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			Prólogo

			Agradezco sinceramente el ofrecimiento de prologar este libro titulado Desarrollo cognitivo y biológico en el ciclo vital y me pongo a ello por muy diversas razones: entre otras muchas, porque me obliga y me ayuda a salir de la rutina del quehacer académico e investigador diario, últimamente tan «e-burocratizado» y sujeto a parámetros de gestión de dudosa «calidad», porque supone una mirada atrás sobre el camino ya recorrido y una proyección hacia el que les queda por recorrer a los jóvenes profesores e investigadores y, principalmente, porque conozco de cerca a sus autoras, por ser compañeras de trabajo del equipo docente de la asignatura «Psicología del desarrollo I», que se imparte en la facultad de Psicología de la Universidad del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (UPV/EHU). Es un auténtico privilegio compartir con ellas la propia asignatura, el alumnado, el trabajo, muchas inquietudes, bastantes vicisitudes, diferentes lenguas de comunicación, objetivos, planes..., y un larguísimo etcétera de cuestiones académicas —con todos sus elementos didácticos y formativos— y de otras referidas a la investigación, siempre con relación al apasionante dominio de conocimiento del conocimiento humano y su desarrollo, valga la deliberada redundancia.

			La doctora Izarne Lizaso es una joven profesora, natural de Errenteria (Gipuzkoa), que se encuentra en plena madurez académica y científica. Aunque su ámbito de especialización se centra en el desarrollo psicológico de la tercera edad, se mueve también con maestría en todas las etapas del desarrollo. La doctora Joana Acha, la más joven del equipo y nacida en Eibar (Gipuzkoa), además de más frescura, si cabe, también aporta sus conocimientos provenientes de la psicología cognitiva y las modernas neurociencias, apilados en su amplia experiencia investigadora y de colaboración con el Basque Center on Cognition Brain and Language. La doctora Luixa Reizabal, natural de Donostia-San Sebastián, también colabora con su experiencia y entusiasmo, forjados primero en su formación y doctorado en psicología social, adaptados después al punto de vista de la psicología del desarrollo. Por último, el doctor Alfonso Javier García, natural de Olivares y profesor de familia, escuela, relaciones interpersonales y cambio social en la Universidad de Sevilla, es geográficamente el más lejano del epicentro del equipo docente y autoría del texto, pero cercano en el conocimiento profundo de la materia y cercano por haber colaborado con el mismo en otros trabajos, uno de ellos publicado por esta misma editorial.

			Pero para llegar hasta aquí, como ya se ha esbozado en el primerísimo párrafo de este texto, conviene recordar el camino recorrido porque, de una manera u otra, representa las raíces que han posibilitado la propia aparición de este manual, fruto maduro, listo para ser deleitado y en perfectas condiciones para ser digerido por nuestros cerebros. Empezamos nuestra andadura en Zorroaga, el original y ya mítico emplazamiento de nuestra actual facultad. Allí tuvimos el privilegio de contar con uno de sus pilares fundadores y maestro de muchos. Me refiero a Enrique Freijo, que nos encomendó la tarea de explicar la «psicología evolutiva», tanto en castellano a algunos compañeros, como en euskara a quien escribe estas líneas. Enrique tuvo el genio, la intuición, la visión de futuro de la importancia de los estudios de psicología en general y de la psicología del desarrollo, en particular, con el difícil compromiso, en aquella época (década de los ochenta), de llevarlo a cabo también en la lengua más antigua de Europa y parte esencial de la cultura de la que forma parte nuestra universidad. Él nos lo encomendó y nosotros abordamos el trabajo de preparar la materia, con la inestimable ayuda de los «Palacios, Marchesi y Carretero» y de otras muchas fuentes originales, o contadas por otros, como Piaget, Freud, Wallon, Vygotsky, Bowlby o Brunner, por recordar a los más clásicos y citados, y tantos más. También es inexcusable agradecer la colaboración de otros profesores/colegas, de nuestra facultad y de otras del Estado, siendo imposible citar a todos en este breve texto de prefacio. Pero nos acordamos especialmente de los manuales de Modelos del desarrollo psicológico humano de nuestro compañero y amigo Enrique Arranz que, de alguna manera, supusieron parte del soporte inicial de la asignatura que ahora se imparte en el actual plan de estudios, a la que pretende servir precisamente el libro que el lector tiene entre sus manos.

			Además de aportaciones a modo de textos universitarios, manuales, conferencias y demás actividades académicas, conviene resaltar, porque forma parte de la esencia cualitativa de la propuesta teórico-práctica de este manual, el trabajo de investigación y, en especial, la transferencia de dicha información, realizado por las y los colegas encargados del ámbito de la psicología del desarrollo cognitivo y del lenguaje, y de la influencia de la calidad del contexto familiar en dicho desarrollo. Esa mirada a la sociedad a la que nos debemos, ese ir y venir desde los estudios, investigaciones y especulaciones hacia la experiencia real sobre el terreno y viceversa, constituye hoy más que nunca un elemento fundamental para el avance real de nuestra ciencia.

			Tampoco podemos olvidar, y no lo decimos porque sea políticamente correcto, todas las sugerencias y magníficas aportaciones de alumnas y alumnos provenientes de esa rica interacción anual que hemos mantenido con ellas y ellos cada uno de los académicos aquí citados. En fin, una larga y fructífera historia de treinta y tantos años que, gracias a los excelentes profesores que ya se han nombrado, hoy queda marcada con un hito más en el estudio científico del desarrollo biológico y cognitivo y su divulgación, y desemboca en este texto de indudable calidad.

			Dicho texto está compuesto por distintos apartados con sus correspondientes capítulos, en donde se desgranan las posiciones más actuales del estudio del desarrollo biológico y cognitivo, desde la época prenatal hasta la vejez. No vamos a adelantar o detallar ahora todas las bondades del manual, algunas de ellas clásicas e ineludibles en el estudio de la materia y otras muchas consideradas como aportaciones y actualizaciones. Aunque basta echar una rápida hojeada al índice de materias para darse cuenta casi inmediatamente de lo que acabamos de afirmar; dejamos al lector la oportunidad de irlas descubriendo en su lectura. Por nuestra parte, nos limitamos únicamente a explicitar y subrayar la calidad y profundidad de las propuestas teóricas, la actualización de las mismas según las últimas investigaciones científicas, su enfoque ecléctico e integrador, y su indudable sentido práctico para servir de manual y guía en materias como la psicología del desarrollo y afines, impartidas en facultades de Psicología y de Ciencias de la Educación, así como para ser consultado también por profesionales de la psicología evolutiva y otras ramas de las ciencias sociales y de la salud.

			Solo me queda agradecer a la editorial, más allá de cuestiones comerciales, la sensibilidad y acierto a la hora de publicar el texto, con el convencimiento de que será bien acogido por alumnos, profesores, profesionales y apasionados de la psicología, en general. Como decimos en euskara cuando queremos desear una feliz ingestión y digestión alimentaria, repetimos la expresión metafórica para la lectura de este manual: on egin! (¡que aproveche!).

			Donostia-San Sebastián, julio de 2017

			FERNANDO OLABARRIETA
Cofundador del grupo universitario de investigación
Haezi (hazi eta hezi / educar y crecer)

		

	
		
			Introducción

			El presente manual pretende proporcionar a todas aquellas personas interesadas en la psicología del desarrollo información sobre los fundamentos de la disciplina. Por otro lado, analizar la investigación sobre el desarrollo humano. Y por último describir el desarrollo biológico y cognitivo en el curso del ciclo vital.

			Con respecto al primer objetivo, una vez definido el objeto de estudio de la psicología del desarrollo, el manual analiza las bases antropológicas y biológicas del desarrollo humano. A continuación, se presentan las disyuntivas teóricas sobre el desarrollo humano y, por último, la historia de la disciplina, desde sus antecedentes hasta nuestros días.

			En relación con la investigación sobre el desarrollo humano, el manual describe el método científico, analizando los procedimientos de recogida de datos, los tipos y los diseños de investigación, sin olvidar los principios éticos en la investigación sobre el desarrollo humano y las fuentes documentales que se utilizan en dicha investigación.

			Por último, el manual incluye estudios clásicos y novedosos sobre el desarrollo biológico y cognitivo que permiten obtener un cuadro completo sobre los mecanismos explicativos del desarrollo de la inteligencia humana, su cambio a lo largo del proceso evolutivo, y los factores madurativos y contextuales que influyen en dicho cambio. Este objetivo se aborda desde una doble perspectiva, la teoría del procesamiento de la información y la teoría de Piaget. Esto permite establecer relaciones entre los hallazgos científicos actuales y las aportaciones clásicas, permitiendo integrar términos y conceptos. El resultado es un manual apto tanto para profesionales y profesorado como para el alumnado que quiera profundizar en la psicología del desarrollo cognitivo humano.

			El manual se divide en cuatro grandes bloques. En el primero, una vez realizada la introducción a la disciplina (capítulo 1), se analiza la investigación sobre el desarrollo humano (capítulo 2) para posteriormente describir el desarrollo cerebral, físico y motor hasta la adolescencia (capítulo 3). El segundo bloque desarrolla todos los contenidos relacionados con el desarrollo cognitivo desde el nacimiento hasta la adolescencia (capítulos 4 a 7). Este bloque permite conocer qué procesos están implicados en el desarrollo del intelecto, cómo evolucionan y cuáles son los correlatos neurológicos de los mismos. Cada tema se inicia con las teorías del procesamiento de la información y aborda después ese mismo período desde la teoría de Piaget, analizándose tanto sus principios relevantes como sus limitaciones con respecto a los nuevos paradigmas y hallazgos. El tercer bloque se centra exclusivamente en el desarrollo del lenguaje (capítulo 8). En él no solo se abordan las teorías sobre la adquisición del lenguaje y el patrón de desarrollo de sus componentes, sino que también se resalta la interacción recíproca entre lenguaje y desarrollo cognitivo. Por último, el cuarto bloque aborda el desarrollo biológico y cognitivo en la edad adulta y la vejez (capítulo 9).

			Centrándonos con más detenimiento en cada uno de los capítulos, en el primero de ellos, titulado «Fundamentos de la psicología del desarrollo», analiza los conceptos básicos sobre el desarrollo humano y los contextualiza, en la medida en que aporta una definición del desarrollo humano y hace un recorrido por las distintas conceptualizaciones y perspectivas teóricas a lo largo de la historia. Esto permitirá al lector o lectora ubicar la terminología actual en un contexto histórico, comprender la evolución de la metodología de evaluación en el ámbito del desarrollo humano, y reconocer los distintos abordajes teóricos sobre cognición y aprendizaje sobre los que se sustentan las visiones y estudios actuales. Este recorrido posibilitará la creación de un marco de referencia que facilitará la comprensión de los temas posteriores.

			El capítulo 2, «La investigación en psicología del desarrollo», incide en las características del método científico aplicado al desarrollo humano: la medición del cambio en el tiempo. Concretamente, se explican conceptos generales del método científico, fases, tipos de variable y procedimientos, para a continuación describir los diseños propios de la psicología del desarrollo y las principales fuentes de información sobre este ámbito de estudio.

			El capítulo 3, «Desarrollo cerebral, físico y motor hasta la adolescencia», describe el proceso de desarrollo físico y cerebral en el período prenatal y postnatal desde el nacimiento hasta la adolescencia, e incide en algunos factores ambientales significativos que pueden influir en dicho desarrollo. Posteriormente describe cómo se desarrollan las destrezas motoras desde la infancia a la adolescencia y algunos cambios físicos característicos de este último período.

			En el capítulo 4, titulado «Desarrollo cognitivo en la primera infancia», se aborda el desarrollo de los mecanismos básicos de aprendizaje durante los dos primeros años. Estos años son cruciales para el óptimo desarrollo de las capacidades básicas que constituyen el andamio de nuestra evolución intelectual. El eterno debate entre las perspectivas innatista y ambientalista puede ponerse a prueba en este período examinando aquellos mecanismos con los que todos los bebés cuentan al nacer para comenzar a aprender. Estos mecanismos son «expectantes de la experiencia», es decir, requieren un cierto grado de estimulación en el momento en que son susceptibles de activarse para que el bebé pueda adquirir los aprendizajes básicos pero, ¿cuáles son las capacidades de un bebé? ¿Qué es capaz de percibir y de qué mecanismos dispone para iniciar su aprendizaje? Este capítulo intenta responder a estas cuestiones.

			En el capítulo 5, «Desarrollo cognitivo en la niñez temprana», se profundiza en los principales avances que tienen lugar desde los dos a los siete años, haciendo también referencia a algunos aspectos inmaduros que impiden a la mente de niños y niñas operar de forma lógica. Se incide en el valor de la experiencia y la manipulación de los objetos como vía para la comprensión de lo que sucede alrededor y de la capacidad simbólica, que ejercitan a través del juego, del dibujo y del lenguaje como medio para superar sus limitaciones y utilizar sus recursos mentales de forma más eficiente.

			El capítulo 6, «Desarrollo cognitivo en la niñez media», aborda los cambios intelectuales desde los siete años hasta la adolescencia. La aparición de signos de inteligencia lógica similares a la persona adulta es muy evidente a partir de los siete años. Esto es debido a una progresión de las conexiones neuronales hacia la zona frontal y a una mayor exposición a temáticas y exigencias novedosas en el ámbito académico, con el consiguiente aumento de vocabulario. La experiencia y entrenamiento en dominios específicos a lo largo de esta etapa favorece el desarrollo de estas conexiones y de mecanismos como la función ejecutiva, la memoria de trabajo y la atención, implicados tanto en la adquisición de nuevos conocimientos como en el desarrollo de las capacidades de reflexión y solución de problemas. Este capítulo aborda las características del desarrollo de los procesos mentales en este período y ahonda en los motivos de ese desarrollo.

			El capítulo 7, «Desarrollo cognitivo en la adolescencia», describe los rasgos característicos de la inteligencia adolescente. En la primera parte de este capítulo se describen las principales características del pensamiento adolescente desde la perspectiva del procesamiento de la información, y a continuación se define el pensamiento hipotético-deductivo como resultado tanto del conocimiento adquirido como de la evolución de los procesos mentales. Posteriormente se verá que, a pesar de todo, el pensamiento adolescente aún adolece de la capacidad para utilizar todo este potencial de forma objetiva y exhaustiva, y se citarán algunas limitaciones que los adolescentes superarán con la madurez y la experiencia personal y social. Por último, se resumirán algunas de las características de este período desde la perspectiva de Piaget, tanto aquellas que han supuesto la base de las investigaciones posteriores como las que han sido objeto de revisión y redefinición.

