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  Qué es crecer y aprender




  Crecer y aprender   es un curso de Psicología del desarrollo,  pensado para la formación del profesorado de Educación Infantil,  Primaria y Secundaria Obligatoria. Nace como producto de la práctica docente en el ámbito universitario, con estudiantes de ciencias de la educación, a la que he dedicado muchos años de mi actividad profesional. Durante estos años he trabajado con grupos de alumnos y alumnas que partían de cero en sus estudios psicológicos y que estaban interesados en aprender a interpretar el desarrollo, para actuar como profesores/as. Para ellos/as la Psicología evolutiva se presentaba como una materia árida y difícil,  que tratábamos de suavizar en las clases, aportando una visión comprensiva de los contenidos, y relacionando la teoría con la práctica. 




Sucesivas ediciones de   apuntes de   clase y de guiones de actividades y prácticas han ido depurando el material que ahora es este libro, que sigue teniendo estructura de curso académico. Pocas y sencillas lecciones teóricas, acompañadas de lecturas seleccionadas para profundizar en temas de los que ya han recibido una primera información; síntesis de ideas básicas para ayudar a los estudiantes a construir sus propios esquemas y sugerencias de actividades y tareas, para fijar sus conocimientos, mediante el estudio y la experiencia de trabajo cooperativo. Todo ello, destinado a facilitar el estudio y la formación psicológica a los que quieren ser profesores/as, maestros/as y, en definitiva, educadores/as.




Con los apuntes de clase y los guiones de prácticas, previamente clasificados y sintetizados, este libro terminó de fraguarse en el verano de 1996, aprovechando una estancia estival en la ciudad de Londres.  El curso siguiente se hizo una primera edición de   Crecer y aprender  que fue utilizada por los alumnos/as de las Licenciaturas de Pedagogía y Psicología de la Universidad de Sevilla. Le dimos así dos años de experimentación más al primer manuscrito. Ahora, se propone una segunda edición en la editorial Visor, bajo la amable sugerencia de Ignacio Pozo, al que agradezco su espera de casi un año que he tardado en corregir el primer texto. 




Pero hay muchas otras personas a las que tengo que agradecer su apoyo en esta tarea. En primer lugar a Ernesto, Olga y Julia sin cuyo cariño quizás no hubiera escrito ni una letra. Inestimable, la colaboración de Hellen y de Peter, que no sólo me prestaron su casa para pasar un tranquilo verano en Putney, sino que me dejaron cuidar a Gobelino, un entrañable gato que se paseaba entre mis pies, cuando el libro le daba hambre y aburrimiento.




Hay más personas a las que debo agradecer desde aquí su ayuda. Dado que estos son mis apuntes de clase, han pasado por muchas manos y recibido muchos comentarios críticos que agradezco. En primer lugar a Alfonso Luque, que leyó la primera versión de los apuntes y me devolvió una larga lista de sugerencias,  que espero haber incorporado. Los proyectos docentes de las compañeras Teresa Mauri, Isabel Gómez, Ana Freixas y Lola Villuendas y del compañero Alfredo Goñi, que se han enfrentado antes que yo a la tarea de poner en claro su perspectiva de la formación psicológica del profesorado, han sido fundamentales para mí, porque comprobar coincidencias, a veces, y seguir sus orientaciones otras, me ha dado seguridad y ha estimulado mi propio proyecto. 




Los autores de los manuales más frecuentemente citados,  muchos de ellos/as compañeros/as y amigos/as, como Jesús Palacios, Josetxu Linaza, Pilar Soto, Peter Smith, Helen Cowie,  César Coll, Mario Carretero, Álvaro Marchesi, Juan Antonio García Madruga, J. Ignacio Pozo, María José Rodrigo, Eduardo Martí, Pilar Lacasa y Juan Delval, entre otros, se merecen que deje bien claro aquí que han sido sus libros y su posición teórica, en el contexto del área de la Psicología evolutiva y de la educación, lo que ha orientado mi trabajo. Me siento deudora de sus enseñanzas,  lo que no significa que ninguno de ellos sea, en absoluto,  responsable de mis errores, ni de la forma particular en la que yo he entendido su mensaje científico. 




Finalmente, no sería justo irse sin reconocer que de los que más he aprendido, y los que más han hecho por este trabajo, han sido todos mis alumnos y alumnas, a lo largo de los cursos y los años.  Como no puedo recordarlos a todos, mencionaré a algunos de las últimas generaciones; jóvenes estudiosos y críticos, como Ángeles Reina, Rosario del Rey, Raquel Palacios, Hugo Ríos, Javier Ortega,  Patricia Prieto, Blanca Gómez y Verónica Fernández. A todos ellos y ellas, gracias.




Sevilla, junio, 1998
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  Conceptos básicos




 

CAPÍTULO 1


 

  Desarrollo y educación








 1.1. Aprendizaje, desarrollo y educación










El desarrollo del ser humano no se produce en el vacío, sino a través de un complejo proceso de inmersión cultural que articula,  modifica y da sentido a la transformación de la criatura a lo largo del tiempo. La generalización de la idea del individuo como constructor activo de su propia vida, a través del aprendizaje que produce la experiencia, ha contribuido a considerar la educación como un proceso básico para la organización psicológica. Hoy sabemos que el desarrollo no es independiente de los procesos de aprendizaje en los que la criatura humana está permanentemente envuelta; pero también sabemos que todo aprendizaje necesita de una cierta madurez evolutiva previa, sin la cual la experiencia resulta frustrada. 




La educación, especialmente la que se produce en la familia y en la escuela, no puede prescindir de la valiosa información que la descripción y la explicación evolutiva les ofrece. La práctica educativa no puede ser comprendida ni planificada al margen de la consideración de que los seres humanos somos seres en cambio permanente, predispuestos al aprendizaje y a la socialización, pero también predeterminados por los condicionantes genéticos y por las leyes naturales de la transformación de nuestra propia existencia, a lo largo del ciclo vital. La Psicología del desarrollo proporciona criterios, estímulos y límites para la intervención educativa planificada;  mientras la intervención educativa proporciona a la investigación evolutiva elementos de contraste e instrumentos para la comprensión del desarrollo de las personas, dado que éste no es ajeno al ambiente y a las relaciones sociales.




El crecimiento personal supone un proceso de cambio cualitativo estudiado por disciplinas como la Psicología del desarrollo y la Psicología de la educación. Entre las dos reúnen un conjunto de conocimientos desde los cuales se puede hacer un análisis sobre cómo es el cambio y por qué se produce. Aunque son ámbitos científicos próximos, y en gran medida complementarios,  no hay que confundirlos entre sí. La Psicología del desarrollo se ocupa de los procesos de cambio que ocurren en las personas a lo largo de su vida, tanto de los más generales o comunes, que describen los cambios en términos de homogeneidad, como de los que diferencian a las personas entre sí, que proporciona la descripción de la heterogeneidad. La Psicología del desarrollo busca explicaciones al cambio psicológico que se produce en el ámbito de la conducta externa u observable, pero también en la actividad interiorizada, no observable, que tenemos que inferir a partir de otros hechos. 




Además, la transformación psicológica a lo largo del ciclo de la vida no puede ser considerada sólo como un hecho del individuo aislado, sino como un hecho complejo, que tiene lugar en un permanente proceso de interacción social. Así pues, la Psicología del desarrollo debe ofrecer una explicación plausible sobre las relaciones que las personas establecen entre sí y que, en gran medida, son las que producen muchos de los fenómenos de crecimiento psicológico y adaptación social a lo largo de la vida.  Una de las relaciones más influyentes en el proceso de cambio humano es la que se constituye con las figuras humanas que desempeñan, respecto del individuo, un papel educativo o socializador genérico, como son los padres y los profesores. 




La explicación de los fenómenos psicoevolutivos debe incluir el análisis de la herencia biológica y de los procesos naturales de adaptación, como origen de muchos procesos, junto a la explicación histórica de los fenómenos de cambio. Ambos factores,  la herencia y el medio cultural, actúan de forma conjunta,  poniendo límites y potencialidades al cambio humano. Pero mientras que el factor biológico actúa bajo leyes que, en principio,  no controlamos más que muy lentamente, el factor social está mucho más abierto a la toma de decisiones prácticas que actúan potenciando y optimizando los procesos de aprendizaje que pueden ser útiles al desarrollo. Uno de estos factores es la educación, que se concreta en prácticas de enseñanza y aprendizaje familiares y escolares. Así, el análisis teórico psicoevolutivo, debe incluir la reflexión sobre la teoría y la práctica educativa que envuelve el desarrollo. 




Lo que se aprende en la familia y en la escuela resulta determinante por varias razones, entre las que destacan, la intencionalidad educativa y la estabilidad temporal de las experiencias que suceden en ambos contextos. Porque lo que ocurre en la familia y en la escuela no debe leerse únicamente como interiorización o adquisición de conocimientos, sino como proceso socializador intencionado de unos seres humanos adultos respecto de otros, inmaduros, que deben llegar a convertirse en personas autónomas y adaptados los valores y normas de la sociedad en la que vivirán en el futuro.
















  La Psicología del desarrollo y la práctica educativa 










El aprendizaje, como dice Vygotski (1934), es un elemento necesario y universal para que se desarrollen en el niño/a las características humanas; porque el hecho humano no es sólo   natural, sino sociohistórico y cultural. El aprendizaje, especialmente cuando es el resultado de experiencias enriquecedoras, termina conformando una especie de camino para el desarrollo. Algunas tradiciones científicas han querido separar aprendizaje y desarrollo,  atribuyendo a uno u otro la hegemonía de lo que es más importante en la evolución del ser humano. Otras tradiciones científicas han borrado totalmente los límites entre uno y otro,  confundiendo la naturaleza psicológica de ambas. 




