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			La psicología del desarrollo o psicología evolutiva, tal 

como se entiende actualmente, abarca el estudio psicológico 

del ser humano desde la concepción hasta la muerte, todo el 

ciclo vital en definitiva, y no sólo la niñez y adolescencia. 

			

            LOS AUTORES

		

	
		
			

            Presentación

            Este manual de Psicología del Ciclo Vital ha sido preparado y realizado con mucha ilusión, esmero e interés por un grupo de profesores que impartimos la asignatura de PSICOLOGÍA DEL DESARROLLO, tanto en las diplomaturas de las siete especialidades de Maestro como en la diplomatura de Educación Social, en la licenciatura de Pedagogía y en la de Psicopedagogía. En todas las especialidades es una materia troncal. Todos los autores,pertenecemos al Departamento de Psicología Evolutiva y de la Educación, de la Facultad de Educación: Centro de Formación de Profesorado, de la Universidad Complutense de Madrid, excepto la profesora Mª Poveda Fernández que pertenece al Departamento de Psicología y Educación de la Facultad de Ciencias Sociales de la Educación de la Universidad Camilo José Cela

			En este trabajo abordamos los contenidos y etapas que configuran el Ciclo Vital y que están recogidos en los descriptores que al efecto, la Universidad Complutense de Madrid ha plasmado y enumerado en los distintos Planes de Estudios, conducentes a la obtención del título de maestro, en todas sus especialidades, de educador social, de pedagogía y de psicopedagogía. Nos ocupamos desde el desarrollo prenatal, pasando por el desarrollo en los dos primeros años de vida, en la primera y segunda infancia, en la adolescencia y juventud, hasta llegar a la edad adulta y a los mayores. En estos estadios o períodos se estudian todas las dimensiones y aspectos evolutivos, es decir, tratamos del desarrollo cognitivo (en sus diversas manifestaciones), del desarrollo del lenguaje, del desarrollo social y moral, físico, motor y afectivo emocional. De forma muy especial nos hemos preocupado en destacar la problemática que presenta el desarrollo en cada una de las etapas y en todos sus contenidos.

			Este manual, fruto de la necesidad que los profesores sentimos de elaborar materiales eficaces y eficientes para nuestros alumnos, nace con una clara vocación: servir de guía a la praxis docente-discente. Porque creemos que las clases deben ser activas y participativas, que se desenvuelvan dentro del mayor rigor científico, deseamos poner al alcance del profesorado y del alumnado un libro que siendo funcional sea a la vez lo más didáctico y práctico posible. Este manual, quiere ser simplemente, un instrumento de apoyo nunca un libro de texto.

			Con este libro queremos poner en conocimiento, de los futuros maestros, que “...cada niño tiene su ritmo y su estilo de maduración, desarrollo y aprendizaje...” y que este ritmo y estilo de maduración, desarrollo y aprendizaje tiene que ser respetado y potenciado en las aulas. También pretendemos ayudar a los futuros educadores sociales, pedagogos, etc. a que conozcan y respeten las características diferenciales del desarrollo que tiene lugar en las distintas etapas evolutivas; es más, sólo el conocimiento de los diferentes condicionamientos en la evolución y aprendizaje de los alumnos, “ofrece orientaciones pertinentes sobre el tipo de contenidos, medios y métodos de aprender más adecuados a cada etapa”. Al configurar el currículo y definir los objetivos, contenidos, etc. de aprendizaje, se han de tener muy en cuenta las características de desarrollo que tienen lugar en cada etapa así como los distintos ritmos y estilos de maduración de cada persona, si es que se quiere conseguir una educación individualizada y una personalidad adaptada a las necesidades que la sociedad demanda actualmente.

			Al respecto, es oportuno recordar que la LOGSE se hacía eco de nuestras inquietudes y pretensiones. De forma expresa, en los reales decretos que la desarrollan, en todos los tramos educativos (Educación Infantil, Educación Primaria, Educación Secundaria Obligatoria y Bachiller), se indica, más o menos, lo siguiente: “Las enseñanzas mínimas como el currículo han de ajustarse a los condicionamientos de la evolución y del aprendizaje de los alumnos. En este sentido, y en primer lugar, al configurar el currículo, han de tenerse en cuenta las características del desarrollo en las distintas edades... El conocimiento de dichas características ofrece orientaciones pertinentes sobre el tipo de contenidos, medios y métodos de aprender más adecuados a cada etapa, con el fin de estimular las capacidades que se pretenden conseguir con la educación”, (Real Decreto 1006 de 14 de junio, por el que se establecen las enseñanzas mínimas correspondientes a la Educación Primaria). Citamos el real decreto sobre Educación Primaria, pero los demás reales decretos que desarrollan la LOGSE en todos sus tramos educativos, literalmente dicen, prácticamente, lo mismo. 

			En efecto, este es el objetivo del presente manual: ayudar a descubrir, a los maestros, educadores sociales, pedagogos, psicopedagogos, etc. que cada persona tiene su propio ritmo y su estilo de maduración, desarrollo y aprendizaje y que esta evolución es diferente en cada una de las etapas del Ciclo Vital. En la medida que se atienda y respeten las características diferenciales de cada persona podemos realizar los pertinentes diseños curriculares tendentes a conseguir una educación integral que nos permita evitar el elevado número de fracasos escolares y personales que abundantemente se están produciendo en nuestra sociedad.

			Las etapas evolutivas que tienen mayor incidencia en el desarrollo de la persona a lo largo de todo el Ciclo Vital, como es obvio, también ocupan mayor extensión en este trabajo. Exceptuando el desarrollo prenatal y el desarrollo en los dos primeros años, a los que se ha dedicado un capítulo por cada período evolutivo (con cierta extensión en el último), a las demás etapas se han dedicado dos capítulos, como es el caso de la primera y segunda infancia y la adolescencia.

			En consecuencia, el libro está formado por quince capítulos, no hay duda que podían ser más, pero como ya se ha dejado constancia, con estos es suficiente para entender y conocer la evolución de la persona durante todo el Ciclo Vital. El capítulo 1º, es introductorio; el 2º, 3º y 4º están dedicados, respectivamente, a los métodos de trabajo e investigación en Psicología del Desarrollo, a los factores del desarrollo y a las controvertidas etapas de desarrollo; el 5º y 6º al desarrollo prenatal y en los dos primeros años; el 7º y 8º a la primera infancia (los límites entre las distintas etapas o períodos evolutivos no son ni pueden ser muy precisos, como dice el Profesor Vilchez), en los capítulos 9º y 10º se aborda el desarrollo en la segunda infancia (la denominación de las etapas no tiene un asentimiento unánime, aunque la que aparece aquí está aceptada de forma generalizada); los capítulos 11º y 12º se dedican al estudio de la adolescencia, el 13º a la juventud, el 14º a la edad adulta y el 15º y último a los mayores.

			Finalmente deseo significar, la satisfacción y el orgullo que siento, porque profesores que impartimos esta asignatura en la Facultad de Educación de la Universidad Complutense de Madrid, hayamos aunado esfuerzos, conocimientos e interés docentes, dando lugar a este documento de trabajo, que sin duda servirá de apoyo, para realizar en las mejores condiciones científicas y pedagógicas, nuestras clases. 

			Eugenio GONZÁLEZ

			

            Nota a la tercera edición: revisada y ampliada

            Han pasado seis años desde que apareció la primera edición de este libro por lo que parece aconsejable la revisión y actualización de sus contenidos. Es más, durante estos años han ocurrido una serie de acontecimientos en el saber científico y educativo, así como en el campo legislativo (a la LOGSE, la siguió la LOCE y a ésta la seguirá la LOE que de alguna forma modifican el mapa, más normativo que conceptual) a los que necesariamente nos vemos en la obligación de dar respuesta.

			Entre los grandes acontecimientos, debemos destacar la publicación de dos leyes, con gran repercusión en el campo educativo. La primera es la LEY ORGÁNICA 5/2000 de 12 de enero, Reguladora de la Responsabilidad Penal del Menor y la segunda es la LEY ORGÁNICA 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educación. 

			La LEY ORGANICA 5/2000 de 12 de enero, Reguladora de la Responsabilidad Penal del Menor (en su articulado), hablada de medidas sancionados-educativas, entre las que destaca: medidas de amonestación, de prestaciones de servicios en beneficio de la comunidad, medidas de internamiento: en régimen cerrado, semiabierto, abierto e internamiento terapéutico, etc. 

			La LEY ORGÁNICA 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educación (LOCE), entre los principios de calidad de la educación destaca: artículo 1, c. “La capacidad de actuar como elemento compensador de las desigualdades personales y sociales”; otro principio de calidad de la educación es: “La flexibilidad, para adecuar su estructura y su organización a los cambios, necesidades y demandas de la sociedad, y a las diversas actitudes, intereses, expectativas y personalidad de los alumnos”, artículo 1.g.

			La LOCE se ocupa de que en todos los niveles educativos haya una atención personalizada para cada una de las necesidades educativas, desde Educación Infantil a Educación Secundaria Obligatoria, pasando por Educación Primaria, así en el artículo 11.3. se dice: “Las Administraciones educativas promoverán —en educación infantil— la escolarización en este nivel educativo de los alumnos con necesidades educativas especiales” y en artículo 32. 4. añade: “Asimismo, podrán realizar funciones de apoyo en esta etapa —se trata de educación secundaria obligatoria— otros profesionales con la debida cualificación para tareas de atención a los alumnos con necesidades educativas específicas”, etc.

			Como ocurrió con la LOGSE, los reales decretos que desarrollan la LOCE en todos sus tramos educativos (Educación Preescolar, Infantil, Primaria, Secundaria Obligatoria y Bachillerato) destacan la necesidad de atender al desarrollo personal de cada alumno así como a su ritmo de aprendizaje. De los muchos textos que se pueden comentar, por citar alguno, transcribo el siguiente: “…la Educación Infantil será individualizada y personalizada para ajustarse al ritmo de crecimiento y aprendizaje de cada niño”, preámbulo del Real Decreto 829/2003 de 27 de junio, por el que se establecen los aspectos educativos básicos de la Educación Infantil.

			A la luz de estos acontecimientos, parece aconsejable que la próxima edición de este libro se haga eco de estos hechos. En este sentido deseo significar que varios capítulos han sido revisados, modificados y ampliados; otros, los menos, se han modificado poco.

			De lo que se trata, con los cambios y adaptaciones realizados en la mayoría de los capítulos, es de responder a las necesidades “—cualesquiera sean las condiciones personales y sociales de los alumno—“ y contribuir tanto a un mejor desarrollo de “las diversas actitudes, intereses, expectativas y personalidad de los alumnos”, como a su mayor conocimiento evolutivo, para que de esa forma “puedan alcanzar los objetivos establecidos con carácter general para todos los alumnos” LOCE, artículo 44.2.

			Eugenio GONZÁLEZ
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          Introducción

            En este capítulo introductorio se tratarán diversos temas controvertidos (algunos de ellos analizados pormenoradizadamente en otros capítulos), que han sido durante largo tiempo motivo de controversia y discusión, y que han marcado la evolución y el estado actual de la disciplina de la Psicología del Desarrollo.

			Con este objetivo se analizan, en primer lugar, las diversas definiciones que se han dado sobre esta disciplina, destacando aquellas características más relevantes, y que aparecen con mayor frecuencia recogidas en ellas, así como una serie de conceptos básicos con los que está relacionada la Psicología del Desarrollo y que resultan necesarios para su comprensión; a continuación, se realiza una descripción de la ubicación y relación de esta disciplina con otras afines como son la neuropsicología evolutiva, la sociología y la psicología social, la psicología del aprendizaje, etc.; un tercer apartado consistirá en una breve aproximación histórica, aportando una visión general de la evolución y los distintos períodos por los que ha pasado esta disciplina hasta llegar a nuestros días; por último, se incluyen dos apartados: el primero sobre los paradigmas que han estructurado el campo de investigación, aportando tanto un concepto del ser humano como lo que significa su desarrollo; el segundo trata brevemente, sobre las teorías más relevantes y que mayor influencia han tenido en este ámbito, poniéndolas en relación con los paradigmas anteriormente comentados.

			

            1. CONCEPTOS BÁSICOS 

			1.1. Definición

            Son muchas las definiciones que existen sobre la Psicología del Desarrollo. Por ello resulta necesario incluir algunas que pueden resultar especialmente significativas, resaltando aquellas características que parecen ser las más acertadas.

			Tanto Shaffer (2000), Berk (1999) como Beltrán (1988) defienden que la Psicología del Desarrollo es una rama de la Psicología dedicada a la identificación y comprensión de todos los cambios y continuidades que los seres humanos experimentan a lo largo de su vida.

			Baltes, Reese y Nesselroade (1981) definieron la Psicología del Desarrollo como aquella disciplina que se centra en la descripción, explicación y modificación (optimización) de los procesos evolutivos en el curso de la vida humana desde el nacimiento hasta la muerte. Esta definición proporciona una definición integrada del ser humano, de la cual se pueden deducir una serie de supuestos:

			• Concibe el desarrollo como un proceso que tiene lugar durante toda la vida.

			• Afirma que la Psicología del Desarrollo es un enfoque del estudio del desarrollo conductual y no una teoría.