			En el capítulo 8, «Adquisición y desarrollo del lenguaje», se abordan las etapas y procesos implicados en el desarrollo lingüístico, centrándonos en la contraposición entre las teorías nativistas y las nuevas evidencias científicas. Para responder a la pregunta ¿qué capacidades heredamos?, tenemos que partir de dos ideas. Una, el hecho de que los bebés estén equipados con un dispositivo innato hacia el lenguaje implica la existencia de un conocimiento innato de las reglas generales del lenguaje, incluso de un conocimiento innato de sus posibles variaciones. Dos, hoy día sabemos que los mecanismos implicados en la adquisición del lenguaje son los mismos que aquellos que intervienen en la cognición. Los bebés usan los mismos mecanismos para adquirir el lenguaje que para adquirir conocimiento sobre el mundo físico y social: extracción de regularidades perceptivas, aprendizaje asociativo, imitación, comparaciones. Estos mecanismos con los que cuenta el bebé requieren además estimulación. Asimismo la interacción social es fundamental para que el bebé ponga en marcha su repertorio de habilidades innatas. Intentaremos conjugar las distintas visiones abordando la evolución del lenguaje como hito cognitivo, y examinaremos las variables influyentes en esa evolución, así como las variables en las que a su vez influye.

			Por último, en el capítulo 9, titulado «Desarrollo biológico y cognitivo en la edad adulta y la vejez», se abordan los cambios físicos y cognitivos de la edad adulta y la vejez en la primera y segunda parte, respectivamente. Partiendo de las distintas teorías sobre envejecimiento se describen los cambios más significativos a nivel cognitivo enmarcándolos en el campo de las teorías del procesamiento de la información y del desarrollo cerebral. Se ofrece así un marco explicativo de esos cambios que permita diferenciar los déficits cognitivos propios de un proceso de envejecimiento natural, de aquellos debidos a demencias específicas.

			Cada capítulo incluye preguntas de autoevaluación y de reflexión, así como actividades prácticas con el fin de facilitar el repaso y la integración de conceptos. Esto lo convierte en un manual completo y dedicado exclusivamente al desarrollo biológico y cognitivo de los seres humanos.

		

	
		
			PARTE PRIMERA

			Introducción a la psicología del desarrollo

		

	
		
			1

				Fundamentos de la psicología del desarrollo

			INTRODUCCIÓN

			En este capítulo introductorio se analizan los fundamentos o bases de la psicología del desarrollo. Concretamente, se pretende definir qué se entiende por psicología del desarrollo y cuál es su objeto de estudio. A continuación, se analizan las bases antropológicas del desarrollo humano, es decir, los procesos biológicos, psicológicos y socioculturales de hominización. En tercer lugar, se exponen las principales disyuntivas teóricas sobre el desarrollo humano. Posteriormente, se realiza un análisis diacrónico o histórico de la disciplina, así como un análisis sincrónico de la situación actual de la misma. Para finalizar, se proponen varias actividades prácticas y preguntas de autoevaluación con el objetivo de que el lector o lectora interiorice adecuadamente los contenidos tratados en el capítulo.

			1. DEFINICIÓN Y OBJETO DE ESTUDIO DE LA PSICOLOGÍA DEL DESARROLLO

			Se denomina psicología del desarrollo a la ciencia cuyo fin es describir, explicar y optimizar los cambios que se producen en la persona desde la concepción hasta la muerte (Arranz, 1998). Concretamente, la disciplina pretende describir los cambios que acontecen en el desarrollo humano durante el ciclo vital, explicar las razones por las que se producen, para lo cual se formulan teorías (a las que se hará referencia en el apartado 4) e intervenir con el fin de crear las condiciones para que el desarrollo ocurra de forma que su resultado sea el mejor posible. Además de los cambios, la psicología del desarrollo estudia aquellas características que se mantienen estables (Papalia y Feldman, 2012).

			Son varios los términos que se utilizan para hacer referencia a esta disciplina, entre otros, psicología evolutiva, psicología genética, psicología de la infancia/adolescencia/edad adulta/tercera edad y psicología del desarrollo.

			El término psicología evolutiva es uno de los que más se utiliza en castellano. Proviene de la teoría darwiniana sobre la evolución de las especies (Darwin, 1859) y tiene una connotación biológica, en tanto en cuanto relaciona el desarrollo con el proceso de maduración biológica de las especies, incluida la humana.

			Por su parte, la denominación psicología genética ha sido utilizada principalmente en países francófonos. Está relacionada con la teoría sobre el desarrollo del conocimiento del psicólogo suizo Jean Piaget (1896-1980), conocida como epistemología genética, que se describirá en el apartado 4.3. Dado que existe el riesgo de confundirla con la genética, su uso es cada vez menos frecuente.

			Los términos psicología de la infancia/adolescencia/edad adulta/tercera edad se refieren a las psicologías de la edad. Aunque son muy útiles para comprender los cambios que acontecen en estas etapas de la vida, carecen de una perspectiva evolutiva.

			Por último, el término psicología del desarrollo tiene su origen en el mundo anglosajón. Su uso está cada vez más extendido, ya que delimita de forma correcta el objeto de estudio de la disciplina: el desarrollo humano (véase apartado 1.1).

			En esta obra se ha optado por utilizar el término psicología del desarrollo pues es el que mejor refleja el objeto de la disciplina, que no es otro que estudiar el desarrollo humano en toda su amplitud y complejidad, con el fin de poder describirlo, explicarlo y optimizarlo. Queda ahora por analizar cuál es el significado de desarrollo, tema que se aborda a continuación.

			1.1. Definición de desarrollo

			Tal y como se decía en el apartado anterior, la psicología del desarrollo tiene como objetivo analizar los cambios que la persona sufre desde la concepción hasta la muerte, así como aquellas características en las que se mantiene estable.

			Sin embargo, no todos los cambios que acontecen en ese lapso de tiempo son objeto de estudio de la psicología del desarrollo. De hecho, los términos «cambio» y «desarrollo» no son sinónimos. Como señalan Lerner, Lewin-Bizan y Alberts (2011); donde ocurre un cambio hay desarrollo, pero no todos los cambios son evolutivos. Para que sean considerados evolutivos, los cambios deben tener una serie de características. Concretamente:

			a)Deben ser sistemáticos, es decir, deben estar organizados en el tiempo, de forma que ocurran en una secuencia determinada en todas o en la mayoría de las personas.

			b)Deben tener un carácter sucesivo, de forma que los cambios ocurridos en el pasado influyan, al menos en parte, en los que acontecen con posterioridad.

			c)Los cambios de los que se ocupa la psicología del desarrollo deben ser normativos o, al menos, cuasi-normativos, en un período histórico concreto: es decir, deben afectar a la mayoría de las personas que pertenecen a una cultura determinada.

			Un ejemplo de cambio evolutivo sería la adquisición del lenguaje (que se describe en el capítulo 8), pues está organizada en el tiempo —se produce en una serie de etapas que ocurren en determinados lapsos de tiempo— y tiene carácter sucesivo, ya que está precedida de otros cambios —como, por ejemplo, la aparición del balbuceo— que tienen como resultado que, hacia los dos años, la mayoría de los niños y niñas de nuestra cultura desarrollen la capacidad de hablar (carácter normativo).

			Los cambios evolutivos pueden ser de dos tipos: cuantitativos o cualitativos. Los primeros son cuantificables, pues suceden a nivel de número o cantidad. Ejemplos de los mismos serían los que ocurren en la estatura o en el peso de la persona. Los cualitativos, por su parte, no son cuantificables, pues hacen referencia a cambios relacionados con el carácter, la estructura o la organización de algo. El desarrollo de las capacidades intelectuales sería ejemplo de estos cambios, dado que supone cambios estructurales que conllevan nuevas formas de pensar y de razonar que no son cuantificables.

			En la memoria, por ejemplo, se producen cambios cuantitativos y cualitativos. Pongamos por caso que mostramos a una niña de tres años una serie de objetos y le pedimos que los recuerde y repetimos la prueba cuando la niña tiene siete años. A nivel cuantitativo, el número de objetos que la niña puede recordar aumentará, de forma que recordará más objetos cuando tiene siete años que cuando tenía tres. En lo que a la dimensión cualitativa se refiere, se produce un cambio en las estrategias de memoria o mnemotécnicas, de forma que con siete años utilizará estrategias (como clasificar los objetos en categorías lógicas) que no era capaz de utilizar cuando tenía tres años.

			1.2. Ámbitos del desarrollo humano

			El desarrollo humano es un proceso complejo y global que se produce en los ámbitos biológico (como en la estatura o en las capacidades reproductoras), cognitivo (por ejemplo, la memoria) y socioemocional (como los cambios evolutivos que ocurren en las relaciones). Aunque actualmente se defiende una perspectiva holística del desarrollo, según la cual estos ámbitos son indisociables, en tanto en cuanto están íntimamente relacionados entre sí, con fines didácticos y de investigación, la psicología del desarrollo distingue tres aspectos del desarrollo humano: el biológico, el cognitivo y el socioemocional (véase figura 1.1).

			Se denomina desarrollo biológico al conjunto de cambios que se producen en cuestiones como los huesos, los músculos, el cerebro, los sentidos o la movilidad de los seres humanos. El desarrollo cognitivo, por su parte, haría referencia a los cambios que se producen en capacidades mentales como el aprendizaje, la memoria, el razonamiento, la atención, el lenguaje o el pensamiento. Por último, el desarrollo socioemocional o socioafectivo se refiere a los cambios que acontecen en la esfera de los afectos, la personalidad, las emociones y las relaciones sociales.
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			Figura 1.1.—Ámbitos del desarrollo humano (elaborada por Kepa Etxebarría).

			Tal y como se decía anteriormente, estos tres aspectos del desarrollo están íntimamente relacionados entre sí, de forma que los cambios que se producen en uno de ellos suelen conllevar cambios en los otros ámbitos. Por ejemplo, los cambios biológicos que se producen en la pubertad suelen afectar al autoconcepto (dimensión cognitiva del conocimiento de sí mismo) y a la autoestima (dimensión socioemocional del mismo) de los y las adolescentes.

			El desarrollo en estos ámbitos suele verse influido por factores de naturaleza biológica y por variables ambientales. Los primeros hacen referencia a características que los seres humanos poseen por el hecho de pertenecer a su especie (por ejemplo, el hecho de caminar a dos patas o el uso del lenguaje, que se analizarán en el apartado 2), así como a las particularidades genéticas que poseen las personas.

			Con respecto a las primeras, hay que decir que, al igual que ocurre en las demás especies, las y los miembros de la especie humana nacen con un plan biológico que determina cómo va a ser su organismo y cómo va a desarrollarse en el ciclo vital. Hitos como el hecho de que niños y niñas comiencen a hablar a los dos años aproximadamente serían consecuencia de ese plan biológico establecido al que se ha hecho referencia.

			Además del plan biológico, las características genéticas individuales también influyen en el desarrollo. Así, dependiendo de su genotipo, un sujeto puede presentar, por ejemplo, determinados rasgos físicos.

			Las variables ambientales, por su parte, estarían relacionadas con los contextos del desarrollo de las personas. Entre otros, el contexto individual en el que se desarrollan, el nivel socioeconómico, la cultura en la que se hallan inmersas, el género al que pertenecen y el momento histórico en el que transcurre su vida (es decir, la generación a la que pertenecen).

			Con respecto al contexto individual, existe evidencia empírica que demuestra que, aunque dos personas sean genéticamente idénticas, se desarrollen en el seno de una misma familia y sus contextos inmediatos sean los mismos, las experiencias que estas tienen en esos contextos son únicas, algo que influye en su desarrollo.

			Con respecto al nivel socioeconómico, el hecho de pertenecer a una clase social determinada puede influir directamente en el desarrollo biológico. Es muy probable que el desarrollo biológico de niños y niñas de familias pobres no sea el óptimo debido a que no reciben la alimentación adecuada para que sea así.

			Asimismo, pertenecer a una determinada cultura puede afectar al desarrollo. De hecho, el proceso de desarrollo no es igual en todas las culturas. La duración de la adolescencia, por ejemplo, varía de una cultura a otra: en nuestra sociedad comienza con la pubertad y termina cuando la persona ha asumido los roles que la hacen ser considerada adulta. Sin embargo, en otras culturas como las tribus aborígenes australianas, el paso de la infancia a la edad adulta lo marca una ceremonia, por lo que la adolescencia como tal no existe.

			Suele ser común que en el seno de cada cultura se atribuyan diferentes roles, derechos, obligaciones y características a las personas por ser hombres o mujeres, por lo que el género sería otra de las variables ambientales que afectaría al desarrollo.

			El momento histórico o la generación en la que se nace también puede influir en el desarrollo. Circunstancias actuales como la utilización masiva de las tecnologías de la información y comunicación van a influir en el desarrollo de las personas: los niños y niñas de hoy no juegan igual que los y las niñas de hace 50 años, algo que va a influir a su desarrollo.

			En resumen, los factores biológicos y ambientales pueden afectar al desarrollo de las personas, por lo que la psicología del desarrollo debe analizar cuál es la influencia de cada uno de ellos.

			1.3. Etapas del desarrollo humano

			Dado que el ciclo vital es muy largo, se suele dividir en diferentes etapas. Concretamente: prenatal (primera) infancia (0-2 años), niñez temprana o etapa preescolar (2-6 años), niñez media o etapa escolar (de los 6 años hasta la pubertad), adolescencia (pubertad-18 años), edad adulta (18-65 años) y tercera edad (a partir de los 65 años). Los márgenes de edad de cada una de ellas son aproximados, pues la cronología no suele ser el criterio más acertado para determinar cuándo una persona entra en una u otra etapa. Así, hay quienes defienden la necesidad de distinguir entre diferentes tipos o modalidades de edad (por ejemplo, Bentley, 2007; Bueno, Vega y Buz, 2005; Cavanaugh y Blanchard-Fields, 2002; Huyck y Hoyer, 1982 en Reizabal y Lizaso, 2011). Concretamente, la cronológica, la biológica, la psicológica, la subjetiva, la social o sociocultural y la funcional.

			La edad cronológica se refiere a lo que normalmente se entiende por edad, ya que indica el tiempo pasado desde el nacimiento. La edad biológica, por su parte, tiene que ver con el nivel de madurez biológica, es decir, con los cambios anatómicos y fisiológicos que se producen en el organismo. La edad psicológica estaría relacionada con la maduración de procesos cognitivos —atención, memoria, etc.— y socioemocionales —habilidades sociales que facilitan relaciones interpersonales positivas, y emocionales, como la regulación emocional— y se reflejaría en cambios a nivel conductual, que conllevarían una mayor capacidad de adaptación y de enfrentamiento a las exigencias del entorno. Por el contrario, la edad subjetiva sería la edad que el sujeto siente que tiene, es decir, cómo de niña/joven/adulta/vieja se siente una persona. La edad social o sociocultural se refiere a los roles que una persona asume en un determinado momento histórico, así como al grado de eficacia que la persona muestra a la hora de desempeñar dichos roles. Por último, la edad funcional se refiere al nivel de competencia conductual, es decir, la capacidad de tener una vida autónoma —de tomar decisiones y de llevar a cabo actividades cotidianas como pueden ser de cuidado personal o relacionarse con otras personas— e independiente, sin ayuda externa, por lo que serían parte de ella la edad biológica, la psicológica y la social.

