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INTRODUCCION

La elaboracién de un proyecto docente es un requisito legal para concursar
a la plaza Z046/DPE202 de Titular de Universidad, adscrita al area de
conocimiento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion, de la Universidad de
Alcala (BOE Jueves, 4 de Noviembre de 2010). Pero mas allé de ser un requisito
legal, la realizacion de un trabajo de estas caracteristicas ofrece una extraordinaria
oportunidad para aclarar ideas, reflexionar y plantearse interrogantes en torno a la
tematica escogida y su ensefianza.

Mas alla de eso, también supone la oportunidad de reflexionar sobre mi
propia carrera profesional, una vez que estoy afrontando, el que probablemente
sea un momento decisivo en mi trayectoria académica: pasar de ser profesor
ayudante doctor (contratado) a ser profesor titular de universidad.

Los ultimos diez afios he estado estudiando, entre otros temas, los
procesos de cambio que tienen lugar durante ciertas transiciones del desarrollo,
sobre todo aquellas que conllevaban un claro cambio en, al menos, el estatus
social del individuo. Por ejemplo he estudiado los cambios producidos en hombres
que decidian casarse, estudiantes que afrontaban el reto de convertirse en
profesionales, cambios de estudiantes a lo largo de un curso o una asignatura y
por ultimo, también, cambios en personas que habian decidido superar una
oposicion. Es por ello que estoy especialmente sensible ante mi experiencia actual,
al tratarse justamente de esa situacion, mas o menos ritualizada, que posibilita el
transito de un estado X a un estado Y. Pero como sabe todo investigador, sobre
todo los investigadores que emplean una metodologia cualitativa, por medio por
ejemplo de auto-etnografias, también conocidas como ‘narrativas del self, una
cosa es estudiar algo desde fuera y otra muy distinta, vivirlo por uno mismo.

Es por este motivo que he querido aprovechar esta oportunidad para

reflexionar acerca de la Psicologia del Desarrollo, sobre todo tratando de
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profundizar en uno de sus temas fundamentales: en qué consiste el desarrollo y
como se relaciona con los procesos de cambio. Conocer en detalle esta
problematica, que generalmente se suele liquidar bien répido en las primeras
clases introductorias de la materia de Psicologia del Desarrollo, me ha parecido
una buena manera de contextualizarla tedricamente. Sobre todo porque considero
que un objetivo fundamental de una asignatura como Psicologia del Desarrollo,
impartida en el Grado de Educacién Primaria, implica al menos, sensibilizar a los
futuros maestros a seguir y facilitar el desarrollo de sus alumnos. Por ello he
considerado importante tratar de definir qué se entiende actualmente por
desarrollo, detallando algunos de los principales modelos actuales.

Evidentemente, describir qué es el desarrollo supone igualmente una tarea
de posicionamiento personal ante la disciplina. Como parte de la reflexion
suscitada en la tarea de llevar a cabo este proyecto docente, he tenido que tomar
conciencia de cual es la perspectiva tedrica que adopto actualmente, algo que
resulta evidente teniendo en cuenta a los autores que he seleccionado como
principales referencias.

Dicho posicionamiento tedrico me lleva a entender la Psicologia del
Desarrollo desde una perspectiva amplia, en el marco de la Psicologia del Curso
Vital, con su estudio de los sucesos vitales, trayectorias, transiciones evolutivas y
momentos decisivos, vividos por una persona en plena interaccion/integracion con
su contexto sociohistorico. Ademas, en consonancia con la Teoria de la Actividad,
mi perspectiva supone entender a dicha persona como un sujeto activo e
intencional, a la hora de dar sentido a sus experiencias, lo que incluye la necesidad
de atender a la complejidad de dicha experiencia con sus emociones,
pensamientos, deseos, objetivos, anhelos, expectativas y sensaciones
intimamente corporeizadas. Mas alla de considerarlo como una persona separada
de su contexto social y cultural, entiendo que la Teoria de la Actividad, enfatiza que

dicha actividad cobra sentido gracias a que tiene lugar en un contexto especifico,

10




Proyecto Docente e Investigador 2010

que resulta fundamental conocer. La persona no esta en un contexto, sino que, es
parte de dicho contexto social, histérico y cultural. Esto dltimo, no excluye la
posibilidad de profundizar en su actividad concreta, variable y compleja, de
construir un sentido a su experiencia, pudiendo analizar de qué manera va
cambiando la manera cualitativa de construir un sentido, como se ha venido
estudiando los ultimos afios desde modelos tedricos estructurales dinamicos o
constructivistas evolutivos. Todo este planteamiento es desarrollado en el capitulo
dos.

Y dado que el contexto determina quiénes somos, bien sea que adoptemos
el punto de vista de un sistema individual como una persona, o de una familia, una
institucion o una sociedad, he considerado fundamental iniciar el proyecto, en su
capitulo uno, reflexionando acerca de cual es el contexto actual que esta
determinando nuestra actividad profesional y personal. Dicho contexto lo he
organizado en cuatro grandes temas: el contexto del proceso de adaptacién y
materializacion del Espacio Europeo de Educacion Superior, el contexto de la
nueva sociedad del conocimiento posibilitado en gran parte por la nueva cultura
digital, y finalmente, la educacion por competencias, que se ha propuesto, en
parte, como una respuesta al desafio de formar a los futuros estudiantes, para un
mundo en constante proceso de cambio.

Estos cuatro contextos, la sociedad del conocimiento, la sociedad digital, la
universidad en el marco de los acuerdos de integracion europea y la educacion
orientada al desarrollo de las competencias, determinan actualmente nuestro
desempefio e incluso nuestra identidad profesional como profesores universitarios,
y es por ello que he querido empezar reflexionando acerca de sus principales
implicaciones: una ensefianza centrada en el alumno, basada en el desarrollo de
competencias complejas que le capaciten para aprender por si mismo, interactuar
con otras personas de manera efectiva, discriminar con criterio la validez de la

informacién a la que puede acceder, producir él mismo informacién por medio de
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diferentes medios y formatos, definir su identidad y reputacion digital, saber
innovar, saber colaborar y compartir en la tarea de construir conocimiento con
otras personas con el proposito de solucionar problemas propios de su disciplina.

Teniendo en cuenta las implicaciones y demandas derivadas de este
complejo contexto cultural en el que nos encontramos, y asumiendo las premisas
de mi concepcidn del desarrollo, planteo en el capitulo cuatro, una planificacion
concreta de la asignatura de Psicologia del Desarrollo, pensada para ser impartida
en la Titulacién del Grado de Magisterio en Educacion Primaria, que cubre las
edades comprendidas entre los seis y los 12 afios.

Dicha planificacion docente, se ha beneficiado también de la experiencia
que he podido constatar a través de las guias docentes de la misma asignatura, tal
y como se imparte en diez universidades espafiolas. Tras presentar en el capitulo
tres, cual es el contexto de esta asignatura, desde los condicionantes expresados
en los principales textos legales de los que depende (leyes organicas, reales
decretos, érdenes ministeriales, planes de titulacién, guias docentes) he tratado de
describir, a partir de dichas guias docentes, qué decisiones se han adoptado en
general acerca de qué competencias impartir, como trabajarlas (la metodologia),
como evaluarlas (la evaluacion) asi sobre qué contenidos.

El capitulo cuatro es el capitulo central de esta guia, donde expongo cual
es mi propuesta personal, de cara a impartir esta asignatura, teniendo en cuenta
todos los contextos anteriores. Sobre todo he tratado de reflexionar y concretar con
bastante detalle qué competencias quiero trabajar, proponiendo una manera de
organizarlas respetando su complejidad. A partir de ahi defino, desde una
epistemologia constructivista, como trabajarlas, sugiriendo la integracién de dos
metodologias: la creacion de entornos de aprendizaje colaborativos y el
aprendizaje experiencial centrado en procesos. Entendiendo los contenidos y la
evaluacion como parte de dicha metodologia, propongo qué cinco mddulos de

contenidos considero interesante trabajar, planteando algunos ejemplos de
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actividades posibles, asi como una propuesta de evaluacion continua y formativa,
ideada con el prop6sito de fomentar la adquisicion de las competencias, asi como
para generar progresivamente un funcionamiento auténomo de los estudiantes.
Por Ultimo propongo una sugerencia de fuentes bibliogréficas y recursos
audiovisuales.

La Tercera Parte del Proyecto Docente e Investigador se dedica
especificamente al proyecto investigador. En ella, en el capitulo 5, se presenta un
proyecto en el que estoy participando actualmente, cuyo titulo es “Estudio de la
incidencia de los sucesos vitales estresantes, atribuciones causales y estereotipos
en los procesos de exclusion-inclusion social de las personas sin hogar”. Dicha
investigacion es un ejemplo de aplicacion de algunas nociones tedricas
presentadas en el capitulo dos, con una poblacion que se encuentra en una
situacion de fuerte precariedad social y alta exclusion social. Su presentacidn la
realizo conforme a la propuesta del Ministerio de Ciencia e Innovacién para la
presentacion de los proyectos de investigacion en el marco del Plan Nacional
[+D+I.

Para concluir, quiero sefialar que el presente Proyecto Docente e
Investigador es la culminacion de un trabajo desarrollado durante los ultimos doce
afios, trabajo que dificilmente se puede expresar en un documento,
independientemente de las paginas que tenga. En ese sentido, me gustaria
rescatar la idea, contenida en concepto proyecto, de una tarea que se hace con
cierta perspectiva de futuro, abierto al cambio, de tal manera que permita
adaptarse a las nuevas situaciones que se vayan presentando. Mas que ser un
producto acabado, concibo este proyecto como el comienzo de un producto que

seguir construyendo y elaborando.
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PRIMERA PARTE

FUNDAMENTACION DEL
PROYECTO DOCENTE E INVESTIGADOR.

Perfil:
“Psicologia del Desarrollo ” y
“Transiciones evolutivas e intervencion en el

desarrollo de la identidad personal ”

Asignatura:

“Psicologia del Desarrollo”

CAPITULO 1. LA UNIVERSIDAD EN EL MARCO DEL ESPACIO
EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR: LA UNIVERSIDAD DEL SIGLO XXI
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1. EL PROCESO DE ADAPTACION AL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION
SUPERIOR: ;UNA REALIDAD LOGRADA?

Nos encontramos en 2010, el afio establecido en las Declaraciones de la Sorbona
(1998), Bolonia (1999) y Praga (2001) para iniciar de manera coordinada el Espacio Europeo de
Educacion Superior. Segun esto, ya nos encontramos o deberiamos encontrar en el Espacio
Europeo de Educaciéon Superior. Es por esto por lo que considero importante comenzar este
proyecto docente, destacando las principales implicaciones educativas, desarrolladas en esta
Gltima década, en diferentes declaraciones de ministros de educaciéon europeos reunidos en
diversas conferencias, concretados en distintos reales decretos y supervisados por diversos
informes europeos.

Todo lo que se pueda planificar y reflexionar en un proyecto docente como éste, en
principio, deberia tener en cuenta lo que supone estar ya inmersos en el Espacio Europeo de
Educacion Superior, sobre todo aquellas reflexiones vinculadas a comprender mejor cuél es el
sentido de una institucion como la Universidad, en los tiempos en los que nos encontramos.