			• Considera que en el desarrollo interactúan aspectos generacionales individuales y evolutivos.

			

Sáez (1984) describe a esta disciplina como la ciencia que estudia el cambio de la conducta relacionada con la edad. Se puede observar en esta definición que no se habla de desarrollo, sino de cambio. Se puede destacar, igualmente, que aparece el concepto de edad, el cual da a la definición un tono especial ya que enfatiza lo importante que es el transcurso del tiempo en la evolución, en el desarrollo psicológico (en los cambios). Aun así, hay que aclarar que la relación entre edad y desarrollo psicológico no implica que la edad sea la causa de los cambios psicológicos.

			Como se puede observar, la mayoría de las definiciones siguen la misma línea. Una definición que puede integrar varios aspectos es la siguiente: la Psicología del Desarrollo es una rama de la ciencia psicológica (1), que estudia los cambios de tipo evolutivo (2) que tienen lugar en el ser humano a lo largo de toda la vida (3) desde su concepción hasta su muerte (García, Rodríguez y Rodríguez, 1994). 

			Por tanto:

			1) La Psicología del Desarrollo es un área de estudio de la Psicología.

			2) Los cambios deben ser tanto cualitativos como cuantitativos del proceso de desarrollo. Profundizando aún más, se puede decir que se refiere tanto al cambio que tiene lugar en el mismo individuo (cambio intraindividual) como en las diferencias que existen en el cambio de los diferentes individuos, es decir, el estudio de las diferencias interindividuales en el cambio intraindividual.

			3) Se centra en todo el ciclo vital para así poder dar una visión integral del ser humano.



1.2. Precisiones conceptuales

            La no existencia de precisión terminológica respecto a los términos empleados para referirse al desarrollo produce con frecuencia una cierta confusión, la cual da lugar a polémicas difíciles de resolver. Por ello, es preciso definir con claridad estos términos, tan íntimamente implicados con la Psicología del Desarrollo. Son los siguientes.

			

            1.2.1. Crecimiento

            Se refiere al aumento cuantitativo de las estructuras corporales en los diferentes momentos evolutivos. Está determinado por factores internos y externos. Es un proceso que afecta a todo el organismo, por tanto, es global. Así, un niño crecen en estatura, en peso... en esto se diferencia del desarrollo. Se aplica a características físicas susceptibles de aumentos cuantitativos visibles. Ha habido intentos de aplicarlo a ciertas características de la conducta e incluso de la personalidad, pero sin éxito. No parece muy adecuada la expresión, por ejemplo: crecer en simpatía, rendimiento o introversión. 

			Desarrollo y crecimiento suelen ir juntos, ya que en la medida que se produce el crecimiento en tamaño, altura, peso... se suele dar un desarrollo de las capacidades físicas y psíquicas del organismo: hablar mejor, andar con más soltura, a más edad más peso... Es más, el crecimiento se entiende como un rasgo parcial del desarrollo.

			Cuando el crecimiento y el desarrollo de una persona van paralelos se da una evolución «normal». Es decir, el niño adquiere una serie de habilidades normales para su edad. Cuando dichos términos no van paralelos se da una evolución «no normal». Por ejemplo, un niño que adquiere una serie de habilidades más tarde de lo que, según la norma, debería haberlas adquirido. 

			

            1.2.2. Maduración

            Todos los cambios o modificaciones que se producen en el individuo obedecen a dos grupos de factores: 



			— Factores que actúan desde dentro, sin influencias externas. Se denominan factores endógenos o genéticos porque su grado de actividad está determinado por la herencia. Se incluyen aquí los determinantes biológicos del desarrollo individual y los procesos que aparecen espontáneos por la acción de estos determinantes. Todo esto constituye la MADURACIÓN.

			— Factores de modificación de los procesos de desarrollo. Denominados como factores exógenos o ambientales. Engloban todas las influencias que actúan desde el exterior sobre el individuo. Esto es APRENDIZAJE.

			

Por tanto, el término maduración hace referencia a los cambios morfológicos y de pautas de conducta que ocurren de forma natural, es decir, en ausencia de la práctica o del aprendizaje. Está influida por la interacción de factores hereditarios y ambientales. Es un cambio cualitativo del organismo. Es el conjunto de cambios que están presentes en la conducta de todos los individuos: crecer el pelo, salir los dientes... Maduración y aprendizaje están relacionados, ya que a mayor nivel de maduración, el aprendizaje producirá mejores resultados.

			La maduración se caracteriza por ser un fenómeno evolutivo autónomo, es decir, sujeto a leyes inmanentes e independientes del medio, no responder a estímulos exteriores, desarrollarse de dentro hacia fuera, sin cooperación ni ejercicio de la experiencia. Es de tipo psicosomático, y transcurre gradualmente (paso a paso). 

			La maduración no puede ser concebida como un fenómeno global, es decir, que afecte a todo el organismo (Perinat, 1998). No hay niños inmaduros. La inmadurez se diagnostica en algún dominio concreto: en el habla, musculatura, coordinación óculo-manual...

			Cada organismo presenta un tipo de maduración característico que está ligado a factores hereditarios y biológicos. El proceso madurativo no se reduce sólo a un mero crecimiento cuantitativo de tipo físico, sino que implica modificaciones fisiológicas dentro del organismo que traen como consecuencia unas transformaciones de tipo psicológico. Un ejemplo de ello lo representan los cambios (cualitativos) que aparecen en la adolescencia, íntimamente relacionados con los cambios hormonales propios de la edad (cuantitativos).

			Se camina, en términos generales, progresivamente hacia la madurez, pero una maduración total y completa nunca se puede alcanzar, ya que siempre somos susceptibles de alcanzar mayor perfección, o lo que es lo mismo, siempre podemos madurar más, aprender cosas nuevas.

			

            1.2.3. Aprendizaje

            El aprendizaje se define como el cambio permanente de conducta producido como consecuencia de la práctica. Se produce como resultado de la influencia ejercida por los factores exógenos o ambientales sobre el individuo. Estos factores pueden dividirse en dos grupos:



			a) Factores fisicoquímicos: tales como los nutritivos, tóxicos y geofísicos (climáticos y ambientales) que operan en el sujeto en el transcurso de su vida, no sólo desde el nacimiento, sino también desde el seno materno.

			b) Factores socioculturales: comprenden todas las relaciones e influencias del medio humano, las condiciones económicas, las estructuras, normas y producciones culturales de la sociedad.

			

            1.2.4. Maduración-Aprendizaje

            La maduración es lo que posibilita, en principio, el desarrollo de las habilidades que presenta el individuo. Aporta los elementos de las disposiciones básicas a los organismos para que a continuación el aprendizaje y los factores ambientales las desarrollen en plenitud. La maduración no es algo perfectamente programado y cerrado a las influencias del medio ambiente, sino que está abierto al influjo de las condiciones exteriores.

			La mayoría de los procesos evolutivos comprenden tanto la maduración como el aprendizaje, por lo que resulta muchas veces difícil distinguir un componente de otro. En algunos casos el aprendizaje es necesario para desarrollar ciertas habilidades y en otros es indispensable la maduración para adquirir los aprendizajes. Como se ha mencionado con anterioridad, la maduración se ve afectada por la ausencia o presencia de determinados elementos ambientales. Por lo que el aprendizaje es tanto un factor como un producto del desarrollo que tiene lugar en el intercambio con el medio.

			El aprendizaje produce efectos diferenciales en relación con la maduración. Es decir, el aprendizaje produce mejores resultados en el organismo cuando éste se encuentra en un nivel elevado de madurez, que cuando se encuentra en los primeros inicios.

			La maduración, que es propiamente biológica, recibe y necesita influencia del medio (aprendizaje). Para que un sujeto aprenda necesita tener previamente la madurez adecuada y tiene madurez adecuada mediante un proceso de aprendizaje. Dentro del desarrollo se incluye la maduración y el aprendizaje.

			Es evidente que la maduración es indispensable para que se produzca el desarrollo, pero también es verdad que la maduración no es suficiente. 

			Aprendizaje y maduración no sólo son necesarias, sino que se implican mutuamente, ya que ambos se funden en el desarrollo del individuo. Pinillos (1999) ha establecido una serie de relaciones entre estos dos componentes evolutivos, que son:



			III. La maduración es condición necesaria, pero no suficiente, del desarrollo; hace falta ejercicio o aprendizaje.

			III. La estructura genética de la especie y del individuo pone límites o techo al desarrollo, pero en el ser humano esos factores son bastante elásticos. En otras especies se acusan más esos límites.

			III. El ejercicio prematuro no acelera los maduracionales: «no por mucho practicar se madura más temprano».

			IV. La insistencia en el ejercicio o la enseñanza precoz puede perturbar el desarrollo normal, enfrentando al sujeto con metas inalcanzables para el momento evolutivo en que se encuentra.

			IV. Las posibilidades de influir en el desarrollo por medio del aprendizaje son muy limitadas, pero superiores a lo que la psicología comúnmente cree.

			

            1.2.5. Herencia-Medio

            Según García, Rodríguez y Rodríguez (1994), en la actualidad, existen numerosas investigaciones que demuestran la influencia que tanto la herencia como el medio ejercen en la conducta humana. El grado de dicha influencia varía en función del tipo de perspectiva que se considere (Vílchez, 2002).

			Tal y como estos autores describen, el desarrollo supone una constante interacción entre factores hereditarios y ambientales. No se pueden separar exactamente los efectos de ambas influencias, aunque hay rasgos que presentan más peso de uno o de otro. 

			El genotipo (material genético propio de un individuo) produce un abanico de posibilidades que deben ser activadas por los distintos estímulos ambientales; está demostrada la plasticidad del genotipo para manifestarse en diferentes fenotipos (expresión externa del material genético propio de un individuo) bajo el influjo de condiciones ambientales diferentes.

			Los condicionantes genéticos hacen que el progreso que en general se puede alcanzar mediante la mejora de las condiciones ambientales, especialmente las educativas, tengan un límite.

			

            1.2.6. Desarrollo

            El desarrollo es el incremento cualitativo que muestra una persona o cosa en el orden físico, cognitivo, social o moral (es el cambio experimentado por el ser vivo desde el óvulo hasta el estado adulto). Se da un desarrollo natal y postnatal, con una diferenciación de los órganos, con un aumento cualitativo.

			Es el término más amplio de todos los utilizados. En él se incluyen comprensivamente el crecimiento, la maduración y el aprendizaje. El desarrollo hace referencia a cambios en la naturaleza y organización de la estructura y la conducta de un organismo sistemáticamente relacionados con la edad. Es decir, son los cambios evolutivos y, por tanto, acumulativos e irreversibles.

			Es la variación progresiva (irreversible) de una formación total que opera según leyes inmanentes y que se presenta como diferenciación de funciones parciales, distintas entre sí, en una estructuración creciente y en una centralización funcional. Según Beltrán (1988), el proceso de desarrollo presenta una serie de características:



			a) El desarrollo es un proceso de diferenciación y especialización de las células; progresivamente se van diferenciando estructuras, funciones... en el cuerpo humano.

			b) A la vez es un proceso de integración, consecuencia de la diferenciación: una vez diferenciadas las estructuras y las funciones del cuerpo humano, se debe realizar una coordinación entre todas. Es un proceso ordenado, no aleatorio, que procede siempre de lo simple a lo complejo, y de lo general a lo específico.

			c) El desarrollo es un proceso de intercambio entre el organismo y el ambiente: esto implica que la conducta sea modificable por la experiencia.

			d) El individuo se concibe como totalidad, se ve influido continuamente por el ambiente y posee plasticidad.

			e) Existen unos estudios sucesivos y unos períodos críticos de los que se hablará posteriormente. La edad en la que los individuos entran en un estadio varía, pero los individuos tienen que atravesar los mismos estadios en el mismo orden, aunque a edades distintas. Durante toda la vida estamos abiertos a los aprendizajes, pero es durante la infancia y juventud cuando se es más plástico y son más posibles los cambios.

			

Las diferencias genéticas influyen en los modelos de desarrollo en la infancia, pero a medida que el niño crece, los factores ambientales llegan a alcanzar una contribución importante en las diferencias individuales. Es decir, en el desarrollo hay que contar con la herencia y con el medio.

			El desarrollo se realiza mediante variaciones o cambios en la evolución del ser vivo, pero hay una tendencia a creer que el desarrollo únicamente es creación y elaboración de nuevas formas y estructuras sin pensar que también puede darse la regresión y supresión de lo que anteriormente se creó. Hay una tendencia a oponer evolución a involución. El desarrollo implica ambos conceptos.

			El desarrollo es un proceso irreversible (el anciano, cuando se deteriora su organización mental, se «hace como un niño» decimos, pero nunca vuelve al estado de niño), conduce siempre a otras formas de manifestación; no se vuelve nunca al punto de partida, pero esas nuevas formas, cambios o variaciones pueden ser adelantos, retrocesos o desviaciones. El niño que desarrolla su capacidad de nadar, saltar, hablar... tiene un desarrollo hacia delante; un niño de diez años que por un proceso de celotipia moja la cama, tiene un desarrollo de retroceso a etapas anteriores; la persona que se cree que es Napoleón, por ejemplo, tiene un desarrollo pero... fuera de la normalidad. Son las desviaciones o anomalías que reciben el nombre de psicopatologías. En los tres supuestos se produce un progresivo desenvolvimiento del organismo o un progresivo desarrollo: pero es un proceso patológico o anormal.