Por nuestra parte, consideramos que los cambios inducidos por situaciones educativas aspiran a procurar cambios cualitativos en el ser humano, es decir, a incorporarlos al desarrollo. Otra cosa distinta es que se consiga en todos los casos y para todas las personas. Los aprendizajes escolares, en general, orientan y estimulan procesos que llevan a metas de desarrollo, aunque no siempre lo logren. Las actividades educativas están dirigidas a transmitir, a los nuevos miembros de una sociedad los progresos culturales alcanzados a lo largo de la historia de los pueblos. Dichas actividades poseen características diferenciales, según la transmisión se realice de modo no intencional o, como ocurre en el caso de la educación escolar, de modo planificado. 




Pero tampoco se puede establecer un paralelismo perfecto entre aprendizaje y desarrollo, y hay que dejar márgenes razonables a la autonomía de dos procesos que, siendo complementarios, no son idénticos. La práctica educativa escolar y familiar debe ser capaz de guiar el proceso de crecimiento psicológico del niño en el sentido de los valores de la sociedad (Coll, 1987; Coll y Solé, 1987). La educación formal, como proceso intencional de mediación cultural, debe ser concebida como práctica al servicio de un modelo de desarrollo humano,  moralmente bueno en lo individual, y socialmente solidario y respetuoso con la conservación de los mejores valores de la sociedad. Si las instituciones educativas dicen perseguir fines positivos para los individuos y la humanidad, las prácticas que en ellas se realicen deben ser coherentes con estos principios y alentar la búsqueda de esos logros (Mauri, 1990). Todo ello implica partir de una aproximación conceptual y disciplinaria entre la Psicología del desarrollo y la Psicología de la educación bajo la idea común del cambio positivo (Coll, 1979 y Gómez,  1990). 
















 1.2. Los orígenes de las concepciones psicológicas del cambio   humano  










Aunque siempre se ha considerado que los niños y las niñas son susceptibles de ser influidos y ayudados, las concepciones sobre el desarrollo y la educación son subsidiarias de las concepciones sobre la infancia y su estatus dentro de la sociedad en general. Las creencias sobre la infancia han variado, a lo largo de la historia de la humanidad, en dos sentidos: a favor de la diferenciación de la infancia como período del ciclo vital con características propias, y en el sentido de ser considerada como grupo humano que reclama una atención preferente de cuidado y educación, que estimule sus posibilidades de desarrollo. Estas dos líneas de cambio han sido una constante cultural de los dos últimos siglos,  especialmente del último;  aunque,  desgraciadamente, aún queda mucho por recorrer en el ámbito del respeto a los derechos de la infancia en todos los países. 




En gran medida, los orígenes de la Psicología del desarrollo humano, como ciencia específica, se encuentran vinculados a los intentos que, desde la Filosofía, se realizan a partir del siglo XVII para justificar la existencia de una ciencia psicológica independiente de la metafísica, constituida a imagen de las ciencias físicas y de la naturaleza. La influencia del pensamiento empirista (Locke, 1632- 1704) en todas las ciencias llegó a significar un cambio radical en la concepción del cambio evolutivo. El pensamiento empirista se radicaliza en la filosofía de Hume (1711-1776) para quien la única forma posible de atrapar la realidad es la experiencia directa sensorial. 




Los planteamientos empiristas, que sellarán definitivamente el modelo anglosajón de concebir el cambio humano, especialmente el cognitivo, se oponían al racionalismo de Descartes (1596-1650),  para quien no sólo era posible construir teorías explicativas sin tener que recurrir a la experiencia, sino que consideraba que la razón era el origen de todo progreso humano. Frente al empirismo y al racionalismo emergerán las más globales y comprensivas teorías de Leibniz (1646-1716), que defienden la idea de un intelecto activo que se opone a la concepción reactiva de la mente propugnada por el empirismo. Finalmente, en este breve recorrido por las influencias filosóficas, que son origen del interés de la Psicología, encontramos a Kant (1724-1804), que intenta una aproximación entre las dos concepciones dispares, el empirismo y el racionalismo. En su   Crítica de la Razón Pura   afirma que el alcance del conocimiento humano está limitado al campo de la experiencia posible, fuera del cual, todo razonamiento es especulativo.




Pero más allá de las discusiones filosóficas, que sientan las bases epistemológicas de la ciencia e informan la concepción del progreso mental humano, en el siglo XVIII encontramos la figura de Rousseau (1712-1778), considerado el precursor de la ciencia social y, desde luego, de la pedagogía. Rousseau sostiene que el desarrollo está marcado por una serie de etapas sucesivas, reguladas internamente, que se transforman una en otra, de acuerdo a un orden y una composición preestablecida de forma natural. Las ideas filosófico- educativas de Rousseau, plasmadas en su obra   El Emilio  (1762) sostienen que los niños son esencialmente buenos y se desarrollarían angelicalmente si la sociedad, origen de todos los males, no influyera en su alma como lo hace. Debesse (1970) ha señalado que las aportaciones de Rousseau ofrecen por primera vez una visión de la infancia con verdadera realidad psicológica y valor en sí misma, junto a la necesidad de que ésta sea educada. A partir de Rousseau, la infancia empieza a ser considerada con sus peculiaridades. Es muy probable que la conmoción social de la obra de Rousseau inspirara muchos de los movimientos pedagógicos renovadores posteriores, que tanta influencia han ejercido en las concepciones sobre la infancia.




Otra línea de influencias históricas sobre la naturaleza e importancia del desarrollo humano, a lo largo del siglo XIX,  proviene del despliegue científico y, muy especialmente, del impacto que en él tuvo el darwinismo. La propia idea de la evolución humana tiene su origen en los trabajos de Darwin (1809- 1882),  quien,  personalmente,  realizó algunos estudios observacionales sobre el desarrollo emocional de su hijo. A partir del evolucionismo se despliega la idea de que la única manera de conocer y predecir lo que será psicológicamente el adulto será estudiar su desarrollo infantil. Esta idea se convertirá en un presupuesto ideológico muy poderoso. 




Pero será el siglo XIX el que traerá el máximo interés por el desarrollo y por la infancia; será el interés científico general por las observaciones naturalistas, el que aportará el método de los diarios de la vida de los niños, particularmente de los niños privilegiados: reyes, nobles o afortunados hijos de científicos curiosos. Aunque existen registros de vidas de niños desde finales del siglo XVIII, el primero que se publica y adquiere una cierta relevancia es el que realizó el médico y filósofo alemán Tiedemann, sobre la conducta de su hijo Federico a lo largo de casi tres años (Delval, 1994). El método biográfico se extiende a lo largo de la segunda mitad del siglo XIX, culminando en la obra de Preyer (1841-1897)   El alma del niño (1882),   que se considera la obra que marca la fundación de la Psicología infantil. 
















 1.3. El nacimiento de la Psicología del desarrollo y sus primeros   avances










Se suele considerar que la Psicología del desarrollo nace,  como ciencia, al mismo tiempo que la Psicología en general. La obra de Preyer se publica el mismo año en que Wundt crea el primer laboratorio de psicología (Caparrós, 1980). Autores como Preyer, Binet y Freud en Europa, o como Hall y Baldwin en Estados Unidos, perfilaron, a través de sus obras, las directrices que dan a la Psicología evolutiva una entidad de disciplina científica específica con un campo de estudio propio: la descripción y explicación del cambio psicológico. 




Preyer, rechazando la idea de la mente infantil como   tabla rasa, se interesa en descubrir los aspectos biológicos que determinan las características del comportamiento e intenta establecer relaciones entre psicología y fisiología, desde una perspectiva genético- evolucionista. Alfred Binet (1857-1911), por su parte, es el gran impulsor de la Psicología evolutiva en Europa; autor de los primeros test de inteligencia, que publica en colaboración con Simón, en 1905. En 1916, su escala fue adaptada en los Estados Unidos por Terman y se convirtió en punto de referencia y modelo de los tests de inteligencia. Binet concibe la inteligencia como un sistema complejo, en el que la adaptación a situaciones nuevas es el elemento central. Binet publica, en 1909, su libro   Ideas modernas sobre los niños, que es un amplio compendio sobre Psicología del desarrollo y de la educación.




Otro autor, cuya obra resulta decisiva fue Claparède (1873- 1940), quien estudió los procesos psicológicos desde la perspectiva de su valor como instrumentos de adaptación al medio físico y social. Claparède (1915) formuló un marco teórico compuesto por un conjunto de leyes, recogidas y explicadas en sus obras:   La educación funcional   y   La psicología del niño y La pedagogía   experimental.   La obra de Claparède tiene, además, una gran dimensión institucional: fundó, con Flournoy, la revista   Archives de Psychologie   y el Instituto   Jean Jacques Rousseau  (Ginebra), donde Piaget y sus colaboradores construyeron la teoría genética del desarrollo, que tanta importancia tiene para este área científica.  Otro relevante autor de principios de siglo es Decroly cuyos trabajos, parejos a los de Claparède, se interesan también por la infancia discapacitada, por la medición del desarrollo mental y lingüístico y por los métodos de intervención educativa.




En Alemania y Austria, por esta misma época, además de la importante labor psicológica de Freud, del que escribiremos más adelante, se realizan investigaciones sobre la infancia, que tendrán importantes repercusiones. Junto a Stern (1928), que estudia el desarrollo del lenguaje y de la personalidad, encontramos a Bühler (1929), que se interesa por las funciones del lenguaje en el habla infantil, y a Charlotte Bühler (1931) que elabora una teoría general del desarrollo, en la que se proponen una serie de estadios alternantes a lo largo de todo el ciclo vital.