Por lo tanto en este primer apartado, no pretendo repetir informacion que ya ha estado
mas que disponible los Ultimos afios, y que ha mediatizado enormemente la estructuracion de los
nuevos titulos de Grado y Posgrado. Lo que pretendo principalmente, es rescatar algunos
principios que considero fundamental explicitar para, a partir de ellos, desarrollar una guia
docente coherente. Mas alla de los cambios estructurales mas visibles (como modificar la
duracion de las asignaturas y las titulaciones, conceptualizar los créditos como trabajo del
alumno y no como asistencia presencial a una clase, efc... ) creo que es importante reflexionar y
dejar claro cuales son los principios fundamentales de este proceso de transformacion en el que
nos hemos visto envueltos estos ultimos afios, cuyo proposito ha sido adaptar la institucidn
universitaria no sélo a un espacio de educacion coordinado entre varios paises afines geografica

y culturalmente, sino a una nueva y compleja realidad cultural.

1 LA UNIVERSIDAD PENSADA POR EUROPA.

Suméndose a los principios planteados en la Declaracion de la Sorbona (1988), en la

conocida Declaracion de Bolonia se establecieron los cuatro ejes principales de la reforma que
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se ha llevado a cabo en los ultimos afios, destacando (1) el propdsito de homologacion y
comparacion de titulos, (2) estructurar los estudios en tres ciclos para facilitar el futuro acceso al
mercado de trabajo y la investigacion especializada, (3) la aplicaciéon del sistema de créditos
ECTS para promover la mayor movilidad entre los estudiantes y por ltimo (4) eliminar los
obstaculos que dificulten la libre circulacion de estudiantes, profesores y personal de servicios,
por ejemplo coordinando programas integrados de estudios, formacién e investigacion. En la
Declaracion de Praga (2001) se afiadi6 a lo anterior (5) facilitar las oportunidades de aprendizaje
a lo largo de la vida, (6) ampliar y fomentar la participacion de los estudiantes e instituciones en
el EEES, (7) mejorar el grado de atraccion, la calidad y la diversidad de la oferta educativa y (8)
establecer un proceso de seguimiento continuado de los objetivos propuestos. De entre estos
ocho puntos, me interesa especialmente resaltar el tres, el cinco y el siete, por sus implicaciones
en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Sin duda, uno de los cambios introducidos que mas ha contribuido a replantearnos
nuestra manera de entender la docencia ha sido el concepto de crédito ECTS, un sistema
centrado en el estudiante basado en la estimacidn de la carga de trabajo requerida para lograr
los resultados de aprendizaje y las competencias programadas por un estudio determinado. La
carga de trabajo de un estudiante durante un curso académico supondria 60 créditos ECTS, que
equivaldria a 1500-1800 horas de estudio o trabajo desarrollado durante el curso, 0 25-30 horas
semanales, incluyendo todo tipo de actividades tales como asistir a clase, seminarios, estudio
personal individual, proyectos y trabajos grupales, preparar evaluaciones y examenes, etc...

Considerar el crédito como el trabajo llevado a cabo por el alumno en una asignatura o
un estudio determinado, con el proposito de conseguir un titulo, ha modificado notablemente
nuestra manera de entender la ensefianza, enfatizando el papel activo del alumno y no sélo la
duracion en horas de las clases presenciales de una asignatura. La atencion se ha enfocado
ahora en la actividad del alumno y no tanto en la actividad del profesor.

El punto cinco introduce un elemento necesario en nuestra sociedad actual, como es
entender la formacion como una actividad intrinseca en nuestro desarrollo y en nuestro proceso
de adaptacion al cambiante mercado laboral. Las expectativas actuales son las de desarrollar
varias trayectorias profesionales en nuestra vida laboral, frente a las trayectorias mas estaticas
vividas por anteriores generaciones. Desde ahi, reconocer la formacién a lo largo del ciclo vital
es reconocer la educacion como un elemento intrinseco en nuestra capacidad de adaptacion a
entornos en cambio constante. El punto siete, resalta una oferta educativa variada y atractiva,

adaptada a las necesidades formativas de la sociedad compleja en la que vivimos. Reflexionar
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acerca de una oferta educativa variada no sélo se relaciona con ofrecer un curriculum variado,
actualizado e interesante, sino que conlleva también reflexionar acerca de como ensefar
(mediante qué metodologias) dicho contenido, teniendo en cuenta ademés la importancia de
explicitar el trabajo activo y autonomo del alumno, coherente con la aplicacion de los créditos
ECTS.

Un elemento fundamental del proceso de adaptacion al espacio europeo de educacion
superior que se introdujo formalmente un poco mas tarde, es el concepto de competencia, en
consonancia con la idea de favorecer el trabajo del alumno implicita en la concepcion del crédito
ECTS. Hablar de competencias forma parte del lenguaje “oficial” de las nuevas orientaciones
educativas europeas (Margalef, 2008, p.11). En Espafia, es en 2006 cuando podemos encontrar
una de las primeras apariciones del término (MECD, 2006, p. 6), no obstante su origen esta
vinculado a los conocidos “Descriptores de Dublin” (2004), adoptados como referencia por los
ministros europeos de educacion, en la conferencia de Bergen (2005). En dichos descriptores se
recomendaba que a la hora de disefiar los futuros estudios, se especificaran qué logros y
habilidades servirian para certificar la consecucién de y finalizacién de los distintos ciclos
pensados desde el conocido popularmente como plan Bolonia. En los descriptores de Dublin el
término competencia se utiliza en su sentido mas amplio, sirviendo de base para desarrollar la
propuesta curricular de los futuros estudios.

Justamente, el proyecto Tuning empezd en el afio 2000 con el propédsito de vincular los
objetivos iniciados en la declaracion de Bolonia con los programas de Educacion Superior de
primero, segundo y tercer grado. De dicho proyecto provienen las definiciones y
operativizaciones de los conceptos ‘resultados de aprendizaje” y “competencias”. Un resultado
de aprendizaje son aquellas especificaciones de lo que se espera que un aprendiz sepa,
comprenda o pueda demostrar tras finalizar su aprendizaje, bien se refieran a una unidad o
modulo perteneciente a un curso, 0 a un periodo mas amplio como un ciclo. Los resultados de
aprendizaje especifican qué se requiere para obtener un crédito. Las competencias, el concepto
principal desarrollado por este proyecto, representan una combinaciéon dinamica de
conocimientos, comprensiones, habilidades y destrezas. Promover la adquisicion y desarrollo de
las competencias es el objeto de los programas educativos, formando parte de diferentes
unidades y evaluadas en diferentes periodos. Aunque el concepto de competencia se desarrolla
en Europa a partir del afio 2000, la idea ya habia sido iniciada en los sesenta en la universidad
canadiense de British Columbia, e impulsada en Gran Bretafia con el proyecto iniciado en 1997

de la Agencia de Evaluacion de la Calidad de la Educacion Superior (Quality Assurance Agency,
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QAA), desarrollar estdndares de formacion que articulan conocimientos y competencias clave
que el estudiante deberia tener al acabar sus estudios universitarios.

Estas nociones de crédito europeo, movilidad, flexibilidad en cuanto a metodologias y
contenidos curriculares, sumado a las nociones de competencia y resultado de aprendizaje,
constituyen los ejes vertebradores del proceso de reforma de nuestras universidades, para
adaptarse al Espacio Europeo de Educacion Superior, en el que supuestamente ya nos
encontramos. Pero més alla de posibilitar una serie de recomendaciones educativas para
modificar el curriculum y la metodologia de nuestros cursos, la adaptacion al Espacio Europeo de
Educacion Superior ha generado una nueva cultura universitaria.

En la figura 1, resumimos algunas de las ideas basicas mencionadas hasta ahora en

relacion a la llamada Europa del Conocimiento:

Figura 1. Elementos principales de la Europa del conocimiento (a partir de
Margalef, 2008a, p. 24)

Nuevo
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aprendizaje

Acreditacién

Titulaciones
{suplkemento
EUrOpED,
estructura)

Adopcién
de log
Créditos
ECTS

2. MAS ALLA DE BOLONIA: LA NUEVA CULTURA DEL APRENDIZAJE UNIVERSITARIO

Son muchos los autores que se han dedicado a analizar las implicaciones de estos
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cambios en nuestro sistema universitario (Michavila y Zamorano, 2007; Colas y de Pablos, 2005;
Feito, 2002; Imbernén, 2000; Zabalza, 2004). En este punto queremos, siguiendo a Monereo y
Pozo (2003), Pozo (2009) y Martin (2009), enfatizar algunos cambios mas complejos que
subyacen a las propuestas planteadas para integrarnos en ese Espacio Europeo de Educacion
Superior, y que en definitiva son evidencia de la emergencia de una nueva cultura educativa en
el seno de la Sociedad del conocimiento, dando lugar a nuevas concepciones sobre qué se
entiende actualmente por conocimiento, la importancia de la formacion a lo largo de la vida, las
nuevas metodologias docentes que surgen desde el Constructivismo como epistemologia
dominante, las nuevas funciones sociales de la universidad y cémo se sintetiza esto en una
nueva, compleja y a veces contradictoria identidad docente.

Si en algo se caracteriza la llamada sociedad del conocimiento (Drucker, 1969; Castells,
2002) en la que vivimos, es la gran disponibilidad de informacion a la que tenemos acceso, asi
como la gran cantidad de informacion que producimos y que compartimos con otros (Lara, 2009)
gracias al desarrollo de las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion, y mas
concretamente gracias al papel desempefiado por la llamada Web. 2.0 (O'Reilley, 2005).

Algunas de las consecuencias que estos cambios han generado en nuestra comprension
actual del conocimiento han sido descritas por Monereo y Pozo, (2003) y Pozo, (2009). Para
dichos autores algunos rasgos del conocimiento académico son su inabarcabilidad, su
caducidad, su fiabilidad limitada, su relatividad en funcién de la perspectiva que se haya
adoptado y su constante transformacion. En relacion al primer rasgo, la inabarcabilidad, plantea
Pozo (2009, p.22) que “las facilidades de comunicacion y distribucion del conocimiento en
nuestra sociedad global, unidas a la multiplicacion de los centros de produccion del
conocimiento, hacen muy dificil la seleccion de los conocimientos relevantes incluso en un
ambito de investigacion especifico. Cada vez es mas complicado saber qué es lo que hay que
saber en una materia’. Este hecho, unido a la creciente especializacion y fragmentacion del
conocimiento, relativiza la importancia otorgada al contenido y la informacién trabajados en una
materia determinada, dirigiendo la atencién a qué criterios se utilizan a la hora de seleccionar la
informacién que resulta mas relevante, en funcion de los objetivos se estén planteando o en el
contexto en el que nos encontremos, o incluso, como organizar, elaborar, estructurar, sintetizar,
dicho contenido e incluso cémo conectarlo, vincularlo o relacionarlo con otros contenidos, para
pasar de ser mera informacion, a ser conocimiento significativa y relevantemente construido.
Esta inabarcabilidad del conocimiento influida por el elevado ritmo de produccién cientifica

especializada, genera igualmente la necesidad de revisar y actualizar lo que sabemos. Quedarse
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desfasado es cada vez mas facil, lo que convierte a muchos conocimientos en conocimientos
caducos, aunque evidentemente haya conocimientos mas mas o menos relevantes, en funcion
de su estabilidad y vigencia. De nuevo se hace méas necesario desarrollar criterios para evaluar
hasta qué punto una informacién resulta apropiada y relevante, lo que implica una vez mas
sustituir una concepcion del conocimiento como un producto estable por una concepcion mas
procesual y dindmica, centrada en cuales son nuestros procesos de conocer. Esto genera
plantear una epistemologia relativista y constructivista (Pecharroman y Pozo, 2008) en donde el
conocimiento no es algo verdadero y cierto de manera absoluta, sino algo mucho mas relativo.
Lo que lleva consigo tener que gestionar la incertidumbre asociada al reconocimiento de que
todo conocimiento depende de muchos factores, entre ellos la persona que lo genera (y sus
intereses, limitaciones, potencialidades, sesgos ideoldgicos), asi como el momento y contexto en
el que lo genera. La concepcion del aprendizaje situado (Lave y Wenger, 1991) cobra mas
relevancia justamente en cuanto a que supone un intento de conferir sentido al conocimiento, al
vincular el contenido o la informacién con la que se esta trabajando, en el contexto especifico de
uso en el que se ha originado. Como plantea Gee (2004, p.30) “la gente suele pensar que el
significado de una palabra o de cualquier otra clase de simbolo es una cosa general, como la
clase de definicion que, al menos para una palabra, se encuentra en un diccionario. El
significado de las palabras y de los simbolos, sin embargo, es especifico de situaciones
particulares y de ambitos semidticos determinados”.