			Apuntar también que el desarrollo humano se puede dividir en cuatro dimensiones básicas: desarrollo físico, cognoscitivo, emocional y social (Rice, 1997).

			

            1.2.7. Evolución

            Evolución es el paso de los órganos o cosas de un estado a otro. Puede darse evolución o involución, es decir, puede ser positiva o negativa si consigue mayor perfección o deterioro. En el niño se da evolución positiva; en la vejez se da involución o retroceso.

            

1.3. Características del desarrollo

            El desarrollo es rítmico, se produce en ciclos u ondas «períodos» o fases, es ordenado y preciso. Desde el nacimiento hasta los dos años de edad hay un crecimiento físico grande, lento durante la infancia media. 

			Se producen diferencias individuales. En los niños «normales», de la misma edad, se observa una amplia variedad en materia de estatura y peso, lo cual refleja las grandes oscilaciones entre los individuos en todos los aspectos del desarrollo. A esta edad los niños suelen ser más altos que las niñas.

			Con pocas excepciones, el desarrollo se ajusta a un proceso ordenado. La mayoría de los niños se ajustan bastante a una forma normal de crecimiento. Aunque no hay una forma conocida de acelerar o frenar lo cambios, lo cierto es que existen algunos factores que condicionan el hecho de que un determinado niño crezca deprisa o despacio. Destacan: la influencia de la familia, las características de su entorno, el mayor o menor desarrollo de los huesos, la maduración sexual, etc.

			Es un proceso acumulativo, dado que afecta a nuestra vida actual lo que sucedió con anterioridad. 

			El desarrollo afecta a todo el organismo, pero no homogéneamente a todos los órganos, sistemas y aparatos. Es decir, las diferentes partes del cuerpo tienen sus propios períodos de crecimiento, rápido o lento, y cada una alcanza su tamaño madurativo en el momento correspondiente. Así, los músculos, los huesos, los pulmones y los genitales aumentan de tamaño aproximadamente veinte veces durante los años de crecimiento, mientras que los ojos, el cerebro y algunos otros órganos, que están relativamente más desarrollados al nacer, aumentan mucho menos.

			El desarrollo es un proceso global y positivo. Es decir, el niño crece en estatura y al mismo tiempo madura su sistema nervioso y se desarrolla desde el punto de vista afectivo, social e intelectual. La mayoría de los factores que influyen en el crecimiento influyen también en el desarrollo, por lo que un niño con retraso del crecimiento suele presentar también retraso en el desarrollo y viceversa.

			Perinat (1998) y Rice (1997) determinan que el desarrollo, por un lado, se puede concebir como un fenómeno gradual y continuo. Por ejemplo, en crecimiento físico y en lenguaje, u otros aspectos, muestran cambios suaves y crecientes. Por tanto, la continuidad del desarrollo es la forma en la que permanecemos estables o continuamos reflejando nuestro pasado a lo largo del tiempo (Shaffer, 2000). Por otra parte, el desarrollo puede ser descrito como un fenómeno discontinuo, como una serie de etapas distintas, cada una de las cuales es precedida por cambios abruptos que ocurren de una fase a otra.

			En la actualidad, según Rice (1997), la mayoría de los psicólogos no se ubica en ninguno de estos puntos extremos, sino que más bien reconoce que algunos aspectos del desarrollo son continuos, mientras que otros muestran características similares a las etapas.

			

            2. UBICACIÓN Y DISCIPLINAS AFINES

            La Psicología del Desarrollo es una de las áreas de estudio de la Psicología General, tal como pueden ser la Psicofisiología, la Psicología del Aprendizaje, la Psicopatología o la Psicología Social, entre otras. Algunas ciencias afines que guardan estrecha relación con la Psicología del Desarrollo, pueden verse en el Gráfico 1.

			[image: Imagen 01]

            A continuación se describen y se especifica su relación (Monedero, 1986):

			1. Neuropsicología Evolutiva: es la ciencia que se ocupa de las relaciones entre el sistema nervioso y la psicología o conducta, esto es, estudia las diferentes formas de organización del cerebro a lo largo del ciclo vital y la psicología correspondiente.

			La Neuropsicología Evolutiva es un campo científico en desarrollo. Es una ciencia que se ha promovido con frecuencia en campos bastantes alejados de los de la Psicología Evolutiva. 

			Esta ciencia no pretende mostrar los «síntomas orgánicos» que pueden presentar algunos sujetos, sino que lo interesante es que trata de ver las relaciones entre las funciones cerebrales, afectadas o no de patología, y la psicología de las diversas edades.

			2. Sociología y Psicología Social: estas disciplinas son relevantes para el estudio del desarrollo psicológico ya que éste se produce en un medio social (familia, amistades...), y aunque en la evolución psicológica no todo esté condicionado por el ambiente social, es un aspecto de primera importancia.

			Las influencias ambientales no actúan sólo sobre la evolución psicológica de cada individuo, la misma Psicología Evolutiva, como tal ciencia, no es ajena a estos condicionamientos sociales.

			3. Psicoanálisis: consiste básicamente en el resultado de las investigaciones de Freud. No es un tipo de ciencia que posea el mismo rango experimental que se exige al resto de ciencias, pero es cierto que sus aportaciones a la Psicología Evolutiva han sido de extraordinaria importancia. 

			La diferencia entre ambas es que la Psicología Evolutiva se ocupa del estudio científico de las dimensiones fundamentales de la evolución psicológica, como pueden ser la inteligencia, la percepción, la afectividad, la socialización... Los psicoanalistas vienen a ocuparse más especialmente en la evolución de las pulsiones libidinosas. Sus investigaciones unilaterales son realizadas siguiendo una peculiar visión del método clínico que las hace difícilmente reproducibles.

			Pueden ser dos, al menos, las aportaciones fundamentales ofrecidas a la Psicología del Desarrollo. Por un lado, ha realizado una aproximación de la evolución psicológica normal a la anormal, y por otro, fue la primera disciplina que acentuó la importancia de las primeras vivencias infantiles en el desarrollo psicológico posterior. 

			Otro autor a destacar es Erikson que intentó realizar una síntesis del Psicoanálisis y de las Ciencias Sociales.

			4. Psicología del Aprendizaje: estudia los procesos por los que los organismos adquieren, pierden o transforman sus hábitos de conducta, así como las técnicas que pueden utilizarse para modificar o inhibir dichos hábitos (García, Rodríguez y Rodríguez, 1994). Intenta descubrir los principios básicos que subyacen a la conducta. Los principios de la Psicología del Aprendizaje son capaces de dar razón de la adquisición de determinadas ejecuciones, pero encuentran más dificultad a la hora de explicar la adquisición de aquella competencia propia de un psiquismo evolucionado.

			El psicólogo del desarrollo debe poseer conocimientos sobre esta área de estudio para poder entender las diferentes conductas que aparecen, pierden o se transforman durante todo el ciclo vital.

			5. Psicología Cognitiva, Psicolingüística y Psicología Diferencial: la Psicología Cognitiva tiene como objetivo prioritario el estudio de los procesos sensoriales, perceptivos, imaginativos, de memoria e intelectuales, a través de los cuales un input sensorial es recogido, transformado, elaborado, almacenado, recobrado y utilizado hasta desembocar en cualquier actividad humana. El psicólogo evolutivo debe tenerla presente, ya que esta disciplina comprende conductas muy complejas de las que se debe conocer su evolución.

			Hacia 1960, gracias a la colaboración entre psicólogos y lingüistas, nació la disciplina de la Psicolíngüística, cuyo planteamiento fue y sigue siendo esencialmente interdisciplinario. Aunque literalmente la psicolingüística se concibe como el estudio psicológico de los hechos lingüísticos, abarca, igualmente, la relación entre lenguaje y pensamiento y la génesis y desarrollo del lenguaje del niño. No debe ser confundida con la Psicología del Lenguaje por ser esta última un campo más amplio.

			En cuanto a la Psicología Diferencial, se puede definir como una orientación psicológica de carácter aplicado que se encarga del estudio de los rasgos psicológicos desde una perspectiva cuantitativa, así como del estudio del comportamiento individualizado del sujeto y las variables que generan diferencias intra e interindividuales en el mismo. 

			Se diferencia de la Psicología Evolutiva en que la Psicología Diferencial estudia las diferencias de un sujeto a otro utilizando el método experimental, mientras que ésta constataría las diferencias de psicológica de una etapa de la vida y determinaría los factores que condicionan dicho cambio mediante la utilización de métodos descriptivos y correlacionales.

			6. Psicopatología Evolutiva: la investigación psicoanalítica, tal y como se ha comentado con anterioridad, fue la que relacionó por primera vez las manifestaciones psicopatológicas con la evolución psicológica normal. 

			Esta disciplina se basa en el análisis del hecho psicopatológico desde la perspectiva conceptual y metodológica de la Psicología Evolutiva. Su importancia radica en identificar las distintas manifestaciones patológicas «propias» de cada edad y el cuestionamiento de las causas de estos cambios.

			7. Psicología Soviética: considera la Psicología del Desarrollo como una manifestación del estado evolutivo cerebral. En su aspecto evolutivo está muy ligada a la Neuropsicología Evolutiva. Algunos de sus supuestos fundamentales son:



			— No es la edad, lo madurativo en sentido estricto, lo que explica el cambio de conducta, sino la praxis dinámica sujeto-medio.

			— La actividad nerviosa superior es la que hace posible la existencia de lo psicológico. 

			— Aprender no es más que el resultado de una modificación de la actividad nerviosa superior. 

			— El lenguaje es el segundo sistema de señalización.

			— Se admite la existencia de lo psicológico pero no la autonomía de éste.

			— Se sobrevalora lo aprendido sobre lo genético.

			— Las conductas psicopatológicas son consideradas como producto de enfermedades orgánicas cerebrales o como el resultado de procesos de condicionamiento que siguen normas y leyes similares a los utilizados por los aprendizajes calificados de normales.

			

            3. APROXIMACIÓN HISTÓRICA

            La Psicología del Desarrollo nació a finales del siglo XX. Las teorías modernas sobre el desarrollo son el resultado de siglos de cambios en los valores de la cultura occidental, de pensamiento filosófico y el progreso científico (Berk, 1999). 

			La historia de esta disciplina puede ser dividida en tres períodos (Cairns y Ornstein, 1995; Mayor, 1985): antecedentes, surgimiento y consolidación, y madurez y expansión.

            


3.1. Antecedentes (finales siglo XVIII-siglo XIX)


            En esta época pueden destacarse estudios como los de Locke, Rousseau, Pestalozzi, Tetens y Darwin, entre otros.

			Los estudios de Pestalozzi y Tetens se centraron en las biografías de niños. Éstos suponen el primer paso para impulsar la realización de métodos de estudio infantil, en algunos casos utilizados todavía en la actualidad.

			Más adelante, Preyer, en 1882, observó pormenorizadamente a su hijo, registrando diariamente lo observado para poder realizar un estudio del desarrollo, de su conducta. Estableció una serie de pautas para hacer observaciones, las cuales son utilizadas por investigadores modernos cuando observan a los niños.

			También merece especial mención, en este período, la figura de Hall, dado su papel de catalizador de la Psicología del Desarrollo, al organizar y dar a conocer la nueva disciplina, publicando su conocida obra Adolescent (1904). 

			Por último, puede incluirse en este breve repaso a Baldwin por ser el primero que realizó estudios sobre la infancia y la adolescencia, y por poseer una concepción dinámica del desarrollo aplicada a tres áreas: la lógica genética y el desarrollo motor (la primera se ocupa de la investigación sobre los principios que gobiernan el origen y el desarrollo de los procesos mentales), el desarrollo social y de la personalidad y la selección orgánica.

			Esta primera etapa se caracteriza fundamentalmente por tres aspectos: a) por poseer una metodología elemental e imprecisa; b) por no llevarse a cabo una elaboración teórica; y c) por no existir evidencias empíricas.



3.2. Surgimiento y consolidación (1900-1950)

            Esta segunda etapa puede, a su vez, ser dividida en dos subetapas: fundación y edad de oro.

			

            3.2.1. Fundación (1900-1925)

            Durante estos años se produce una continua disputa entre diferentes corrientes psicológicas como el Conductismo, el Funcionalismo, la Teoría de la Gestalt o el Psicoanálisis.

			Surgen nuevas teorías, enfoques e innovaciones metodológicas, mientras que se concibe la Psicología del Desarrollo como independiente. Algunos autores que contribuyeron al surgimiento de este nuevo campo, fueron los siguientes:



			— Binet y Simon (1905), con sus tests mentales, desarrollaron la idea de que las diferencias se pueden medir y que los tests miden el desarrollo mental del sujeto.

			— Gessell, Hartshorne y May son los responsables, junto a Spranger, Piaget y Bühler, entre otros, del asentamiento de las bases teóricas y metodológicas de la Psicología del Desarrollo. Gessell, en 1928, realizó las primeras pautas del desarrollo; Hartshorne y May investigaron sobre los componentes del carácter; Spranger, en 1929, dio cuenta de la evolución y organización de las estructuras psíquicas; Piaget (1924) introdujo el método clínico y una serie de conceptos clave (egocentrismo, pensamiento irreversible y reversible...); Bühler destaca por su escuela, donde se realizaron las investigaciones más importantes sobre infancia y juventud.