En el ámbito cultural anglosajón hay que mencionar a Spencer (1820-1903), que afirmaba que la educación debe adecuarse al proceso natural de la evolución mental, como el resultado de un proceso ininterrumpido de ajuste entre el individuo y el medio. Las ideas de Spencer fueron popularizadas por James y ampliadas por Dewey. La contribución de Dewey (1859-1952), es conocida con el nombre de instrumentalismo o funcionalismo instrumental y constituye una variante del pragmatismo (el pragmatismo supone la consideración de que los sistemas normativos, reglas morales, pero también lógicas y codificadoras, son instrumentos para guiar al organismo en la consecución de la mejor forma de comportamiento, es decir, la más adaptada). La unidad de análisis que él utiliza es la   función, es decir, el acto adaptado. El ser humano es concebido como un organismo en desarrollo que no se limita a recibir pasivamente las influencias del medio, sino que despliega una reserva inagotable e ininterrumpida de actividad para alcanzar el objetivo que persigue; objetivo seleccionado por el interés que ésta tiene para la persona (Dewey, 1933).




También en el ámbito norteamericano hay que mencionar a Stanley Hall (1844-1924), discípulo de William James y de Wundt, al que se considera el fundador de la psicología académica en Estados Unidos. Fue el primer catedrático de Psicología en ese país, realizando, desde la Universidad, una gran labor de difusión y consolidación de la Psicología científica. Fundó la primera revista de Psicología del desarrollo y fue el introductor de la obra de Freud en América del Norte. Difundió el método de los cuestionarios para estudiar temas relativos a la infancia y fue el primer psicólogo interesado por la adolescencia. La perspectiva evolutiva de Hall se centra en la idea de que el desarrollo psíquico individual repite la secuencia evolutiva de la raza humana, idea hoy en claro desuso.




El otro gran autor que consideramos padre de la Psicología evolutiva en EE.UU. es Baldwin (1861-1934), precursor del punto de vista psicogenético e interactivo que recogieron Piaget y Vygotski. Baldwin desarrolló una teoría genética que explica la evolución a través de la sucesión de estadios, en los que lo prelógico, lo lógico y lo hiperlógico constituyen etapas bien definidas de carácter irreversible, que implican una transición de lo motor a lo cognitivo. Aportaciones suyas, como los conceptos de   reacción circular, acomodación y asimilación,   que dan cuenta de los cambios cognitivos, los encontramos en Piaget más sistematizados. Baldwin se interesó también por el desarrollo social y moral, defendiendo la complementariedad entre lo biológico y lo social y destacó el papel del diálogo y la interacción interpersonal que veremos después en Vygotski y Wallon. 




En una perspectiva distinta, próxima al predeterminismo biológico, encontramos a Gesell (1880-1961), autor de gran influencia en la cultura norteamericana, cuyo mérito radica en sus detalladas descripciones de las características de los niños/as en todos los tramos de edad. Para Gesell, el desarrollo se produce básicamente por maduración y concede al ambiente una influencia secundaria. Gesell explicó el desarrollo mediante fases cíclicas de equilibrio-desequilibrio, atribuyendo la complejidad del mismo a una razón genética y desinteresándose por los procesos mentales.
















 1.4. Psicología del desarrollo y educación en España










Aunque se puede decir que la historia de la Psicología en nuestro país está aún por hacer, en opinión de Genovard y Gotzens (1981) hay trabajos publicados que nos permiten observar las vicisitudes y los progresos de este ámbito científico en España y obtener una cierta visión histórica. Coll (1989) recoge esta idea y señala que las vicisitudes están marcadas por dos factores: el escaso interés que esta disciplina ha suscitado entre los científicos hasta muy recientemente, y el impacto que, sobre la educación en general, provocó la guerra civil primero y el franquismo después. 




El primer desarrollo de los estudios psicológicos se debe al floreciente período que tuvo la cultura en nuestro país en los años anteriores al conflicto bélico civil. Los valores liberales concretados en la corriente librepensadora, el auge de la ciencia positiva y, sobre todo, el movimiento sociopolítico de la   Institución Libre de Enseñanza  (ILE), que fundara Giner de los Ríos, se enfrenta al pensamiento católico ortodoxo y conservador. La tarea de renovación pedagógica que aporta la ILE, fundamentada en elementos ideológicos, se difunde mediante la publicación, desde 1887 a 1936, del   Boletín de la ILE.   En el Boletín colaboran figuras tan importantes como Dewey, Claparède y Hall. Posteriormente,  Lorenzo Luzuriaga, crea la   Revista de Pedagogía,   en 1927, en la que se pueden ver las firmas de Piaget, Claparède y Montessori. En 1921, a propuesta de Claparède, director del Instituto J. J.  Rousseau, se celebra en Barcelona el   II Congreso Internacional de Psicotecnia, y en 1930 vuelve a celebrarse en Barcelona la   6.ª Conferencia Internacional de Psicotecnia  (Coll, 1989). 




En opinión de Coll, hasta la guerra civil, la trayectoria de la Psicología, en relación a la educación, en nuestro país, no es muy diferente de la seguida en los países del entorno, sobre todo del área francófona. Tras la guerra civil, el control ideológico ejercido en todas las áreas científicas, hace difícil el avance de la disciplina en relación a la práctica educativa, ahora tan sesgada políticamente.  Entre 1939 y 1945 existe una única revista especializada, llamada   Psicotecnia. En 1946, el profesor Germain, regresa a España, tras un corto exilio y crea la   Revista de Psicología General y Aplicada,   en cuyo consejo de redacción figuran los intelectuales José Ortega y Gasset y Gregorio Marañón, verdaderos psicólogos teóricos.




Más tarde, cuando se crea el   Departamento de Psicología Experimental, dependiendo del   Consejo Superior de Investigaciones   Científicas, que dirigirá también José Germain y alrededor del cual estarán J. L. Pinillos, M. Yela, M. Siguán, J. Forteza, F.  Secadas, se fortalece un núcleo de psicólogos del que surgirá, en 1952, la   Sociedad Española de Psicología   y la   Escuela de Psicología  adscrita a la Universidad de Madrid. En esta escuela de postgrado, se formarán los primeros psicólogos profesionales,  hasta que, en 1968, se crea la   licenciatura de Psicología   en la Universidad de Madrid y, casi simultáneamente, en Barcelona. 




Pero la Psicología del desarrollo y de la educación, en nuestro país, ha recuperado su ritmo de trabajo y la iniciativa que perdió en la parte central del siglo, y hoy se puede decir que alcanza un nivel semejante al de los países de su entorno culural. 




















 1.5. Los modelos teóricos clásicos sobre el desarrollo humano










Los conceptos sobre el desarrollo humano se forman actualmente a partir de diferentes teorías y enfoques, que animan las investigaciones concretas que proporcionan el cuerpo de datos e informaciones con las que componemos el campo conceptual del área. Algunos modelos teóricos que han contribuido a configurar la Psicología han ejercido también una gran influencia en el avance científico de la Psicología del desarrollo, son modelos que Marchesi, Palacios y Carretero (1983) han denominado clásicos.  




El modelo   mecanicista,   heredero del empirismo y del neopositivismo, se podría definir bajo la metáfora de la máquina.  El funcionamiento evolutivo describiría al ser humano como un organismo reactivo a los estímulos externos. La naturaleza psicológica podría visualizarse como el resultado de una acumula- ción ordenada de los productos del juego estímulo-respuesta.  Ejemplos de corrientes mecanicistas en Psicología del desarrollo son el conductismo y el neoconductismo, así como la versión más   dura   del llamado cognitivismo que se origina bajo la metáfora del procesamiento de la información. 




El modelo   organicista   se puede describir a través de la metáfora del organismo vivo, y se fundamenta en la filosofía del pragmatismo y el funcionalismo. Se caracteriza por concebir al ser humano como una estructura u organismo complejo que se despliega y se construye a sí mismo, transformándose al adaptarse al medio. Filosóficamente, es heredero del racionalismo y del idealismo, aunque recibe una gran influencia del darwinismo y de la embriología, así como del estructuralismo social y de la teoría general de sistemas. Tanto el psicoanálisis como el constructivismo piagetiano son organicistas.




El modelo   contextual-dialéctico   es más difícil de describir en términos de metáfora. Estaría sustentado en la idea del ser humano en continuo cambio, en permanente transformación. La filosofía de la que parte es el materialismo dialéctico, si bien ninguna teoría ha conseguido desarrollar verdaderas explicaciones dialécticas y describir métodos rigurosos de carácter materialista. La psicología genética de Wallon y la perspectiva sociocultural de Vygotski son ejemplos del modelo contextual-dialéctico. Algunos autores incluyen dentro de este modelo la perspectiva del   ciclo vital, pero quizás no sea más que el intento de encajar teorías parciales en modelos generales. Veamos con algún detalle la concepción psico- evolutiva y educativa de algunas de estas teorías psicológicas. 
















  El desarrollo humano desde el conductismo










El conductismo clásico reivindica la conducta observable como objeto de estudio, en contraposición al introspeccionismo y a las tendencias organicistas, y considera que el método experimental es el más apropiado para el estudio de la conducta. El conductismo parte del concepto básico de condicionamiento. El aprendizaje por condicionamiento, sea clásico u operante, es el centro temático de estas teorías y se entiende como un proceso continuo, en el que las conexiones iniciales entre estímulo (E) y respuesta (R) van haciéndose progresivamente más complejas, de tal manera que los aprendizajes más simples componen los más complicados. Desde los estudios sobre aprendizaje por condicionamiento clásico que llevó a cabo Pavlov (1903, 1927) hasta las formulaciones de Bandura (1986) sobre el aprendizaje vicario, media un amplio conjunto de teorías que comparten una concepción positivista, en la que se prima el valor de la experiencia de aprendizaje individual como único medio de cambio psicológico. En las teorías conductistas, se considera el desarrollo como el resultado de los efectos acumulados del aprendizaje. 