			Cabe señalar que estas modalidades de edad no tienen por qué coincidir, pues cada persona tiene su ritmo de maduración en cada una de ellas. Así, puede darse el caso de que una persona tenga una edad cronológica según la cual sería adulta (en nuestro entorno, mayor de dieciocho años, pues es a esa edad a la que se llega a la «mayoría de edad») y que, sin embargo, dado que está estudiando y depende económicamente de su familia, en cuyo domicilio reside, no lo sea a nivel social. O que esa persona tenga una edad mental (término acuñado por Binet para referirse a la edad de una persona en función de su nivel de desarrollo intelectual) correspondiente a una de doce años. O que personas de la misma edad cronológica no tengan la misma edad biológica, como puede ser el caso de dos mujeres de cincuenta años, una de las cuales tiene capacidad de procrear, mientras que la otra la ha perdido como consecuencia de la menopausia.

			Esta diferenciación entre tipos de edad pone de manifiesto la dificultad —y, en cierta manera, arbitrariedad— que conlleva establecer los límites cronológicos de algunas de las etapas del ciclo vital. De hecho, son diferentes los factores que determinan esos límites en cada una de ellas. Así, mientras que la extensión de la etapa prenatal estaría determinada por criterios biológicos, en tanto en cuanto son los acontecimientos biológicos —la concepción y el nacimiento— los que determinan su duración, no ocurre lo mismo con otras etapas. Por ejemplo, el final de la (primera) infancia estaría determinado por un hito cognitivo: la aparición del lenguaje, que daría paso a la niñez temprana. Esta, por su parte, finalizaría con un hito social: el ingreso en la Educación Primaria. La niñez media terminaría con un acontecimiento biológico: la pubertad. La edad adulta, por su parte, tendría una naturaleza más social, en tanto en cuanto su extensión estaría determinada por sucesos sociales (inicio: final de los estudios, independencia económica, abandono del domicilio familiar; final: jubilación). Por último, la tercera edad finalizaría con un suceso biológico universal: la muerte. La tabla 1.1 resume los principales acontecimientos que se producen en cada etapa del ciclo vital.

			TABLA 1.1
Principales acontecimientos de las etapas del desarrollo humano

			
				
					
					
				
				
					
							
							Prenatal

							(de la concepción al nacimiento)

						
							
							•Interacción entre la naturaleza (dotación genética) y el medio.

							•El organismo es muy vulnerable a los factores ambientales.

							•Etapa de mayor crecimiento biológico del ciclo vital.

							•El organismo humano pasa de ser una única célula a ser un embrión formado por millones de células.

							•Se forman los órganos y las estructuras corporales básicas.

							•Desarrollo de la capacidad de aprender, recordar y responder a estímulos sensoriales.

						
					

					
							
							Primera infancia

							(0-2 años)

						
							
							•Sentidos operativos, aunque con diferentes niveles de eficacia.

							•Se van desarrollando las capacidades motoras y la coordinación, las capacidades sensoriales y el lenguaje.

							•Desarrollo del apego.

							•Desarrollo del conocimiento de sí mismo.

							•Aprende a mostrar o reprimir la confianza/desconfianza y el amor.

						
					

					
							
							Niñez temprana

							(2-6)

						
							
							•Crecimiento físico: aspecto más esbelto y complexión más parecida a la de la adultez.

							•Inmadurez cognitiva.

							•Desarrollo del lenguaje.

							•Autoconcepto y comprensión emocional más complejos.

							•Aumento de la independencia.

							•Desarrollo de la identidad de género.

							•Interés por jugar con otros niños y niñas.

						
					

					
							
							Niñez media

							(6-pubertad)

						
							
							•Crecimiento físico más lento.

							•Aumento de fuerza y aptitudes deportivas.

							•Avances en la capacidad para leer, escribir, contar, entender el mundo y pensar de forma lógica, aunque concreta.

							•También mejoran la memoria y el lenguaje.

							•Autoconcepto y autoestima más complejos.

							•Avances en el desarrollo moral.

							•Importancia de los pares.

						
					

					
							
							Adolescencia

							(pubertad-18)

						
							
							•Cambios físicos y biológicos importantes.

							•Se alcanza la madurez sexual.

							•Desarrollo del pensamiento abstracto y del razonamiento científico.

							•Búsqueda de identidad.

							•Preparación para entrar en el mundo adulto.

							•Mayor independencia de los progenitores.

							•Mayor relación con las amistades.

						
					

					
							
							Edad adulta

							(18-jubilación)

						
							
							•A partir de los 25 años, comienzo del declive biológico.

							•Pensamiento y razonamiento moral más complejo.

							•Desarrollo de relaciones amorosas.

							•Se adquieren nuevos roles: trabajador/a, pareja, padre o madre, etc.

							•Elecciones vitales importantes.

						
					

					
							
							Tercera edad

							(jubilación-muerte)

						
							
							•Etapa de adaptación al declive biológico.

							•Adaptación a otros cambios como la jubilación o la viudedad.

							•Desarrollo de estrategias para afrontar las pérdidas y la cercanía de la muerte.

						
					

				
			

			FUENTE: elaboración propia.

			2. BASES ANTROPOLÓGICAS Y BIOLÓGICAS DEL DESARROLLO HUMANO: EL PROCESO DE HOMINIZACIÓN

			Si lo comparamos con otros animales, el ser humano es más débil físicamente; no es excesivamente rápido; es incapaz de volar por sí solo; nada más despacio que los peces, etc. Sin embargo, actualmente la humana es una especie única, pues ha logrado expandirse por todo el planeta e influir sobre él en un período de tiempo relativamente corto en comparación con la historia de la Tierra. Este logro es resultado de la evolución de la especie. Concretamente, del denominado proceso de hominización, es decir, la progresiva adquisición de unas características determinadas que han acabado diferenciando al ser humano del resto de los animales.

			Existen diferentes teorías que tratan de explicar el proceso de hominización. Una de ellas apunta a los cambios ecológicos y climáticos que se produjeron en la Tierra —concretamente en el este de África— hace aproximadamente diez millones de años. Según dicha teoría, esta región de nuestro planeta, cubierta en aquellos tiempos por una gran masa de bosque tropical, sufrió una serie de profundos cambios medioambientales que indujeron la transformación evolutiva de algunos de los primates que allí residían hacia el homínido. Concretamente, se produjo una intensa actividad sísmica y volcánica en torno al actual lago Victoria que dio lugar al nacimiento de la falla del Gran Valle del Rift.

			Esta fractura geológica originó numerosos lagos y cadenas montañosas y dividió la región en dos territorios: la zona occidental y la oriental. Además de dividir el territorio, el Rift también cambió el clima de esta región del planeta, ya que se convirtió en una barrera geológica de cientos de kilómetros que impedía pasar al oriente el viento húmedo que procedía del Atlántico. Por tanto, mientras que, debido a la acción del viento húmedo, en la zona occidental se mantuvo el bosque tropical, en la zona oriental el bosque fue sustituido por la sabana.

			Esta transformación dividió también a los primates que habitaban la región. Así, mientras unos siguieron viviendo en el bosque, otros tuvieron que adaptarse al nuevo medio que constituía la sabana oriental, lo que conllevó que la vida de estos grupos siguiera por diferentes derroteros. Concretamente, la desaparición de la masa arbórea puso a los simios de la sabana en peligro de extinción, puesto que los recursos alimenticios de la vida arborícola eran muy limitados. En esta situación, el instinto de supervivencia llevó a los simios de la sabana a descender de los árboles al suelo en busca de alimentos,

			Sin embargo, el andar a cuatro patas les impedía ver a lo lejos, de forma que no sabían hacia dónde se dirigían y, además, estaban a merced de los depredadores. Así, instintivamente los primates se dieron cuenta de que, para evitar estas limitaciones, debían levantarse sobre sus patas traseras. Paulatinamente, empezaron a adoptar la posición erguida, aunque seguían desplazándose a cuatro patas. Ante las limitaciones que este hecho conllevaba, en un momento dado aquellos seres comenzaron a andar sobre las dos patas traseras durante el mayor tiempo posible, de forma que se convirtieron en bípedos. Asimismo, empezaron a cazar y a alimentarse de otros animales y abandonaron la dieta vegetariana para convertirse en omnívoros.

			Otra de las teorías que trata de explicar el proceso de hominización afirma que el principal impulsor de dicho proceso fue el surgimiento de las estaciones ocurrido como consecuencia de un cambio climático. Debido a este hecho, los antiguos primates vegetarianos podían obtener frutos y alimentos únicamente en una época determinada del año (verano), y además en cantidad limitada, lo que les obligó a cambiar de hábitos alimentarios. Así, pasaron a ser omnívoros e inventaron la caza. Evidentemente, para cazar era imprescindible ver de lejos y tener las manos libres. Por tanto, según esta teoría, fue el cambio climático el desencadenante del proceso que llevó a los primates a adoptar la posición bípeda.

			Sea cual sea la teoría que se adopte para explicar el origen del proceso de hominización, lo que parece claro es que este proceso adaptativo que duró miles de años está relacionado con una serie de cambios que dieron como resultado el ser humano actual. Para analizar estos cambios recurriremos a la interpretación que, basándose en las aportaciones de Engels (1925 en Arranz, 1998) sobre temas como la adopción de la postura erguida, la liberación de la mano, el uso de herramientas o la adaptación transformadora al medio, hizo el ya desaparecido profesor de la UPV/EHU Enrique Freijo Balsebre (1925-2001).

			Freijo (1977) planteó la existencia de los procesos de hominización biológicos, psicológicos y socioculturales (véase figura 1.2) que se describen a continuación.

			2.1. Procesos biológicos

			Entre los procesos biológicos, Freijo (1977) distinguía los siguientes: la adopción de la postura erguida y el bipedismo, la liberación de la mano, la encefalización, la inmadurez y el ecumenismo, a los que habría que añadir los cambios ocurridos en los hábitos alimentarios y en la actividad sexual.

			
A) Postura erguida y bipedismo


			Tal y como hemos visto anteriormente, en un momento dado de la evolución humana nuestros antepasados tuvieron que descender de los árboles al suelo y poco a poco fueron adoptando la postura erguida, en un largo proceso que daría lugar al bipedismo.
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			FUENTE: elaboración propia.

			Figura 1.2.—Procesos de hominización planteados por Freijo (1977).

			Caminar sobre dos pies implicó profundos cambios en la anatomía humana, y uno de esos cambios fue el aumento del volumen del cráneo mediante un mecanismo que busca el equilibrio arquitectónico del esqueleto. El aumento del cráneo supuso, a su vez, el agrandamiento del cerebro, principalmente el encéfalo. De ahí recibe este fenómeno el nombre de encefalización, a la que nos referiremos en un apartado posterior.

			La postura erguida, además de propiciar el aumento craneal, tuvo como consecuencia el acortamiento y ensanchamiento de la pelvis y la cadera, en tanto en cuanto debían sostener las vísceras del cuerpo dispuestas ahora en vertical. El canal de parto se modificó, curvándose y tomando una postura erecta. La longitud de las extremidades superiores disminuyó, las extremidades inferiores se hicieron más largas y pesadas, y los pies se adaptaron para dar estabilidad al cuerpo y soportar su peso (pies más cortos, en forma de arco, con los dedos en paralelo, etc.). La columna vertebral, dada su función estabilizadora, sufrió cambios en su curvatura y en sus uniones con el cráneo y las extremidades inferiores, un proceso de adaptación que, sin embargo, no ha evitado que el ser humano actual padezca problemas físicos que no sufren otras especies (hernia de disco, dolor de espalda, de cuello, etc.).

			Además de los cambios anatómicos, el bipedismo permitió desarrollar la visión, con la percepción de la distancia en tres dimensiones, la capacidad de distinguir una amplia tonalidad de colores, etc.

			De todos modos, una de las consecuencias más importantes de la postura erecta fue, sin duda, la liberación de la mano, lo que permitió que esta adoptara funciones como la de transportar y manipular objetos.

			
B) Liberación de la mano


			Todas las especies animales cuentan con partes diferenciadas del cuerpo destinadas a funciones específicas. Tal y como se ha mencionado, antes de adoptar la postura erguida, nuestros antepasados utilizaban las manos para caminar, pero al hacerse bípedos, dichas extremidades quedaron libres y sin una función especial. La liberación de las manos implicó cambios en su morfología, y uno de los más importantes fue la oposición del pulgar respecto a la posición del resto de dedos de la mano.

			Asimismo, y gracias a la encefalización que se analizará en el siguiente apartado, las manos adquirieron funciones que resultarían de una importancia vital. Podían usarse, entre otros cometidos, para coger objetos, cazar animales, despedazarlos y llevarlos a la boca. Esa utilización de las manos tuvo dos consecuencias anatómicas: el empequeñecimiento de la dentadura y la desaparición del hocico (con la consiguiente pérdida en la capacidad olfativa). Además, las manos adquirieron otras utilidades ligadas a funciones afectivas y sexuales.

			No obstante, la función más importante fue utilizarlas para trabajar y construir herramientas, lo cual concedió al ser humano la capacidad para alterar y transformar el entorno en el que vivía, capacidad que se convertiría en uno de sus rasgos más significativos: la adaptación transformadora, a la que se hará referencia en el apartado dedicado a los procesos psicológicos de hominización.

			
C) Encefalización


			Como ya se ha señalado, el cráneo y el cerebro humano fueron aumentando de tamaño durante el proceso de hominización. El encéfalo fue la parte que más se desarrolló, y es precisamente ahí donde se integran las capacidades intelectuales superiores como el habla, la capacidad de abstracción, la capacidad de asociar ideas, etc. Gracias a ello, y aunque no resulta fácil definir qué es la inteligencia, el ser humano posee un intelecto de mayor capacidad que el del resto de los animales y, a diferencia de ellos, ha sido capaz de escribir libros, componer música, viajar a la Luna, crear ordenadores o preguntarse acerca de su origen y evolución. Por último, cabe destacar que el aumento del volumen del cráneo supuso el retroceso de las mejillas.

			
D) Inmadurez


			La reducción de la cavidad pélvica y el aumento del tamaño del cráneo dificultaron el nacimiento de los bebés humanos que, con un cráneo más grande, tenían que venir al mundo a través de un canal de parto más estrecho. Este inconveniente fue solventado por la evolución —selección natural— haciendo nacer al ser humano prematuramente y con el cráneo aún sin madurar. Y es precisamente esa inmadurez uno de los mecanismos más importantes para el desarrollo de la especie humana, en tanto en cuanto el individuo recién nacido, aunque dotado de determinadas capacidades, carece de la conducta instintiva necesaria para sobrevivir de forma independiente.