A partir de esta concepcién del conocimiento es facil comprender la importancia que
tiene aprender a lo largo de la vida, entendiendo el proceso de aprender como algo que nunca
termina. Como plantea Pozo (2009, p.17) “al ritmo del cambio tecnolégico y cientifico que
vivimos, nadie puede prever qué conocimientos especificos tendran que saber nuestros
estudiantes dentro de diez o quince afios para poder afrontar las demandas que el ejercicio de
su profesion les reclame”. Desde aqui se argumenta la necesidad de desarrollar diferentes tipos
de competencias que den lugar a un tipo de profesional estratégico, capaz de adquirir, usar,
elaborar, evaluar y generar conocimiento (y no so6lo aplicar el conocimiento generado y
empaquetado por otros, lo que seria un buen ejemplo de un profesional meramente técnico).
Desde aqui algunas de las principales competencias sefialadas serian las siguientes: aprender a
pensar, a cooperar, comunicar, empatizar, ser critico y capaz de automotivarse (Monereo y
Pozo, 2003), e igualmente a aceptar responsabilidades, a tomar decisiones fundamentadas en
juicios razonados como consecuencia de procesos de reflexion critica, que aprendan a convivir

asi como a compartir y cooperar en sociedades democraticas y solidarias (Margalef, 2008).
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Otra implicaciéon que se deriva de todo lo anterior atafie a qué metodologias docentes
resultan mas apropiadas. Un sistema educativo que sitia al alumno como un elemento activo
central, que ademas debe desarrollar competencias complejas y no solo recibir informacion de
manera pasiva, implica necesariamente un replanteamiento profundo de las metodologias de
ensefianza. Este aspecto es totalmente coherente, con la epistemologia Constructivista (ya sea
de corte mas individualizado o social) que ha dominado la Ciencia Educativa y Psicoldgica en las
Ultimas tres décadas. Y el principal rasgo que define un aprendizaje desde una perspectiva
constructivista, es que exige que el estudiante sea activo. El estudiante tiene que actuar para
aprender, o dicho también de otra manera, el estudiante o los estudiantes aprenderan a partir de
su accion, individual y/o coordinada. De esta manera se desmarca de una nocion del
aprendizaje, en la que la informacién se recibe pasivamente, sin exigir nada a cambio al
estudiante. Ese papel activo estara relacionado, por lo tanto, con procesos de descubrimiento,
exploracion, indagacion y pensamiento intuitivo. El profesor se convierte en un facilitador que se
encuentra igualmente comprometido junto a los estudiantes manteniendo una relacion de
interdependencia (Holt y Willard-Holt, 2000). En sintesis se fomenta un aprendizaje basado en la
experimentacion, promoviéndose que los estudiantes realicen sus propias inferencias,
descubrimientos y conclusiones. La funcion del profesor no consiste simplemente en observar y
evaluar, sino en implicarse junto a los estudiantes a medida que van completando las
actividades, planteandoles nuevas preguntas, corrigiendo errores, alentando su razonamiento y
promoviendo el afrontamiento de los diferentes conflictos que vayan apareciendo. Si desde una
epistemologia ‘Realista’ se prioriza ante todo la recepcion, transmision e internalizacion de los
contenidos y de la informacién, muchas veces confundida con el conocimiento, desde una
epistemologia constructivista se privilegia al individuo que activamente elabora y se apropia de
los diferentes tipos de informacion, para ir construyendo y reconstruyendo maneras mas
elaboradas de conocimiento, situado en un contexto donde dicho conocimiento resulta relevante.

La nueva concepcion acerca de qué entendemos por conocimiento, las nuevas
metodologias que fomentan un aprendizaje activo, la necesidad de formar a lo largo de toda la
vida, la necesidad de formar en competencias, todo esto, inevitablemente, ha replanteado la
cultura universitaria actual, generando a su vez un debate acerca de cuéles son las funciones de
la institucién universitaria en siglo XXI. En la Ley Organica de Universidades (2001), las

funciones de la universidad que se especificaban en el Articulo 1 eran las siguientes:
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1. La Universidad realiza el servicio publico de la educacion superior mediante la
investigacion, la docencia y el estudio.

2. Son funciones de la Universidad al servicio de la sociedad:

a. La creacidn, desarrollo, transmision y critica de la ciencia, de la técnica y de la
cultura.

b. La preparacion para el ejercicio de actividades profesionales que exijan la
aplicacién de conocimientos y métodos cientificos y para la creacion artistica.

c. La difusion, la valorizacién y la transferencia del conocimiento al servicio de la
cultura, de la calidad de la vida, y del desarrollo econdmico.

d. La difusién del conocimiento y la cultura a través de la extension

universitaria y la formacion a lo largo de toda la vida.

Podemos apreciar en  dichas funciones, las principales ideas recogidas en la
Declaracion de Bolonia. No sblo se mencionan las tres funciones basicas otorgadas
tradicionalmente a la universidad (investigar, ensefiar y profundizar en el saber), sino que en su
servicio a la sociedad se defiende una contribucién creadora, critica y divulgadora de la cultura
(bien sea entendida como tecnologia, ciencia o arte), facilitando una transferencia continua con
otras instituciones sociales, de tal manera que también se favorezca el desarrollo y la calidad de
vida de la sociedad como un todo. Una manera directa de contribuir a la sociedad, es mediante
la preparacion de profesionales competentes, asegurandose a su vez, la necesidad de formarse
alo largo de la vida, y no sélo en un momento puntual.

Aunque en la LOU de 2007, dichos principios son ratificados, en el predmbulo (siguiendo
a Margalef, 2008) se enfatiza no sélo la importancia de que la Universidad esté conectada con su
sociedad, contribuyendo a su desarrollo econdmico, técnico y productivo, gracias a las
aportaciones de la investigacion basica. Ademas, y como elemento novedoso, se recalca el
papel de la universidad como transmisor esencial de valores, tales como la tolerancia, la
igualdad y el respeto a los derechos universales fundamentales. En ese sentido, la universidad
no sblo esta implicada con el desarrollo del saber, también esta comprometida con ser un
ejemplo a la hora de fomentar valores superiores propios de una convivencia democratica:
igualdad entre hombres y mujeres, apoyo a personas con necesidades educativas especiales,
fomento del valor del didlogo, de la paz y de la cooperacién entre los pueblos.

Sin duda esta compleja funcién social, que va mas alla de de transmitir informacion
novedosa y actualizada del progreso cientifico, cultural y artistico, supone un nuevo reto para
muchos profesores. No so6lo hay que educar a profesionales competentes desde una perspectiva
técnica, sino también profesionales competentes desde una perspectiva ética. Tal y como

plantea Martin (2009. p. 209) “formar profesionales es sin duda una finalidad de la universidad,
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pero no la unica. El desarrollo personal, lo que el conocimiento contribuye al crecimiento de las
personas en el conjunto de su vida, y no sélo en la dimension laboral, debe ser un eje que se
combine con el profesional en el disefio de la funcién de la universidad”. Favorecer el desarrollo
de los alumnos es también una de las funciones de la universidad, algo que sobrepasa la
adquisicion de ciertos conocimientos conceptuales o el fomento de varias habilidades y
destrezas, necesarios para aplicarlos. Como es natural, este punto tiene bastante importancia en
este proyecto docente, al ser plenamente consonante con la disciplina a la que pertenece y que
le confiere sentido, que no es otra que la Psicologia del Desarrollo. Mas adelante, en un futuro
apartado, profundizaremos en este tema, dado que aunque un profesor de ofra disciplina pueda
tenerlo en cuenta de una manera mas global, entiendo que para un profesor perteneciente a
nuestra disciplina, implica una responsabilidad mayor a la hora de definir qué se entiende por
favorecer el desarrollo de nuestros estudiantes por ejemplo, como también defienden Monereo y
Pozo (2003) fomentando su autonomia, aunque necesariamente no sélo a la hora de aprender,
sino pudiendo generalizarlo a su vida cotidiana, incluyendo diferentes areas vitales.

Aunque lo vamos a desarrollar en mas profundidad en un préximo apartado, las
funciones de la Universidad también se han visto muy influidas por la Cultura Digital en la que
vivimos, posibilitada por el rapido avance de las nuevas tecnologias de la informacién y la
comunicacion. Autores como Lara (2009) y Reig (2010) han debatido el papel de las
universidades en un mundo donde es posible acceder a informacion actualizada y aprender, en
multiples espacios abiertos, mas alla de contextos educativos formales. De una manera
provocadora, dichas autoras mantienen que la universidad debe justificar su papel en la nueva
sociedad digital, mas alla de ser una institucién que proporciona titulos oficiales certificados
(igualmente en Jarvis, 2006). Una de las funciones planteadas por Lara (2009, p.20) es
justamente comisariar, supervisar la relevancia de la informacién disponible, asi como la calidad
de las diferentes experiencias de aprendizaje: “podriamos aventurar que el valor de la
Universidad no esta en lo que se cuenta en las aulas, sino en lo que sucede en esas aulas y
fuera de ellas, en la experiencia de aprendizaje que Sea capaz de promover, generar y
comisariar en un entorno de conocimiento abierto y cultura digital”.

A la vista de todos estos cambios que han afectado a la cultura universitaria, ;qué
significa ser profesor universitario actualmente? Otra manera de plantearlo podria ser, ;qué
identifica a un profesor universitario en los tiempos que corren? ;como definir su identidad
docente?

Creo que es en esta tarea de definir nuestra identidad profesional como profesores de
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universidad, donde emergen gran parte de las contradicciones, dilemas e incoherencias entre los
nuevos planteamientos, planificados y puestos en practica durante el proceso de adaptacion y
creacién del Espacio Europeo de Educacion Superior, y la tradicion de la institucion universitaria,
tan lenta a la hora de asimilar ciertos cambios (Verdu, 2006; Wagner, Kegan, Lahey, Lemons,
Garnier, Helsing, and Howell, 2006).