			— Hillis, en 1906, fue una de las encargadas de fomentar la formación de institutos de desarrollo infantil y estudio de los niños.

			

            3.2.2. Edad de oro (1925-1950)

			Este período se caracteriza por el afianzamiento de determinadas orientaciones y el surgimiento de nuevos enfoques. Además, se publican grandes manuales y se realizan una gran cantidad de estudios longitudinales. Se consolidan autores como Piaget, que desarrollan su teoría de la inteligencia, o Werner que multiplica sus publicaciones especialmente sobre su concepción organísmica del desarrollo. Algunos hitos que suceden en este momento son:

			a)  Desarrollo del ciclo vital, mediante estudios realizados a lo largo de toda la vida, superando la descripción del desarrollo del individuo sólo en la niñez (años veinte-treinta).

			b)  Teoría sistémica del desarrollo de Bertalanffy (1968).

			c)  Teoría de campo de Lewin: donde se afirma que las acciones y las conductas del sujeto, no pueden ser comprendidas sin el contexto que las rodea (años treinta).

			d)  Teoría del aprendizaje social, destacando Miller y Dollard (1941) al intentar fundir el Conductismo y el Psicoanálisis (años cuarenta).

			

También se pueden destacar las investigaciones realizadas por Bowlby en 1951 sobre deprivación materna, las de Sears y colaboradores, en 1953, acerca del desarrollo de la personalidad, y las de Bayley y Jones sobre los estudios longitudinales.



3.3. Madurez y expansión (1950 en adelante)

            Actualmente siguen surgiendo numerosas orientaciones teóricas como el análisis del desarrollo por la perspectiva psicolingüística, o las aportaciones de la Psicología ecológica, donde destaca principalmente Bronfenbrenner.

			Se adopta una concepción multidimensional, multidireccional y multidiscontinua. Se estudia la Psicología del Desarrollo desde una perspectiva por etapas, y no por procesos como anteriormente se defendía. Se da mucha más importancia a la socialización, al desarrollo de la personalidad y a la interacción madre-hijo.

			En la segunda mitad del siglo XX, la Psicología del Desarrollo se une definitivamente a la marcha de la psicología científica. Claros indicadores de esto son las temáticas centrales comunes, los tipos de metodología utilizados por ambas y los problemas científicos que se tienen planteados.

			

            4. PARADIGMAS

            Se puede definir paradigma como una serie de presupuestos, modelos o visiones del mundo con un nivel de generalización tan grande que son capaces de incorporar todos los fenómenos (Sáez, 1984). En Psicología del Desarrollo, las principales teorías se han inspirado, generalmente, en los modelos metafísicos, que consisten en una exposición de la naturaleza de la realidad, particularmente en relación con la esencia de la naturaleza humana.

			Los paradigmas que se analizan a continuación se caracterizan por:



			a)  No se pueden comparar evaluativamente entre sí, ya que no hay comunicación entre ellos, existe solapamiento en sus temas y aparecen diferencias a la hora de establecer criterios que determinan la veracidad de las proposiciones.

			b)  No se pueden sintetizar, ya que implica mezclar diferentes hipótesis sobre el mundo, que llevan a confusión.

			c)  Se puede realizar una traducción de un modelo a otro, de tal manera que se tomen términos y proposiciones de una teoría, se redefinan consistentemente con el nuevo modelo y, por último, se relacionen con otros términos en una nueva teoría.

			d)  Debe existir siempre un cierto grado de eclecticismo consistente, que mantenga siempre separados los paradigmas y especifique en cada caso cuál se está utilizando.



4.1. Paradigma mecanicista

            En estos apartados se realizará una breve aproximación a los distintos paradigmas que han estructurado la investigación en la disciplina de la Psicología del Desarrollo. Para una revisión en mayor profundidad, se pueden consultar los trabajos de Papalia y Wendkos (2001), Shaffer (2000), Berk (1999), Rice (1997) y Marchesi, Palacios y Carretero (1995), entre otros.

			La metáfora básica en este paradigma es la máquina, según la cual, el universo está compuesto por diferentes partes, partículas elementales en movimiento o reposo relacionadas entre sí por fuerzas causales eficaces e inmediatas. De esta manera se equipara a las personas con las máquinas, concibiendo al ser humano como reactivo y pasivo.

			Epistemológicamente se defiende el realismo ingenuo, basado en la idea de Aristóteles de que la mente es como una «tábula rasa» o papel en blanco que se va «rellenando» gracias a la experiencia con el mundo. Por tanto, la fuente de conocimiento reside en la experiencia.

			De esta idea parte la asociación, proceso básico formulado para explicar el desarrollo mental. Se basa en el postulado de que las ideas complejas son combinaciones de asociaciones anteriores más sencillas.

			Los aspectos más relevantes de este modelo para la Psicología del Desarrollo pueden ser (Vega, 1987):



			1)  La aparición de cambios cualitativos se reduce al cambio cuantitativo. Es decir, lo cualitativo es una categoría de lo cuantitativo.

			2)  El cambio cuantitativo viene determinado por las causas materiales y eficientes, aunque existe la posibilidad de realizar operaciones cualitativamente diferentes que aparecen y desaparecen dependiendo de la historia, el nivel o tipo de estimulación aplicada.

			3)  El cambio siempre se considera como algo continuo.

			4)  Considera a los estadios y a la edad cronológica como dimensiones puramente descriptivas del desarrollo.

			5)  El análisis que se efectúa del organismo no es total, sino por partes.

			

En las últimas décadas los postulados básicos de las teorías del paradigma mecanicista han sido relegados a un segundo plano sobre todo por el surgimiento y apogeo de la teorías del paradigma organicista (Marchesi, Palacios y Carretero, 1995).

			

            4.2. Paradigma organicista

            Epistemológicamente se basa en una tradición denominada nativista-estructuralista. La metáfora básica es el organismo viviente. El organismo es entendido como un proceso activo, responsable de sus propias acciones. Concibe al hombre como organismo activo. La totalidad del comportamiento de un ser humano es más que la suma de las partes que lo conforman. El todo está en continuo movimiento, es decir, se producen cambios progresivos, los cuales poseen una determinada meta: alcanzar un estado de madurez superior al alcanzado si se produjesen estos cambios de forma espontánea.

			La secuencia del desarrollo conductual y psicológico, como la del desarrollo orgánico, no varía, en el sentido de que los niveles más avanzados no pueden preceder jamás a los niveles más primitivos.

			En cuanto al ambiente, se considera en un segundo plano, aunque los factores ambientales se necesitan para actualizar cada etapa sucesiva, éstas vienen dadas en cualquier momento por el nivel existente del desarrollo del organismo.

			Respecto al tema de los estadios, al contrario que en el paradigma mecanicista, se van a admitir, ya que asumen la existencia de una serie de características comunes en todas las conductas debido a la presencia de una estructura o nivel de organización en unas edades determinadas, claramente diferenciadas de las características propias de la estructura anterior o posterior.

			La causa eficiente del anterior paradigma se sustituye por la causa formal. Interesa más el cambio cualitativo y la discontinuidad que el cambio cuantitativo y la continuidad. El cambio, además, se concibe como algo dado, no producido por causas eficientes. Para este paradigma no es posible la existencia de un universo estrictamente predecible.

			Los autores más destacados son: Leibniz, Kant, Hegel, Werner, Piaget y Erikson. Dos teorías muy ligadas a este paradigma son la Teoría General de Sistemas de Bertalanffy, y la Teoría de la Evolución de las Especies de Darwin, además del constructivismo, posición epistemológica que se deriva de este modelo.

			Sin embargo, este paradigma y más en concreto sus teorías, han recibido duras críticas en los últimos años, debido tanto a deficiencias teóricas como experimentales.

			En el Cuadro 1 se pueden observar las principales diferencias entre los paradigmas mecanicista y organicista.

			

            4.3. Paradigma dialéctico

            En los últimos veinte años este paradigma ha recibido un gran empuje, siendo Riegel uno de sus autores más relevantes. La metáfora básica es la contradicción, pero un tipo de contradicción que supone la interacción dialogada y las composiciones orquestales, es decir, incluye características como la armonía, sincronización, coordinación, etc.

			Para este paradigma el cambio y la transformación son constitutivos de los seres vivos y de la realidad. Lo importante a conocer del cambio son los parámetros y la trayectoria de éste. Gracias al cambio se va pasando progresivamente de formas inferiores a superiores.

			Marchesi, Palacios y Carretero (1995) presuponen que el cambio (cualitativo) y la discontinuidad se producen a lo largo de todo el desarrollo. Señalan también la interdependencia de todas las conductas en el proceso de cambio y la multidireccionalidad de este proceso. El cambio evolutivo supone una relación recíproca entre todos los factores implicados en el desarrollo, desde el biológico al sociocultural e histórico.

			El paradigma dialéctico se fundamenta en el estudio de los sucesos concretos de orden temporal, en lo que cambia continuamente (Sáez, 1984). Se centra en el estudio de las condiciones que crean el desequilibrio y la inestabilidad, ya que a partir de esto surge lo nuevo y aparece el desarrollo. Según Riegel (1976), interesa cómo se generan los problemas y no tanto cómo se resuelven. De ahí que considere al hombre como un conjunto de acciones concretas cuyo estado más frecuente es el desequilibrio. Otros aspectos objeto de estudio son: a) tanto los cambios situacionales a corto plazo como los desarrollos individuales y culturales a largo plazo; b) la dialéctica primitiva de la interacción y la dialéctica científica; c) la dialéctica externa y la interna.

			[image: Imagen 02]

            

            4.4. Otros paradigmas

            
[image: Icono]  Teoría General de Sistemas de Bertalanffy (1968)



			No debe confundirse con el modelo cibernético del mismo autor. Su objetivo principal es realizar un marco teórico que sea aplicable en varias fases del desarrollo. Este modelo tiene en cuenta las actividades simbólicas del hombre. Aunque se ha propuesto que más que un paradigma es un teoría que se encuentra en el contexto de los paradigmas mecanicista y organicista.

			

            
[image: Icono] Paradigma relacional de Looft (1973)



			Se trata de una tentativa para salir de las polémicas y controversias tradicionales, y seguir nuevos cambios de teorización e investigación. El modelo acentúa las relaciones frente a los aspectos materiales y orgánicos que tendrían una importancia secundaria.

			

             
[image: Icono] Paradigma contextual



			La metáfora básica es el suceso histórico. El cambio y la novedad son fundamentales. Es una posición sintética. Niega la existencia de lo absoluto, y se interesa por la duración del proceso, por el factor temporal.

			

            5. ENFOQUES TEÓRICOS MÁS RELEVANTES EN PSICOLOGÍA DEL DESARROLLO

            En este capítulo introductorio es obligado decir una palabra acerca de los distintos enfoques o teorías que más influencia han tenido en los planteamientos de la Psicología del Desarrollo, por lo que brevemente nos ocuparemos de algunos de los enfoques teóricos más significativos. En capítulos posteriores se analizarán con mayor profundidad.

			

            5.1. Teorías psicoanalíticas

            En primer lugar es necesario hacer una breve referencia a la Teoría Psicoanalítica de Freud, la cual hace hincapié en la importancia que tienen sobre la conducta las primeras experiencias infantiles y las motivaciones inconscientes. Freud pensaba que las pulsiones instintivas sexual y agresiva eran los principales determinantes de la conducta, o que la gente operaba de acuerdo con el principio de placer (Rice, 1997).

			Otra teoría importante es la Teoría Psicosocial de Erikson, la cual divide el desarrollo humano en ocho etapas y afirma que en cada una los individuos tienen una tarea psicosocial que cumplir. Esta es mucho más amplia que la de Freud, abarca la duración del ciclo vital y destaca una mayor variedad de factores motivacionales y ambientales (Rice, 1997).

			

            5.2. Teorías del aprendizaje

            Locke, Hume y Mill, entre otros, fueron los predecesores de estas teorías. Defendían que una gran parte de la conducta humana, especialmente la conducta social, es adquirida, y que la conducta de los niños puede ser independiente de su conocimiento.

			Con el paso del tiempo estas ideas han ido evolucionando. Algunos de los supuestos que caracterizan este tipo de teorías son (Papalia y Wendkos, 2001):



			— Concebir al sujeto como elemento reactivo.

			— Defender el cambio cuantitativo y continuo.

			— Pretender determinar cómo ayudan los refuerzos a moldear las respuestas de una persona.

			— Se centran en las fuerzas motivacionales no conscientes y subyacentes.

			— Se desarrollan leyes aplicables a todas las edades.

			— Se centran en cómo las experiencias afectan al comportamiento.

			

            5.2.1. Conductismo

            Las investigaciones de Watson alrededor de 1910, fueron el comienzo de este movimiento en psicología. Este modelo se basa en las teorías filosóficas asociacionistas, en las cuales se considera que el aprendizaje se produce por combinaciones de estímulo y respuesta. Los conductistas consideran que el desarrollo es el resultado del aprendizaje, ya que éste es el que cambia el comportamiento y hace avanzar el desarrollo. Se centran en dos clases de aprendizaje: condicionamiento clásico y el operante.