Watson (1913),  verdadero padre del conductismo norteamericano, situó en primer plano el papel del ambiente en el condicionamiento y, por tanto, en la formación de la conducta, y atribuyó al aprendizaje un papel casi exclusivo en el desarrollo. Pero se trata de un modelo de aprendizaje que llega a confundirse con el proceso mismo de desarrollo; por decirlo de forma sencilla: el desarrollo no existe, sólo existe el aprendizaje. Entre todos los conductistas destacó Skinner (1904-1990) quien se adentró en el análisis experimental de la conducta, renegando de todo principio mediacionista. 




De Skinner proviene el concepto de   condicionamiento operante,   o fórmula básica del aprendizaje. Sus propuestas prestan poca atención al análisis de la actividad y ninguna al pensamiento;  identifican aprendizaje con logro y no tienen en cuenta la faceta de interacción que se produce en toda situación instructiva (Caracuel,  1991). 




Mucho más comprensivas son las aportaciones de Bandura (1986) que concede un papel relevante a la observación,  acentuando los procesos de mediación en las adquisiciones,  mediante el aprendizaje   vicario,   o aprendizaje de modelos externos.  Para Bandura, el sujeto se enfrenta al aprendizaje con capacidad simbolizadora, lo que le permite atribuir significado, forma y continuidad a las experiencias vividas. 




Bandura denomina su teoría   cognitivo-social   y no considera al individuo gobernado por fuerzas internas o externas, sino en una reciprocidad triádica, en la que la conducta, los factores cognitivos y los acontecimientos ambientales actúan entre sí como determinantes interactivos.




El enfoque conductista ha descrito el desarrollo humano, de forma poco precisa, en tres grandes períodos: la   primera infancia,   en la que los comportamientos biológicos y psicológicos están íntimamente relacionados y se inician los primeros condiciona- mientos; el   estadio básico,   hasta el final de la niñez, en el que se forman los comportamientos que determinan el carácter único de cada individuo; y el   estadio social,   hasta el final del ciclo vital, en el que se elaboran los componentes sociales de la persona, mediante las múltiples interacciones interpersonales y con diversos grupos (Bijou, 1968).
















  El desarrollo humano desde el psicoanálisis










El psicoanálisis es una visión global del ser humano, una teoría antropológica y un conjunto de técnicas de tratamiento terapéutico. Su aplicación ha abarcado tantos campos y ha impregnado de tal manera el vocabulario de las ciencias sociales que, como afirma Caparrós (1980), se ha convertido en parte de la cultura general de los países occidentales. A su creador, Freud (1856-1939), se le ha equiparado con Copérnico, Darwin y Marx,  siendo su obra, al igual que la de éstos, resultado relevante de una auténtica revolución cultural.




Para Freud, el sistema psíquico se estructura en tres instancias: el   Ello, el   Yo   y el   Superyo  (Freud, 1924). El   Ello   es la instancia primaria y original, que se rige por los principios de placer y de muerte. Se trata de la instancia más biológica de la personalidad,  donde se acumulan las pulsiones, que van siendo reprimidas al entrar en conflicto con la realidad culturalmente establecida. El   Yo  se puede identificar con la conciencia y se rige por el principio de realidad. Surge como diferenciación del   Ello, a raíz de las influencias socializadoras del medio. A partir del   Yo   operan la censura y los mecanismos de defensa, que tienen mucha importancia como funciones psicológicas. 




El   Superyo   es la conciencia moral, que se rige por el principio del deber y representa la interiorización de las normas impuestas por las exigencias culturales. Las relaciones internas entre las tres instancias constituyen los elementos dinámicos (movimientos psicológicos internos) de la personalidad y, en gran medida,  explican las características de los distintos períodos del desarrollo y los rasgos específicos de la personalidad de cada uno de nosotros.




El psicoanálisis ha contribuido a introducir la perspectiva psicogenética, ya que considera que en los primeros años tienen lugar los procesos psicológicos que determinarán el curso posterior de la vida. Para el psicoanálisis, si las condiciones ambientales son adecuadas, el desarrollo sigue una evolución en etapas preprogramadas biológicamente, pero reorganizadas en diferentes formas, según la elaboración personal de los conflictos propios de cada etapa. La reorganización final predominante, y los mecanismos de defensa que el sujeto utiliza con más asiduidad,  conformarán la personalidad global y el tipo de patología a la que está predispuesta cada persona. El desarrollo debe ser entendido como organización de la   líbido, y pasa por cuatro fases: oral, anal, fálica y genital. Entre las dos últimas, Freud estableció el período de   latencia, o período de adormecimiento libidinal y florecimiento del pensamiento racional. De todas las fases evolutivas, la fálica es quizás la que más literatura ha producido, porque durante ella se produce el complejo de Edipo. 




El   complejo de Edipo   es una metáfora que explicaría tanto la identificación del niño con los adultos de su propio sexo, o identidad de género, como el reconocimiento de la propia debilidad personal frente a los que son más fuertes o mayores. De este reconocimiento se derivarán, en gran medida, el equilibrio emocional y racional que, por ser consecuencia de la resolución de esta fase evolutiva, no estaría terminado hasta pasados los seis o siete años. Freud creía que las niñas tenían un desarrollo sexual y moral más complejo que los niños y trató de ofrecer un perfil diferencial de ambos géneros tanto en su desarrollo como en su adaptación, que aun concediéndole el beneficio de la buena voluntad, no deja de ser sexista y algo rocambolesco. 




En el último período de su vida, Freud, concedió una especial importancia a lo que llamó instinto de muerte, o   tanatos, cuyos componentes son la tendencia a la destrucción y la agresividad (Freud, 1920). Según esta nueva formulación teórica dos instintos básicos lucharían entre sí permanentemente: el instinto de vida y el instinto de muerte. El resultado dinámico de esta confrontación y los mecanismos de defensa que se empleen en ella caracterizaría la personalidad en cada período de la vida. 




Muerto Freud, sus seguidores fueron un ejemplo de fidelidad dogmática. Sin embargo, del cuerpo teórico básico se pueden distinguir tres corrientes. La primera de ellas suele recibir el nombre de   psicología del yo   y está representada por Ana Freud, Erikson y Spitz, entre otros. La segunda fue iniciada por Abrahan y, entre los autores destacados, figuran dos mujeres especialistas en psicopatología de niños: Klein e Isaac. 




Finalmente, hay que señalar la importante labor clínica e investigadora de Bowlby (1969), quien estableció las primeras teorías sobre las relaciones de afecto, a partir de la importación hacia el modelo psicoanalítico del concepto etológico de apego,  desarrollando la fructífera teoría del   vínculo afectivo;   teoría que continuó con acierto Winnicott (1979), quien elaboró una interesante teoría sobre el papel del juego en la construcción de los primeros símbolos mentales. Todo el psicoanálisis ha ejercido influencia en las concepciones psicoevolutivas, pero muy especialmente su visión psicogenética.
















  El desarrollo humano desde el modelo piagetiano










La obra de Piaget (1896-1980) representa un punto de vista cognitivo, constructivista y psicogenético del desarrollo. Piaget cambió la concepción sobre la naturaleza cognitiva de los niños.  Para él, los individuos, desde el nacimiento, muestran competencias cognitivas que sufren una transformación continua,  hasta que alcanzan las formas adultas, equiparadas a las formas superiores del pensamiento del hombre a lo largo de la historia, es decir al pensamiento lógico y al uso de la razón. Piaget nunca se consideró propiamente un psicólogo, sino un epistemólogo. A partir de un planteamiento evolucionista y constructivista legó a la Psicología una poderosa concepción de la mente, a la que consideró como algo activo, en continua construcción de sí misma,  alejando definitivamente los puntos de vista que consideraban al sujeto un ser pasivo.




Un estudio histórico de la obra de Piaget (Marti, 1991) señala los siguientes hitos generales: entre 1921 y 1925, Piaget realiza una serie de investigaciones sobre el pensamiento infantil, abordando el estudio de su lógica a través del pensamiento verbal y desarrollando una metodología que caracteriza toda su obra: el método clínico (Piaget, 1923, 1924). A partir de 1925, fecha en que nace su primera hija, Piaget inicia el estudio del origen del pensamiento infantil a través de la observación sistemática y de las pequeñas experiencias que realiza con ella, que luego extiende a sus otros dos hijos. Este trabajo origina obras de gran importancia (Piaget, 1926,  1927, 1932, 1936, 1937, 1946), en las que quedan fijadas algunas de las aportaciones centrales de la teoría psicogenética, tales como el concepto de permanencia del objeto, la organización de los   estadios   y la importancia de la acción como prerrequisito de las operaciones intelectuales posteriores. En el período entre 1935 y 1955, Piaget se centra en el análisis de los   procesos cognitivos   propios de los niños en edad escolar. En 1956, crea el   Centro Internacional   de Epistemología Genética, con un equipo interdisciplinar formado por investigadores de diferentes campos: biología, lógica, física,  psicología, matemáticas, lingüística, sociología, etc. (Piaget, 1950,  1952, 1967, 1968, 1970b; Piaget e Inhelder, 1968), dirigido por él mismo.




En el modelo piagetiano el desarrollo cognitivo se origina a partir de potencialidades iniciales del aparato sensorial y motor del ser humano. El bebé posee al nacer una serie de esquemas reflejos,  que le permiten un determinado nivel de actuación sobre el medio que le rodea. Los esquemas de acción son el instrumento mediante el cual el sujeto entra en contacto con el mundo externo, con los objetos y con las personas. Los esquemas se definen como acciones reales o mentales que presentan una serie de regularidades y conservan una organización interna cada vez que aparecen. El desarrollo cognitivo se entiende como la construcción progresiva de esquemas, cada vez más adaptados, dadas las posibilidades de ser dominado y comprendido que ofrecen el medio al sujeto.