			De hecho, el bebé humano necesita la protección de sus congéneres para sobrevivir, crecer, desarrollarse y adoptar modelos de conducta que le sirvan para adaptarse a su medio, tanto físico como social. Al nacer el ser humano pasa de un útero biológico a un útero psicosocial, lo que le permite desarrollar plenamente su proceso de aprendizaje (Freijo, 1977). Así, el principal recurso de la especie humana radica en su inmadurez, que se traduce en un largo período de crecimiento, de desarrollo y de dependencia hacia las personas que se encargan de su cuidado. Todo ello confiere al ser humano una gran capacidad de aprendizaje, mayor a la del resto de especies animales.
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			Figura 1.3.—La inmadurez del ser humano se traduce en un largo período de crecimiento, de desarrollo y de dependencia con respecto a las personas que se encargan de su cuidado (elaborada por Luixa Reizabal).

			Aunque nacer prematuramente puede ser interpretado como un inconveniente, lo cierto es que es considerado como una de las principales ventajas del ser humano, ya que gracias a ello la criatura humana es mucho más flexible y plástica que los animales, lo que le permite adaptarse mejor a los cambios (físicos, sociales, culturales…) que se producen en su entorno.

			
E) Ecumenismo


			Todos los cambios a los que se ha hecho referencia hasta ahora han dotado al ser humano de una plasticidad o capacidad de adaptación que le ha permitido acomodarse a todo tipo de hábitats y entornos. Además, ha logrado adaptar la Naturaleza a sus necesidades. De esta forma ha logrado ser la especie que domina y se sitúa por encima de todas las demás en todo el planeta. Es lo que Freijo denomina ecumenismo o explosión ecuménica.

			
F) Cambios en los hábitos alimentarios y en la actividad sexual


			A los citados hasta ahora, hay que añadir otros dos cambios biológicos importantes que condicionaron el proceso de hominización: la dieta omnívora y la actividad sexual permanente. El primero es un rasgo compartido con otras especies animales que, en el caso del ser humano, facilitó su supervivencia, pues la comida que se hallaba en los árboles disminuyó drásticamente.

			Con respecto a la actividad sexual permanente, las hembras humanas carecen de período de celo y tienen capacidad de concebir durante todo el año, lo que favoreció la reproducción de la especie humana. Este hecho, junto con el nacimiento de la familia como forma de organización social, aumentó sus posibilidades de supervivencia.

			2.2. Procesos psicológicos

			En cuanto a los procesos psicológicos, cinco serían, en opinión de Freijo (1977), los principales. Concretamente, la intelectualización perceptiva, el lenguaje codificado, la libertad de respuesta, la adaptación transformadora y la autorregulación.

			
A) Intelectualización perceptiva


			El proceso de hominización hizo evolucionar al ser humano y enriqueció su capacidad de percepción. Asimismo, los cambios biológicos propiciaron el desarrollo de facultades psicológicas como la inteligencia o la memoria, convirtiéndose en un ser capaz, no solo de recibir información, sino también de reflexionar y hablar sobre ella, transmitirla, etc. De este modo, la percepción humana se diferenció cualitativamente de la del resto de los animales y se convirtió en percepción inteligente. Por ejemplo, la memoria nos permite pensar en hechos pasados y futuros, y podemos recordar qué hicimos ayer y qué tenemos que hacer mañana. Es lo que Freijo denomina intelectualización perceptiva.

			
B) Lenguaje codificado


			Como es sabido, los individuos de todas las especies animales se comunican entre sí utilizando complejos sistemas de comunicación. El ser humano, además de contar con un sistema de señales primario, ha sido también capaz de crear un sistema de comunicación de mayor complejidad: el lenguaje.

			El lenguaje es un modo de comunicación codificado que utiliza signos lingüísticos capaces de transmitir numerosos estímulos y mensajes. Es considerado reflejo de la inteligencia y, por tanto, una característica específica de nuestra especie.

			
C) Libertad de respuesta


			La conducta del resto de los animales está fijada en gran medida por su código genético y ello tiene como consecuencia que su conducta sea rígida y estereotipada, es decir, que respondan de la misma forma —o de forma muy parecida— ante el mismo estímulo.

			Sin embargo, el comportamiento humano no está tan determinado genéticamente, sino que depende, entre otras cosas, de la intelectualización perceptiva (véase apartado 2.2) y, en ese sentido, es más flexible y plástico. Como consecuencia de ello, cada persona responde de una forma a un determinado estímulo. A esta característica Freijo la denomina libertad de respuesta.

			
D) Adaptación transformadora


			Todos los animales se adaptan biológicamente al medio en el que viven. El ser humano, además, es también capaz de transformarlo mediante técnicas y herramientas creadas por él. En consecuencia, no se trata de una simple adaptación, sino que cada individuo proyecta su forma de ser y transforma el entorno según su pensamiento y opinión (objetivación). Esta característica recibe el nombre de adaptación transformadora.

			
E) Autorregulación


			Los animales, incluido el ser humano, poseen un sistema de señales que regulan su comportamiento. En el caso del ser humano, se le denomina conciencia moral o ética.

			La conciencia moral se conforma de distintas estructuras psicológicas y surge de un modelaje sociocultural que comienza en la infancia. Freijo (1977) distingue tres niveles en el proceso de desarrollo de la moral: moralidad de infancia u original, moralidad externa (extrínseca o heterónoma) y moralidad natural (intrínseca o autónoma).

			La moralidad original se refiere al instinto que tienen todos los seres humanos para distinguir el bien y el mal desde su nacimiento, rasgo compartido con otras especies de animales. La moralidad extrínseca o heterónoma, por su parte, es la que se adquiere desde el exterior, principalmente del padre y de la madre, que enseñan a sus descendientes lo que está bien y lo que está mal. Es, por tanto, una moralidad subordinada a la sociedad. Por último, la moralidad intrínseca es una estructura que se desarrolla dentro del ser humano (la moral del superyó, según el psicoanálisis) y da lugar a normas morales que nacen de su interior.

			2.3. Procesos socioculturales

			Por último, los procesos socioculturales citados por Freijo (1977) son la culturalización y la cooperación.

			
A) Culturalización


			Los animales poseen una herencia genética. El ser humano, además, cuenta con una herencia sociogenética e histórica, de forma que los logros y conocimientos adquiridos a lo largo de su historia son transmitidos de generación en generación mediante mecanismos culturales como la tradición oral o la escritura. Es a ese proceso al que Freijo (1977) denomina culturalización.

			
B) Cooperación


			La cooperación es uno de los rasgos que caracteriza a la especie humana. Gracias a la cooperación entre individuos, el ser humano es capaz de llevar a cabo trabajos que serían inaccesibles para un individuo solo: en el caso de nuestros antepasados, construir chozas o cazar, por ejemplo.

			3. DISYUNTIVAS TEÓRICAS SOBRE EL DESARROLLO HUMANO

			Desde que comenzó el análisis científico del desarrollo humano, hay cuestiones que han generado polémica entre los y las teóricas de la disciplina. Entre ellas, cabe destacar las siguientes: herencia versus medio, períodos críticos versus sensibles y continuidad versus discontinuidad del desarrollo.

			3.1. Herencia versus medio

			Una de las grandes disyuntivas de la psicología del desarrollo tiene su origen en la discusión sobre la influencia de factores naturales, biológicos o innatos —la herencia— y de factores externos o ambientales —el medio— en el desarrollo, es decir, hasta qué punto son las características heredadas a través de los genes o las experiencias externas y variables ambientales las que determinan el desarrollo.

			El origen de esta polémica se halla en gran medida en los planteamientos radicales de los filósofos John Locke (1632-1704) y Jean Jacques Rousseau (1712-1778) que se analizarán con más detalle en el apartado 4 de este capítulo. Según Locke (1690), el ser humano nace como si fuera una tabula rasa o una página en blanco y desarrolla sus características psicológicas por influencia del ambiente. Desde esta perspectiva, denominada ambientalista o empirista, las variables genéticas no tendrían ninguna influencia en el desarrollo humano. Por el contrario, Rousseau (1762) tenía una visión innatista del desarrollo, según la cual este depende de un plan natural heredado con el que cada persona nace.

			Si bien en un principio esta polémica se planteaba en términos radicales, de forma que había una posición claramente ambientalista (como la teoría sobre el aprendizaje de Watson y de otros teóricos conductistas) y otra totalmente innatista (reflejada, entre otras, en teorías como la de Hall, que se expondrá en el apartado 4), con el tiempo comenzaron a aparecer planteamientos intermedios. Entre estos se enmarcan los denominados dualistas, que trataban de medir el porcentaje de la influencia de cada factor en un determinado ámbito del desarrollo (por ejemplo, la inteligencia), para lo que buscaban fórmulas que aplicaban a los resultados obtenidos en diferentes investigaciones (Marchesi, Palacios y Carretero, 1995).

			Sin embargo, actualmente estos planteamientos carecen de adeptos y la mayoría opta por una posición interaccionista, según la cual es la interacción entre los factores ambientales y los genéticos la que influye en el desarrollo humano (Sameroff, 2010, en Kail, 2016). A modo de ejemplo ilustrativo de esta perspectiva, vamos a poner el desarrollo motor; más concretamente la capacidad de andar. La mayoría de los niños y niñas adquieren esta capacidad entre los diez y los dieciséis meses de edad. Con respecto a la cuestión de si son los factores hereditarios o los ambientales los que determinan esa edad, la respuesta sería que, sin duda, los factores madurativos —relacionados con la herencia— tienen una gran influencia, pero si únicamente fueran esos los que determinan el desarrollo de dicha capacidad, todos los niños y las niñas comenzarían a andar a la misma edad, algo que no ocurre. La causa de esta variabilidad estaría, por un lado, en los factores madurativos, ya que cada persona tiene un ritmo de maduración y, por otro lado, en los factores ambientales —tales como la estimulación temprana o las posibilidades que el entorno ofrece al niño o a la niña para moverse—, de forma que es la interacción entre la herencia y el medio la que determina el momento de comenzar a andar.

			En resumen, actualmente se plantea que es la interacción entre la herencia y el ambiente la que determina el desarrollo humano, de forma que el desarrollo físico, del lenguaje o de la personalidad sería consecuencia de dicha interacción. Sin embargo, en ciertos momentos del desarrollo la influencia de la herencia es mayor que la del ambiente, y viceversa. El desarrollo prenatal, por ejemplo, está más determinado por la herencia y los procesos madurativos, mientras que son los factores ambientales los que suelen influir más en el desarrollo en la edad adulta (véase apartado 1.3).

			3.2. Períodos críticos versus sensibles

			Las capacidades que el ser humano porta en su configuración genética (denominada genotipo) en el momento de nacer no se desarrollan de forma repentina, sino que van apareciendo a lo largo de la vida gracias al plan de maduración de cada persona y su interacción con el ambiente. Como hemos visto en el apartado anterior, la capacidad de andar se desarrolla cuando el organismo está preparado para ello gracias a su plan madurativo y a la interacción del organismo con los estímulos del medio que permiten su maduración (Marchesi, Palacios y Carretero, 1995).

			En un tiempo, se pensaba que el plan de maduración exigía que determinadas competencias se desarrollaran en un momento específico o inmejorable —al que se denominó período crítico—, en el que debía darse un hecho o cierto tipo de estimulación necesaria para dicho desarrollo y evitarse aquella que podía afectar negativamente al mismo. Se creía que, de lo contrario, el desarrollo se vería irreversiblemente afectado.

			Un ejemplo ilustrativo de este planteamiento sería el caso de los denominados niños salvajes, es decir, niños y niñas que fueron abandonados en la primera infancia y que consiguieron sobrevivir gracias a los cuidados proporcionados por animales. De entre ellos el más conocido y estudiado fue el caso de Víctor, que fue encontrado en un bosque de la provincia francesa de Aveyron a finales del siglo XVIII. El caso de este niño suscitó el interés del doctor Itard, a quien nombraron tutor del niño. El doctor Itard y el ama de la casa de este, la señora Guérin, se encargaron de su cuidado y educación. Víctor mejoró en cuanto a sus capacidades motoras, en su proceso de socialización y en el manejo de problemas prácticos. Sin embargo, tuvo problemas en el desarrollo del lenguaje que no tuvieron solución.

			Algo similar se observó en el caso de Genie, una niña norteamericana de trece años que fue encontrada en un granero en 1970 tras haber permanecido doce años encerrada en él completamente sola. Basándose en estos y en otros casos similares, se llegó a la conclusión de que existe un período crítico en la adquisición del lenguaje (Reynolds y Flagg, 1977 en Marchesi, Palacios y Carretero, 1995), aunque es difícil establecer los límites de dicho período.

			También existen indicadores de períodos críticos en el desarrollo biológico, sobre todo durante el período prenatal. De hecho, si, estando embarazada, una mujer se somete a un tratamiento con rayos X, toma ciertas sustancias —como talidomida, alcohol, tabaco u otras drogas— o sufre determinadas enfermedades —rubeola, toxoplasmosis o zika, por ejemplo—, el desarrollo del bebé que espera puede verse irreversiblemente afectado.

			Sin embargo, no existe evidencia empírica de la existencia de períodos críticos y de consecuencias irreversibles en otros ámbitos del desarrollo, de forma que actualmente se plantea que, si bien es cierto que el organismo puede ser especialmente sensible a ciertas experiencias en determinados momentos del desarrollo, gracias a la plasticidad y la capacidad de adaptación del ser humano, sus consecuencias negativas pueden verse neutralizadas por experiencias posteriores.

			3.3. Continuidad versus discontinuidad del desarrollo

			La continuidad versus discontinuidad del desarrollo es otra de las disyuntivas existentes en la psicología del desarrollo. Para los defensores y defensoras de la primera postura, el desarrollo es un proceso de crecimiento que se produce de forma continua, estable, paulatina, progresiva y a un ritmo uniforme. Desde esta perspectiva, las capacidades más complejas serían resultado de la suma de otras más simples, de forma que los cambios que conlleva el desarrollo tendrían una naturaleza cuantitativa, es decir, relacionada con la cantidad. Los psicólogos y psicólogas que defienden la continuidad del desarrollo son ambientalistas, en tanto en cuanto subrayan la importancia de los factores del ambiente y del aprendizaje en el proceso de crecimiento. El desarrollo de una planta sería una metáfora de esta visión, pues va creciendo sin parar, pero muy paulatinamente, de forma que los cambios que en ella se producen de un día para otro no son observables.

			Las personas que defienden la postura de la discontinuidad del desarrollo, por su parte, mantienen que el desarrollo conlleva cambios cualitativos y bruscos que conllevan a su vez la aparición de cualidades y/o competencias nuevas y que reflejan la existencia de distintas etapas, cada una de ellas con sus características y cambios específicos. Estos psicólogos y psicólogas son innatistas, pues subrayan la importancia de la herencia y del proceso de maduración. El desarrollo de una rana reflejaría esta visión, pues nace de un huevo, del cual sale un renacuajo que sufre cambios cualitativos hasta convertirse en rana.