Martin  (2009) desarrolla oportunamente este tema al plantear las tres tareas
tradicionalmente vinculadas al desempefio de la profesion del profesor universitario: ensefiar,
investigar y gestion administrativa. De las tres tareas, generalmente la investigacion es la mas
valorada, no sélo por los profesores sino también por el propia sistema institucional. De acuerdo
con la autora, la institucionalizacién de la evaluacién de tramos de investigacion (sexenios)
ayudo a priorizar la importancia de esta tarea, frente a las otras dos. Igualmente, muchos
profesores reconocen que la investigacion es la razén por la que decidieron ser profesores de
universidad, siendo la docencia, el precio a pagar, para poder investigar. En ese sentido, solo
basta recordar cdmo se denomina a la docencia de un profesor, a la hora de computar el nimero
de horas que tiene que dedicar a esta funcion, segln su sea su contrato. Esa denominacién no
es otra que la de “carga” docente. La docencia como carga, no deja de ser una metafora que
ilustra el valor negativo otorgado a esta tarea del profesor universitario, que deberia ser, al
menos tedricamente y teniendo en cuenta las funciones de la universidad descritas previamente,
su principal funcién identificatoria.

No obstante, la adaptacién al espacio europeo de educacion superior, ha replanteado la
tarea de la docencia, no solo por reflexionar acerca qué metodologias docentes resultan méas
apropiadas actualmente, sino de manera mas profunda, cual deberia ser la importancia de la
docencia a la hora de identificar a un profesor universitario. El desarrollo de programas de
evaluacion de la docencia institucionalizados por agencias nacionales de evaluacion y
acreditacion, como el programa DOCENTIA, supone justamente un intento de valorar
explicitamente dicha funcién, dependiendo de su evaluacién, la consecuciéon o no de los tramos
de docencia (quinquenios), evaluacion que antes se daba por hecho por el mero transcurrir del
tiempo. Igualmente, los procesos de evaluacion y acreditacion de los profesores noveles, en su
proceso de estabilizacidn, también han introducido la docencia, como un &rea mas a tener en
cuenta, de cara a obtener una evaluacion positiva. Incluyéndose en dicha evaluacion no sélo las
encuestas docentes favorables, sino también la participaciéon e implicacién en proyectos de
innovacion, contribuyendo todo ello, en principio, a dar valor a un &rea que simplemente, se

presuponia que se realizaba correctamente.
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Igualmente, la sustitucion de un profesor transmisor de informacion por la de un profesor
mediador/tutor, facilitador de condiciones de aprendizaje supone un serio replantemiento de
nuestra identidad como profesores. El desafio actual para muchos profesores universitarios
podria ser resumido en que no basta sélo con aprender una serie de técnicas nuevas de
ensefianza (por ejemplo cémo organizar a los estudiantes en distintos grupos de trabajo, como
llevar a cabo tutorias), o de conocer nuevas metodologias didacticas que ayuden a pensar a
cémo secuenciar los contenidos teoricos con las practicas o con la facilitacién de situaciones de
aprendizaje complejas. El desafio actual, ademas de comprender qué implica adoptar una nueva
epistemologia (constructivista) de la ensefianza, podria estar en reconstruir una nueva identidad
docente, priorizando de manera diferente el equilibrio dindmico (casi podriamos decir que
heterarquico, mas que jerarquico) mantenido entre la investigacién, la docencia y la gestion.

La tarea no es sencilla y ademas no estd exenta de problemas méas serios, como el de
proporcionar mas presion y tensién a una profesion de por si ya bastante compleja. Pensemos
que si hay que dedicar mas tiempo a llevar a cabo tareas docentes, eso repercutira en disponer
de menos tiempo para llevar adelante proyectos de investigacion, y por supuesto tareas de
gestién admnistrativa tales como formar parte de comisiones de planes de estudio (de grado y
posgrado), comisiones econdmicas, comisiones electorales, formar parte de juntas de facultad,
de consejos de departamento, efc... etc... Si todas estas tareas son ademas susceptibles de
recibir una evaluacion cuantitativa de la que depende una acreditaciéon favorable o no o la
consecucion de sexenios y quinguenios, la presion puede incrementarse considerablemente.

De hecho, los ultimos afios han empezado a generarse interesantes discursos criticos,
cuestionando estos sistemas de auditoria interna, con los que nos evaluamos los profesores, en
nuestra pretendida busqueda de la codiciada calidad. Las diferentes agencias de calidad de la
evaluacién y acreditacion, presentes en todos los sistemas universitarios europeos, se han
establecido como una pieza fundamental a la hora de supervisar estos procesos de cambio en la
adaptacién a un nuevo sistema universitario. No obstante, dicha evaluacion fundamentada en
presupuestos cuantitativos, también ha contribuido a generar mas presién a una profesién ya de
por si, bastante presionada ante los cambios que tiene que afrontar. La siguiente cita es
justamente paradigmatica, como representacién de este movimiento de critica interna, en la que
en el fondo se discute en qué se ha convertido un profesor universitario en el contexto actual de
evaluacién tan exhaustivo en el que nos encontramo. Refiriéndose al trabajo de Pelias (2004),
Sparkes (2007) denuncia que ha aparecido una crisis de fe entre un creciente nimero de

profesores universitarios, al descubrir que la vida universitaria en la que eligieron trabajar, no
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coincide con la vida universitaria en la que trabajan actualmente. A continuacién cita (Pellias,
2004, pp. 10-11, en Sparkes, 2007, pp. 521-522) lo siguiente:

“Ellos (los profesores universitarios) estaban ensefiando a estudiantes mas pendientes de las notas que de
aprender. Trabajaban para administradores que parecian mas interesados en obtener ganancias
econdmicas que en la calidad educativa. Asistian a reuniones interminables que parecia que no importaban
para nada, escribiendo informes sin sentido que parecian desaparecer en la burocracia, sin tener apenas
efecto. La productividad era el lema fundamental, asi que publicaban un articulo tras otro que nadie parecia
leer, particularmente aquellos a los que iban dirigidos las investigaciones (...) Investigaban temas que les
hacian promover y estabilizarse, pero que les alejaban de quienes ellos eran. Se sentian vacios,
desesperanzados y desilusionados. Se sentian vacios espiritualmente y éticamente arruinados. Entonces
algunos académicos empezaron a reconocer que el emperador y, por lo que cuenta, ellos mismos estaban
desnudos. Empezaron a cuestionar por qué la vida universitaria tenia que ser asi, por qué tenian que ser
apartados de su trabajo, por qué sélo ciertos tipos de discursos contaban como conocimiento, por qué no
se sentian mas conectados con lo que estudiaban, por qué sus mentes eran separadas de sus cuerpos,

por qué tenian que mantener sus emociones controladas, por qué no podian expresarse de corazén’.

La cita se refiere sobre todo al contexto universitario britanico, y puede que parezca un
poco exagerado, si lo aplicamos a nuestro contexto universitario espafiol. Pero no deja de reflejar,
en mi opinién, las tensiones, dilemas, contradicciones e incoherencias de nuestro contexto
profesional. El relato imaginario (;,?) expuesto por Sparkes (2007) en el que se expresa de
manera vivida e impactante y en primera persona, la tensién vivida por un profesor universitario,
director de departamento, mientras afronta las exigencias y consecuencias de una cultura
auditora y evaluadora, tratando de integrar sus multiples roles como director de departamento,
tutor de investigacion, profesor, compafiero, esposo, padre e incluso paciente de un psicélogo.
Dicho articulo es una critica directa a las consecuencias personales derivadas de un sistema de
evaluacién que termina alienando al personal y las instituciones que evalla. Refleja una cruda
reflexion acerca de las vulnerabilidades y riesgos potenciales de lo que significa ser profesor
universitario en la actualidad.

Como conclusién, los cambios producidos en la cultura universitaria durante la
adaptacion y la adopcion de un espacio comun, europeo, de educacién superior, han supuesto
profundas reconsideraciones acerca de qué significa ser profesor universitario. El fuerte peso que
tiene actualmente la investigacion, a nivel individual y colectivo, por ejemplo a la hora de generar
rankings de universidades en funcién de su productividad cientifica, y la futura importancia que
podria tener la docencia, a nivel individual y colectivo, pudiéndose dar el caso de generar

igualmente rankings de universidades en funcion de su calidad docente, son temas
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fundamentales que se estan debatiendo de manera considerable en los Ultimos afios!. Todo ello
contribuye a que la identidad docente sea un tema importante a definir, tal vez, como no lo habia
sido en los ultimos afios, posiblemente motivado por la transicién en la que se encuentra la
universidad en la actualidad, facilitando la exposicidn de todo este tipo de situaciones, que antes
simplemente o se daban por hecho, o eran méas estaticas y por lo tanto, no se notaban tanto.

En los siguientes apartados, como complemento a esta reflexiéon en torno a los cambios
ocurridos en el contexto universitario, vamos a profundizar en dos aspectos que considero
importante desarrollar. EI primero es el tema de la alfabetizacién digital, o la adaptacion a la
cultura digital en la que nos encontramos, que va mas alla al mayor o menor uso que hagamos de
las nuevas tecnologias. El segundo es el concepto de competencia, eje central a partir del cual

se articula la mayoria de los nuevos programas educativos. El segundo

3. LAUNIVERSIDAD EN EL CONTEXTO DE LA CULTURA DIGITAL.

Todos los cambios planteados en el proceso de adaptacion al Espacio Europeo de
Educacion Superior, se han producido de forma paralela a la revolucién vivida a su vez por las
nuevas tecnologias, y en concreto, a la evolucidn vivida por internet los ultimos 12 afios. Dicha
revolucion tecnolégica ha posibilitado una revolucion cultural, que podriamos resumir con la
siguiente frase: de la era de la informacion a la era de la conexién (Zelenka, 20072). No es éste
el lugar donde describir en detalle la evolucion de internet?, pero podriamos sintetizarla
especificando que vivimos en la version Web 2.0 (nacida a partir de 2003), evolucionada a partir
de la Web 1.0, y en transicion hacia la ya conocida como Web. 3.0 o Web Semantica. Si no
conocemos algunos rasgos identificadores de estas diferentes “redes”, no podremos llegar a
entender las diferentes culturas que han generado, que constituyen ademas, el contexto de
desarrollo de nuestras universidades y diferentes sistemas educativos primarios y secundarios®.

La primera generacion de Internet se caracterizaba sobre todo porque la informacion se

publicaba sin facilitar mucha interaccion entre los usuarios. En este sentido era una red mucho

! Por ejemplo véase el articulo publicado el 4 de Noviembre de 2010 en el Pais sobre la excelencia de
nuestro sistema universitario:
http://www.elpais.com/articulo/opinion/Coherencia/excelencia/elpepuopi/20101104elpepiopi_4/Tes

2 http://gigaom.com/2007/10/06/from-the-information-age-to-the-connected-age/ acceso el 7 noviembre
de 2010

* Por ejemplo se puede consultar una descripcion de esta historia en la wikipedia
http://es.wikipedia.org/wiki/Historia_de_internet o en esta direccidon de un texto de Tim Berners Lee:
http://www.w3.org/History.html

* Diferencias entre Web 1.0 y Web 2.0 [Consulta: 07/11/2010]
http://conocity.blogspot.com/2010/05/entender-la-web-20-sin-palabras.html
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méas estatica y unidireccional. Los usuarios visitaban paginas donde obtener la informacion
expuesta en las mismas. La mayor parte de la interaccidon se producia sobre todo por medio del
correo electronico y foros de discusion. La Web 2. 0 es un término acufiado por O'Reilly (2005)
para referirse a una red evolucionada, en la que se puede leer pero también escribir. La Web 2.0
usa la primera web como una plataforma de participacién. Una de sus caracteristicas principales
es que permite crear, compartir, organizar y reorganizar la informacion y el conocimiento. Y todo
esto gracias a la promocion de la participacion social, los medios son ahora medios sociales. Las
aplicaciones tecnoldgicas que surgen, wikis, blogs, podcasts y redes sociales especificas tales
como facebook, tuenti, myspace (etc...) permiten y animan a que los usuarios generen ellos
mismos el contenido, en vez de hacer uso del contenido de manera mas pasiva. Si la Web 1.0
consistia principalmente en paginas web publicadas por expertos, la Web 2.0 representa un
sistema generado por usuarios, no sélo por crear el contenido (imagenes, textos, videos) sino
también por etiquetar el contenido, generando asi lo que se denomina como “folksonomies” o
taxonomias populares (Grover y Stewart, 2010). Esta mayor interactividad social se ha visto muy
beneficiada por el desarrollo tecnolégico, al poder tener lugar en una gran variedad de
dispositivos: ordenadores fijos, portatiles, teléfonos mdviles, tablets, etc... Si hay un aparato que
caracteriza esta variabilidad de funciones son los nuevos smartphones al integrar en audio, video
y textos, a su vez en alta interconectividad con otros medios.