			

            5.2.2. Teoría del Aprendizaje Social

            Mediante esta teoría se intenta completar el modelo conductista, ya que se presenta como una alternativa para explicar determinados aprendizajes. De ahí que autores como Papalia y Wendkos (2001) la sitúen como puente entre el conductismo y la perspectiva cognitivista.

			En la actualidad se denomina Teoría del Aprendizaje Social-Cognitiva, porque se ha dedicado a estudiar, cada vez más, la forma en que los factores cognoscitivos influyen en el desarrollo (Vasta, Haith y Miller, 1996).

			Bandura es su máximo representante. Este autor defiende que además de los aprendizajes anteriormente explicados, existe otro tipo aún más potente: el aprendizaje por observación. Éste tiene lugar cuando la conducta de un observador resulta influida al ver una conducta de un modelo. 

			

            5.3. Teorías humanistas

            Ha sido descrita como la tercera fuerza en la psicología moderna. Rechaza tanto el determinismo freudiano de los instintos como el determinismo ambiental de la teoría del aprendizaje.

			Esta aproximación afirma que los seres humanos son agentes libres con capacidades superiores para utilizar los símbolos y pensar en términos abstractos (Rice, 1997).

			Destacan la Teoría de las fases del desarrollo de Buhler en la que se defiende que la meta real de los seres humanos es alcanzar la autorrealización por medio del logro, la cual es definida como la pulsión de los individuos para crecer, mejorar y desarrollar su potencial. Y la Teoría de la jerarquía de las necesidades de Maslow. Según Rice (1997), esta teoría defiende que la conducta humana puede ser explicada como motivación para satisfacer necesidades, que pueden clasificarse en cinco categorías: fisiológicas, de seguridad, de amor y pertenencia, de estima y autorrealización. Esta última es la necesidad superior y culminación de la vida.

			

            5.4. Teorías cognoscitivas

            Las raíces de estas teorías se encuentran en los escritos del siglo XVIII de Rousseau, quien sugería que el desarrollo humano se producía previsiblemente con poca o ninguna influencia del entorno. En la actualidad, los teóricos cognoscitivos han flexibilizado esta idea. Algunas concepciones de este modelo son:

			— Dan importancia a los factores de la herencia.

			— Conciben al sujeto como elemento activo.

			— Enfatizan el cambio cualitativo.

			— El medio actúa indirectamente cambiando el conocimiento que poseen los niños.

			— Se interesan en cómo los cambios en el comportamiento se reflejan en cambios en el pensamiento.

			

Esta última idea es, según Vasta, Hath y Miller (1996), el supuesto central de estas teorías. De ahí que los objetivos básicos de los psicólogos de esta tradición sean: especificar qué es lo que conoce el niño, cómo se organiza este conocimiento y cómo cambia o se desarrolla.

			Como se puede deducir, a partir de sus características, estas teorías poseen como punto de referencia el paradigma organicista.

			Entre las teorías cognoscitivas se pueden destacar la Teoría de Piaget y el Modelo de Procesamiento de la Información, entre otras.

			Para Piaget el desarrollo cognoscitivo se puede definir como el cambio producido en las capacidades mentales y en las cualidades que permiten el entendimiento. El desarrollo humano, según este autor, puede definirse en términos de funciones y estructuras cognoscitivas. 

			Piaget ha sido el iniciador de la «revolución cognoscitiva» actual y ha demostrado que la mente de los niños no es la del adulto en miniatura, sino que los niños piensan de modo diferente. 

			En lo que respecta al Modelo de Procesamiento de la Información, destacar que este enfoque se basa en el análisis de los procesos mentales subyacentes del comportamiento inteligente. Pretende aprehender cómo las personas manipulan la información sensorial que reciben (Papalia y Wendkos, 2001).

			Los teóricos del procesamiento de la información conceptualizan el conocimiento humano como un sistema compuesto por tres partes: el input (que proporciona información que existe en el mundo al entrar la estimulación en nuestros receptores sensoriales), los procesos mentales (actúan sobre la estimulación y transforman la información) y el output (resultado, conducta resultante). 

			En los últimos años, este enfoque se ha convertido en la aproximación más destacada del conocimiento humano a lo largo de todo el desarrollo del ciclo vital (Vasta, Haith y Miller, 1996).

			

            5.5. Perspectiva etológica

            Para Alexander, Roodin y Gorman (1986), la etología es el estudio de las conductas animales en ámbitos naturales, incidiendo especialmente en las conductas instintivas o específicas de las especies. Las raíces históricas de esta tradición pueden hallarse en el trabajo de Darwin.

			La conducta, según los etólogos, posee dos tipos de causas, las inmediatas y las evolutivas. Se centran principalmente en las evolutivas, ya que su objetivo prioritario es comprender cuáles son los procesos innatos que influyen en el desarrollo. Esta perspectiva, según Rice (1997), subraya la idea de que la conducta es producto de la evolución y que está biológicamente determinada.

			Algunos autores importantes de esta teoría son: Tinbergen, Lorenz (estudios sobre la impronta o troquelado), Bolwby (estudios sobre la importancia de la relación madre-hijo) o Hinde (estudios sobre los períodos sensibles del desarrollo).

			

            5.6. Enfoque de los sistemas ecológicos

            Shaffer (2000) determina que la teoría de los sistemas ecológicos, de Bronfenbrenner, implica que el desarrollo es el producto de transacciones entre una persona y un ambiente siempre cambiantes. Este autor sostiene que el ambiente natural consta de los siguientes contextos o sistemas interactuantes: microsistema, mesosistema, exosistema y macrosistema, cada uno de los cuales está influido por el cronosistema.

			

            5.7. Teoría sociocultural de Vygotsky

            Se centra en cómo la cultura se transmite a la generación siguiente. De acuerdo con Vygotsky, la interacción social es necesaria para que los niños adquieran la manera de pensar y comportarse de la cultura de la comunidad en la que viven. Este autor creyó que, al ayudar a los adultos y los iguales más expertos a los niños a que dominen las actividades significativas culturalmente, la comunicación entre ellos llega a ser parte del pensamiento de los niños (Berk, 1999). Tal y como determina Perinat (1998), el núcleo teórico de Vygotsky es el peso de la relación (o mediación) social en la emergencia de la psique humana. 

			Para finalizar el comentario sobre las teorías más importantes de la Psicología del Desarrollo, es necesario comentar que dicho conjunto de teorías pueden agruparse de acuerdo con las perspectivas del mundo que subyacen de ellas. A medida que los estudiosos del desarrollo han llegado a apreciar la increí­ble complejidad y diversidad del desarrollo humano, crece el número de ellos que adoptan un modelo contextual sobre el modelo mecanicista que guía a las teorías del aprendizaje o el modelo organísmico en el que se basan las teorías de las etapas. Muchos de ellos eclécticos en lo que atañe a las teorías, ya que a pesar de que reconocen que ninguna teoría aislada ofrece una explicación totalmente adecuada del desarrollo humano, aceptan que cada una de ellas contribuye de manera importante a nuestra comprensión de las personas en desarrollo (Shaffer, 2000).
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            Introducción

            Después del encuadre y definición de lo que es, y a qué se dedica, la Psicología de la Educación y la del Desarrollo, procede detenernos a repasar cuál es el «modus operandi», cuáles son los procedimientos o métodos a través de los que investiga y pone de manifiesto (descubre) los resultados que nos propone. Tenga en cuenta el lector que la investigación en esta área del conocimiento no se lleva a cabo de la misma forma que en biología (con un microscopio) o en medicina (con tratamientos farmacólogicos) por poner unos ejemplos; ni tampoco se ha hecho siempre de la misma forma. A modo de anécdota, recordar que una de las pruebas para investigar la inteligencia, que utilizaba Galton, era medir el tamaño de la cabeza del sujeto, y otra era la fuerza de la mano al apretar un muelle; pruebas que hoy día nos dan la risa.

			

            1. EL MÉTODO CIENTÍFICO

            El ser humano, en el proceso por explicar y controlar el ambiente hostil que le rodea, ha ido desarrollando procedimientos para la obtención de información, con el objetivo de poder controlarlo y explicarlo en su propio beneficio.

			Los conocimientos que así ha obtenido han sido de dos tipos: los de sentido común y los científicos, que constituyen una ciencia según Kerlinger (1988). La diferencia entre uno y otro está en que el conocimiento científico trata de lograr la contrastación y la verificación de las cosas que pueden ser observadas y sometidas a prueba públicamente, mientras que el común lo puede hacer de forma imprecisa, asistemática e incontrolada.

			Los procedimientos o métodos para obtener la información no han sido siempre los mismos. Los más utilizados hasta no hace mucho eran los siguientes:



			— El método del sentido común. Consistía en la comparación de las nuevas ideas con las antiguas (el conocimiento ordinario), que son conceptos y esquemas adecuados para los usos prácticos de la humanidad.

			— El método de la autoridad. Es un método de creencias establecidas y se fundamenta en la confianza que, para acceder al conocimiento, se deposita en autoridades (sujetos socialmente reconocidos como con prestigio o «sabios»), influyentes en el ámbito particular de estudio.

			— El método de la tenacidad. Hace que el ser humano se aferre a determinadas verdades o creencias, incluso frente a hechos que claramente las contradicen. No obstante, a fuerza de repetirse, adquieren una aparente validez y pueden dar origen a nuevos «conocimientos» a partir de proposiciones probablemente falsas.

			— El método apriorístico o racionalista. Se basa en el supuesto de que existen proposiciones evidentes por sí mismas «en virtud de su concordancia con la razón». El principal problema de este acercamiento consiste, precisamente, en precisar qué es lo que se entiende por «la razón».

			— El método artístico. Consiste en la percepción de la verdad de forma intuitiva, de manera que podían accecer a ella sólo quienes estaban dotados de esa facultad.

			— El método místico. Basado en el «estado» especial del receptor; esta condición o estado le aseguraba una aproximación a la realidad carente en el resto de las personas.

			

Debido a la gran subjetividad y variabilidad de los resultados así obtenidos, el ser humano ha desarrollado métodos más sistemáticos para adquirir el conocimiento, lo que ha dado lugar a la ciencia, es decir, al conjunto de conocimientos adquiridos mediante el método científico.

			El método científico es el proceso sistemático a través del cual se adquieren conocimientos objetivos de la realidad. Este procedimiento tiene como característica más relevante, la sistematicidad (es un proceso ordenado y coherente, en que cada elemento forma parte integrada de una totalidad), y como finalidad la objetividad (el resultado debe ser la aportación de conocimiento que no esté sujeto a las creencias de investigador o a prejuicios sociales, sino tendente a representar una parcela de la realidad de la forma más fiel posible).

			Los métodos de investigación, basados en esas peculiaridades que lo hacen de carácter científico, son procedimientos generales que especifican la normativa a seguir en el estudio de un fenómeno. Los diseños de investigación, en cambio, son las estrategias concretas para la aplicación del método a un problema particular, presididos por la normativa derivada del método. Dado un mismo método, existe un gran número de estrategias o diseños, susceptibles de aplicación, según los objetivos de investigación.

			Los diferentes métodos generales se diferencian en la validez y utilidad de las conclusiones que se pueden extraer tras su aplicación, que irá de la mera descripción o catalogación de los fenómenos, a la explicación de los mismos.

			Todos los diseños, independientemente del método general del se deriven, deberán planificar la forma de llevar a cabo la investigación.

			Los diferentes métodos y sus diseños pueden clasificarse con arreglo a múltiples parámetros: 1) grado de manipulación de la variables experimental-control situacional; 2) unidades comportamentales impuestas en el registro de los datos; y 3) la dimensión temporal de la recogida de los datos (simultánea o secuencial). Este tercer criterio, concretamente, nos lleva a la distinción básica en Psicología Evolutiva entre métodos o estrategias transversales y longitudinales, con sus diversas variedades y combinaciones (Martínez Arias, 1983), que veremos más adelante.

			De las múltiples clasificaciones, dependiendo de donde se sitúe el origen de los datos, sobre los que trabaja el método científico para formular teorías, a partir de sus descubrimientos, podemos distinguir el método inductivo (que va de lo particular a lo general); el método deductivo (que va de lo universal a lo particular); y de la unión de ambos el método hipotético-deductivo.

			

            1.1. El método hipotético-deductivo

            El método hipotético-deductivo parte, en primer lugar, de una duda, una cuestión, un hecho problemático que hace que el investigador formule un problema de investigación. Para hacerlo, revisa la literatura existente al caso, las investigaciones ya llevadas a cabo y las ideas de otros autores, y llega a formular una hipótesis como solución tentativa al problema, deduciendo de la misma una serie de inferencias que pueden llevar a modificar, incluso cambiar, el problema original. A continuación, la relación expresada en la hipótesis es sometida a prueba empírica. Basándose en los resultados de la investigación, la hipótesis es confirmada o desechada. A partir de esta información, el investigador vuelve a su problema original, lo mantiene o altera en función de sus pruebas empíricas. Este proceso se continúa así de forma cíclica en el tiempo.

			

            2. LOS PARADIGMAS DE LA INVESTIGACIÓN

            Aunque el concepto de paradigma puede admitir una amplia pluralidad de significados, debido a la extensa literatura existente, por nuestra parte lo definimos como una especie de marco de referencia conceptual, que especifica las formas de pensar y de obrar, que se consideran más adecuadas, y la forma de entender e interpretar la realidad (Kuhn, 1970).