			Con respecto a esta polémica, actualmente se plantea que en el desarrollo existen algunos aspectos que ocurren de forma continua —como, por ejemplo, los cambios en la estatura— y otros de forma discontinua —como es el caso del razonamiento— (Fischer y Silvern, 1985 en Marchesi, Palacios y Carretero, 1995), es decir, el desarrollo humano conllevaría tanto cambios cuantitativos como cualitativos.

			4. HISTORIA DE LA DISCIPLINA

			Tal y como se decía al inicio del presente capítulo, este apartado se va a dedicar al análisis diacrónico o histórico de la psicología del desarrollo. El recorrido comienza con la descripción de los antecedentes de la disciplina, para seguir con el período de su surgimiento, que se sitúa entre 1882 y 1912 (Harris y Butterworth, 2002). Posteriormente, se analizará la etapa en la que la disciplina se consolidó como ciencia, para terminar con un repaso de las principales perspectivas teóricas actuales.

			4.1. Antecedentes de la psicología del desarrollo

			Se podría decir que la psicología del desarrollo es una disciplina joven, ya que no fue hasta finales del siglo XIX cuando se empezó a estudiar el desarrollo humano. Una serie de circunstancias propiciaron este hecho. Por un lado, el cambio acontecido en la percepción social de la infancia; por otro lado, salen a la luz las aportaciones que sobre la naturaleza humana y su desarrollo realizaron los filósofos Locke (1690) y Rousseau (1762). En tercer lugar, la publicación por parte de Darwin (1859) de su teoría de la evolución y, por último, el nacimiento de la Psicología como disciplina científica, datado en 1879 (Lizaso, Reizabal, Aizpurua y Sánchez, 2013).

			El cambio en la percepción social de la infancia

			Uno de los factores que facilitó el surgimiento de la psicología del desarrollo fue el cambio acontecido en las ideas sobre lo que son los niños y las niñas y sobre cómo debe ser su educación, que han evolucionado a través de la historia desde el infanticidio tolerado hasta llegar a la percepción social de la infancia de la actualidad. Tomando como base la opinión de diferentes autores y autoras, dicha evolución habría ocurrido de la siguiente manera (Alzate, 2001; Lefrancois, 2001; Palacios, 1999; Papalia y Olds, 1997; Shaffer, 2000, 2002).

			Entre la antigüedad y el siglo IV d. C. era común el infanticidio. Diversas investigaciones arqueológicas demuestran que ya en el año 7000 a. C. niños y niñas eran asesinados con el fin de ofrecérselos a los dioses y diosas, e incluso en ocasiones se emparedaban en los edificios para que sus estructuras fueran más fuertes (Bjorklund y Bjorklund, 1992 en Shaffer, 2002). En Roma, por ejemplo, hasta el siglo IV existió una ley que permitía a padres y madres matar a sus vástagos por diferentes razones como no ser deseados, ser ilegítimos o tener alguna malformación.

			A partir del siglo IV y hasta el siglo XII el infanticidio dejó paso al abandono. En Roma, por ejemplo, una vez abolida la ley que daba derecho a asesinar a los vástagos no deseados, se les dejaba morir en el desierto o se criaban hasta la niñez media para ser vendidos como criados o para ser explotados sexualmente (deMause, 1974 en Shaffer, 2000). Incluso aquellos que eran deseados recibían un trato que podía ser perjudicial para su desarrollo. Por ejemplo, los niños de Esparta eran maltratados para que llegasen a ser buenos soldados y pudieran servir al Estado militar al que pertenecían. Concretamente, cuando eran bebés, se les bañaba con agua fría, y cuando llegaban a la edad de siete años, eran sacados de sus hogares para llevarlos a unos barracones públicos, en los que, además de pasar hambre, sufrían maltrato físico por parte de los instructores.

			Como señala Hart (1991 en Shaffer, 2000), si bien no todas las sociedades antiguas fueron tan duras como las de Roma o Esparta, hasta el siglo XII niños y niñas eran considerados «posesiones» de las familias y carecían de derechos, de forma que podían ser maltratados, explotados e incluso asesinados —en la Europa cristiana el infanticidio no fue considerado asesinato hasta el siglo XII d. C. (deMause, 1974 en Shaffer, 2000)— por sus padres y madres.

			Con respecto a la Edad Media, no está clara la idea que existía sobre la infancia. El historiador Philippe Ariès (1962 en Papalia y Olds, 1997), por ejemplo, analizó obras de arte de esa época y observó que, hasta finales del siglo XIII, se retrataba a niños y niñas como si fueran pequeños adultos (con ropa, características, modos de actuar y actitud de personas adultas). Basándose en lo observado, Ariès concluyó que en aquella época no existía conciencia sobre lo que era la infancia y su duración se limitaba al período en el que niños y niñas son incapaces de desenvolverse por sí mismos. Una vez superada esa fase, pasaban a pertenecer a la sociedad adulta, de forma que se integraban a la vida social —incluyendo el ámbito laboral— de esa etapa.

			Sin embargo, actualmente no se comparte esta visión y se afirma que el carácter especial de la infancia estaba presente ya en la tradición Grecorromana (por ejemplo, Cunningham, 1996 en Lefrancois, 2001; Elkind, 1987 y Pollock, 1983 en Papalia y Olds, 1997). Concretamente, se hace referencia a factores como el hecho de que el latín medieval adoptara la visión hipocrática, según la cual la niñez se divide en tres fases: infantia, que se extendería desde el nacimiento hasta los siete años; pueritia entre los siete y los doce años en las niñas y los siete y los catorce en los niños; y adolescentia, desde los doce y los catorce respectivamente hasta los veintiuno. También se mencionan los escritos médicos de aquella época, en los que se recogían enfermedades que eran específicas de la infancia (Cunningham, 1996 en Lefrancois, 2001).

			Independientemente de cómo fuera la percepción social de la infancia en el Medievo, lo que está claro es que principalmente desde la segunda mitad del siglo XVII comienzan a darse cambios importantes en dicha percepción. Estos cambios pueden ser debidos a diferentes razones. Por un lado, ciertos movimientos religiosos y culturales como el protestantismo y la Ilustración (Palacios, 1999) comenzaron a subrayar que niños y niñas eran «almas inocentes y desvalidas» de Dios (Shaffer, 2000: 8) que debían ser protegidas de los abusos de las personas adultas, aunque su terquedad y malicia debían ser enderezadas. Para lograr esos objetivos, se subrayaba la importancia de la escolarización para que recibieran una educación y una moral religiosa adecuada, además de que aprendieran a leer y escribir, de forma que se pudieran modelar. Si bien hijos e hijas seguían siendo considerados propiedades familiares, se recomendaba no abusar de ellos y tratarlos con afecto (Ariès, 1962; Despert, 1965 en Shaffer, 2000).

			Por otro lado, aparecieron una serie de aportaciones filosóficas sobre la infancia —principalmente las de Locke y Rousseau— en las que se subrayaba la bondad de niños y niñas y la importancia de su educación. Este hecho, junto con los movimientos religiosos y culturales citados anteriormente, tuvieron como resultado un cambio cualitativo en la percepción social de la infancia, de forma que niños y niñas empezaron a ser considerados seres desprotegidos, que tienen necesidad de ser escolarizados, aunque todavía podían ser abandonados o maltratados por sus progenitores.

			A pesar de los cambios que se acaban de describir, durante los siglos XVIII y XIX todavía niños y niñas carecían de derechos y, mientras que los tribunales los dejaban totalmente desprotegidos ante los abusos de las personas adultas, castigaban rigurosamente a aquellos niños y niñas que incumplían la ley. A modo de ejemplo cabe citar el caso de una niña de siete años que, a principios del siglo XIX, fue condenada por los tribunales ingleses a morir en la horca por haber robado unas enaguas (Siegel y White, 1982 en Lefrancois, 2001). Muy diferente era el trato que las personas maltratadoras de niños y niñas recibían por parte de la justicia. Prueba de ello es la impunidad con que las personas cegaban a niñas y niños sacándoles los ojos para enviarlos a mendigar. Estas personas no recibían castigo alguno por parte de los tribunales. La única excepción fue el caso de Anne Martin (Pinchbeck y Hewitt, 1973 en Lefrancois, 2001), que fue condenada a dos años de cárcel porque los niños y niñas que cegaba no eran suyos. De lo contrario, no hubiera sido castigada pues padres y madres tenían derecho a hacer lo que quisieran con sus descendientes.

			Asimismo, los niños y niñas seguían trabajando duramente. Muestra de ello es la reclamación que hicieron en 1833 los pediatras de Inglaterra, quienes reclamaban que el máximo de horas que debían trabajar debía ser de 10, pero no por las consecuencias negativas que el hecho de trabajar más pudiera tener en su desarrollo, sino porque, de lo contrario, se quedaban dormidos en la escuela dominical, en la que se les transmitían conocimientos morales (Palacios, 1999).

			Esa situación no cambió hasta finales del siglo XIX, momento en el que la infancia comenzó a ser considerada como un período de desarrollo importante y aparecieron movimientos a favor de legislar y, posteriormente, prohibir el trabajo de los niños y las niñas.

			En el siglo XX confluyeron diversos factores que tuvieron como resultado nuevos cambios en la percepción social de la infancia. Concretamente, disminuyó la tasa de mortalidad, se prolongó la esperanza de vida, se redujo la necesidad de la mano de obra y se estableció la educación obligatoria, cuyos márgenes se fueron ampliando. Como consecuencia de todos estos factores, se estableció la idea de que la infancia es un período muy importante en el desarrollo de las personas (Palacios, 1999). Así, se admitió que niños y niñas tienen, al igual que las personas adultas, derechos y deberes específicos. A consecuencia de este proceso, en 1959 la Organización de las Naciones Unidas, aprobó la denominada Declaración de los derechos del niño, consistente en 10 principios que hacen referencia a otros tantos derechos (véase tabla 1.2).

			Así, actualmente niños y niñas son considerados seres con necesidades y derechos específicos que deben ser protegidos. Sin embargo, todavía hoy son muchos los niños y niñas cuyas necesidades no son atendidas y que son maltratados y explotados laboral y/o sexualmente.

			Aportaciones de Locke y Rousseau

			Probablemente debido a la influencia que tenían las teorías creacionistas, no es hasta la segunda mitad del siglo XVII cuando aparecen de la mano de filósofos como Locke (1632-1704) y Rousseau (1712-1778) los primeros planteamientos sobre la naturaleza del ser humano y su desarrollo.

			TABLA 1.2
Declaración de los derechos del niño (ONU, 1959)

			
			Principio 1

			Los derechos enunciados en esta Declaración serán reconocidos a todos los niños y niñas sin excepción, ni distinción o discriminación por motivos de raza, color, sexo, idioma, religión, opiniones políticas o de otra índole, origen nacional o social, posición económica, nacimiento u otra condición, ya sea del propio niño o de su familia.

			Principio 2

			Niños y niñas gozarán de una protección especial y dispondrán de oportunidades y servicios, dispensados por la ley y por otros medios, para que puedan desarrollarse física, mental, moral, espiritual y socialmente en forma saludable y normal, así como en condiciones de libertad y dignidad.

			Principio 3

			Niños y niñas tiene derecho desde su nacimiento a un nombre y a una nacionalidad.

			Principio 4

			Niños y niñas deben gozar de los beneficios de la seguridad social. Tendrán derecho a crecer y desarrollarse en buena salud; con este fin deberán proporcionarse, tanto a ellos como a su madre, cuidados especiales, incluso atención prenatal y posnatal. Niños y niñas tendrán derecho a disfrutar de alimentación, vivienda, recreo y servicios médicos adecuados.

			Principio 5

			Niños y niñas física o mentalmente impedidos o que sufran algún impedimento social deben recibir el tratamiento, la educación y el cuidado especiales que requieran.

			Principio 6

			Niños y niñas, para el pleno y armonioso desarrollo de su personalidad, necesitan amor y comprensión. Siempre que sea posible, deberán crecer al amparo y bajo la responsabilidad de su madre y padre y, en todo caso, en un ambiente de afecto y de seguridad moral y material; salvo circunstancias excepcionales, no deberán separarse a los niños y niñas de corta edad de su madre. La sociedad y las autoridades públicas tendrán la obligación de cuidar especialmente a los niños y niñas sin familia o que carezcan de medios adecuados de subsistencia. Para el mantenimiento de los hijos e hijas de familias numerosas, conviene conceder subsidios estatales o de otra índole.

			Principio 7

			Niños y niñas tienen derecho a recibir educación, que será gratuita y obligatoria por lo menos en las etapas elementales. Se les dará una educación que favorezca su cultura general y les permita, en condiciones de igualdad de oportunidades, desarrollar sus aptitudes y su juicio individual, su sentido de responsabilidad moral y social, y llegar a ser miembros útiles de la sociedad.

			El interés superior de niños y niñas debe ser el principio rector de quienes tienen la responsabilidad de su educación y orientación; dicha responsabilidad incumbe, en primer término, a su madre y su padre.

			Niños y niñas deben disfrutar plenamente de juegos y recreaciones, los cuales deben estar orientados hacia los fines perseguidos por la educación; la sociedad y las autoridades públicas se esforzarán por promover el goce de este derecho.

			Principio 8

			Niños y niñas deben, en todas las circunstancias, figurar entre los primeros que reciban protección y socorro.

			Principio 9

			Niños y niñas deben ser protegidos contra toda forma de abandono, crueldad y explotación. No serán objeto de ningún tipo de trata. No deberá permitirse a niños y niñas trabajar antes de una edad mínima adecuada; en ningún caso se les dedicará ni se les permitirá que se dediquen a ocupación o empleo alguno que pueda perjudicar su salud o su educación o impedir su desarrollo físico, mental o moral.

			Principio 10

			Niños y niñas deben ser protegidos contra las prácticas que puedan fomentar la discriminación racial, religiosa o de cualquier otra índole. Deben ser educados en un espíritu de comprensión, tolerancia, amistad entre los pueblos, paz y fraternidad universal, y con plena conciencia de que debe consagrar sus energías y aptitudes al servicio de sus semejantes.

			

				Como ya se ha apuntado en el apartado 3.1, el filósofo inglés John Locke (1690), considerado el precursor de la perspectiva filosófica denominada empirismo, defendía que el ser humano nace como si fuera una tabula rasa o una página en blanco, de forma que carece de ideas, capacidades, características o tendencias innatas que le lleven a comportarse de una determinada manera. Van a ser sus experiencias, la estimulación y la educación que reciba las que determinen sus características psicológicas. Gracias a este planteamiento se empezó a tomar conciencia de la influencia que en el desarrollo tienen las experiencias infantiles, el aprendizaje y la educación. Con respecto a esta última, Locke planteaba que, para que niños y niñas desarrollen características psicológicas positivas, es fundamental que reciban una educación adecuada, que no esté basada en castigos y amenazas, sino en una enseñanza disciplinada, una corrección amable, unos modelos adecuados y una valoración positiva de las conductas correctas.

