Purdue, Wilson y Wilde (2005), que la evaluación resulta más efectiva cuando es un proceso continuo que informa sobre cómo se va desarrollando el proyecto, involucra a todos aquellos con interés en el mismo, usa propuestas creativas e imaginativas que motivan a quienes participan, ayuda a los proyectos a ser más responsables, se usa para cambiar políticas y prácticas opresivas y discriminatorias, subraya y celebra los éxitos, y estimula una valoración honesta de los progresos realizados, de forma que se pueda aprender de lo que ha funcionado y de lo que no lo ha hecho.

			En este sentido, es posible señalar cuatro tipos de evaluación según Zint y Montgomery (2010):

			1.La evaluación de necesidades, también llamada «evaluación diagnóstica». Nos ayuda a definir una situación determinando cuál es la problemática a tratar, quién la sufre y qué se puede hacer para responder y solucionar esa necesidad. Los autores Royse, Thyer y Padgett (2014: 63) definen la evaluación de necesidades como intentos de identificar y documentar necesidades no satisfechas, desajustes en el servicio o problemas en una comunidad. Es decir, el objetivo es conocer el contexto para transformarlo.

			2.La evaluación de procesos. Nos permite valorar si un programa está funcionando tal y como se esperaba y, para ello, suele ser una buena opción tener en cuenta el grado de satisfacción de los participantes en dicho programa. Esto es, se trata de averiguar si el programa se está ejecutando adecuadamente y está generando los beneficios esperados en la población objetivo, puesto que si se observan problemas habrá que realizar las modificaciones oportunas.

			3.La evaluación de resultados. Es aquella que investiga la medida en la que estamos alcanzando los objetivos propuestos. En el caso de los programas educativos suelen buscarse cambios en torno a cuatro destrezas: conocimientos, habilidades, actitudes y conductas. Asimismo, al hablar de evaluación de resultados, podemos distinguir dos tipos de análisis con la finalidad de determinar la utilidad que ha tenido nuestra intervención: coste-beneficio y coste-efectividad. El análisis de coste-beneficio nos va a permitir establecer la relación existente entre los gastos y los beneficios que ha producido el programa, económicamente hablando. El análisis de coste-efectividad, sin embargo, pondrá de manifiesto el coste que ha supuesto la intervención frente a los resultados que se han obtenido (Royse, Thyer y Padgett, 2014).
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