			Atendiendo a De Miguel (1988) podemos considerar la existencia de tres tipos de modelos o aproximaciones a la realidad educativa, inspirados en la filosofía del positivismo lógico, la corriente interpretativa y la teoría crítica (ver Figura 1, Koetting, 1984).

			[image: Imagen 03]

			

            2.1. Aproximación positivista

            Desde la perspectiva de la Filosofía de la Ciencia, éste ha sido el modelo dominante. Trata de adaptar el modelo de las ciencias naturales a las ciencias sociales. Se basa en el postulado de que el mundo natural muestra una serie de fenómenos que se manifiestan con cierto orden y regularidad, por lo que es susceptible de ser explicado, predicho y controlado.

			El papel del investigador es de observador neutro de lo que sucede, de espectador de unos procesos educativos externos, observables, operables y mesurables.

			Su crítica fundamental es el supeditar el rigor metodológico a otros aspectos propios del hecho educativo, como es la realidad sociocultural en la que se produce.

			

            2.2. Aproximación interpretativa (naturalista)

            Bajo esta denominación se agrupan una serie de recientes corrientes, con denominaciones diversas (metodología cualitativa, investigación etnográfica, etc.), que presentan una postura común frente a los supuestos del positivismo lógico.

			Se centra en el estudio de las interpretaciones y significados subjetivos de las acciones humanas y sociales. Considera como objetivo fundamental de la ciencia el comprender las motivaciones e intenciones personales, e indagar en los significados que las personas aportan a sus acciones. No comparte la idea de una realidad basada en regularidades, sino que se centra en lo es particular e idiosincrásico del sujeto y en características del proceso educativo, no susceptibles de comprobación experimental.

			Sin embargo, la excesiva polarización sobre el contexto del descubrimiento, frente al de la verificación, ha impedido que desde esta perspectiva se hayan consolidado «verdades» (conocimientos) ciertas. Más aún, la acentuación del carácter particular de las teorías hace que si bien éstas pueden ser útiles para alguien, sean por el contrario poco generalizables.

			

            2.3. Aproximación crítica

            Las aportaciones metodológicas de la teoría crítica constituyen el tercer marco de referencia o paradigma que recientemente se ha utilizado en la investigación psicoeducativa. El supuesto básico sobre el que se fundamenta este paradigma es muy concreto: «así como la educación no es neutral, tampoco la investigación es neutral» (Hall, 1975; Reason y Rowan, 1981; Westkott, 1979). De lo que se deduce que es imposible obtener conocimientos imparciales ya que es falsa la supuesta neutralidad de la ciencia. Por eso es preferible introducir la ideología de manera explícita en los procesos de adquisición del conocimiento, puesto que considerar estos procesos libres de sesgos sólo refleja niveles de inconsciencia por parte del investigador. La pregunta que se formulan los partidarios de esta teoría no consiste en qué y cómo se accede al conocimiento, sino para qué —razones y fines— se ha de hacer ciencia. En este sentido, para la teoría crítica no existe distinción entre teoría y praxis.

			Desde esta perspectiva, la única investigación posible es aquella que formula explícitamente la ideología sobre la que se sustenta, se dirige a obtener conocimiento orientado a emancipar, liberar al hombre, lograr una mayor distribución del poder y de los recursos en nuestra sociedad.
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            3. MÉTODOS POSITIVISTAS O CUANTITATIVOS

            A la hora de llevar a cabo una investigación desde esta perspectiva, podemos elegir entre tres tipos de métodos o, lo que es lo mismo, según lo que pretendemos descubrir, 1) podemos sencillamente describir la realidad, 2) buscar relaciones entre elementos de esa realidad, o 3) llevar a cabo un experimento en la misma.

			

            3.1. El método descriptivo

            Los métodos descriptivos pretenden describir un fenómeno, una situación, una realidad, lo más detalladamente posible, para conocerla tal y como és, y lo que ahí ocurre. Para ello, para «mirar», puede hacer uso de la simple observación o utilizar instrumentos como cuestionarios, escalas o tests.

			

            3.2. El método correlacional

            Con la utilización de los métodos correlacionales se pretende establecer el grado de relación que existe entre dos o más fenómenos ya observados o medidos, en la situación objeto de nuestro estudio.

			Este método va más allá de la simple descripción y pone en relación dos o más factores con el objetivo de observar cómo correlacionan; en este caso, y según la técnica estadística utilizada, no puede hablarse de una relación causa-efecto o direccionalidad de la relación encontrada.

			

            3.3. El método experimental

            Podemos considerarlo como el «rey» o método de investigación por excelencia, dentro de esta concepción científica. Los métodos experimentales pretenden confirmar relaciones causa-efecto entre los factores (o variables) que integran el estudio. Para ello el investigador manipula o altera alguno de los aspectos intervinientes y constata el efecto que esto provoca.

			Los pasos de que consta una investigación experimental, y que se llevan a cabo o cubren como etapas de una carrera, son los siguientes.



			1º.  Planteamiento del problema. Siempre que sea posible de la forma más concreta, específica, detallada y minuciosa.

			2º.  Revisión bibliográfica. Permite descubrir qué se ha trabajado ya acerca de ese problema, evitando repeticiones o pérdidas de tiempo.

			3º.  Formulación de hipótesis. Las hipótesis son una especie de apuesta o previsión acerca de los resultados que se obtendrán de la investigación; establecen una relación supuesta entre dos o más factores, relación que se verá confirmada o negada tras la investigación.

			4º.  Metodología. Consiste en elaborar un plan o esquema de trabajo donde se incluye: el tipo de diseño, la muestra o población, los instrumentos y las variables.

			Diseño. Si los métodos de investigación son procedimientos generales que señalan la normativa a seguir a la hora de estudiar un fenómeno, los diseños de investigación son las estrategias concretas para la aplicación del método. En este sentido, el método es la norma general y el diseño la estrategia concreta dirigida por la normativa derivada del método (Barca, 1996).

			El diseño de la investigación es el conjunto de reglas a seguir por el investigador para obtener observaciones sistemáticas y no contaminadas, sobre la posible relación existente entre la variable independiente y la dependiente (Pereda, 1987).

			Todos los diseños, con independencia del método que regula su actuación, tienen en común tratar los siguientes aspectos (Barca, 1996): intentan definir las variables objeto de estudio; establecimiento de muestras de sujetos y de tiempos de recogida de datos; determinación del marco en el que se realizará la investigación; forma de presentación de las variables; y formato de respuesta para la recogida de datos.

			No todos los diseños son igual de buenos, sino que pueden verse afectados por una serie de limitaciones o deficiencias que le restan utilidad y validez (confianza en sus resultados).

			Muestra o población. Se entiende por ésta el conjunto de sujetos que someteremos al experimento. Para que este conjunto tenga la máxima representatividad es importante que la muestra recoja la totalidad de las diferencias existentes en la realidad; como eso supondría tomar a toda la población, cosa imposible, se seleccionan, mediante procesos de muestreo, quienes formarán parte de ese grupo experimental.

			Instrumentos. Para constatar la influencia o menos del tratamiento experimental aplicado, hay que medir dicho efecto utilizando instrumentos de medida. Los instrumentos de medida utilizados no son desde luego la báscula o el metro de medir, sino que pueden ser escalas, cuestionarios, tests (instrumentos de «lápiz y papel»); pasando por el tiempo (cronómetro en mano) que tarda el sujeto en llevar a cabo una operación; el análisis de los errores cometidos por la persona al hacer una prueba; el rendimiento del individuo frente a una tarea; o la cantidad y calidad del recuerdo de una serie de hechos u objetos, por ejemplo.

			No todos los instrumentos de medida son igual de buenos o seguros. Independientemente de lo que queramos medir y a quienes nos dirigimos, los instrumentos de medida poseen dos características diferenciadoras que nos indican su mayor o menor precisión a la hora de medir.

			La primera de ellas es lo que se llama fiabilidad. La fiabilidad de un instrumento se refiere al grado de estabilidad del dato obtenido, es decir, que no cambia o que da lo mismo ahora y más tarde. Esta característica se expresa con un valor (calculado estadísticamente) que va del 0 al 1; cuanto más se acerque al 1 ese número, más fiable será el instrumento. Por ejemplo, la fiabilidad de un metro para medir la altura de las personas, es que si un individuo constatamos que mide 1,60 m ahora, dentro de una hora o una semana va a seguir midiendo 1,60 m, no es que el metro nos da cada vez un valor distinto.

			La segunda característica es la validez. La validez, que puede ser de distintos tipos y calcularse de distintas maneras, se refiere a la seguridad que tiene ese instrumento. Aquí seguridad quiere decir que mide lo que tiene que medir; por ejemplo, si quiero medir el peso de las personas utilizo una báscula, la validez de la báscula está en que realmente mide el peso de las personas y no el volumen o la densidad de los cuerpos. El ejemplo puesto es evidente porque el peso es una magnitud física, pero imaginémosnos que queremos medir la inteligencia. La validez de un test de inteligencia se refiere a que mida de verdad la inteligencia y no la personalidad, la motivación o los conocimientos de la persona.

			Variables. Variable puede ser cualquier factor, aspecto, elemento, persona o acción, que tiene que ver con el experimento que estamos llevando a cabo. Las variables pueden ser de tres tipos: independientes (son aquellos elementos que se alteran o modifican para constatar su efecto); dependientes (son aquellos elementos donde se constata el efecto de la intervención) y contaminadoras o intervinientes (todos aquellos elementos imprevistos que pueden alterar el resultado final del experimento).

			5º.  Análisis de los datos. Según las variables definidas y el diseño de investigación seguido, en este momento se aplican, a los datos obtenidos, aquellas técnicas estadísticas adecuadas para proceder, según los resultados obtenidos, a la aceptación, confirmación y rechazo (falsedad) de las hipótesis originales planteadas.

			6º.  Conclusiones. Último de los apartados o pasos que se dan en una investigación, en las conclusiones tienen que incluirse al menos los siguientes aspectos:

			 I. Si la hipótesis se ha confirmado o no y a qué nivel de significatividad o probabilidad de acierto o certeza.

			 II. Comparar estos resultados con los obtenidos en otras investigaciones.

			 III. Establecer el grado de generalización de los resultados obtenidos.

			 IV.  Ver qué implicaciones suponen los resultados obtenidos para la teoría de la que se ha partido. 

			 V. Qué implicaciones tienen estos resultados para investigaciones futuras.

			

            4. MÉTODOS NATURALISTAS O INTERPRETATIVOS

            Desde esta otra óptica de la realidad científica, el número de métodos que podemos utilizar es mucho más extenso: investigación-acción, etnografía cualitativa o participativa, investigación evaluativa, investigación observacional, recurso autobiográfico, etc. Sin pretender ser exhaustivos, ni abarcar todos los anteriores, vamos a detenernos en el primero de ellos, por ser el que con más facilidad y de mayor utilidad nos puede resultar en el aula.

			

            4.1. La investigación-acción

            Es un procedimiento dirigido a resolver un problema concreto en una situación educativa inmediata. No muestra, por tanto, pretensiones de generalizar sus conclusiones, sino que se centra en mejorar la práctica educativa en un lugar y momento determinados.

			La puesta en práctica de la investigación-acción es un proceso recursivo denominado «espiral autorreflexiva», de ciclos sucesivos de planificación, acción, observación y reflexión, en la que cada parte se va alternando, integrando y complementando (Carr y Kemmis, 1988; Kemmis y McTaggar, 1988). De esta manera, cuando un equipo de profesores detecta una necesidad, (una discrepancia entre lo que se vive y lo deseable), el primer paso será planificar una acción colectiva. El desarrollo y los frutos de dicha acción serán entonces observados, individual o colectivamente. Sobre estos resultados, el conjunto de profesores reflexionará y obtendrá una serie de conclusiones, que incluirán en su conocimiento profesional, llevándoles, en último término, a mejorar su calidad docente.

			Algunas de las características más relevantes de esta metodología investigadora son (Sánchez Burón, 2001): 1) es situacional, se preocupa por la evaluación de un problema en un contexto específico, e intenta resolverlo en dicho contexto; 2) se realiza en un ambiente de colaboración, los equipos, ya estén formados por profesores únicamente, o con investigadores, trabajan conjuntamente; 3) es participativa, los mismos miembros del equipo toman parte directa en la ejecución de la investigación; 4) es autoevaluadora, se evalúan constantemente las modificaciones que se llevan a cabo, siendo el objetivo mejorar la práctica; 5) es molar, no se aísla una variable, sino que se analiza el contexto de forma global; y 6) implica la realización de análisis críticos de las situaciones.

			También en este método de investigación existen una serie de pasos o fases entre las cuales hay una recurrencia e interacción hacia adelante y hacia atrás (Bisquerra, 1989). Según Cohen y Manion (1989) un modelo flexible para su puesta en práctica constaría de ocho pasos:



			1. Planteamiento del problema: identificar y formular el problema percibido como crítico en una situación educativa concreta.

			2. Negociación y organización: discusión y negociación entre las partes interesadas hasta llegar a desarrollar una propuesta.