			Si bien Locke afirmaba que la educación para las mujeres debía ser la misma que para los hombres, creía que serían necesarias pequeñas adaptaciones para las primeras, como, por ejemplo, que no hicieran deporte, que cuidaran más la belleza o que realizaran tareas domésticas.

			El filósofo suizo Jean Jacques Rousseau (1762), por su parte, tenía una visión innatista del desarrollo, según la cual la persona nace con una serie de características innatas (la bondad), así como con un plan natural heredado que van a determinar su desarrollo. Concretamente, Rousseau creía que, al nacer, el ser humano es bueno y sabe distinguir entre lo que está bien y lo que está mal, por lo que el objetivo de la educación debería ser mantener esa bondad innata. En lo que al plan natural se refiere, Rousseau proponía que la persona nace con un plan de desarrollo por el que, según va madurando, va a ir logrando una serie de estadios de desarrollo, cada uno con unas características psicológicas y necesidades educativas específicas (Palacios, 1999). De esta forma, la buena educación consistiría no en enseñarle cosas, sino en facilitarle la estimulación acorde a su nivel de desarrollo, que le ayude a que sea ella misma la que las aprenda.

			Hay que señalar que Rousseau era un ferviente defensor de la subordinación de las mujeres con respecto a los hombres (Calderón, 2005), algo que queda en evidencia en citas como la siguiente: «La mujer virtuosa no solo debe ser digna de la estimación de su marido, sino que ha de procurar también obtenerla; si él la censura, será censurable; y aunque fuese inocente, tiene culpa por haber dado lugar a que sospechasen de ella, pues las apariencias constituyen también uno de sus deberes» (Rousseau, 1761 en Calderón, 2005: 172).

			Los planteamientos de Locke y Rousseau son considerados antecedentes de la psicología del desarrollo, pues suponen el comienzo de corrientes de pensamiento que, pasados unos siglos, dieron lugar a grandes teorías del desarrollo humano que todavía hoy siguen vigentes (Palacios, 1999).

			Teoría de la evolución de las especies de Darwin

			Otro de los factores que creó el caldo de cultivo para el surgimiento de la psicología del desarrollo fue la publicación en 1859 de la obra titulada On the Origin of Species (Sobre el origen de las especies), en la que Charles Darwin (1809-1888) dio a conocer su teoría sobre la evolución de las especies, denominada darwinismo.

			El darwinismo plantea que dicha evolución ocurre por selección natural, cuyos principios básicos son los siguientes (Weinert y Weinert, 1998):

			a)Existen diferencias genéticas entre los individuos.

			b)Dado que existe una cantidad limitada de recursos como la comida, no todos los individuos pertenecientes a una población pueden sobrevivir.

			c)Aquellos que sobreviven son los que tienen mayor capacidad de adaptación al medio.

			d)La selección natural promueve cambios en los individuos de las especies —por medio de mutaciones genéticas—, así como la emergencia de nuevas características.

			Darwin creía que las especies iban evolucionando con el tiempo, proceso al que denominó filogénesis. Acerca de la filogénesis del ser humano propuso que este tenía su origen en una especie parecida al mono que, a través de la historia, habría ido evolucionando hasta llegar al ser humano actual.

			Al igual que las especies son cambiantes, los individuos de cada especie también sufrirían un proceso de cambio —al que denominó desarrollo ontogenético— que les llevaría de la inmadurez a la madurez en el curso de su ciclo vital. En opinión de Darwin, las características actuales de los miembros de cada especie serían el resultado de su desarrollo filogenético. De este modo estableció la relación entre el desarrollo individual u ontogénesis y el desarrollo de la especie o filogénesis.

			Asimismo, Darwin (1871) defendió la superioridad biológica e intelectual de los hombres sobre las mujeres, planteamiento que se expandió rápidamente entre los científicos de la época. Sin embargo, hubo quien alzó la voz contra esta idea. Concretamente, nos referimos a algunas estudiosas como Antoinette Brown Blackwell, quien en su obra titulada The Sexes Throughout Nature (Los sexos a través de la naturaleza) (Brown Backwell, 1875), sostuvo que las afirmaciones de Darwin sobre la supuesta superioridad masculina exigían una profunda investigación. De esta forma, Brown Blackwell decidió desarrollar una investigación en la que defendió, por medio de un gran número evidencias y argumentos muy bien fundamentados, la idea de que los sexos son siempre equivalentes, es decir, iguales, aunque no idénticos (Brown Backwell, 1875).

			Además de estas aportaciones teóricas, Brown Blackwell tuvo el mérito de aunar sus planteamientos científicos con sus ideas acerca de la igualdad entre hombres y mujeres, defendiendo que la evolución de la especie daba pie a exigir más libertad para las mujeres. Concretamente, Brown Blackwell afirmaba que, como consecuencia de su evolución biológica, las mujeres eran cada vez más complejas y que, en consecuencia, el ámbito doméstico no les permitía ejercer todas sus competencias, por lo que era necesario que se integraran y tomaran parte en los ámbitos de la vida que estuvieran fuera del hogar.

			Dejando ya de lado estas cuestiones, el darwinismo fue una teoría muy influyente y muchas de sus ideas han sido aceptadas por la psicología del desarrollo. Entre otras, la idea de que el desarrollo es un proceso de adaptación al medio; que el ser humano tiene su origen en una especie similar al mono (véase apartado 2 del presente capítulo); que las especies sufren cambios filogenéticos; que los individuos sufren cambios ontogenéticos y que existe relación entre los cambios filogenéticos y ontogenéticos.

			Esta última idea tuvo gran repercusión y algunos autores como el embriólogo alemán Ernts Heinrich Haeckel (1834-1919) plantearon teorías basadas en la relación entre la filogénesis y la ontogénesis. Este autor observó que existía un gran parecido entre los embriones de diversas especies en algunos momentos del desarrollo y, partiendo de ese hecho, planteó la denominada Ley biogenética fundamental o de la recapitulación (Haeckel, 1866 en Harris y Butterworth, 2002). Según esta ley, la ontogénesis es la breve y rápida reproducción de la filogénesis, de forma que el desarrollo del embrión humano, por ejemplo, sería la repetición del desarrollo de nuestra especie. Así, los embriones, antes de tomar aspecto humano, pasarían por todas las etapas que ha pasado nuestra especie en su filogénesis. Si bien en un principio esta teoría tuvo éxito tanto en Europa como en Estados Unidos, actualmente no tiene mayor influencia, ya que se ha demostrado que esos parecidos reflejan las estructuras biológicas de los antepasados humanos.

			Nacimiento de la psicología científica

			La psicología como ciencia independiente de la fisiología y de la filosofía inició su andadura en 1879, año en que Wilhelm Wundt creó en Leipzig el primer laboratorio experimental de psicología. Este hecho supuso un espaldarazo a la aparición de la psicología del desarrollo, en tanto en cuanto, desde el principio, fue una subdisciplina de la psicología.

			Weinert y Weinert (1998) señalan que, además, este hecho influyó en el surgimiento de la psicología del desarrollo principalmente de dos formas. Por un lado, el constante intercambio de científicos, teorías y temas proporcionó a la disciplina nuevas ideas y variables que fueron adoptadas y adaptadas por esta a su ámbito de estudio. Por otro lado, aplicó la estricta metodología de investigación que se utilizaba en la psicología general al estudio del desarrollo humano. Así, hizo suyas la medición objetiva, la fiabilidad, el control experimental y la necesidad de que los estudios empíricos pudieran ser replicados. Por todo ello, se considera que la aparición de la psicología científica supuso un gran impulso para el nacimiento de la psicología del desarrollo.

			4.2. Surgimiento de la disciplina (1882-1912)

			El surgimiento de la psicología del desarrollo como disciplina se sitúa en 1882, año en el que Wilhelm Thierry Preyer publica su obra titulada Die Seele des Kinde (El alma del niño). A partir de ese momento y hasta 1912 diferentes personas como Milicent Washburn Shinn, James Mark Baldwin, Sigmund Freud, Granville Stanley Hall y Alfred Binet realizaron una serie de aportaciones que posibilitaron el surgimiento de la psicología del desarrollo como ciencia (Cairns y Ornstein, 1995).

			Wilhelm Thierry Preyer: estudios sistemáticos de la conducta infantil

			A lo largo de los siglos XVIII y XIX salieron a la luz diversos documentos en los que se describían observaciones biográficas de la conducta de algunos niños, como, por ejemplo, el de Dietrich Tiedemann (1787 en Delval y Gómez, 1988) sobre el desarrollo psicológico de su hijo; el del doctor Jean Marc Gaspard Itard (1802) sobre el niño salvaje denominado Víctor de Aveyron; el de Darwin (1877) sobre el desarrollo de su hijo Doddy; el de Jean Héroard (1868 en Delval y Gómez, 1988), quien analizó el desarrollo y el crecimiento de Luis XIII desde su nacimiento hasta que tenía 27 años, o el de Alice Mott, quien en 1899 se doctoró por la Universidad de Minnesota con una investigación sobre un niño sordo (García Dauder, 2005).

			El psicólogo de origen inglés afincado en Alemania Wilhelm Thierry Preyer (1841-1897) analizó algunos de estos documentos y los criticó porque, en su opinión, las observaciones eran poco precisas y, en consecuencia, generaban confusión.

			Siendo consciente de estas limitaciones, Preyer decidió establecer una serie de normas estrictas para realizar observaciones y registrar minuciosamente lo observado. Entre otras cosas, estableció que se debía registrar inmediatamente lo que se veía durante la observación, describiéndolo tal y como se veía; que las observaciones debían hacerse en intervalos regulares; que se debía evitar influir en la conducta del sujeto observado; que se debía evitar que los intereses o interpretaciones subjetivas del observador u observadora influyeran en la observación y que se debía comprobar la exactitud de lo registrado, comparándolo con lo registrado por una segunda persona. Gracias a estos criterios, Preyer confirió carácter científico a la metodología observacional.

			Basándose en este método, Preyer realizó un estudio exhaustivo sobre el desarrollo hasta los 3 años de su hijo Axel y construyó un inventario de conductas infantiles relacionadas con la edad. El trabajo fue publicado en 1882 en su obra titulada Die Seele des Kindes (El alma del niño), que es considerada, además del primer manual de psicología del desarrollo, el acontecimiento que marca el nacimiento de la disciplina (Harris y Buterworth, 2002).

			El manual estaba basado en las rigurosas observaciones realizadas sistemáticamente —mañana, tarde y noche— y en el posterior registro de los cambios que observaba en algunos aspectos del desarrollo, como la aparición o la desaparición de capacidades como la expresión oral, la psicomotricidad, la imitación o la acción sensorial (cómo veía y escuchaba el niño).

			La aportación de Preyer fue muy importante, ya que, además de publicar el primer manual de psicología del desarrollo, dotó a la disciplina de un método científico para la realización de investigaciones. Sin embargo, también recibió críticas. Al parecer, a veces sus observaciones no eran correctas (Weinert y Weinert, 1998). Por ejemplo, escribió que el recién nacido llega a un mundo luminoso y ruidoso, pero que todavía no puede ver ni oír, algo que actualmente se sabe que no es cierto. Además, sus observaciones no eran objetivas, ya que el sujeto observado era su hijo y, en consecuencia, estaban afectivamente condicionadas.

			Si bien Preyer recibió críticas, la observación sistemática se convirtió en uno de los métodos más utilizados en el ámbito de la psicología del desarrollo. Además, su obra suscitó el interés por el estudio científico del desarrollo de niños y niñas, de forma que se le considera uno de los psicólogos del desarrollo más importantes del siglo XIX.

			Milicent Washburn Shinn: mujer pionera en psicología del desarrollo

			Una de las psicólogas que contribuyó al surgimiento de la psicología del desarrollo fue Milicent Washburn Shinn (1858-1940), aunque sus aportaciones han sido (y todavía lo son) ignoradas en la mayoría de los documentos y manuales sobre la historia de la disciplina. El caso de Shinn no es el único, ya que las mujeres pioneras en psicología fueron sistemáticamente invisibilizadas y despreciadas en la disciplina y tuvieron que superar una serie de obstáculos para conseguir, además de unas condiciones laborales dignas, el reconocimiento de sus colegas. García Dauder (2005: 25) se refiere a estos obstáculos como «mecanismos de exclusión», entre los que incluye los siguientes: el carácter misógino y retrógrado de la mayoría de los psicólogos; una serie de mecanismos institucionales que recortaban los derechos de las mujeres en el ámbito de la psicología y, por último, el imperativo familiar y la obligación atribuida a las mujeres de asumir la responsabilidad del cuidado de familiares que lo necesitaban.

			En cuanto al primer obstáculo, cabe destacar que muchos psicólogos (como, por ejemplo, Baldwin o Hall) consideraban que las mujeres eran inferiores a los hombres y que no tenían las aptitudes necesarias para investigar o trabajar en el ámbito de la psicología.

			Con respecto al segundo obstáculo, señalar que, en tanto en cuanto existía en la sociedad un rechazo frontal a que las mujeres cursaran estudios superiores, se pusieron en marcha una serie de mecanismos institucionales cuyo fin no era otro que intentar evitar a toda costa que las mujeres accedieran a la universidad y, en caso de hacerlo, que sus esfuerzos fueran baldíos, de forma que, una vez finalizados los estudios, se les negaba el título oficial. Esta situación se repetía en el ámbito laboral, donde las barreras eran también patentes.

			El tercer mecanismo de exclusión fue el imperativo familiar y la atribución de la responsabilidad del cuidado a la mujer. A este respecto, cabe señalar que en el siglo XIX las mujeres, tanto si estaban casadas como si no, estaban por así decirlo «obligadas» a abandonar sus carreras profesionales para dedicarse a la maternidad y al cuidado de familiares que lo requiriesen.

			Milicent Washburn Shinn fue una de las mujeres que, superando estas barreras, dedicó parte de su vida al estudio del desarrollo humano. Inspirándose en los trabajos de Preyer, Shinn observó sistemáticamente y registró minuto a minuto el desarrollo sensorial y motor de su sobrina Ruth en los primeros tres años de su vida. Dada su calidad y minuciosidad, estos registros obtuvieron el reconocimiento de la comunidad científica y Shinn fue invitada a presentarlos en la World’s Columbian Exposition (Exposición Universal de Columbia) celebrada en Chicago en 1893, algo que sorprendió a la autora, en tanto en cuanto los había realizado por puro placer. A partir de ese momento, Shinn recibió numerosas propuestas para realizar estudios de grado en prestigiosas universidades como Stanford, John Hopkins o Clarck, invitaciones que rechazó para seguir con su doctorado en Berckeley, más cercana a su domicilio familiar (Rodkey, 2010).