Junto al concepto básico de esquemas y estructuras resulta fundamental, para entender el modelo piagetiano, el concepto de función. La teoría psicogenética de Piaget postula que toda acción comporta la puesta en funcionamiento de dos mecanismos indisociables: la   asimilación   y la   acomodación. Según el primero, el sujeto, enfrentado a un determinado objeto, lo asimila a los esquemas que ya posee, es decir, intenta interpretarlo y conocerlo; mediante la acomodación, el sujeto ajusta su acción a la realidad que conoce, se acomoda al objeto.  




El verdadero motor del cambio (Piaget, 1970b) es la reequilibración permanente de los esquemas, realizada mediante el dialéctico juego de la asimilación y la acomodación adaptativa. Pero además de la equilibración, Piaget consideraba factores del cambio humano la maduración biológica, la experiencia con los objetos (experimentación) y la experiencia social, aunque a esta última le concedió, de hecho, escasa importancia en sus trabajos investigadores y teóricos. 




Piaget describe el desarrollo en términos de estadios; un estadio define el tipo de estructura, es decir, la organización de las capacidades y estilos cognitivos de operar y pensar. Una secuencia evolutiva de estadios, define el desarrollo, desde su formato más básico (la acción) al más complejo (el pensamiento). El paso de un estadio de desarrollo al siguiente es un proceso que requiere un espacio de tiempo considerable en el que, tras una fase de preparación, a menudo larga, culmina la construcción de una nueva estructura. 




Piaget establece cuatro grandes estadios, el primero,  denominado sensoriomotor, se diferencia cualitativamente de los otros porque los esquemas se basan sólo en la acción, los otros tres: preoperatorio, operatorio concreto y operatorio formal, se sustentan en la representación mental de carácter lógico-categorial y en el concepto de operación: un constructo que le permite describir y explicar los procesos cognitivos superiores.
















  La importancia teórica de la obra de Henri Wallon en la Historia de   la Psicología




  del desarrollo 










La aportación del médico y psicólogo francés Wallon (1879- 1962) a la Psicología evolutiva fue muy importante, aunque ahora parece haberse olvidado. En su obra (Wallon, 1941) se pueden encontrar aportaciones de gran vigencia en los planteamientos teóricos actuales, así como un profundo interés por el papel que ejerce la educación escolar en el desarrollo infantil. Wallon rechaza las posturas metafísicas ligadas a la introspección y defiende una Psicología científica, planteando un punto de vista genético,  evolutivo y dialéctico. 




Tiene Wallon una visión integradora de la Psicología (Palacios,  1983) y en su obra no aborda sólo el estudio de uno de los factores en evolución: la inteligencia, la afectividad, el movimiento, las relaciones sociales, etc., sino que trata el estudio del niño como un sistema complejo y completo en evolución. Considera el desarrollo psicológico infantil como un todo que se produce en varios planos a la vez, que no son independientes, sino complementarios. La conjunción de planos da lugar a las discontinuidades, conflictos,  crisis y mutaciones que caracterizan el desarrollo, que Wallon concibe también en términos de estadios. 




Wallon considera el componente social como un factor consustancial al ser humano y valora la complementariedad entre lo biológico y lo social (Wallon, 1946). Para él, la emoción juega un papel preponderante, ya que a través de ella el niño accede a la vida psíquica. Su función es la comunicación con el otro, pero para que la emoción se vuelva medio de expresión y comunicación hace falta que, además de la maduración, actúe la influencia afectiva del entorno social y les dé una significación comunicativa. 




La motricidad es, para Wallon, inseparable de la emoción ya que el movimiento es una emoción exteriorizada. La emoción y la motricidad, además de ser los componentes esenciales de la vida afectiva y cognitiva antes de los dos años, son los prerrequisitos para la representación, para el paso del   acto al pensamiento  (Wallon, 1976). Finalmente, la imitación es un factor determinante que engendrará en gran medida el lenguaje (Marti, 1991). 




Wallon señala los siguientes estadios en el proceso de desarrollo: la impulsividad motriz, la emotividad, la exploración psicomotriz,  el personalismo, el estadio del pensamiento categorial, la pubertad,  la adolescencia, la juventud y la edad adulta. Cada uno de estos estadios se caracteriza por la presencia de una función predominante, que está centrada tanto en el propio sujeto, como en la relación que establece con el mundo social que le rodea. La sucesión de los estadios no es lineal, sino que los encabalgamientos,  los avances y retrocesos son lo habitual. En resumen, se puede decir que Wallon se aleja de la concepción mecanicista y se centra en la visión constructivista y sociocultural, sin olvidar la naturaleza biológica de todo proceso humano.
















  La importancia teórica de la obra de Vygotski para la comprensión del   desarrollo










Vygotski (1896-1934) es el autor ruso más conocido y popular en Europa y EE.UU en los últimos años. Su obra, silenciada en la ex Unión Soviética durante el período estalinista, debe su actual difusión y popularidad a la traducción al inglés de sus escritos, al interés progresivo de la Psicología por los planteamientos cognitivos, a las críticas que, desde los años setenta, ha recibido la teoría de Piaget y a la búsqueda de nuevos marcos teóricos y explicativos (Wertsch y Tulviste, 1992) que permitan un acercamiento entre el desarrollo y la educación. 




Como señala Rivière (1984), autor al que seguiremos en nuestra reflexión, Vygotski cruzó, como una furia veloz la Psicología científica de nuestro siglo, en un momento histórico en que se produjeron los conocidos acontecimientos revolucionarios que dieron lugar a los radicales cambios sociales, culturales y políticos rusos, que tanto han influido en la configuración del mundo actual. 




Vygotski que desarrolló la primera parte de su vida profesional en una escuela de Magisterio se interesó por la comprensión de los procesos creativos, lo que le llevó a profundizar en la diferencia evolutiva de los procesos psicológicos inferiores y superiores. Él consideró el pensamiento creativo como un proceso psicológico superior. En 1920 Vygotski enferma de tuberculosis. Internado en un sanatorio, produce algunas de sus obras más significativas, entre ellas   El sentido histórico de la crisis en Psicología  (Vygostki, 1924  ), donde señala las principales opciones epistemológicas y metodológicas, que se desmarcan de las que dominaban la psicología de su época (Vila, 1990).




Pero quizás la vida de Vygotski no hubiera estado tan ligada a la investigación psicoeducativa de no haber triunfado tan brillantemente en el II Congreso Pan-ruso de Psiconeurología de Leningrado en 1924 en el que presentó una comunicación sobre   Los métodos de investigación reflexológica y psicológica .    En aquel trabajo, Vygotski defendía algunas propuestas novedosas, como la de relacionar los reflejos condicionados y la conducta consciente del ser humano, sugiriendo la necesidad de estudiar la conciencia con procedimientos objetivos (Vygostki, 1924). Este congreso marca un hito crucial en su carrera, ya que, a partir de él, Vygotski comienza a trabajar en el Instituto de Psicología de Moscú, y se constituye la que luego se conocerá como la   troika  (Luria, Leontiev y Vygotski), equipo de trabajo que generará una producción enormemente enriquecedora y aún no descubierta en toda su profundidad (Zaporozeths, 1978). A partir de este momento,  Vygotski comienza a estudiar una serie de problemas, como el analfabetismo, las diferencias culturales y la falta de atención educativa hacia los deficientes mentales y hacia los problemas de aprendizaje y desarrollo escolar.




Una de las tesis básicas de la psicología de Vygotski la constituye su afirmación de que las funciones psicológicas superiores se originan como consecuencia de las relaciones entre los seres humanos y se desarrollan, en primer lugar, en el curso de la relación del niño con otras personas más competentes, y, posteriormente, se internalizan. Entendiendo el proceso de internalización como la reconstrucción interna de una operación externa: es lo que llama la ley de la doble formación de los procesos psicológicos, según la cual toda función aparece dos veces: primero entre personas (interpsicológica) y después en el interior del sujeto (intrapsicológica).




Otro concepto básico en la teoría de Vygotski es el de actividad.  El hombre transforma la realidad y a sí mismo mediante su aplicación activa. La actividad se realiza mediante el uso de instrumentos físicos, que prolongan la eficacia del cuerpo en la acción, e instrumentos mentales, que nacen de la internalización de signos y símbolos. De entre los símbolos y signos a los que accede el ser humano, tiene especial importancia el lenguaje que, una vez que se adquiere, se convierte en un verdadero instrumento mental.




En la perspectiva vygotskiana es fundamental el concepto que se ha popularizado como zona de   desarrollo próximo. La zona de desarrollo próximo es una metáfora para describir un proceso que parte de lo que el sujeto puede hacer solo y abarca todo lo que es capaz de hacer y pensar con ayuda de otro. Este concepto está teniendo una gran repercusión en las ciencias de la educación, ya que ha supuesto, por un lado, una aproximación entre el desarrollo y el aprendizaje y, por otro, ha enfocado la importancia de la interacción real y simbólica entre el profesor/a y los alumnos/as, y entre los alumnos/as mismos. La potencialidad de la eficacia de la enseñanza se sitúa, justamente, en esta zona de desarrollo posible.  




Vygotski critica los métodos tradicionales y señala la necesidad de estudiar los conceptos y habilidades en el proceso de cambio,  observando las sucesivas tentativas del sujeto cuando intenta resolver un problema y tratando de analizar los procesos, no los resultados. Vygotski también coincide en la metodología, con la tendencia actual que busca, en los análisis finos de los procesos (Coll y Onrubia, 1992), una manera de estudiar la construcción psicológica. 




Finalmente, podemos decir que, para Vygotski, el desarrollo es un proceso de cambios cualitativos en el que se alternan períodos de crecimiento estables con cambios bruscos. Critica la concepción de un principio invariante que explique las diferentes fases del desarrollo, porque concibe el desarrollo humano como la síntesis de dos órdenes genéticos: la maduración orgánica, que corresponde a la evolución de la especie reflejada en el desarrollo madurativo y la historia cultural, de la que se extraen los procesos superiores. Estos supuestos se aproximan a la concepción walloniana del desarrollo.
