La Web 3.0 hacia la que ya nos estamos dirigiendo, también es conocida como la Web
Semantica, relacionada con conceptos de inteligencia artificial, dado que supuestamente sera
posible que los ordenadores categoricen y usen la informacién de manera mas efectiva,
aportando descripciones explicitas de los recursos de la Web, por medio de etiquetas que
permitirian que los gestores de contenidos interpretaran los documentos realizando procesos
inteligentes de captura y tratamiento de informacion. En una reciente conferencia® (Berners-Lee,
2009) uno de los considerados fundadores de internet, defiende un proyecto consistente en la
posibilidad de conectar los datos potencialmente disponibles en las paginas web de la red, que
con los buscadores tradicionales no pueden ser ni obtenidos ni utilizados, para conseguir
informacién mas elaborada, por su grado de interconectividad con otros datos. Un ejemplo de
Berners-Lee, aclarara las posibilidades de esta nueva evolucion semantica. Si un grupo de
investigadores especializados en la enfermedad de Alzheimer se preguntan qué proteinas estan
implicadas en la transduccion de sefiales nerviosas y relacionadas a su vez con neuronas

piramidales, y hacen una busqueda en Google, no apareceria ninguna pagina relevante como

> Parte http:/www.youtube.com/watch?v=MEjRFXbqjlLc 1 y Parte 2
http://www.youtube.com/watch?v=5IxMov7StOI&NR=1
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respuesta, dado que nadie se lo habia preguntado antes, y ninguna pagina lo trata. Si se hiciera
contando con todos los datos disponibles en articulos cientificos y paginas especializadas, se
podrian obtener justamente la informacion requerida en la pregunta, producto de la interaccion
de muchos datos conectados entre si de manera eficiente.

Aunque la Web 3.0 puede que esté en sus origenes y sea el entorno en el que nos
movamos en poco tiempo, actualmente, seguimos trabajando en entornos de la Web 2.0,
entornos que aun no hemos conseguido aprovechar completamente en sus aplicaciones
educativas. Hay que tener en cuenta ademas, que las bases mencionadas en la web 3.0 como
interconectividad y participacion de los usuarios para compartir sus datos, son justamente,
algunas de las caracteristicas mas mencionadas en las descripciones de la Web 2.0. A
continuacién vamos a describir algunas de las principales caracteristicas de esta red social,
basada en redes de usuarios participantes y creadores, sobre todo analizando sus implicaciones

en el contexto general de la educacion, y el contexto particular de la educacion superior.

Figura 2. Representacion de la Historia de internet6 (A partir de Josi Sierra, 2010)
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La siguiente tabla sintetiza, desde un punto educativo, las principales diferencias entre la

Web 1.0 y la Web 2.0, especificando el peso que conferia cada entorno de red, a la tecnologia o
a la comunicacion. Como muy bien previene la autora (Lara, 2007), el enfoque mas tecnoldgico

todavia no ha desaparecido y el enfoque mas comunicativo todavia no se ha desarrollado

® Breve video en: http://www.youtube.com/watch?v=PMAdfSHRids
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completamente, pero con un proposito de claridad expositiva, ambos enfoques se presentan

asociados temporalmente al desarrollo de la Web.

Tabla 1. Enfoques tecnolégicos y social-comunicativo de la Red (a partir de Lara, 2008)

Enfoque tecnoldgico

Enfoque Comunicativo, Social y

Participativo

Afios 90-inicio 2000 (Web 1.0)

2003-Actualidad ( Web 2.0)

Leer la red

Escribir la red

Qué hace la tecnologia con nosotros.

Qué podemos hacer nosotros con la
tecnologia, qué tecnologias queremos y para qué,

como las podemos disefiar.

Usar las tecnologias.

Usar, pensar y construir las tecnologias
a través de las practicas sociales, negociadas y

consensuadas.

Formar en tecnologia digital.

Educar sobre/con/paral/en la cultura

digital (libre, social, participativa, civica, solidaria)

Formar consumidores de tecnologia.

Formar  ciudadanos  criticos vy

responsables, con criterio propio.

Enfasis en el “con qué”

Enfasis en el “para qué”

Omnipresencia de la tecnologia.

Invisibilidad de la tecnologia.

Dominio del software propietario.

Planteamientos de software libre y

software en red.

Tecnologia como fin en si misma. Tecnologia como  medio  para
comunicar, crear, expresar.
Alfabetizacion digital= competencia Alfabetizacion  digital=  competencia
tecnolégica. comunicativa.
Cursos de “software” (por ejemplo Cursos de practicas, medios y

aprender a usar el programa Photoshop).

lenguajes (por ejemplo aprender a representar

informacion por medio de imagenes digitales)

Se valora al competente tecnoldgico, el

que sabe mas, el nodo.

Se valora el competente tecnosocial, el

que mas comparte y mas canaliza, el “hub”.

Fascinacion por lo dicotomico y los
contrastes definidos: Nativos digitales / Inmigrantes

digitales, Online / Offline.

Reconocimiento de los matices y las

fronteras: hibridacion, remix, mestizaje, semipublico.

Hipertexto

Intertexto.

La influencia de la nueva cultura digital, como vemos en la tabla, va mucho mas allé de
meramente implicar el aprendizaje de nuevas tecnologias. Sobre todo esta relacionado con

cdmo el manejo de dichas tecnologias ha cambiado nuestras maneras de pensar, construir y
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elaborar el conocimiento y relacionarnos socialmente. Estos cambios generados por la nueva
cultura digital han cuestionado la educacién tradicional impartida en las Universidades,
replanteando incluso cual es la funcion que deberian tener las universidades en una sociedad del
conocimiento (Lara, 2009): “la Universidad tendra que hacerse una serie de preguntas para
redefinirse en la construccion de su identidad digital: cual es mi papel en la sociedad, cémo
puedo competir en una economia del conocimiento, qué valor especifico ofrezco a la sociedad
en la que me inscribo y, finalmente, cdmo me enmarco y relaciono dentro de las practicas de la
cultura digital” (p. 16).

De manera coherente con los cambios educativos propuestos en la Declaraciéon de
Bolonia, la nueva cultura digital ha evidenciado el anacronismo de un modelo educativo centrado
en modelos de transmision de la informacion. El modelo de ensefianza basado en la difusion,
denominado con la analogia del “broadcast” (Tapscott, 2009), forma de referirse a un modo de
transmision de informaciéon donde un nodo emisor envia informacién simultaneamente, a una
multitud de nodos receptores, sin necesidad de reproducir la misma transmisién nodo por nodo,
ha sido ampliamente cuestionado, sobre todo si va dirigida a la nueva generacion de estudiantes,
socializados en la nueva cultura digital representada por la Web 2.0. Esta generacién de
estudiantes, nacidos en los ultimos veinte afios, que ha sustituido a la televisidn unidireccional
por Internet, un medio mucho més interactivo, estimulante y repleto de opciones, aprende de
manera muy diferente que la generacidén o generaciones anteriores y demanda una educacion
mucho mas interactiva y participativa. Como plantea Tapscott (2009) “sentarse en silencio
enfrente de una television —o un profesor- no seduce o funciona para esta generacion” (sin
pagina). Como bien describio Prensky (2001) al diferenciar los nativos digitales de los
inmigrantes digitales, esta generacion aprende por medio de actividades no secuenciales,
interactivas, asincronas, que impliquen la realizacién de multiples tareas en parelelo, y ademas
de manera colaborativa. Habiendo sido educados con google y la wikipedia, no aspiran a recibir
sin mas informacion que pueden obtener por si solos, accediendo a mdltiples fuentes’.

En el contexto espariol, Ultimamente se han venido publicando bastantes trabajos
tratando de analizar la influencia de la cultura digital en la universidad (Trejo, 2005; Lara, 2005;
Lara, 2009; Reig, 2010). El tema es muy amplio y trasciende los propositos de este proyecto, no

obstante podemos rescatar el analisis propuesto por Lara 2009, al definir los componentes

7 . . , . . . . ., . L.
El siguiente video sintetiza y refleja muy bien la posicidn de estos estudiantes en su critica al modelo de
clase magistral unidireccional, generalmente llevada a cabo en aulas masificadas:

http://www.youtube.com/watch?v=dGCJ46vyR90

31




Proyecto Docente e Investigador 2010

principales de las practicas en la cultura digital, siguiendo a Deuze (2006): participacion,
remediacion y bricolaje.

Por participacidn se entiende (Lara, 2009, p.17) “la capacidad que tienen las personas
de intervenir como agentes activos en el proceso de creacion de sentido y se relaciona
directamente con la posibilidad de acceder a la publicacion abierta, a la produccion colaborativa
multimedia y a la capacidad de actuar en los procesos abiertos de toma de decisiones’.
Fomentar la participacion del alumnado en clase y fuera de ella, resulta ahora mucho mas
sencillo, gracias a la mayor familiaridad en el uso de herramientas tales como blogs y wikis, cuyo
uso es cada vez mas extendido. Pero igualmente por la facilidad de acceso a herramientas de
software libre como openoffice, google docs, zoho projects, que permiten la edicién colaborativa
de documentos, pero también el uso de imagenes con flickr, videos con youtube. Como plantean
Grover y Stewart (2010) se podria definir un continuo en funcién del grado de participacién e
implicacién con otros, a la hora de cumplir con objetivos de aprendizaje. En un extremo se
situaria el aprendizaje colaborativo, definida como “la implicacion mutua de individuos que
gjercen un esfuerzo coordinado para resolver juntos un problema, por medio de una red de
trabajo” (Grover et. al. 2010, p. 26). Dicha colaboracion tiene lugar mediante la edicion, creacién,
reconstruccién y mantenimiento de documentos de trabajo, en los que se trabaja de manera
sincrona o asincrona. A mitad del continuo se situaria el aprendizaje cooperativo, caracterizado
por algun tipo de division estructurada y pautada del trabajo, de manera que cada individuo se
responsabiliza explicitamente de una parte del trabajo total. La red de trabajo social también
puede promover el trabajo individual, implicando al estudiante en el proceso de aprendizaje,
segun sus posibilidades, generando a su vez una aportacion que puede ser tenida en cuenta por
el resto de compafieros. En el otro extremo del continuo encontrariamos un rol de observador
mucho mas pasivo, que solo sigue lo que sus comparieros van desarrollando, pero sin participar
directamente en ello, aunque también pueda beneficiarse de su trabajo. Esta participacion
colaborativa en un aprendizaje activo convirtiendo al estudiante en un coproductor desarrolla
también un sentido colectivo y/o distribuido de la propia inteligencia del grupo, que facilita
también la emergencia de un sentido de comunidad. Una idea importante, para que esta
colaboracion tenga éxito es la idea de transparencia entre los estudiantes y el profesor, definida
como la habilidad de todos los miembros que estan colaborando para conocer y acceder a lo que

los demas piensan, sus intereses, sus ideas, lo que escriben, etc... (Dalsgaard y Paulsen, 2009).
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Figura 3. El continuo de participacion observador-colaborador(Grover y Stewart, 2010).
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Una herramienta que facilita también la participacién, sobre todo al permitir estar
faciimente actualizado respecto los posibles cambios introducidos en un proyecto determinado,
es el denominado Really Simple Syndication (RSS). Los flujos de informacién RSS proporcionan
resumenes de los cambios en aquellas paginas a las que uno esté suscrito, 0 que haya
seleccionado. Una herramienta sencilla para poder utilizar este tipo de informaciéon es
GoogleReader. Asi los RSS permiten y facilitan relaciones entre estudiantes, educadores e
incluso una comunidad determinada. Combinados a su vez con blogs o wikis facilita la tarea de
seguir el rastro de discusiones o actualizaciones de otras paginas, facilitando no sélo la
participacién coordinada, sino también las relaciones entre los que participan en este tipo de
actividad.