			3. Revisión de la bibliografía: revisar las publicaciones referidas al problema en cuestión y los estudios comparables.

			4. Redefinición del problema inicial: a partir de la revisión realizada, se puede plantear la necesidad de redefinir el problema.

			5. Selección de los procedimientos de investigación: muestras, materiales, recursos, tareas...

			6. Elección de los instrumentos de evaluación: teniendo siempre en cuenta que tiene que ser continua y contextualizada.

			7. Aplicación del proyecto.

			8. Interpretación de datos: evaluación general del proyecto, posibles avances, errores, equivocaciones o problemas surgidos. Inferir conclusiones y consecuencias.

			

            4.2. La observación

            El punto de partida de esta metodología es el análisis y la observación sistemática del comportamiento real de las personas en el aula. En el caso del profesor se fundamenta en la idea de que su actuación depende de la situación y que, por tanto, el simple análisis de las características de su personalidad es insuficiente a la hora de conocer su comportamiento en una situación específica de aula (Barca, 1996).

			La investigación observacional, antes desacreditada frente a la experimental, ha venido adquiriendo cada vez más peso como metodología investigadora en el ámbito de lo psicoeducativo (Evertson y Green, 1986; Good y Brophy, 2000); tanto es así, que se utiliza indistintamente en la investigación educativa como en la evolutiva.

			Los objetivos que se persiguen con esta metodología son los siguientes:



			— identificar patrones estables de comportamiento que pueden estimarse como estilos reales de enseñanza o de aprendizaje;

			— establecer relaciones y correlaciones entre patrones estables de conducta, estilos docentes y cualquier otra variable que se considere objeto de análisis en los alumnos;

			— estudiar el comportamiento y pautas docentes y de aprendizaje en el terreno en el que aparece de forma natural.

			

Las diferentes fases a la hora de llevar a cabo una observación en el aula, de manera resumida, serían:



			1. Decidir cuándo, dónde y por qué utilizar la observación.

			2. Establecer y delimitar el objetivo.

			3. Establecer los criterios de la conducta a observar (por tiempo, por situación o por lo que se va a observar).

			4. Recogida de datos.

			5. Análisis e interpretación de los resultados.

			

Por último, en cuanto a los procedimientos de observación, pueden distinguirse diversos, desde distintas perspectivas, según las características que los definan. Los más representativos pueden ser:



			• Observación sistemática o asistemática. El procedimiento asistemático está muy poco estructurado y se refiere, por lo general, a procesos comportamentales en situaciones no especificadas en detalle. Los sistemáticos, en cambio, trabajan con categorías muy estructuradas y hacen referencia a procesos comportamentales concretos, que tienen lugar en situaciones sociales altamente definidas. El grado de sistematización de un determinado procedimiento de observación depende de: a) la clase de problema objeto de investigación; b) el grado de diferenciación del modelo teórico; c) los conocimientos sobre el sistema sociocultural a investigar, que penetraron en dicho modelo, y que ya recibieron una contrastación empírica.

			• Observación en situaciones naturales o de campo y observación en situaciones artificiales. Su elección depende de las posibilidades técnico-prácticas, de producir situaciones controladas en las que se pueda observar, con precisión, los modos de comportamiento que son objeto de interés. La situación artificial presupone, además de una teoría, unos conocimientos previos mayores que la observación en situaciones naturales.

			• Observación participante y no participante. Las posibilidades prácticas de acceso a las situaciones relevantes, determinarán que el observador sea participante o no, considerando que puede observar mejor desde fuera la situación.

			

La observación, como metodología de investigación, no carece tampoco de importantes limitaciones al respecto: 1) la influencia del observador (consiste en la tendencia de los participantes a reaccionar a la presencia de un observador así como de reaccionar de manera no natural) y 2) el sesgo del observador (tendencia de los observadores, conscientes de los propósitos de un estudio, a ver y registrar lo que esperan en vez de las conductas reales de los participantes).

			

            4.3. La etnografía

            Es también un método de la investigación educativa, en el que el investigador intenta entender los valores y los procesos sociales únicos de una cultura o de un grupo social diferente, viviendo con sus miembros y tomando notas de campo durante un período de tiempo extenso.

			

            5. LOS DISEÑOS EN LA INVESTIGACIÓN EVOLUTIVA

            El desarrollo implica cambios en la conducta a través del tiempo. Consecuentemente, muchos de los temas de interés para los investigadores del desarrollo se centran en la forma en que la conducta de los sujetos en una edad difiere de su conducta en otra. A veces estas cuestiones son principalmente descriptivas (el desarrollo del lenguaje, por ejemplo) y otras se centran en los determinantes de la conducta (la asistencia o no a guardería, por ejemplo).

			La metodología de toda investigación evolutiva intenta proporcionar estrategias que (Bueno y Vega, 1994):



			1. Diferencien entre el cambio intraindividual y las diferencias interindividuos en el cambio, además de enfocar las regularidades en las pautas de cambio.

			2. Sean capaces de identificar antecedentes y procesos evolutivos específicos, así como relaciones entre variables explicativas de tipo histórico.

			3. Permitan generar conocimiento para el desarrollo de planes específicos encaminados a prevenir y/o modificar desarrollos disfuncionales.

			4. Posibiliten descubrir el cambio individual dentro de una ecología biocultural también cambiante.

			

            5.1. Diseños longitudinales

            Consiste en el estudio de la característica o aspecto de nuestro interés, en un grupo de sujetos durante un determinado período de tiempo (normalmente varios años).

			El acercamiento longitudinal tiene dos puntos fuertes. Primero, como sigue la pista de lo que hace cada persona a lo largo del tiempo, los investigadores identifican tanto patrones comunes de desarrollo (cambios interindividuales), como diferencias individuales en el camino que los sujetos siguen hacia la madurez (cambios intraindividuales). Segundo, los estudios longitudinales al estudiar siempre los mismos sujetos, no tienen problemas de homogeneidad entre los diferentes grupos de edad (Vega, 1983).

			Los estudios longitudinales pueden ser o correlacionales o experimentales. Si medimos las conductas en una edad y de nuevo en una edad posterior, podemos determinar la coherencia de las conductas calculando la correlación entre los dos conjuntos de medidas. Los estudios longitudinales experimentales implican generalmente la introducción de una manipulación en un punto del desarrollo y el examen de sus efectos en las variables dependientes estudiadas en algún punto, o puntos, posteriores al desarrollo.

			Sin embargo, este tipo de diseños plantea también algunos problemas: 1) son caros, ya que exigen que la investigación se prolongue durante diversos años, lo cual ya es un problema en sí; 2) puede darse «mortandad experimental», que consiste en la baja de algunos de los sujetos del estudio (por cambio de domicilio, por ejemplo); 3) al utilizar siempre la misma prueba de una toma de datos a otra, el sujeto puede acabar conociéndosela y convertirse en un experto en ella (Palacios, 1990).

			

            5.2. Diseños transversales

            Una forma alternativa de hacer frente a esas limitaciones es a través de este tipo de diseños que consisten en estudiar en un momento determinado a un sujeto o grupo de sujetos, de cada una de las edades que interesan. Comparado con el longitudinal, la ventaja más evidente es su rapidez y economía; en unas pocas semanas se puede realizar un estudio que duraría años, es por tanto, también, más barato.

			Pero junto con estas ventajas, estos diseños plantean también algunos problemas. Por una parte, no aportan datos sobre el cambio intraindividual a lo largo del tiempo, pues los sujetos son estudiados una sola vez; hay que suponer que la trayectoria evolutiva detectada refleja la trayectoria evolutiva real. Además pueden plantearse problemas de homogeneidad entre los grupos (muestras) utilizados para cada edad; en los diseños longitudinales no hay este tipo de problemas porque los sujetos son siempre los mismos.

			Por último, tanto los diseños transversales como los longitudinales tienen además el inconveniente de que no son sensibles a los cambios históricos que hacen que lo que es válido para una determinada generación no lo sea para otra.

			

            5.3. Diseños secuenciales

            Se trata de un tipo de diseño resultado de unir los dos anteriores (longitudinal y transversal). Consisten en estudiar lo mismo (lo que nos interesa), de la misma manera, en grupos lo más equivalentes posibles, pero pertenecientes a distintas generaciones.

			Dicho sencillamente, la aproximación combinada empieza con una simple investigación transversal, durante la cual varios grupos de sujetos de diversas edades se estudian simultáneamente. Los primeros grupos se estudian de nuevo una o más veces posteriormente para proporcionar una perspectiva longitudinal sobre la cuestión.

			Este diseño tiene dos ventajas. Primera, permite a los investigadores descubrir si los efectos de la cohorte (grupo) están actuando, comparando los sujetos de la misma edad nacidos en años diferentes. Segunda, es posible hacer comparaciones tanto longitudinales como transversales.

			En cualquiera de los casos, sin embargo, frente a la ventaja de proporcionar información relevante respecto a la influencia de los cambios históricos sobre el desarrollo psicológico, los diseños secuenciales tienen el inconveniente de que son más costosos.

		
	
            5.4. Método clínico

			El método clínico consiste, ante todo, en la adopción de una actitud cuyas características, según Reuchlin (1971) (citado en Domahidy-Dami y Banks-Leite, 1983), son:

			1. El estudio prolongado de casos individuales.

			2. Predomina un análisis cualitativo de las conductas, de forma tal que el sujeto es él mismo tomado como marco de referencia. En este sentido, se rechaza o limita el uso de técnicas que suministran resultados cuantitativos, a los que se da un importancia muy limitada.

			3. Preocupación por preservar la unidad de la persona humana, así como por la búsqueda de hipótesis globales que permitan explicar o comprender las conductas de un sujeto.

			4. Importancia concedida a la intuición.

			

Este método recopila un amplio abanico de información de un solo niño, incluyendo entrevistas, observaciones y puntuaciones en tests. El objetivo es obtener un cuadro tan completo como sea posible del funcionamiento psicológico del sujeto y de las experiencias que le han conducido al mismo.

			Este método, como los demás, tiene también inconvenientes. La información, a menudo, se recoge de un modo poco metódico y subjetivo, que conlleva demasiado retraso en las prioridades teóricas de los investigadores, lo cual influye en sus observaciones y en sus interpretaciones. Además, los investigadores no pueden asumir que los descubrimientos de la investigación clínica se apliquen a otros sujetos que no sean el estudiado. Por estas razones, las intuiciones extraídas de las investigaciones clínicas necesitan ser probadas con otras estrategias de investigación antes de que puedan ser aceptadas como precisas y generalizables.

			

            5.5. La entrevista clínica

            Perteneciente al grupo de los autoinformes, es un método en el cual el investigador utiliza preguntas flexibles y abiertas, para explorar el punto de vista del participante. Este método tiene dos puntos fuertes importantes (Berk, 1999). Primero, permite que la gente manifieste sus pensamientos de forma muy parecida a como piensa en su vida diaria. Segundo, puede proporcionar una gran cantidad de información en breves períodos de tiempo.

			A pesar de lo anterior, una limitación relevante de la entrevista clínica tiene que ver con la precisión con la que la gente informa de sus pensamientos, sentimientos y conductas. Algunos participantes, queriendo satisfacer al entrevistador, dan respuestas que no son representativas de su pensamiento real. Como la entrevista clínica depende de la habilidad y expresividad verbal, puede que no valore a los individuos que tienen dificultad en expresar sus sentimientos.

			Los investigadores expertos minimizan estos problemas formulando las preguntas con cuidado. También observan las señales que indiquen que el participante no ha entendido bien la pregunta o que necesita más tiempo para sentirse cómodo en la situación.

			Otra limitación también es que ciertos tópicos son vulnerables a la distorsión.

			

            5.6. Diseños microgenéticos

            Es una modificación reciente del acercamiento longitudinal. En los estudios microgenéticos, los investigadores siguen la pista del cambio mientras ocurre, observando frecuentemente, desde el momento que empieza hasta que se estabiliza. Como no es práctico utilizar este acercamiento durante un largo período de desarrollo, los investigadores generalmente presentan a los sujetos una tarea novedosa, o de su ambiente diario, y siguen su destreza en ella durante una serie de sesiones. Dentro de este «microscomos» del desarrollo, ven cómo ocurre el cambio.

			Al mismo tiempo, los estudios microgenéticos son muy difíciles de llevar a cabo. Los investigadores deben dedicar muchas horas a grabar documentos, analizando las conductas de cada participante. Además, el tiempo que necesitan los sujetos para cambiar es difícil de anticipar. Depende de un cuidadoso emparejamiento entre las capacidades del sujeto y de las demandas de la tarea. Finalmente, los estudios microgenéticos están sujetos a los efectos de la práctica. La exposición repetida a la tarea puede distorsionar las tendencias del desarrollo. Para saber si esto ha ocurrido, los investigadores pueden comparar las observaciones microgenéticas con las transversales. Si las estrategias nuevas que emergen microgenéticamente reflejan cambio, como ocurre normalmente, deberían ser similares a las estrategias mostradas por participantes más avanzados en los estudios transversales, que han sido observados sólo una vez.

			

            5.7. Estudio del ciclo vital

            Variación de la investigación longitudinal (Vasta, Haith y Miller, 1996), esta investigación se centra en la forma en que los grandes acontecimientos personales y ambientales influyen en el individuo. Las medidas dependientes interesantes no son aquí, sin embargo, los impactos a corto plazo de estos acontecimientos, que los psicólogos estudian habitualmente. El énfasis se pone en la forma en que estos acontecimientos pueden alterar el transcurso de la vida entera del individuo (Baltes, Reese y Nesselroade, 1981).