  El desarrollo humano desde la perspectiva del ciclo vital










El modelo contextual-dialéctico, cuyas raíces filosóficas se encuentran en Marx y Hegel, se halla presente tanto en las teorías de Wallon y Vygotski, como en las que denominaremos del   life- span   o del ciclo vital, si bien esta última perspectiva no podría ser comparada con las dos anteriores en muchos aspectos. El paradigma contextual-dialéctico propugna la interdependencia de todas las conductas en el cambio y la multidireccionalidad del proceso. El enfoque del ciclo vital supone una ampliación del ámbito evolutivo de interés para la Psicología, tradicionalmente centrado en las etapas de la infancia, en el que se busca dar cuenta de la compleja interacción entre los factores biológicos,  individuales, socioculturales y del entorno físico en el desarrollo de la persona a lo largo de toda la vida (Freixas, 1992). 




En el modelo del ciclo vital, los conceptos tradicionales que asignan inestabilidad a la infancia y estabilidad a la edad adulta son revisados, sugiriendo que, si bien es cierto que en la infancia hay más dimensiones caracterizadas por un alto grado de cambio,  también en ella se dan dimensiones de gran estabilidad (Palacios,  1990), mientras en la edad adulta y la vejez se encuentran esferas de estabilidad, junto a otras que se caracterizan por el cambio o la inestabilidad.




Según los trabajos de Baltes, Reese y Lipsitt (1980), la herencia y las experiencias son los determinantes subyacentes de los tres conjuntos de influencias que controlan el desarrollo: las influencias normativas relacionadas con la edad; las influencias relacionadas con los cambios históricos; y finalmente las influencias no normativas, cuando ocurren en momentos inesperados. Estas proposiciones teóricas han venido acompañadas por una reflexión e innovación   metodológica   importante. Los autores del ciclo vital (Baltes, Reese y Nesselroade, 1977 y Nesselroade y Reese, 1973) consideran que la metodología de investigación evolutiva ha de proporcionar estrategias tanto para estudiar las regularidades en las pautas de cambio, como para identificar las relaciones entre variables explicativas de tipo histórico, que sean sensibles al cambio y permitan considerar el desarrollo individual dentro de una ecología biocultural. 
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 1.7. Ideas para construir esquemas propios










• La Psicología del desarrollo es la ciencia que describe y explica los cambios psicológicos que ocurren a las personas a lo largo de todo el ciclo vital y, junto con la Psicología de la educación, aporta los fundamentos psicológicos a la práctica educativa.




• Las creencias sobre la infancia y su educabilidad han ido cambiando con el paso de los años, con el avance científico y, sobre todo, con el avance en el respeto a los derechos de los niños/as.




• La Psicología del desarrollo es una ciencia joven que hasta hace poco buscaba paradigmas universales que explicaran en general todos los procesos de cambio. Así nacieron los modelos teóricos clásicos. Todos ellos han hecho aportaciones importantes a esta disciplina. 




• Un buen dominio de la Historia de la ciencia psicoevolutiva debería incluir elaborar esquemas conceptuales que respondieran a preguntas como las siguientes:












– ¿Qué relación se establece entre la Psicología del desarrollo y la práctica educativa?




– ¿Es lo mismo aprendizaje que desarrollo?




– ¿Cómo caracterizarías el modelo organicista?




– ¿En qué se diferencian los modelos evolutivos de Piaget y de Wallon?
















 1.8. Actividades y tareas










  Actividad individual 










Leer atentamente el siguiente texto y reflexionar sobre su contenido sin olvidar anotar la secuencia histórica que establece.  Elaborar un esquema sobre el significado del texto y relacionarlo con el concepto de creencia educativa.




«Domostroi, una guía tradicional de la administración del hogar compilada por eclesiásticos en el siglo XVI, aconsejaba al padre que en   las relaciones con su hijo “no sonrías, no juegues con él, porque siendo   débil en las pequeñas cosas lo sufrirás en las grandes”... La nobleza del   siglo XVIII seguía viviendo con arreglo a los preceptos tradicionales del   Domostroi y Vladimir Polunin recordaba que en Kurski, en el decenio   de 1840, las reglas establecidas en el Domostroi se consideraba que   encerraban la esencia de la felicidad del matrimonio y que toda desviación de ellas conducía a disputas familiares, un grave pecado...: “Castigad a vuestro hijo en los primeros años y os consolará en vuestra   vejez y será el adorno de vuestra alma. No ahorréis la corrección a   vuestros hijos, pues la vara no les matará, sino que les hará bien;   cuando golpeáis su cuerpo libráis su alma de la muerte”... Si amáis a   vuestro hijo castigadle a menudo para que pueda después alegrar vuestro espíritu... Educar a vuestro hijo en el temor y hallaréis en él paz   y bendición».   Tomado de Dunn P. P. (1974): «Ese enemigo es el niño: la infancia en la Rusia imperial». En L. de Mause:   Historia de   la infancia. Madrid. Alianza. Págs. 430-431. Edición en español de 1991.
















  Actividad de grupo cooperativo










Reunidos en grupo de trabajo, debatir sobre el texto y las anotaciones personales al mismo. Preguntas como las siguientes podrían guiar la discusión: ¿Qué factores inciden en las creencias que una cultura tiene sobre la infancia?, ¿qué institución social ha ejercido más influencia en las creencias educativas a lo largo de la historia de Occidente?, ¿por qué?, ¿cómo lo ha hecho?, ¿qué creencias populares, de nuestra tradición, sobre el trato a los niños/as, podemos destacar como perniciosas? La tarea conjunta consiste en escribir un pequeño informe sobre este asunto.  Después, si se desea continuar con el trabajo, cinco coordinadores/as de grupo y un moderador/a subirán al estrado y desarrollarán una mesa redonda en la que se discutirá sobre el tema   creencias populares respecto de la infancia, su crianza y educación. Si se desea hacer evaluación podría utilizarse cualquiera de los productos, si se les da formato de informe de trabajo individual, de grupo o síntesis de gran grupo. 




 

CAPÍTULO 2


 

  La psicología del desarrollo hoy






 2.1. La revolución cognitiva










A finales de la década de los cincuenta se observa un declive general, dentro del cuerpo teórico de la Psicología, del modelo conductista y el inicio de un cambio de orientación en la psicología norteamericana. Varios factores tuvieron que ver con este cambio.  Uno de ellos fue el impacto de los ordenadores; otro factor fue la difusión de las teorías de Piaget, lo que hará que poco a poco se vaya asumiendo una concepción del sujeto en desarrollo como un receptor activo y creativo, o como un procesador y elaborador de conocimiento y habilidades, de modo que la mente cognitiva y activa llega a ocupar el lugar central de las perspectivas teóricas a partir de los años sesenta. Es lo que conocemos como   psicología cognitiva.




El tránsito de la vieja a la nueva psicología cognitiva se suele señalar con la aparición de ciertos trabajos teóricos que, quizás casualmente, se producen a mitad de la década de los cincuenta.  Newell, Shaw y Simon (1958) publican   Elements of a Theory of Human Problem Solving, en el que reformulan antiguos problemas de la psicología y dan nuevas interpretaciones, basadas en la analogía del trabajo de un ordenador. En 1957, Chomsky publica su   Sintactic Structures, que marca un hito, al proponer una nueva forma de abordar el estudio del lenguaje, acentuando el elemento comunicativo. Miller publica en 1956 su trabajo   The magical number seven, en el que sostiene que la capacidad de memoria se limita a siete elementos. En 1956, Bruner, Goodnow y Austin publican   Study of thinking, en el que se replantea el tema del pensamiento, en términos no sólo de la estructura, sino del contenido y de proceso. El sujeto comienza a ser visto como un organismo capaz de seleccionar, codificar, ordenar y elaborar la información que recibe del entorno y de construir, por sí mismo,  su pensamiento. Cuando, en 1963, Flavell publica su libro   La psicología de Jean Piaget,   en el que sintetiza la compleja teoría cognitiva y psicogenética del autor suizo, se puede decir que se ha consolidado, en la comunidad científica internacional, la revolución cognitiva. A partir de ahora, el desarrollo psicológico será básicamente una descripción y una explicación de la evolución cognitiva del sujeto, que afectará a todos los ámbitos de la personalidad y a todos los procesos de cambio. 
















  La psicología cognitiva y los modelos neopiagetianos










El desarrollo de la investigación empírica bajo el paradigma conceptual de Piaget, entre 1964 y 1974, trajo un buen número de   críticas   referidas tanto a aspectos concretos de la teoría, como a los conceptos de estadios, egocentrismo, y a la idea de que la transición de un estadio del desarrollo al siguiente es producto de un proceso de equilibración (Case, 1981, 1985). Asimismo, se pone en crisis la idea de estructura, un concepto abstracto difícil de concretar y hacer operativo en la investigación empírica, lo que suponía atacar el núcleo mismo de la teoría piagetiana. Otros elementos teóricos cuestionados fueron: el problema de los desfases horizontales (tareas con la misma estructura lógica son resueltas por sujetos de diferente estructura psicológica) y la incapacidad de la formulación piagetiana para dar cuenta de las   diferencias individuales   a la hora de abordar tareas cognitivas. Se puso de manifiesto (Carretero y Palacios, 1982) que ciertos estilos cognitivos, como la reflexividad-impulsividad, o la dependencia-independencia de campo, eran factores responsables de los desfases entre la competencia (capacidad genérica para hacer algo) y actuación (realización concreta de la tarea). 