Otro procedimiento que facilita la participacion son las paginas web que comparten los
‘bookmarks” (paginas favoritas) de sus usuarios, por ejemplo Delicious, por medio de etiquetas
(tags) que facilitan la busqueda de dichas paginas favoritas, en funcion de aquellos temas que
nos interesen. Como plantean Grover et. al (2010) las péginas de favoritos compartidos
socialmente “tienen el potencial de transformar la practica investigadora tradicional, en la que un
individuo escribe su investigacion aislado; redes como Delicious, CiteUlike y Diigo, permite a sus
usuarios publicar un trabajo atn no finalizado en un espacio colaborativo. Etiquetar el contenido
permite a los usuarios generar tablas identificadoras tnicas que proporcionan un acceso facil y
rapido a dichos recursos etiquetados” (p. 30)

Pero mas alld de la participacion especifica durante procesos de aprendizaje, la
Universidad también puede ayudar a sus miembros a reflexionar desde una perspectiva mas
amplia que supone participar en la red, por ejemplo reflexionando acerca de nuevos conceptos
tales como el de la reputacién de nuestra identidad digital, por ejemplo se puede revisar la

iniciativa Digital Tatoo8, mencionada por Lara (2009) y desarrollada en la universidad de British

8 Pagina oficial del proyecto Digital Tatoo: http:/digitaltattoo.ubc.ca/
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Columbia, que ayuda a los estudiantes a cobrar mayor conciencia de lo que implica participar de
manera responsable y segura en internet, siendo conscientes de los rastros que vamos dejando
alo largo de nuestro uso de la web.

El segundo componente planteado por Lara (2009) es la remediacion, “la capacidad que
tienen las personas para modificar, manipular y reinterpretar la realidad de modo que puedan
generar nuevos sentidos fuera de las formas tradicionales” (p.17). Principalmente se refiere al
hecho de que cada vez es mas sencillo acceder a informacion de calidad con la que poder
educarse, mas alla de las instituciones universitarias formales. En este sentido, la Universidad ya
no posee en exclusiva el monopolio de la informacion. La aparicion de iniciativas como Creative
Commons y Copyleft, han cuestionado el valor de la propiedad intelectual asociada a la
explotacion privada con fines lucrativos o simplemente restringidos. Programas de cddigo abierto
como Linux, OpenOffice, actividades colaborativas como Wikipedia, juegos como Battle of
Wesnoth, portales de musica como Jamendo, revistas cientificas que publican en abierto, y
sobre todo los OpenCourseWare, cursos universitarios ofrecidos de manera publica y gratuita,
algunos de ellos por instituciones tan prestigiosas como el MIT, son ejemplos de este
componente. Todos ellos son ejemplos de uno de los valores fundamentales impulsados por la
Web 2.0, como veiamos en la Tabla 1, compartir, y compartir ademas por medio de una
comunidad en red. Como plantea Lara (2009) “el valor comercial no parece sostenerse en la
proteccion de los contenidos, lo cual obliga a la Universidad a cambiar su modelo de negocio
para pasar de rentabilizar los productos a rentabilizar los procesos” (p.19). Podriamos afiadir que
lo que interesa es rentabilizar los procesos de aprendizaje, las condiciones de aprendizaje, las
comunidades de aprendizaje relevantes y no sélo los productos o los contenidos. En el contexto
académico, los repositorios abiertos han supuesto una alternativa a los canales oficiales de
legitimacion y difusion cientifica, por ejemplo el portal eBuah® de la Universidad de Alcald,
iniciando un debate interesante acerca de la accesibilidad de los trabajos de investigacion.

El tercer componente de la cultura digital, es el del bricolaje, “la recomposicion que las
personas hacen de su vision particular de la realidad. El concepto de bricolaje se relaciona con
las practicas y nociones de lo prestado, lo hibrido y la mezcla” (Lara, 2009, p.17). Muy
relacionado con el concepto de Creative Commons, de la propiedad comun, esta la idea de
reutilizar, recrear los contenidos de la red (Lessig, 2008; Jenkins et. al. 2006). Como plantea
Lacasa (2007, p.3) “la cultura popular y mediatica, especialmente juvenil, extrae sus
componentes de otras creaciones estableciendo conexiones entre ellos de forma que aparezca

algo nuevo. En este proceso, los “fans”, los “amateurs”, toman una produccion y la modifican

? Disponible en http://dspace.uah.es/dspace/
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creativamente por caminos distintos a los de sus disefiadores originales”. Es una manera de
definir lo que se conoce popularmente como mashup: contenido de medios digitales formado por
material en forma de texto, gréficos, audio, video y/o animacion, obtenido de materiales previos,
a partir de los cuales se genera otra obra o material. Un ejemplo, centrado en el contexto
educativo, es la recreacion del siguiente video'® promocional de una universidad americana, que
hicieron Matthew J. Koehler y Punya Mishra representantes del proyecto Technological
Pedagogical Content Knowledge (TPACK, Mishra y Koehler, 2006). Otro ejemplo es esta
recreacion realizada a partir de la pelicula “El Hundimiento” (2004) dirigida por Oliver
Hirschbiegel, en la que se reinterpreta una escena'! para desarrollar un tema mencionado de la
propiedad intelectual frente a propuestas de licencias abiertas.

El tema que subyace a esta idea del bricolage, la remediacion y la participacion es el de
plantear un modelo de universidad abierto que trascienda el mero desarrollo tecnoldgico,
generando estructuras organizativas que fomenten el pensamiento distribuido en red, sustentado
por una institucién universitaria que aporta tanto credibilidad como una identidad colectiva
definida (Lara, 2009). Esto supone replantear la estructura jerarquica de tantos departamentos y
facultades, sustituyéndolos por estructuras mas horizontales que promuevan mayores relaciones
colaborativas e interdisciplinares, incluyendo también a organizaciones externas a la universidad,

tales como medialabs, asociaciones culturales e incluso empresas.

4. EL MODELO DE ENSENANZA POR COMPETENCIAS.

Para finalizar este primer capitulo contextual, que enmarca este proyecto docente,
considero fundamental reflexionar con mayor profundidad sobre uno de los elementos clave en el
nuevo escenario educativo europeo. Este elemento no es otro que el concepto de competencia.

Desde que el concepto de competencia irrumpi6 en el panorama educativo a finales de
los 90, no han dejado de oirse voces a favor y en contra del mismo, e incluso podriamos afiadir
que sobre todo se ha planteado la necesidad de definir con claridad qué es una competencia y
donde reside su tan aclamada novedad. Probablemente gran parte de su éxito residiera en

situar al alumno en el centro de la actividad educativa, tal y como ya se habia enfatizado con los

10 video original: http://www.youtube.com/watch?v=_uozGtd6AE y video recreado
http://www.youtube.com/watch?v=_uozG9td6AE

11 http://www.youtube.com/watch?v=VREJV--VHSw&feature=player embedded
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créditos ECTS, ademas de tratar de garantizar una ensefianza y un aprendizaje relevantes, por
tener lugar en contextos de aplicacién lo mas reales posibles.

Aunque se presenta como un término nuevo, podemos rastrear su origen en el
sugerente y provocativo articulo de McClelland (1973) “Testing for competence rather than
intelligence”, hace por lo tanto 37 afios. En dicho articulo McClelland arremete contra la
concepcidn tradicional de los tests de inteligencia, y su presupuesta utilidad para predecir el
futuro desempefio laboral de las personas a las que se les pasaba (generalmente estudiantes).
Para McClelland predecir el rendimiento académico no era lo mismo que predecir, como se
proponia, el éxito personal o profesional, donde intervenian muchos otros factores: por ejemplo
la pertenencia a una clase social que proporciona suficientes oportunidades y recursos,
adquisicion de toda una serie de rasgos culturales valorados en el contexto profesional
(apariencia, educacion, manera de hablar, efc...). Aparte de esta critica, que en su momento
resulté bastante revolucionaria, el autor plantea una serie de propuestas alternativas que siguen
gozando de una inestimable actualidad:

e Medir a partir de la generacion de un muestreo de criterios "si quieres saber qué
bien conduce una persona (el criterio) muestrea su habilidad de hacerlo mediante una prueba en
la que conduzca. No le des una prueba de lapiz y papel para que siga instrucciones, una prueba
general de inteligencia, efc..." (p. 7).

e |os tests deberian disefiarse para reflejar los cambios en el aprendizaje del
individuo. Idea que anticipaba una concepciéon dinamica de la evaluacion frente a una
concepcidn estatica, centrada en el producto en vez de en el proceso.

e Deberia explicitarse y conocerse cdmo mejorar las competencias que se estan
midiendo, con el fin principal de evitar juegos de poder entre aquellos que conocen las
respuestas y los que no.

e Los tests deberian medir competencias relacionadas con agrupaciones de logros
vitales. Esta es probablemente la cuestion mas actual de todas la planteadas en el articulo, al
proponerse una serie de competencias que después han sido ampliamente recogidas en
multiples libros blancos:

o habilidades de comunicacion verbal y no verbal

o paciencia o la capacidad de postergar recompensas, gestionando la frustracion.

o Saber establecer metas, lo que implica gestionar la dificultad de las mismas, de
tal manera que sean alcanzables, facilitando asi también la motivacion. .

o Facilitar el desarrollo personal (desarrollo del ego), fomentando el desarrollo
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progresivo del alumno, incrementando progresivamente la complejidad de su manera de pensar,
de manera que pudiera influirse asi en muchas situaciones vitales diferentes.

e los tests deberian implicar tanto conductas ‘reactivas’ (respondentes,
condicionadas) como conductas “operantes” (proactivas). Una limitacion en la mayoria de las
pruebas es la de generar una situacion cerrada, en la que sélo hay una respuesta valida. Esto es
una limitacién en cuanto a que en la vida real, las situaciones son abiertas, y hay multiples
soluciones posibles, aunque, no todas necesariamente igual de validas. En vez de generar
pruebas disefiadas para evocar una respuesta (en este sentido es una conducta respondiente)
especifica, se plantea evocar una respuesta mas amplia, que trata de interpretar un estimulo
mucho mas difuso y ambiguo, mucho mas abierto a multiples interpretaciones.

e |os tests deberian muestrar patrones de pensamiento operante (creativo en
cierta manera), para incrementar la generalizacion al mayor nimero de situaciones. Esta ultima
seccién es muy interesante y sugerente, aunque el autor no termina de concretarla en detalle,
por ejemplo al no definir qué se entiende por patrén. Podemos inferir, a partir del uso que hace,
que para él el patron de pensamiento tiene que ver con cual es el proposito (abstracto) que sigue
la persona, cuél es, en definitiva, lo que para él significa realizar tal competencia. Ese significado,
de mayor nivel de abstraccion podria ejemplificarse con muchas conductas y procesos mas
concretos, pero que de por si no tienen que ver con el propésito mas general. Sélo conectados
entre si (lo que facilita estructuralmente que emerja un patrén) de manera regular, podemos
darnos cuenta del patrén de pensamiento que subyace, 0 que emerge, segun lo queramos
entender. Dado su nivel de abstraccion, es mas facilmente generalizable. Por ejemplo, si para un
profesional es importante seguir una serie de principios éticos en su trabajo, de manera que uno
sea honesto, este propdsito "ser honesto", se podria ejemplificar de muchas maneras mas
concretas, que juntas, darian pie a comprender el patrén que subyace.