			

            6. LAS ALTERNATIVAS METODOLÓGICAS

            La adscripción desde un principio de la Psicología científica, y por ende de la Psicología del desarrollo y de la educación, a los supuestos metodológicos y epistemológicos de las ciencias clásicas, al modelo de la racionalidad científica, ha hecho que éstas se vieran expuestas, sobre todo a partir de los años setenta del pasado siglo, a la duda, a la puesta en tela de juicio, lo que ha provocado, tal y como ya expusimos, su progresiva migración paradigmática.

			¿Cuáles han sido o son las razones que han provocado el cambio de paradigma en la Psicología científica? Algunas de ellas son las siguientes:



			1. Los factores y variables psicoeducativas, en su mayoría, no se prestan a ser manipuladas y controladas experimentalmente, al menos en su consideración «dura» de experimentos de laboratorio.

			2. Una serie de efectos distorsionantes que aparecen en los experimentos (Alvira et al., 1981) ponen en entredicho los, hasta entonces, intocables experimentos de laboratorio: efecto del experimentador o efecto Pygmalión; efecto del sujeto experimental sobre el experimentador; relación experimental en función de las normativas socioculturales; e interpretación de los datos en función de las expectativas.

			3. El problema de la generalización de los resultados, empuja a intentar lograr una representatividad aceptable, no sólo de los sujetos experimentales, sino también de las variables dependientes e independientes, de sus valores y de la misma situación experimental.

			

Por estas y otras razones, la «rígida» jerarquización metodológica de los primeros tiempos, ha sido sustituida por la idea de multiplicidad metodológica, según la cual, todas las metodologías son igual de válidas para la construcción del conocimiento científico (O’Donnell y Levin, 2001). La adopción de una u otra dependerá de la naturaleza del problema investigado, del nivel de conocimiento que se tenga del mismo y de las posibilidades de acción del investigador (Delgado y Gutiérrez, 1994).

			Dicho de otra manera, cualquiera de los métodos de investigación de los dos, tres, paradigmas citados, es perfectamente válido, útil y aplicable. Todo dependerá de para qué lo quiero utilizar; la elección estará en función de lo que quiero investigar, de para qué quiero investigar, a quién tengo que investigar y dónde y cuándo investigar.
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Introducción: la naturaleza y la cultura


            Naturaleza y cultura: esta antinomia es la síntesis de otras antinomias expresadas a lo largo de la historia de la psicología y todavía vigentes, como son la dialéctica Innato-Adquirido, Animal-Hombre, Individuo-Sociedad, Inconsciente-Consciente, Herencia-Medio Ambiente, etc. La contraposición Naturaleza-Cultura se sitúa a un nivel más general y relaciona una problemática psicológica importante con una rica tradición filosófica. Desde la antigüedad, los distintos sistemas filosóficos se han aplicado a definir su concepto de «naturaleza», como podemos ver en Aristóteles, más tarde en Bacon y Descartes, luego en Rousseau y filósofos posteriores hasta llegar a nuestros días, por citar sólo algunos hitos importantes en el tema que nos ocupa.

			La psicología contemporánea rechaza la contraposición entre «naturaleza» y «cultura» sobre todo en lo que se refiere al desarrollo psicológico durante la infancia. En este sentido, vale la pena releer tanto a Lev Vygotsky como a Henri Wallon, quienes con distintos planteamientos y a partir de postulados distintos, coinciden en rechazar esa contraposición.

			Si el hombre es definido como «animal cultural» es, desde luego y en primer lugar, por la duración de su infancia, en el curso de la cual se encuentra particularmente desprotegido, incapaz de sobrevivir sin la ayuda parental o más ampliamente social. El ser humano recibe durante su infancia no sólo los medios fundamentales e imprescindibles para su subsistencia, sino también las preparaciones y modelamientos de competencias que otros mamíferos adquieren más precozmente y que en el caso del hombre son el resultado de la transmisión por vía educativa de adquisiciones anteriores acumuladas. Para poder beneficiarse de esas transmisiones, el ser humano dispone de capacidades propias de su especie (por ejemplo, las que le permiten producir y comprender un lenguaje), que intervienen en sus configuraciones mentales. Pero sólo el contacto prolongado con un medio humano favorable permite los logros reales hacia los que le habilitan sus capacidades. El estudio del desarrollo de las funciones psíquicas superiores, como la memoria lógica, la atención voluntaria, la formación de conceptos, etc., sólo puede efectuarse teniendo en cuenta una doble serie de procesos: «Hay, por una parte, el proceso de evolución biológica de las especies que lleva a la aparición del homo sapiens y, por otra, el proceso de desarrollo histórico a través del cual el hombre ha evolucionado culturalmente» (Vygotsky). 

			Cuando se estudian los temas de la inteligencia humana y de la inteligencia animal suele hablarse de la interiorización de la acción para el procesamiento de la información y para la ejecución de conductas anticipatorias y procesos de abstracción en la solución de problemas. Ahora bien, estas características aparecen inseparables de la herencia cultural que recibe e integra el niño y el ser humano en general en el curso de su desarrollo. La posibilidad de diferir su respuesta a la hora de la acción para planificar las fases y anticipar los resultados, implica la constitución de un «espacio mental» interno de representaciones apoyado en el uso de indicadores, substitutos de los objetos concretos directamente presentes. 

			Gracias a su origen cultural, todo lenguaje (oral, escrito, dibujos, planos y esquemas, técnicas de transmisión a distancia, desde el tam-tam hasta la informática) constituye un sistema de codificación establecido por una convención que, debido a la arbitrariedad de su forma, hace posible el manejo de conceptos por el individuo y la comunicación interpersonal.

			El interés epistemológico sobre cuestiones como las planteadas reside en permitir abordar las relaciones entre grupo social e individuo, realidad exterior y sujeto cognoscente, como elementos que no deben confundirse entre sí, pero que se hallan en una interacción constante que les permite transformarse mutuamente. En esta línea se sitúan las reflexiones sobre la relación entre cerebro y cultura. La investigación de estas relaciones lleva generalmente a la consideración de la organización del cerebro como condicionante de los logros intelectuales propios de la especie. Pero también, en la perspectiva inversa, la influencia ejercida sobre el cerebro por parte de factores socioculturales. Fue justamente explorando esta vía como Vygotsky propuso ya en 1934 la noción, luego retomada por sus seguidores, de «sistemas funcionales cerebrales».

			El cerebro consta de diversas estructuras, cada una con una función específica. Su recomposición, bajo el efecto de factores socioculturales, establece entre esas estructuras, nuevos lazos funcionales que se integran en una función superior. Esos lazos están continuamente en proceso de establecerse y de reestructurarse, gracias a la plasticidad del cerebro. Las asociaciones así realizadas, en particular las que tienen que ver con el lenguaje, no pueden ser interpretadas en los simples términos de una exposición repetida a un estímulo, porque aquellas implican funciones específicas de comunicación interpersonal. Así, el ser humano es capaz, por mediación de factores sociales y culturales en los que el mismo individuo interviene activamente, de crear nuevas funciones cerebrales no inscritas en su patrimonio genético.

			Un ejemplo de esos sistemas funcionales complejos es la escritura. Invención histórico-cultural de la humanidad, que integra funciones motrices, visuales y cognitivas, es adquirida por el niño en el curso de su desarrollo psicológico a través de las transmisiones pedagógicas que recibe. Este proceso implica una cierta organización cerebral propia de la humanidad y arrastra a su vuelta el establecimiento de lazos funcionales cerebrales que permanecen ausentes en los individuos analfabetos y que no existían cuando los hombres no habían creado aún los sistemas de escritura.

			En resumen, el estudio del desarrollo psicológico debe tener en cuenta actualmente la multiplicidad de factores en juego y sus mutuas interacciones. Tal perspectiva debe conducir a no aceptar como pertinente la distinción radical entre factores llamados «naturales» y factores llamados «culturales» y sobre todo a no contentarse con una investigación que se limitara en exclusiva a unos u otros reclamando para sí la exclusividad de la acción y de las influencias. 

			Teniendo todo el tiempo en cuenta esa dialéctica naturaleza-cultura, en la que los dos polos son imprescindibles para explicar al ser humano y su desarrollo, vamos ahora a detenernos en la consideración singular de algunos factores especialmente influyentes en dicho desarrollo.

			

            1. BASES GENÉTICAS DEL DESARROLLO 

            1.1. Nociones básicas

			Vamos a recordar algunas nociones imprescindibles para comprender la naturaleza de ese primer y fundamental factor que tiene que ver con el desarrollo y que constituyen las bases genéticas. 

			• Herencia es la transmisión de las diversas características, desde el color del pelo hasta la inteligencia por citar algunas, de los seres vivos a sus descendientes mediante el material genético del núcleo celular.

			• Genotipo es el material genético propio de un individuo.

			• Fenotipo es la expresión externa del material genético propio de un individuo.

			• Paratipo es el conjunto de características adquiridas bajo la influencia del medio ambiente, que junto con el fenotipo dan lugar a la forma de ser individual.

			

La herencia tiene un sustrato bioquímico y su base reside en los cromosomas del núcleo celular. Éstos son agrupaciones lineales de genes y están formados por ADN (ácido desoxiribonucleico), constituyendo una estructura a manera de doble hélice. Las células humanas constan de 46 cromosomas, de los cuales 2 son gonosomas o cromosomas sexuales (XX=mujer y XY=hombre) y los otros 44 son autosomas.

			Antes de la fecundación, el óvulo y el espermatozoide, células germinales, experimentan una reducción a la mitad del número de sus cromosomas, a 23, lo que se llama meiosis. De esa manera el zigoto, óvulo fecundado, contendrá ya el número normal de cromosomas de toda célula humana, 46, la mitad de ellos procedentes del padre y la mitad procedentes de la madre.

			En los cromosomas se encuentran los genes a partir de los cuales se efectuará el desarrollo de todos los caracteres que hereda el individuo. Cada carácter hereda dos genes, uno paterno y otro materno; se llaman alelos y ocupan el mismo sitio o espacio en cada uno de los dos cromosomas de un par. Pueden darse dos casos: cuando uno de los dos alelos es suficiente para que se manifieste un carácter, se dice que éste es dominante y el otro recesivo; cuando ninguno de los dos domina, se les llama equipotenciales.

			Mediante el mecanismo de la mitosis, cada célula da lugar a otras dos, multiplicándose así sucesivamente. En la mitosis cada una de las dos células hijas que se derivan de la anterior recibe la misma carga genética que tenía la célula madre de la que parten. Esto ocurre porque durante la división celular a la que nos referimos, el material genético se reduplica debido a que la doble hélice del ADN se desenrolla, actuando a partir de aquí cada hélice simple como matriz para formar la otra hélice complementaria.

			Los genes actúan sobre el desarrollo de los caracteres que dependen de su influencia a través de una síntesis proteica, que es la que marca la realización del mensaje genético, siguiendo el principio: «cada gen, una proteína», sea estructural, sea una enzima. Cuando los alelos de una par dan lugar a caracteres idénticos, el organismo resultante es homozigótico y, en el caso contrario, es heterozigótico para este par de alelos.

			La transmisión hereditaria sigue en líneas generales las leyes descubiertas por MENDEL (1822-1884), aunque posteriormente se ha estudiado con más precisión todo lo que se refiere a dicha transmisión. Esas leyes son las de la uniformidad, disyunción y recombinación de los genes. Justamente la recombinación de genes es lo que explica la posibilidad de reaparición de tipos ancestrales, lo que se llama atavismo. Por lo demás, téngase en cuenta que los genes no deben ser considerados aisladamente, ya que eso simplificaría incorrectamente lo que en la realidad es muy complejo y así es bien sabido que los caracteres hereditarios pueden depender de la acción coordinada y conjunta de varios genes, o puede darse el caso de que un mismo gen intervenga en varios caracteres. Se llama pleiotropía la acción múltiple de un mismo gen y poligenia cuando varios genes actúan conjuntamente sobre un mismo carácter.

			En relación con la concepción, cabe recordar que el hombre produce dos tipos de espermatozoides: un tipo con cromosoma X, cuya forma es de cabeza más grande y cola más corta, y otro con un cromosoma Y, con la cabeza más pequeña y la cola más larga. La mujer, por su parte, sólo produce óvulos con cromosomas X. Si un espermatozoide con un cromosoma X se une con el óvulo (combinación consiguiente: XX), se concibe una niña. Si un espermatozoide que contiene un cromosoma Y se une con el óvulo (combinación consiguiente: XY), se concibe un niño. Como los espermatozoides con cromosoma Y tienen la cola más larga y la cabeza más pequeña, pueden «nadar» más rápido y así alcanzar antes al óvulo. Por eso existe una relación aproximada de 160 hombres concebidos por 100 mujeres. Lo que ocurre luego es que, al ser más vulnerable el cigoto masculino, la proporción disminuye a 120 hombres por 100 mujeres en el momento de la implantación, a 110 hombres por 100 mujeres a término y a 105 hombres por 100 mujeres que nacen vivos (RICE, 1989).
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