A raíz de todo ello, surgen las llamadas teorías   neopiagetianas.  Son teorías neopiagetianas las que, sin abandonar los principios generales del modelo piagetiano, hacen aportaciones que cambian substantivamente las explicaciones sobre procesos cognitivos concretos. Uno de los más importantes autores neopiagetianos de la actualidad es el español-norteamericano Juan Pascual-Leone, que propuso una reformulación de la teoría conservando el núcleo central de la misma. En ella conserva elementos originales, como las nociones de esquema, asimilación, diferenciación, y acomodación, pero reformula otros hasta confeccionar lo que denominó la teoría de los   operadores constructivos.  




Los operadores constructivos son una especie de esquemas generales de inteligencia que van cambiando evolutivamente. El sujeto se enfrenta a las tareas cognitivas con esquemas que tienen la virtualidad de ser activos para resolver tareas y así construir esquemas nuevos, concepto que no es muy diferente al de estadio.  Pascual-Leone (1970), a partir de la noción piagetiana de esquema,  analiza minuciosamente los protocolos de respuesta a las tareas,  describiendo los esquemas que requieren la resolución de cada una de ellas, y concluyendo que existe relación entre el número de esquemas que los niños utilizan y coordinan y las tareas que son capaces de resolver con éxito. 




Al mismo tiempo que Pascual-Leone elabora una variante de la teoría piagetiana en Estados Unidos, la perspectiva cognitiva general se va convirtiendo, progresivamente, en un nuevo modelo que, bajo la influencia creciente de la informática, comienza a denominarse perspectiva del procesamiento de la información. El esquema general de cómo los microprocesadores informáticos reciben y procesan la información que se introduce en ellos,  elaborándola según las posibilidades que ofrece un determinado programa, penetra como metáfora en las interpretaciones teóricas sobre cómo funciona la mente humana, y termina impregnando muchas de las aportaciones de los años setenta y ochenta. Case (1985) ha descrito los mecanismos del desarrollo cognitivo en términos de la capacidad progresiva de procesar información y el logro de ciertos automatismos para realizar este procesamiento. La atención y la memoria liberan trabajo y pueden asumir demandas cada vez más complejas. Por otra parte, la progresión cognitiva se produce al lograr, mediante estos automatismos, una mayor capacidad operatoria. Finalmente, dos problemas interesan al modelo cognitivo: el análisis de   tareas   y el estudio evolutivo de los diferentes   procesos básicos:   memoria, atención, percepción, etc.




Siegler (1978) mediante el análisis de tareas estudia empíricamente los componentes cognitivos que subyacen a la resolución de una determinada actividad cognitiva. En este contexto surgen ideas sobre el desarrollo, generadas por investiga- ciones relacionadas con la memoria, el análisis de tareas o las estrategias de solución de problemas (Carretero, 1980). Se hacen propuestas que parecen concebir el crecimiento cognitivo como una evolución de la capacidad limitada del procesamiento de la información. Aunque este modelo no pretende generar una teoría global explicativa del desarrollo, sus postulados básicos inciden en los supuestos evolutivos, sobre todo porque éstos estaban muy influenciados por la teoría piagetiana. Así, el enfoque del procesamiento de la información ha dado un nuevo impulso a las investigaciones evolutivas de los últimos años (Pozo, 1989).




Respecto del problema de la representación mental, el paradigma del procesamiento de la información ha generado investigaciones sobre qué formato o formatos constituyen la materia prima del pensamiento, distinguiendo entre un formato proposicional y un formato de tipo analógico; desde un pensamiento en imágenes a uno de información cada vez más abstracta. En este sentido, Bruner, Oler y Greenfield (1966) distinguen tres etapas en el desarrollo: la representación enactiva,  basada en las acciones que el niño puede realizar sobre los objetos;  la etapa icónica o figurativa, a modo de dibujos en la mente, y la etapa simbólica o proposicional. 




El enfoque cognitivo supuso la restitución de lo mental al ámbito de la Psicología, aunque esta vuelta se realiza de forma distinta, ya que implica la delimitación y definición de un nuevo plano de lo mental, como un sistema de codificación y cómputo.  Para Gardner (1985), esta nueva ciencia de la mente postula un nivel de análisis totalmente separado del nivel biológico o neurológico y se caracteriza por su adhesión a la metáfora del computador. Rivière (1991) considera que, si bien el sujeto psicológico de las primeras concepciones cognitivas de los años sesenta se parecía bastante a un pequeño monstruo racional, el sujeto de la psicología cognitiva ha ido cambiando a lo largo de los años setenta y ochenta, permitiendo cambios cualitativos que perfilan una imagen más versátil, flexible y limitada del mismo.  Para Bruner (1990), el objetivo de la revolución cognitiva fue recuperar la mente, y comprenderla como creadora de significados y como producto cultural, no convertirla en un procesador mecánico; este último, en su opinión, debería rectificarse.
















 2.2. El desarrollo desde la perspectiva etológica










La Psicología que se interesa por el desarrollo de los seres humanos tiene en la   etología   y en la   ecología   dos modelos teóricos que tratan de explicar y describir los cambios, no tanto estableciendo una contraposición entre el sujeto y el entorno, o entre el interior y el exterior, sino en el análisis de las interacciones que se producen dentro de los contextos y marcos, tanto reales o naturales, como simbólicos o socioculturales. El desarrollo, según estos enfoques, no es explicable únicamente desde el sujeto, ni desde leyes universales que afectan al mismo, sino desde las relaciones que se establecen entre él y los entornos complejos que rodean y desde los cuales los comportamientos progresan y adquieren sentido.




El término   etología   se ha asociado a los trabajos de Lorenz (1903-1989) en Alemania y de Tinbergen (1907-1988) en Holanda, quienes asentaron, en los años treinta, las bases de la moderna ciencia del comportamiento habitual (ethos=costumbre).  Uno de los elementos que caracteriza la etología moderna es el énfasis puesto en el entorno, que se concibe como una realidad significativa, vinculada armónicamente a la propia naturaleza del sujeto. No se trata solamente del entorno físico o social, sino del que posee propiedades pertinentes para el organismo y su especie en cuestión. Así pues, la etología estudia el entorno típico de cada especie, a la vez que analiza los factores   endógenos   que provocan una predisposición a ciertos estados internos en el organismo. Estos factores se articulan con el ambiente y permiten explicar por qué en circunstancias diferentes los animales reaccionan de manera similar, utilizando lo que se ha denominado   patrones   fijos de conducta, o por qué aparecen cambios comportamentales en circunstancias exteriores idénticas, por causa de la motivación endógena de la conducta (López, 1983). Otro de los conceptos básicos de la etología es el   estímulo   o señal que desencadena la aparición de un   patrón   fijo de conducta.




El desarrollo se concibe como el resultado de la interacción entre un sujeto activo, cuyas conductas están programadas en el tiempo, y un ambiente significativo propio y diferente en cada edad. Los temas de interés para la etología, como la búsqueda de alimento, la vinculación con los congéneres, la expresión de emociones básicas, el cuidado de las crías, el apareamiento, la reproducción, la agresión y el dominio social, que se han estudiado en relación con el comportamiento animal, han contribuido a centrar el interés de la Psicología del desarrollo en aspectos tan importantes para el desarrollo humano como la emoción, el apego,  las relaciones entre iguales, el juego, etc. Las etapas evolutivas, desde esta perspectiva, se definen por los períodos   críticos, en los que el comportamiento es afectado de manera más radical y duradera que en otros. En los primeros estudios se daba una importancia crucial a estos períodos críticos que se consideraban ligados a edades cronológicas y de efectos irreversibles. Actualmente se les denomina períodos sensibles y se les supone menos ligados a factores internos y con unos efectos que pueden conseguirse posteriormente, aunque con mayor dificultad. 




Los trabajos del enfoque etológico han impulsado y dado entidad al concepto de   apego, consolidando la idea de que la relación afectiva temprana es específica, de alto valor adaptativo y no dependiente de otras necesidades primarias como la alimentación. Autores de orientación psicoanalítica, como Bowlby,  han destacado que la vinculación afectiva con los congéneres es una necesidad original y tiene un claro valor adaptativo. Pero el concepto de apego es subsidiario también de los trabajos de Wallon,  Ainsworth y Trevarthen, quienes analizaron el significado profundo de las emociones que la vinculación materno-filial produce en las primeras fases del desarrollo. A este respecto, son muy importantes los trabajos de Kaye (1982), que señalan que las lecciones del desarrollo más importantes se enseñan en el entorno social,  valorando la importancia de la relación niño-adulto en el desarrollo cognitivo y social, punto que se acentúa también en las investigaciones de Schaffer (1971, 1977, 1984) sobre la sociabilidad y de Bruner (1983) sobre la comunicación. Otras líneas de investigación etológica analizan el papel del padre (Lamb, 1976; Parke, 1980), o estudian el repertorio de conductas que permiten al bebé buscar el contacto y comunicarse con sus semejantes (Stern, 1977). También en este modelo está recibiendo especial atención el estudio de la naturaleza y evolución de las relaciones entre iguales y la amistad (Rubin, 1980).




La etología ha contribuido a recuperar y renovar los métodos naturalistas en el estudio del cambio humano. La necesidad de descripción y clasificación detallada de los comportamientos del organismo (repertorios comportamentales, etogramas, etc.) ha revalorizado el papel de la observación para el estudio del comportamiento en su significación adaptativa.  Estos planteamientos han fomentado el estudio de comportamientos que anteriormente habían sido poco explorados, como las manifestaciones de la conducta no verbal, las conductas agresivas,  las conductas de dominación,  diferentes aspectos de comportamientos lúdicos, etc., poniendo de relieve la función adaptativa del comportamiento y las limitaciones o posibilidades que ofrece el entorno, así como la disponibilidad del organismo para el aprendizaje. Las investigaciones evolutivas humanas,  realizadas desde la perspectiva etológica se centran en gran medida en la primera infancia, y con frecuencia se refieren a las relaciones interpersonales entre el bebé y las personas adultas que lo cuidan (Eibl-Eibesfeldt, 1993). 
