			En 1895 publicó en la revista Century Magazine un artículo titulado «The marriage rate of college women» («La tasa de matrimonios en mujeres de educación superior») en el que, en contra de las creencias que por aquel entonces eran mayoritarias, defendió que la baja tasa de matrimonios entre las mujeres que estudiaban educación superior no era debido a que tuvieran menos interés en el matrimonio o a que tuvieran determinadas características físicas o de personalidad que no las hicieran aptas para el mismo, sino al hecho de que, siendo independientes, eran más exigentes a la hora de elegir compañeros. También sugirió que el rechazo mostrado por algunos hombres por las mujeres intelectuales se debía a que preferían mantener su rol de intelectualmente superiores al de compañeros del mismo nivel intelectual (Rodkey, 2010).

			En 1898 Shinn logró ser la primera mujer doctora de la Universidad de Berckeley, donde defendió la tesis titulada Notes on the development of a child (Notas sobre el desarrollo de una niña) publicada en volúmenes entre los años 1893 y 1899. Fue el primer estudio basado en la observación sistemática publicado en inglés y tuvo tal éxito que fue utilizado como manual básico para la enseñanza de psicología del desarrollo (Rodkey 2010).

			En 1900 publicó el trabajo The biography of a baby (La biografía de un niño), en el que, además de ampliar los datos de su tesis, integró los resultados de las observaciones realizadas por otras personas. Los trabajos de Shinn lograron el reconocimiento de algunos colegas como el propio Preyer, quien solicitó que fueran traducidos al alemán (Rodkey 2010).

			A partir de ese momento, Shinn sucumbió al imperativo familiar y abandonó su carrera para dedicarse al cuidado de su familia (García Dauder, 2005).

			James Mark Baldwin: una teoría global sobre el desarrollo

			Uno de los psicólogos que presuntamente contribuyó a la marginación de las mujeres en el ámbito de la psicología fue James Mark Baldwin (1861-1934), quien, además de luchar por que se estableciera la distinción entre «trabajo» y «trabajo de aficionados», término este último que utilizaba para referirse a las investigaciones realizadas por mujeres, defendía que son solo los hombres los que disponen de las competencias y conocimientos necesarios para proporcionar observaciones válidas (Von Oertezen, 2013, en Jaume Obrador, 2015).

			Si bien para Lomax, Kagan y Rosenkranz (1978 en Reizabal, 2003) o Ausubel y Sullivan (1970 en Arranz, 1998) Baldwin aportó poco a la psicología del desarrollo, hay quienes consideran que fueron muchas y muy valiosas las aportaciones de este autor a la disciplina (Arranz, 1998; Cairns y Ornstein, 1995; Harris y Butterworth, 2002) e incluso quienes llegan a considerarle el primer teórico del desarrollo (Berk, 1998).

			Baldwin defendía una perspectiva dinámica del desarrollo, según la cual el cambio es algo que ocurre constantemente a lo largo del ciclo vital. Asimismo, postuló que todo cambio conlleva avances considerables.
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			Figura 1.4.—James Mark Baldwin (elaborada por Kepa Etxebarria).

			Basándose en esas ideas, Baldwin planteó una teoría sobre el desarrollo del conocimiento, según la cual la adquisición del pensamiento lógico se desarrollaría en cuatro estadios: somato-sensorial (casi lógico), prelógico, lógico e hiperlógico (Baldwin, 1895). La transición de uno a otro estadio estaría condicionada por la interacción del sujeto con el medio, a través de las denominadas reacciones circulares, término acuñado por Baldwin para referirse a una (re)acción del organismo a la estimulación que le proviene del medio, que proporciona la estimulación necesaria para su repetición o imitación.

			En opinión de Baldwin, es el sujeto el que construye su conocimiento por medio de los mecanismos denominados asimilación y acomodación. Imaginemos que tenemos un esquema —un conocimiento— sobre algo y que un día la experiencia nos muestra que nuestro esquema no es apropiado. En este caso, asimilaremos el nuevo esquema, dejaremos de lado el que teníamos, y era incorrecto, y nos acomodaremos o adaptaremos al nuevo. Pongamos un ejemplo real: para una niña de cuatro años el sol está vivo, porque para ella todo aquello que se mueve está vivo (esquema). Sin embargo, un día empieza a jugar con un avión de papel y se da cuenta de que no todo lo que se mueve está vivo (asimilación). Como consecuencia de esta experiencia, la niña reorganizará su esquema o conocimiento y lo adaptará a lo recientemente aprendido (acomodación).

			En lo que al desarrollo social y de la personalidad se refiere, Baldwin opinaba que el ser humano no es un ser social desde el nacimiento, sino que se convierte en ser social por medio del proceso de socialización, en el que la imitación jugaría un papel muy importante.

			Con respecto a la imitación, Baldwin distinguía dos tipos: la sugestión imitativa y la imitación persistente. La primera se refiere a lo que en el lenguaje habitual se entiende por imitación. Es decir, el proceso por el que, de un ensayo a otro, el organismo va produciendo una conducta cada vez más ajustada a la de un modelo. Por ejemplo, cuando un niño intenta imitar el rol de docente y, poco a poco, sus esfuerzos van dando como resultado una aproximación cada vez más adecuada del modelo. La imitación persistente, por su parte, sería una forma de experimentación no meramente repetitiva, en la que el sujeto crea nuevas versiones del modelo mediante la introducción de novedades, siendo precisamente la introducción de dichas novedades la que daría lugar a los desequilibrios, asimilaciones y acomodaciones que producen el desarrollo cognitivo (Cairns y Ornstein, 1983 en Reizabal, 2003). En este tipo de imitación, en ocasiones, el resultado de la misma se convierte en modelo a imitar. Por ejemplo, una niña imita el rol de docente, lo hace de forma incorrecta y continúa imitando este modelo incorrecto resultado de su propia imitación «defectuosa». En cualquier caso, la imitación sugestiva puede dar como máximo resultado la réplica exacta de la conducta del modelo, mientras que la imitación persistente produce reconstrucciones creativas del modelo. Ambos tipos de imitación son importantes para el desarrollo, siendo en ocasiones necesaria la imitación sugestiva y en otras la persistente.

			Sobre el desarrollo de la personalidad, Baldwin consideraba que el yo es una construcción social basada en las interacciones simbólicas o intercambios lingüísticos que el sujeto mantiene con otras personas, y estudió el modo en que estas interacciones influyen en el concepto de sí mismo. Como señala Harter (1998 en Reizabal, 2003), Baldwin planteó que el origen del conocimiento de sí mismo está íntimamente relacionado con el saber sobre las otras personas. Este autor describió lo que denominaba Yo bipolar, en uno de cuyos polos se encontraría el yo, mientras que en el polo opuesto se encontraría el otro, así como el proceso por el que niños y niñas van haciéndose conscientes de que, al igual que ellos mismos, las otras personas también tienen experiencias subjetivas, lo que les lleva a equiparar el yo con la otra persona.

			Otra de las aportaciones del autor es el denominado Efecto Baldwin, según el cual la capacidad de aprendizaje de las personas puede influir en los procesos filogenéticos de la especie. Concretamente, propuso que aquellas habilidades que una generación requiere aprender, al cabo de varias generaciones posteriores son reemplazadas por competencias instintivas genéticamente determinadas que no requieren de aprendizaje (Baldwin, 1896). Ejemplos de este efecto serían el bipedismo o los hábitos alimenticios del ser humano, fenómenos que han sido descritos en el apartado 2. del presente capítulo.

			Como veremos posteriormente, los planteamientos de Baldwin tuvieron gran influencia y son la base de algunas de las teorías (por ejemplo, la epistemología genética de Piaget) que han consolidado la disciplina.

			Además de sus aportaciones teóricas, Baldwin fue director de la APA (1897) y cofundador con Cattell de las revistas Psychological Review, Psychological Monographs y Psychological Index (cuyo título actual es Psychological Abstracts), tres de las revistas más importantes sobre psicología (Cairns y Ornstein, 1995).

			Sigmund Freud: el psicoanálisis

			El neurólogo austríaco de origen judío Sigmund Freud (1856-1939) trabajó como médico especialista en el tratamiento de desórdenes nerviosos. Es precisamente su experiencia en este ámbito la que le llevó a plantear su teoría psicoanalítica, ya que, basándose en las respuestas de sus pacientes, llegó a tres conclusiones que serían la base de la misma. Por un lado, que el origen de los síntomas de estas personas estaba en el inconsciente (Freud, 1899 en Reizabal, 2003), de forma que vio la necesidad de un método para analizar las expresiones del inconsciente. Así, creó diversas técnicas, como la interpretación de los sueños, la hipnosis o la asociación libre de ideas. Por otro lado, concluyó que la mayoría de los problemas que presentan las personas se relacionaban con conflictos sexuales o con la insatisfacción sexual interpersonal. Por último, planteó que el origen de muchos problemas de las personas adultas se situaba en las experiencias traumáticas reprimidas vividas en la infancia, atribuyendo gran importancia a esta etapa del ciclo vital (Palacios, 1999).

			Para explicar estos planteamientos, Freud propuso una teoría sobre la personalidad, según la cual esta tendría tres partes: el id o ello, el ego o yo y el superego o superyó. El ello hace referencia al inconsciente, es decir, a los impulsos inconscientes o instintos innatos —como la respiración, la alimentación, la agresividad y los impulsos sexuales— que son la fuente de las motivaciones y deseos que guían nuestro pensamiento y nuestra conducta. El ello busca satisfacer esos impulsos, es decir, su funcionamiento se basa en el principio de placer.

			Sin embargo, no siempre consigue satisfacer los impulsos. Así, el o la bebé empieza a darse cuenta de que es un ser separado del entorno que le rodea y de esta forma, a partir del primer año de vida aproximadamente, desarrollaría el ego o yo. Esta instancia se refiere a la razón o el sentido común y su objetivo sería encontrar formas reales, aceptadas socialmente, de satisfacer al ello, de manera que funcionaría bajo el denominado principio de la realidad. El yo operaría tanto en el consciente como en el inconsciente.

			Por último, el superyó correspondería a la conciencia, es decir, a los principios morales y éticos presentes en la sociedad y se desarrollaría aproximadamente a partir de los cinco o seis años

			Asimismo, Freud (1923, 1925 en Reizabal, 2003) describió el desarrollo de la personalidad por medio de una teoría que denominó teoría psicosexual, según la cual dicho desarrollo se produciría a través de cinco etapas: oral, anal, fálica, latencia y genital.

			La etapa oral se extendería desde el nacimiento hasta los 12/18 meses aproximadamente y en ella la zona de gratificación sería la boca, de forma que niños y niñas obtendrían placer realizando actividades que se llevan a cabo con ella (chupar, comer, etc.).

			La etapa anal, por su parte, se situaría entre los 12/18 meses y los tres años y en ella la zona de gratificación es el ano. Así, la principal fuente de placer es la retención y expulsión de las heces. Entre esta etapa y la siguiente se desarrolla el yo y con él los primeros indicios de la moralidad, ya que aparece la primera conciencia del bien y del mal, según la cual el bien sería aquello que agrada a la madre y/o al padre. En este sentido sería una moral heterónoma.

			Entre los tres y los seis años el sujeto entraría en la etapa fálica, en la que se desarrollaría el complejo de Edipo (en los niños) o Electra (en las niñas), entendido como el deseo inconsciente o enamoramiento hacia el progenitor del otro sexo y los celos y rechazo hacia el del mismo sexo. Dicho complejo sería superado cuando el sujeto se identifica con el progenitor del mismo sexo. Esto daría lugar a la internalización de sus normas y prohibiciones, que pasarían de proceder del exterior a actuar desde el interior del sujeto, controlando sus acciones, pensamientos, etc. (Etxebarria, 1999), desarrollándose así el superyó. De esta forma, cuando no se cumplan esas normas y prohibiciones, surgirían en el individuo emociones tales como la vergüenza o la culpa, mientras que cuando se comporte conforme a las mismas experimentaría el orgullo. En este sentido, niños y niñas estarían motivados a actuar según sus principios morales para experimentar emociones positivas y evitar negativas.

			Más allá del Edipo/Electra, no se darían cambios a nivel moral. Dado que el temor a la castración es más intenso que el miedo a perder el amor de la madre por sus deseos edípicos hacia el padre, los niños serían más morales que las niñas.

			Además de la moralidad, con la superación del complejo de Edipo/Electra y a partir de la identificación con el progenitor del mismo sexo, se inicia el desarrollo de la tipificación de género, proceso por el que el sujeto asume como propias aquellas conductas, actitudes, roles, etc. que se atribuyen en su contexto a las personas de su sexo.

			Freud otorgó especial importancia a las tres etapas que se acaban de describir, planteando que, en caso de que los niños y niñas recibieran poca o excesiva gratificación de los impulsos en alguna de ellas, correrían el riesgo de fijarse en ella, es decir, que su desarrollo se detuviera y necesitaran ayuda para salir de la misma. La fijación en alguna de estas etapas se vería reflejada en la personalidad adulta. Así, por ejemplo, si los bebés no reciben la suficiente gratificación en la etapa oral, corren el riesgo de convertirse en comedores de uñas o de desarrollar una personalidad excesivamente crítica. Aquellas personas que reciben excesiva gratificación, por su parte, podrían convertirse en comedoras o fumadoras compulsivas (Papalia y Olds, 1997).

			Una vez que los niños y niñas desarrollan el superyó, entran en la etapa de latencia, en la que reprimen sus impulsos sexuales y dedican su tiempo y energía a actividades físicas y sociales, así como al aprendizaje. Los cambios psicofisiológicos de la pubertad y, concretamente, la maduración de los genitales, despiertan de nuevo los impulsos sexuales, entrando así en la etapa genital, en la que dichos impulsos deberían ser satisfechos por medio de cauces aceptados por la sociedad —en aquel entonces, relaciones heterosexuales y exogámicas—. Con esta etapa culminaría el desarrollo de la personalidad.

			La teoría de Freud ha supuesto importantes aportaciones a la psicología del desarrollo. Por un lado, fue la primera en considerar la infancia como una etapa del desarrollo diferenciada de las demás, planteando una noción global de la misma que abarcaría diversos aspectos como las relaciones interpersonales, el desarrollo afectivo y de la personalidad, la evolución sexual, moral, etc., aportando explicaciones para el desarrollo de todos estos aspectos. Por otro lado, la teoría psicoanalítica subraya la importancia de las experiencias infantiles en el desarrollo posterior, planteando el problema de la continuidad del desarrollo. Además, el psicoanálisis también fue la primera teoría que subrayó la importancia de la vinculación afectiva entre el padre y la madre y los hijos e hijas. Por último, aportó una visión del ser humano como una entidad compleja y fue la primera teoría que subrayó la importancia del conflicto en el desarrollo.