Como vemos, aunque el concepto de competencia surge a principios de los 70, no
vuelve a cobrar vigencia hasta que es empleado por una serie de informes generales elaborados
para reflexionar sobre como intervenir para desarrollar y mejorar la educacién, encargados por
organismos internacionales como el Club de Roma (1980), la UNESCO (1996, 1999), la OCDE y
sus informes PISA (2000) y el informe DeSeCo (2003) y el conocido proyecto europeo Tuning
Educational Structures ( 2003).

Auspiciado por la OCDE, el informe DeSeCo'? tiene como objetivo dar una referencia

para interpretar resultados empiricos acerca de los productos o resultados del aprendizaje y la

"2 Definition and Selection of Competences.
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ensefianza, obtenidos por sistemas educativos pertenecientes a diferentes paises. Asi, como
plantea Gimeno (2008) el proyecto DeSeCo dentro de la OCDE trata de mejorar los indicadores
para diagnosticar mas sutil y acertadamente los aspectos méas penetrantes de la realidad, de las
practicas, de los usos y costumbres de los sistemas escolares, para “realizar las evaluaciones y
elaborar los indicadores de competencias clave de jovenes y adultos” (p. 25). De esta manera se
toman las competencias como un instrumento normativo, en el sentido de que se convierten en
el referente a partir del cual estructurar los contenidos del curriculum de los diferentes sistemas
escolares. Las competencias devienen asi en la horma universal a seguir por todos los paises y
para todas las edades. Las competencias que se especifican son las siguientes:
a) Interactuar en el seno de grupos socialmente heterogéneos.
1) Habilidad para relacionarse adecuadamente con los otros.
2) Habilidad para cooperar.
3) Habilidad para manejar y resolver conflictos.
b) Actuar autbnomamente.
1) Habilidad para actuar dentro de un marco general.
2) Habilidad para confeccionar y llevar a cabo planes y proyectos
personales.
c) Utilizar los recursos o instrumentos interactivamente.
1) Habilidad para usar el lenguaje, simbolos y textos de forma interactiva.
2) Habilidad para usar el conocimiento y la informacién de forma
interactiva.
3) Usar la tecnologia de manera interactiva.

En esta linea, el parlamento europeo, en 2006, recomienda a todos los estados
miembros “Desarrollar la oferta de las competencias clave para todos en el contexto de sus
estrategias de aprendizaje permanente y utilizar las Competencias clave para el aprendizaje
permanente en un marco de referencia europeo” (Diario Oficial de la Unién Europea, 30/12/2006,
sin pagina, en Gimeno (2008, p. 34). Las competencias explicitadas que se plantean son:

1) Comunicacién en la lengua materna

2) Comunicacion en lenguas extranjeras

3) Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia

4

5) Aprender a aprender

(
(2)
(3)
(4) Competencia digital
(5)
(6)

6) Competencias sociales y civicas
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(7) Sentido de iniciativa y espiritu de empresa
(8) Conciencia y expresion culturales.

Mas alla de plantear la competencia como un elemento central a desarrollar en los
distintos planes educativos y empezar a ofrecer listados de competencias fundamentales que
conviene trabajar, bien pronto se hizo evidente la necesidad de describir qué se entendia por
competencia.

Una de las primeras iniciativas es llevada a cabo por el conocido proyecto Tuning
Educational Estructures in Europe (Gonzalez y Wagenaar, 2003), el mejor exponente de este
giro competencial de la educacion, que centra la educacion en el estudiante y donde el profesor
se convierte en un mediador cuya funcion consiste en ayudar al estudiante a adquirir una serie
de competencias. La nocidn de competencia ha sustituido anteriores nociones tales como
aptitud, capacidad, cualificacion, afiadiendo otros aspectos como el de movilizacion, motivacion,
desempefio, o corresponsabilidad (Rodriguez, 2006). Una de sus aportaciones principales ha
sido la puesta en uso del concepto de competencia para precisar el significado de los nuevos
objetivos formativos de la educacion universitaria (Gonzélez y Wagenaar, 2003): “Las
competencias tienden a transmitir el significado de lo que la persona es capaz de o es
competente para ejecutar, el grado de preparacion, suficiencia o responsabilidad para ciertas
tareas. (...) El concepto de las competencias trata de seguir un enfoque integrador, considerando
las capacidades por medio de una dinamica combinacion de atributos que juntos permiten un
desempefio competente como parte del producto final de un proceso educativo (...). Las
competencias y las destrezas se entienden como conocer y comprender (conocimiento teorico
de un campo académico, la capacidad de conocer y comprender), saber como actuar (la
aplicacion practica y operativa del conocimiento a ciertas situaciones), y saber como ser (los
valores como parte integrante de la forma de percibir a otros y vivir en un contexto social). Las
competencias representan una combinacion de atributos (con respecto al conocimiento y sus
aplicaciones, aptitudes, destrezas y responsabilidades) que describen el nivel o grado de
suficiencia con que una persona es capaz de desempenarlos” (pp. 69-70, en negritas en el
original).

Dos son los tipos de competencias planteados, generales y especificas. Las
competencias generales se definen como aquellas que son transferibles y comunes a cualquier
perfil profesional. Algunos autores las han subdividido a su vez en competencias instrumentales,
interpersonales y sistémicas (Villa y Poblete, 2007). Las competencias instrumentales incluyen

destrezas a la hora de manipular ideas asi como el entorno en el que se desenvuelven las
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personas, habilidades artesanales, destrezas fisicas, habilidades linguisticas, etc... Las
competencias interpersonales se refieren a la capacidad de expresar los propios sentimientos y
emociones de manera adecuada, aceptando los sentimientos de los demas, facilitando procesos
de colaboracién e interaccion social. Las competencias sistémicas suponen destrezas y
habilidades relacionadas con integrar y relacionar las partes con un todo, incluyen por ejemplo la
habilidad de planificar cambios globales. Presuponen la adquisicion previa de las competencias
instrumentales e interpersonales. Las competencias especificas son propias de un perfil
profesional, se relacionan con areas tematicas determinadas, proporcionando asi identidad y
consistencia a cualquier profesion.

Todas estas clasificaciones de tipos de competencias (véase también por ejemplo la
propuesta por Bajo, Moreno, Moya, Maldonado y Tudela, 2007) no suponen en mi opinién, una
aportacion muy significativa al esclarecimiento conceptual de qué es una competencia, aunque
una clasificacion produzca la ilusién de aclarar el término un poco mas, aunque sea por explicitar
modalidades y tipos diferentes. De hecho si algo caracteriza la nocién de competencia es su
imprecision conceptual (Gimeno, 2008) al ser un término emparentado con otras nociones tales
como aptitud, capacidad, efectividad, habilidad, conocimiento practico, destreza, pudiendo
confundirse al final con las tipicas programaciones por objetivos “sin quererlo, al final, el enfoque
por competencias aboca a una planificacion por objetivos de aprendizaje, ahora “reformateados”
en términos de competencias especificas o simples” (Bolivar, 2008, p.17), o simplemente acabar
generando listados interminables de tipos de competencias (Bolivar, 2008).

Con el propésito de aclarar conceptualmente el término competencia, voy a repasar
algunas de la definiciones més comunes y también en mi opinién, mas Utiles. Ya hemos visto la
definicion propuesta por Gonzalez y Wagenaar (2003), dentro del proyecto Tuning, donde se
describe la competencia como una integracién entre conocimientos tedricos, aplicados de
manera practica en ciertas situaciones, incluyendo los valores que posibilitan una adaptacion
mas compleja al contexto concreto en los que dicha competencia se manifieste. En si no dejan
de recordar los conocidos conocimientos teéricos, procedimentales y actitudinales.

Como aportacion, se suele citar a Le Borterf (1994) cuando introduce que lo que
caracteriza a una competencia no es el hecho de disponer de una serie de conocimientos,
habilidades o valores, mas o0 menos integrados, sino ser capaz de movilizarlos a la hora de
afrontar una situaciéon especifica: “Poseer conocimientos o capacidades no significa ser
competente. Podemos conocer las técnicas o las reglas de gestion contable y no saberlas aplicar

en un momento oportuno. Podemos conocer el derecho comercial y redactar mal los contratos.
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Cada dia, la experiencia muestra que las personas que estan en posesion de conocimientos o de
capacidades no las saben movilizar de forma pertinente y en el momento oportuno, en una
situacion de trabajo. La actualizacion de lo que se sabe en un contexto singular (marcado por las
relaciones de trabajo, una cultura institucional, el azar, obligaciones temporales, recursos...) es
reveladora del “paso (pasaje)” a la competencia. Ella se realiza en la accion (Le Boterf, 1994,
p.16). En relacion a esta cita, Perrenoud (2004) plantea las siguientes consideraciones: a) que
las competencias no son en si mismas conocimientos, habilidades o actitudes aunque movilizan
e integran tales recursos; b) que esta movilizacion solo resulta pertinente en una situacién y cada
situacion es unica, aunque se la pueda tratar por analogia con otras situaciones ya conocidas; c)
que el ejercicio de una competencia pasa por operaciones mentales complejas resultado de
esquemas de pensamiento que permiten realizar una accion; y d) que las competencias se crean
en formacién pero también en la cotidianeidad de las situaciones de trabajo.

Teniendo en cuenta la aportaciéon de Le Boterf (1994), desarrollada posteriormente por
Perrenoud (2004) es facil darse cuenta de la complejidad inherente no sélo al hecho de tratar de
definir qué es una competencia, sino, sobre todo al hecho de entender y operativizar cualquier
competencia, mas alla desde luego de generar taxonomias. Otros autores, pertenecientes
también a esta tradicién francéfona, van incluso mas alla al proponer (Tardif, 2006) que cada
quien aclare su concepcién de competencia, dado que durante dicho proceso de esclarecimiento
se derivaran muchas decisiones relacionadas con qué tipo de actividades de aprendizaje realizar
y como evaluarlas coherentemente. A este respecto Lasnier (2000) también afiade que el
concepto de competencia esta en evolucion y no se puede concebir de manera universal, sobre
todo si recordamos de nuevo, lo importante que resulta considerar el contexto concreto en donde
la competencia emerge.