 2.3. El enfoque ecológico










La perspectiva ecológica propone una reelaboración teórica del papel que juega el entorno en la conducta y en el desarrollo,  valorando los procesos interactivos entre el individuo que se desarrolla y su medio físico, social y cultural. Bronfenbrenner (1979a, 1979b) define el desarrollo como un cambio perdurable en el modo en que una persona percibe su ambiente y se relaciona con él. Así, el ambiente ecológico se concibe como un conjunto de estructuras, cada una de las cuales cabe dentro de la siguiente (como en las muñecas rusas). 




Las estructuras a las que se refiere Bronfenbrenner son: el   microsistema, constituido por los escenarios inmediatos que rodean a las personas en desarrollo, en los cuales pueden iniciar fácilmente interacciones cara a cara (hogar, escuela, trabajo); el   mesosistema, que comprende las interrelaciones de dos o más entornos en los que las personas participan activamente (por ejemplo, las relaciones entre la escuela y el hogar); el   exosistema,   que se refiere a la interacción de uno o más entornos, que no incluyen a la persona en desarrollo como participante activo, pero en los cuales se producen hechos que afectan a lo que ocurre en el entorno que le rodea (por ejemplo, el trabajo y las amistades de los progenitores,  con respecto al niño/a); y los   macrosistemas,   entendidos como sistemas envolventes que hacen referencia a circunstancias,  fenómenos y estructuras de tipo social, político, cultural,  ideológico, etc. 




El objetivo primordial del modelo ecológico es definir,  inventariar y relacionar los conjuntos sistémicos en los que se mueve la evolución humana, tomando en consideración tanto la coordenada temporal como la espacial. Así, Bronfenbrenner (1979) ha definido un modelo propio para operacionalizar la investigación del entorno evolutivo que ha denominado   proceso-persona-contexto.  Este modelo analiza el contexto en que ocurre el desarrollo, las características personales (biológicas o psicológicas) de una o más personas presentes en dicho contexto y el proceso a través del cual ocurre el desarrollo.




La propuesta ecológica no se encuentra muy alejada de las posiciones sociogenéticas de Vygotski que, como hemos visto,  consideran que el desarrollo es inseparable del contexto cultural en el que las conductas toman sentido. Por otra parte, esta visión del desarrollo, como progresiva interrelación entre un sujeto cambiante y un entorno también cambiante que lo influencia a diferentes niveles, está próxima a la perspectiva del ciclo vital, que busca una multiplicidad de dimensiones que interactúan con el proceso de desarrollo. No obstante, este modelo ofrece una propuesta algo imprecisa del proceso de desarrollo, aunque, como dice Palacios (1990), esto quizás sea un mérito, ya que un modelo cerrado y específico no puede dar cuenta de los hechos tan complejos y diversos que se producen a lo largo de la vida humana.




Los trabajos de investigación derivados del modelo ecológico,  que se suelen denominar ambientales, se han centrado en el estudio del impacto de los cambios sociales en la conducta de los sujetos,  en las propiedades del entorno, la complejidad de los estímulos ambientales y su papel en la percepción. Se trata de trabajos que tienen en cuenta no sólo los objetos más inmediatos con los que interactúa el sujeto, sino también el amplio espacio que lo engloba,  como los ámbitos educativos que se producen en la familia y en la escuela (Smith y Connolly, 1972, 1981).
















 2.4. Conceptos básicos para la comprensión del desarrollo   humano










Como hemos visto, en la actualidad no disponemos de una sola teoría que describa y explique todos los aspectos del desarrollo humano, aunque en todas las formulaciones conceptuales podemos encontrar una preocupación por ciertos problemas que constituyen los cimientos de lo que es la evolución psicológica. Todos los teóricos de la Psicología del desarrollo se han preocupado por encontrar un esquema general que describa el cambio de las capacidades cognitivas o de la organización de la vida afectiva,  lograr una aproximación conceptual sobre qué es lo que cambia y qué es lo que permanece constante en la naturaleza humana a través del tiempo, descubrir cómo se interrelacionan los procesos externos y los internos en el progresivo cambio evolutivo.




La propia denominación de esta materia adquiere históricamente una cierta ambigüedad en su expresión: psicología infantil, psicología genética, psicología evolutiva, psicología del desarrollo. Por nuestra parte, estamos utilizando la expresión   Psicología del desarrollo, equiparable a la expresión inglesa   Developmental Psychology, que supone una denominación amplia y nos permite desplegar un discurso conceptual que acerque las perspectivas evolutivas a las perspectivas educativas, para comprender los cambios y su posibilidad de optimización mediante los procesos educativos.




La Psicología del desarrollo se ocupa tanto de los cambios generales que se producen en todos los individuos a lo largo de los distintos períodos del ciclo vital, como del hecho de que las personas difieren entre sí y cambian también de forma diversa. A su vez, los fenómenos objeto de estudio son procesos que incluyen la conducta exteriorizada u observable y la conducta interiorizada que debe ser inferida por el observador. A pesar de que la delimitación conceptual anterior parece aceptarse de forma amplia,  esto no supone, como ya hemos visto, que haya acuerdo completo entre los diferentes modelos teóricos sobre el objeto de la Psicología del desarrollo. 




Además, la Psicología del desarrollo reconoce que el individuo evoluciona dentro de un mundo que varía, y que el contexto cambiante puede afectar a la naturaleza del cambio individual.  Todo ello da lugar a que aún estén sin resolver, de forma definitiva,  ciertos problemas conceptuales que, por otro lado, constituyen la sustancia misma para la comprensión del cambio psicológico de los seres humanos a lo largo del ciclo vital. Los presentaremos en forma de problemas, lo que nos permitirá informar de estos conceptos básicos sin caer en la ingenuidad de afirmar que todo está resuelto. 
















  La regulación del desarrollo










La polémica sobre la predominancia de lo innato y lo adquirido en el desarrollo psicológico forma parte ya de la historia de la Psicología evolutiva (Marchesi, Palacios y Carretero, 1983).  Actualmente la explicación dicotómica ha sido reemplazada por otras de carácter interactivo, en las que se acepta el papel de ambos.  Así, se considera que los diferentes aspectos de la conducta humana se producen por la interacción entre los elementos de la herencia y los del medio: procesos psicológicos como la inteligencia y la personalidad, se contemplan hoy como el resultado de esta interacción.




Palacios (1990) afirma que la distinción entre lo innato y lo adquirido es falsa, en cierto sentido, especialmente cuando se mira a la luz de la evolución de la especie. Así, lo innato no es sólo lo que no se ha aprendido, sino lo que debe existir antes de todo proceso de aprendizaje individual, y que resulta necesario para realizarlo.  La herencia actúa en solitario sólo en el momento de la concepción,  pues a partir de ahí, cualquier manifestación fenotípica puede proceder directamente del genoma o de la interacción entre éste y el entorno de desarrollo. Así, herencia y medio, están unidos desde el principio, de tal manera que resulta inútil pretender analizarlos por separado para intentar unirlos posteriormente. 




Todos los seres humanos compartimos unos caracteres básicos comunes propios de la especie y disponemos de caracteres individuales, algunos de ellos modificables por la acción del medio a lo largo de la vida. El código genético humano contiene un perfil de desarrollo propio. Sin embargo, el plan genético tiene una manifestación que se realizará ambientalmente y, en este sentido,  resulta difícil conocerlo en estado puro. Se le conoce a través de su concreción, de acuerdo con las posibilidades del medio. Nunca se hereda más que un esbozo, un plan y, por tanto, ni los órganos ni las pautas de conducta se pueden considerar propiamente innatos.  La herencia no sólo aporta las posibilidades y limitaciones, sino que incluye un calendario madurativo que determinará lo que en cada momento es posible. El calendario madurativo no refleja lo que tiene que suceder en la evolución psicológica, sino lo que es probable que suceda en un organismo normal en un medio ambiente también normal. Por otro lado, lo que hoy consideramos innato lo es porque resultó adquirido en algún momento de la filogénesis, dice Bruner (1984 y 1988); y, al mismo tiempo, lo que es adquirido para un sujeto, lo es en tanto que dispone de instrumentos innatos para realizar dicha adquisición.
















  Continuidad y reversibilidad del cambio psicológico 










Otra de las cuestiones básicas en la Psicología que estudia el cambio evolutivo se centra en el problema de la continui- dad/discontinuidad. ¿Qué es constante y qué varía en el proceso de cambio a lo largo del ciclo vital? Este problema se puede analizar desde un nivel descriptivo o desde un nivel explicativo (Marchesi,  Palacios y Carretero, 1983). Piaget realizó un análisis en el que la discontinuidad es discontinuidad descriptiva referida a un proceso continuo de continuidad en el cambio (Bruner, 1981). Para Piaget (1970), lo básico es la continuidad explicativa, ya que los niveles de funcionamiento de las estructuras suponen una homogeneidad de fondo que subyace a la heterogeneidad de las mismas. 




Vygotski (1934a) afirma que el análisis del proceso funcional de cambio es el que debe revelar las relaciones causales, reales o dinámicas, en oposición a la simple descripción. El resultado del cambio son las formas, cualitativamente diferentes, que aparece a lo largo del recorrido vital; formas que encarnan las características del sujeto, además de sus relaciones con el contexto. Lo nuevo supone una organización diferente de lo anterior, que implica relaciones diferentes entre funciones. Son dos concepciones epistemológicamente diferentes sobre la génesis constructiva de los sucesivos niveles de organización psicológica. Piaget (1970) sostenía que las estructuras son producto de la construcción interna en continua reequilibración, mientras que Vygotski (1934a) buscaba la explicación de los procesos superiores, o funciones, en la interacción del individuo con su ambiente social y en la mediación histórica y cultural de la especie.
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