			Granville Stanley Hall: aportaciones institucionales, teóricas y metodológicas

			Un hecho que va a suponer un gran espaldarazo al estudio del desarrollo humano es la labor desarrollada por G. Stanley Hall (1844-1924) quien, además de dar a la psicología en general y a la psicología del desarrollo en particular un gran empuje institucional y realizar importantes aportaciones teóricas al estudio de la adolescencia (Hall, 1904 en Reizabal, 2003), va a sentar precedente en el ámbito metodológico, ya que no solo fue el psicólogo que utilizó por primera vez el método del cuestionario como técnica de obtención de datos sobre la evolución psicológica de los seres humanos, sino que también es considerado el creador de los estudios basados en la metodología transversal (Weinert y Weinert, 1998), a la que se hará referencia en el capítulo 2.

			Con respecto al empuje institucional que Hall dio a la psicología, hay que señalar que fue el primer doctor americano en la disciplina y también el primer alumno americano en el laboratorio de Wundt (1879); por otro lado, creó el primer laboratorio experimental en Estados Unidos. Asimismo, fue Rector en la Universidad de Clarck (1889), fundó las revistas American Journal of Psychology y Pedagogical Seminary (1891), y organizó y fue primer presidente de la APA (American Psychological Association, 1892).

			Además de los méritos citados, fue el primero en escribir un manual sobre la adolescencia en 1904, en el que planteó una teoría sobre esta etapa del ciclo vital, basada en las aportaciones de Darwin y de Haeckel. Concretamente, Hall planteaba que la ontogénesis era el resumen de la filogénesis, de forma que el desarrollo psicológico del ser humano repetía el proceso de desarrollo de la especie humana desde la infancia hasta la adolescencia, pasando por las siguientes etapas: la época animal, la época antropoide, la época salvaje y la época civilizada, que se reflejarían en cuatro etapas del desarrollo: la primera infancia, la segunda infancia, la juventud y la adolescencia.

			La primera infancia (desde el nacimiento hasta el cuarto año de vida) resume la época animal del desarrollo humano y, por tanto, las actividades sensoriales son las actividades principales de esta etapa. La segunda infancia (4-8 años), en cambio, resume la era en la que el ser humano vivía de la caza y de la pesca. Es en esta época cuando aparecen los juegos constructivos y la interacción social. 
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			Figura 1.5.—Granville Stanley Hall (elaborada por Kepa Etxebarria).

			En la juventud (8-12 años), se resume la época salvaje y, por último, en la adolescencia (12/13-22/25 años) el ser humano se adentra en la época civilizada.

			Según Hall (1904), en esta etapa suelen crearse tensiones en el ser humano, ya que se encuentra entre dos situaciones psicológicas muy diferentes: por un lado, la correspondiente al mundo salvaje y por otro lado, la correspondiente al mundo civilizado. Esas tensiones o luchas muchas veces llevan al humano a tener problemas, tanto consigo mismo como con los demás, por lo que Hall consideraba que la adolescencia era una etapa de storm (tempestad) y stress (estrés).

			Además de la teoría que acabamos de describir, en esta obra Hall expuso claramente su oposición a la educación mixta, que consideraba un obstáculo para el progreso de la civilización de consecuencias desastrosas como el «suicidio de la raza» (García Dauder, 2005: 32), entendida como la raza blanca anglosajona. Concretamente, Hall opinaba que el período entre los catorce y los veinticinco años era crucial para el desarrollo de la civilización, ya que en él se preparaba a las mujeres para lo que, en su opinión, era su función natural: la maternidad. En este sentido, creía que durante la pubertad era fundamental separar a los chicos de las chicas, pues la educación mixta podía traer como consecuencia la masculinización de las chicas y la feminización de los chicos, lo que afectaría muy negativamente a la salud reproductiva de las primeras.

			Como se acaba de comentar, Hall creía que lo natural era que las mujeres fueran madres y consideraba a las mujeres universitarias y solteras seres anormales, en sentido médico, sexual y moral, aduciendo como razón para esta afirmación que estas daban prioridad a sus propios intereses y no a los de la raza. Así, hacía responsables a estas mujeres del antes mencionado «suicidio de la raza» (García Dauder, 2005).

			Dejando ya a un lado los planteamientos que sobre las mujeres defendió Hall, seguimos nuestro relato con otra de sus aportaciones teóricas, recogida en su obra titulada Senescence: the last half of live (Senectud: la última parte del ciclo vital) (Hall, 1922 en Villar, 2003), en la que describió la vejez como una etapa diferenciada del ciclo vital que comenzaría a los cuarenta años. Concretamente, en esta obra presentó el primer estudio psicológico sobre la misma, algo que le llevó a ser considerado el primer psicogerontólogo.

			Por último, cabe destacar sus aportaciones metodológicas. Por un lado, y para poder plantear la teoría sobre la adolescencia descrita anteriormente, Hall recopiló datos sobre el desarrollo por medio de una técnica hasta entonces desconocida: el cuestionario (véase capítulo 2). Además, realizó comparaciones entre grupos de edad y trató las diferencias que aparecían en estos como indicadores del desarrollo. En este sentido, Hall es considerado el primer psicólogo que aplicó la metodología transversal al estudio del desarrollo humano.

			Las aportaciones de Hall tuvieron gran influencia en la psicología del desarrollo, y por consiguiente, hay quienes lo consideran el fundador de la disciplina (White, 1992 en Reizabal, 2003).

			Alfred Binet: primer test para medir la inteligencia

			Alfred Binet (1857-1911) es muy conocido en el ámbito de la psicología sobre todo porque, junto con Théophile Simon (1873-1961), publicó en 1905 el test para medir la inteligencia de niños y niñas denominado The Binet-Simon measuring scale for intelligence (Escala de inteligencia Binet-Simon).

			Binet opinaba que la inteligencia era una capacidad compleja compuesta por diversas habilidades, concretamente: habilidades para moverse y para sentir; conocimiento global del mundo; memoria y capacidad para crear conceptos y resolver problemas complejos. Asimismo, creía que la inteligencia cambiaba con la edad. Partiendo de esas bases, veía necesario un instrumento capaz de medir la inteligencia y así es como creó la escala ya mencionada.

			Tras aplicarla a una amplia muestra, encontró diferencias en las respuestas de sujetos de diferentes edades. Asimismo, estableció qué preguntas podían ser respondidas correctamente por niños y niñas de determinadas edades cronológicas y planteó el concepto de edad intelectual para indicar el nivel de desarrollo intelectual de los sujetos, que no tiene por qué coincidir con su edad cronológica. De esta forma, fue el primer autor que propuso la existencia de diferentes tipos de edad: la cronológica y la intelectual. Por ejemplo, imaginemos que una niña de ocho años es capaz de responder correctamente a las pruebas que pueden ser realizadas correctamente por niños y niñas de su edad cronológica. En tal caso, esa niña cuya edad cronológica es de ocho años tendría una edad intelectual de ocho años. Pero imaginemos que esa misma niña es capaz de realizar correctamente las pruebas que corresponden a niños y niñas de diez años. En tal caso, si bien tendría una edad cronológica de ocho años, su edad intelectual sería de diez años.

			En resumen, Binet fue el primer psicólogo que diseñó una escala para analizar la inteligencia, así como para medir los cambios que, con la edad, se producían en ella. Asimismo, fue pionero en la diferenciación entre edad cronológica e intelectual.

			Además de estas aportaciones, Binet creó en Francia el primer laboratorio donde se analizaba la psicología de niños y niñas (Arranz, 1998), por lo que su papel en el surgimiento de la psicología del desarrollo fue muy relevante.

			4.3. 1913-1960: consolidación de la psicología del desarrollo

			Desde 1913 hasta la década de los cincuenta la psicología del desarrollo experimenta un gran crecimiento en todo el mundo. Por un lado, surgen numerosas revistas sobre la psicología infantil, así como diferentes institutos para la investigación en este ámbito. Asimismo, aparecen aportaciones teóricas, algunas de las cuales darán como resultado grandes modelos teóricos sobre el desarrollo humano. Concretamente, nos referimos a las aportaciones de María Montessori, John Watson, Arnold Lucius Gesell, Jean Piaget, Henry Wallon, Lev Semionovich Vygotsky y Charlotte Büller. Por todo ello, esta etapa se considera como la de la consolidación de la psicología del desarrollo como ciencia.

			María Montessori: etapas del desarrollo cognitivo

			Basándose la observación de niños y niñas de diferentes culturas, María Tecla Artemisia Montessori (1870-1952) postuló una teoría del desarrollo centrada principalmente en el desarrollo cognitivo según la cual los niños y niñas se desarrollarían en cuatro etapas o planos cualitativa y cuantitativamente diferentes. A saber: la infancia (0-6 años); la niñez (6-12 años), la adolescencia (12-18 años) y la madurez (18-24 años). La primera y la tercera serían etapas de creación, de grandes cambios a nivel físico y de absorción, mientras que la niñez y la madurez serían etapas de calma física y estabilidad, y en ellas se perfeccionarían las aptitudes logradas en las etapas anteriores. El paso de un período de desarrollo a otro se daría gracias a la interacción del sujeto con el ambiente que le rodea.

			En la primera etapa los niños y niñas son físicamente frágiles, en tanto en cuanto su sistema inmunológico está todavía sin madurar. En esta etapa logran la capacidad de caminar y de hablar. A nivel psicológico, se crea la conciencia de sí mismo/a y se desarrollan capacidades cognitivas como la memoria o la razón. Se suele decir que es la etapa del «¿qué?», pues niños y niñas quieren saber qué es todo. Dentro de esta etapa, Montessori distingue dos fases: la primera de ellas se desarrollaría durante los tres primeros años de vida y la denomina la mente absorbente inconsciente. En esta fase los niños y niñas absorben constantemente de manera inconsciente por medio de los sentidos toda la información que reciben del medio. En la siguiente etapa, que se desarrolla entre los tres y los seis años y se denomina la mente absorbente consciente, los niños y niñas organizan y clasifican la información que absorben del medio. De esta forma, pasan de estar controlados por el ambiente a controlarlo.

			Para que puedan superar esta etapa, es necesario que los niños y niñas reciban amor, protección y seguridad, así como cierto nivel de independencia que les permita experimentar lo que el cuerpo les pida.

			En el período de la niñez, se produce cierta estabilidad. Los niños y niñas sufren algunos cambios a nivel biológico (véase capítulo 3) y adquieren gran cantidad de conocimiento, que les lleva a pasar de la etapa del «¿qué?» a la del «¿por qué?» y del «¿cómo?». Asimismo, desarrollan interés sobre cuestiones como el universo, la vida y cuestiones relacionadas con la moral y se vuelven muy colaborativos. Con el fin de que la etapa culmine con éxito, es importante dar a los niños y niñas un mayor nivel de independencia, tanto en el ámbito escolar como en el familiar.

			Por su parte, la adolescencia se divide en dos fases. La primera se desarrolla entre la pubertad y los quince años y es una etapa de transformación y creación, tanto a nivel biológico como psicológico. A nivel biológico, las y los adolescentes van a sufrir grandes cambios (véase capítulo 3), que van a ir acompañados de cambios psicológicos como los que se producen en el autoconcepto, la autoestima o a nivel de pensamiento. Asimismo, en esta etapa se crea la conciencia social. Para que puedan superar esta etapa, es necesario que los y las adolescentes reciban amor, respeto y seguridad, con el fin de que desarrollen la autoconfianza y encuentren su sitio a nivel social.
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			Figura 1.6.—María Tecla Artemisia Montessori (elaborada por Kepa Etxebarria).

			La segunda fase, que se desarrolla entre los quince y los dieciocho años, sería una etapa de consolidación y de desarrollo de intereses y en ella prima la preocupación por encontrar un lugar que ocupar en el mundo adulto. Asimismo, desarrollarían la independencia moral y espiritual.

			Por último, en la madurez culminaría el desarrollo, donde el sujeto encontraría su lugar en la sociedad adulta, un trabajo, un grupo de amigos/as, una familia, etc.

			Basándose en esta teoría, Montessori desarrollo el método educativo denominado Método Montessori, cuyo principal objetivo es optimizar el desarrollo en un ambiente estructurado, es decir, en un ambiente seguro preparado para estimular que niños y niñas dirijan su propio aprendizaje.

			John Watson: leyes básicas del aprendizaje

			La aportación del psicólogo estadounidense John Broadus Watson (1878-1957) data de 1913, año en que publica en la revista Psychological Review un trabajo sobre el condicionamiento clásico, que constituye una de las bases del conductismo.

			El conductismo, también denominado determinismo ambiental, es un modelo «hiperambientalista» (Fernández Lópiz, 2000: 46) que tiene como objeto de estudio la conducta observable y que entiende el cambio comportamental y el desarrollo como fruto del aprendizaje, que se daría como reacción a la estimulación ambiental. En este sentido, se considera al sujeto como un ser pasivo moldeado por el ambiente.

			El condicionamiento clásico, también denominado condicionamiento respondiente, consiste en un tipo de aprendizaje en el que un estímulo (estímulo condicionado) adquiere la capacidad de producir una respuesta (respuesta condicionada) que antes no producía al ser emparejado con otro estímulo (estímulo incondicionado). La respuesta condicionada se podría extinguir al no ir precedida del estímulo condicionado.

			Años más tarde, en 1938, el psicólogo norteamericano Burrhus Frederic Skinner (1904-1990) descubrió otro procedimiento por medio del cual también se produce aprendizaje: el condicionamiento instrumental u operante, en el que serían las consecuencias de una conducta las que determinarían su destino. Cuando una consecuencia hace que aumenten las posibilidades de que dicha conducta se repita, se denomina refuerzo. El refuerzo puede ser positivo o negativo. Positivo sería cuando se proporciona al sujeto un estímulo positivo como un caramelo o un halago. El refuerzo negativo, por su parte, sería quitar al sujeto un estímulo aversivo, es decir, que al sujeto no le gusta o le resulta desagradable (por ejemplo, un fuerte ruido). Cuando un estímulo disminuye las posibilidades de que se repita la conducta se denomina castigo, que puede consistir bien en un estímulo aversivo, bien en quitar algo que agrade al sujeto. En el caso del condicionamiento instrumental u operante, las respuestas aprendidas podrían extinguirse cuando no van seguidas de refuerzo.

			Si bien el enfoque conductista clásico ha ayudado a dar un carácter más científico a la psicología en el sentido de que ha hecho posible definir con precisión los términos, y sus planteamientos se pueden comprobar mediante rigurosos experimentos de laboratorio, este modelo ha sido criticado, entre otras cosas, por desestimar la importancia de la herencia y la biología, pero principalmente por no tener en cuenta el significado que atribuyen los sujetos a los estímulos que se les presentan, siendo este significado una importante variable mediadora entre estímulo y respuesta (Kuhn, 1978 en Reizabal, 2003).

			El modelo conductista pronto se extendió por Estados Unidos, convirtiéndose en el modelo más influyente de la psicología en aquel país.
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