Mas recientemente Perrenoud (2008) explicita la importancia de ensefar a transferir los
conocimientos y habilidades desarrollados en un contexto de formacién formal, definido, a otro u
ofros contextos de aplicacion, un estudiante “que domina una teoria en el examen, se revela
incapaz de utilizarla en la practica, porque jamas ha sido conducido a hacerlo. Sabemos hoy dia
que el transfer de conocimientos no es automatico, se adquiere por el ejercicio y una practica
autorreflexiva en situaciones que propician la ocasion de movilizar los saberes, de extrapolarlos,
de cruzarlos, de combinarlos, de construir una estrategia original a partir de recursos que no la
contienen y que no la dictan” (p.4). Los contextos a los que se transfieren las competencias son
contextos complejos y en la medida de lo posible, auténticos, abiertos a multiples posibilidades

de intervencion e interpretacion, justamente lo contrario de muchas situaciones educativas que
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se caracterizan por su artificialidad o limitacion en cuanto a la cantidad de respuestas que son
posibles.

Como no podia ser de otra forma, esta concepcion de las competencias ha introducido y
aportado (a veces recuperado o simplemente enfatizado) diversas formulas (tecnologias)
pedagdgicas que supuestamente facilitan el trabajo y progresivo dominio de las mismas. Por
ejemplo las mas conocidas y usadas son el aprendizaje por medio de problemas, los estudios de
caso, las simulaciones y trabajos de dramatizacion, el aprendizaje por proyectos y claro esta, el
mayor énfasis otorgado a las préacticas profesionales. Pero mas alld de plantear estas
modalidades de ensefianza, lo fundamental de estas practicas es que priorizan la actuacion y
aplicacién de los contenidos téoricos, mejorando la relevancia de lo aprendido, disminuyendo asi
la frecuente fragmentacién de los programas de las asignaturas. Igualmente favorecen una
mayor autonomia en los alumnos e incrementando la probabilidad de que los aprendizajes se
puedan transferir a situaciones complejas mas alla del aula formal (Yaniz, 2008). Un aspecto
fundamental para conseguir dicha transferencia pasa por alentar la reflexion sobre las propias
acciones, analizando las posibilidades presentes en las situaciones de aprendizaje. Una manera
de facilitar esta reflexion (que actuaria como un recurso metacognitivo necesario para movilizar
el resto de los recursos presentes) es generando procesos de evaluacién continua (llevados a
cabo por el profesor-mediador, como por los alumnos —coevaluaciéon- y por uno mismo -
autoevaluacion) que incluyan igualmente valoraciones éticas. Seria incoherente evaluar esas
competencias recurriendo meramente a resultados de aprendizajes inmediatos o fragmentados a
través de tareas simples, reproductivas o en determinados tipos de examenes mas centrados en
la informacién que en la comprension. En todo caso, el desarrollo de estas competencias
requiere otro tipo de estrategias, procedimientos y criterios que aseguren su éxito y adquisicion
en la calidad del proceso (Margalef, 2008). Un buen ejemplo de diferentes criterios y
procedimientos variados de evaluacién nos los proporciona Legault (2008) a partir de su
experiencia docente en el campo de la enfermeria. El autor mencionado emplea 5 modalidades
de evaluacion diferente: 1) el examen bajo forma de vifieta clinica que requiere de una respuesta
corta; 2) el examen de laboratorio en el que los estudiantes demuestran su dominio de ciertos
procedimientos en materia de cuidados; 3) simulaciones clinicas; 4) la evaluacion de
competencias en las practicas profesionales clinicas y 5) el expediente de aprendizaje por medio
de un diario de aprendizaje. De las cinco opciones, la que se resalta es justamente la quinta, al
justificar que un diario de aprendizaje a modo de portafolio “permite a cada estudiante constituir,

con el paso de los meses, un expediente que presente sus principales aprendizajes y una
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reflexion sobre el desarrollo de sus competencias. El expediente de aprendizaje estimula, en los
estudiantes, el desarrollo de la practica reflexiva y la autonomia en el aprendizaje permitiendo al
equipo académico tener una percepcion general del progreso de los estudiantes” p.9.

Todo lo mostrado hasta este punto, podria resultar suficiente para demostrar la
funcionalidad y operatividad de las competencias, una vez situadas en el centro de interés de la
ensefianza del nuevo espacio de educacion superior, teniendo en cuenta las nociones actuales
del conocimiento, incluyendo lo que pueden aportar las nuevas tecnologias. No sélo se ha
definido qué es una competencia y se ha demostrado la importancia de que el alumno se
convierta en el protagonista de su aprendizaje, guiado por un profesor que se convierte en un
mediador, colaborando en la elaboracién y construccién de su aprendizaje con sus comparieros,
por medio de toda una serie de metodologias didacticas que promueven el aprendizaje activo,
reflexivo, colaborativo y sobre todo, situado y relevante, al tener lugar en contextos lo mas
cercanos a la realidad profesional. Las nuevas tecnologias por medio de blogs (a modo de
diarios virtuales online), wikis, foros de discusion, se convierten igualmente en un recurso que
facilita la participacion activa de los estudiantes, su colaboracién y asi mismo, garantizando una
supervision y seguimientos efectivos de los procesos de aprendizaje. Con todo ello parece que
es suficiente para entender la reforma educativa que se ha planteada. Sin embargo no es
suficiente.

Al especificar tantas metodologias docentes e incluso enfatizar las condiciones mas
idéneas para favorecer un aprendizaje relevante, que diera como resultado el desarrollo de
ciertas competencias, creo que se corre el riesgo de presuponer que simplemente bajo dichas
condiciones, y siguiendo tales metodologias, las competencias se desarrollaran
automaticamente. Dicho con otras palabras, las competencias no son equiparables sin mas a
métodos de ensefianza y condiciones favorables. Es necesario especificar mas en qué consisten
las competencias que se quieren desarrollar, mas allé de saber que movilizan recursos internos y
externos para afrontar situaciones complejas concretas. Y es necesario especificarlo,
principalmente, para averiguar como resulta mas adecuado ensefarlas o incrementar la
probabilidad de que se desarrollen. Como plantea de manera critica Gimeno (2008, p.46) “en
qué medida y de qué manera lo que creemos saber que son las competencias es un saber valido
y suficiente para poder provocarlas y estimularlas’. Para tratar de responder este interrogante,
Gimeno (2008) propone distinguir cuatro componentes epistémicos de las competencias.

El primer componente define la competencia como la experiencia subjetiva vivenciada

por un sujeto como una capacidad real, algo que se sabe hacer y que se ha aprendido y se
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puede desarrollar. EI segundo componente supone representar dicha experiencia subjetiva,
creando una estructura, un modelo conceptual, describiendo niveles de complejidad, niveles de
desarrollo, relaciones con otras competencias. Este segundo componente resulta, pues, de la
formalizacién y objetivacion del primero, muchas veces llevado a cabo por medio de expresiones
metaféricas y analogias. Ante este segundo componente el autor previene que “estd muy poco
elaborada la teoria acerca de lo que son y como se estructuran las competencias, siendo muy
complejo el conglomerado de contenidos de las mismas” (p. 47). El tercer componente supone la
capacidad de poder describir cdmo se ha generado la competencia a partir de una serie de
condiciones, experiencias concretas o haber seguido ciertos procesos de aprendizaje (afectivos,
intelectuales, sociales, efc...). Ante esto, Gimeno expresa claramente que, al igual que con el
segundo componente, el conocimiento disponible acerca de cdmo se generan las competencias
es muy deficiente, y desde luego, su complejidad va mucho mas alléd de simplemente definir
competencias como si de objetivos se tratara. Por ultimo, el cuarto componente, relacionado con
los anteriores, supone conocer qué tipo de procesos son los mas adecuados para poder generar
y conseguir las competencias. Lo que es lo mismo, saber cdmo ensefiar las competencias es
diferente a saber cuales son y cémo han evolucionado en términos descriptivos. Los ejemplos
que muestra lo expresan con bastante claridad: “saber quién es una buena madre no es
suficiente para hacer de alguien una buena madre. Ser un mal padre sabemos qué es, y hasta
cémo se puede haber llegado a serlo. Pero no solemos saber como evitar que lo sea” p. 48. La
conclusion del autor, ante todo esto no puede ser mas pesimista al finalizar lamentando que la
debilidad del planteamiento tedrico, que sustenta o deberia sustentar una ensefianza por
competencias, imposibilita una ensefianza basada en competencias. O dicho de manera mas
tajante: “hoy no se dispone de un modelo pedagdgico montado desde el constructo de las
competencias, no podemos mostrarlo ni ensefiarlo, mas alld de la voluntad por positiva que
pudiera ser, de formularlo con cierto rigor. La inmadurez del campo deberia dar que pensar,
antes de lanzarse a propagar estos conceptos entre el profesorado desde la seguridad de
quienes pueden hacer valer sus opciones porque tienen acceso al BOE, sin transmitir la
inmadurez del campo y su poco fundamentada potencialidad para provocar cambios positivos”
(p. 48).

Desde este proyecto docente no comparto el pesimismo planteado por el autor, si bien
es cierto que considero que define una critica fundamental en relacion a las competencias, que
no podemos obviar. Si queremos ensefiar fomentando el desarrollo de competencias,

necesitamos conocer en profundidad los procesos que forman parte de las mismas, para
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entonces, poder generar situaciones donde poder practicar dichos procesos, de manera que
terminen generando la competencia que se pretenda trabajar. Justamente, describir en mas
detalle los sefialados componentes epistémicos de las competencias, puede aportar una pista
importante de hacia donde continuar.

Considero que una de las claves consiste, siguiendo una de las ideas de Gimeno, en
detallar de qué manera representamos la experiencia subjetiva implicita en el desempefio de una
competencia. Tomemos un ejemplo para tratar de elaborar esta cuestion con el detalle que se
merece.

Una de las competencias mas mencionadas suele ser la de saber colaborar con los
demas en la realizacion de un proyecto. Que posibilitemos una situacién en la que los alumnos y
el profesor tengan que participar activamente de manera coordinada, por ejemplo resolviendo un
caso o llevando adelante un proyecto de investigacién, no garantiza de por si el desarrollo de
una competencia transversal como saber colaborar. Es necesario conocer cuél es la experiencia
subjetiva inherente al hecho de colaborar y sobre todo cuales son los procesos implicados que
subyacen al verbo colaborar. Por ejemplo al colaborar, mas alld de las condiciones conocidas
que se suponen tales como una relacion de interdependencia, una responsabilidad compartida,
la necesidad de poner en marcha multiples habilidades sociales de escucha, de expresion, de
negociacion, de resolucién de conflictos, es fundamental que de entrada nos planteemos un
proposito de querer trabajar con otras personas para conseguir un objetivo comun. Por eso
mismo sera necesario concretar que todos los participantes coinciden en el mismo objetivo
comln (aunque éste pueda ir cambiando con el tiempo). Serd necesario atender las
aportaciones de los demas, evaluarlas, ver cdmo se relacionan y conectan con las propias. Sera
igualmente, méas alla de los posibles logros, cuidar las relaciones personales, pero sin que éstas
se conviertan en el objetivo fundamental de la colaboracidn (por ejemplo querer llevarse bien
ante todo, lo que podria facilitar que se evitaran conflictos). Esto implica por lo tanto atender a lo
que se dice y hace, pero también a como se dice y hace, siendo importante también atender a
nosotros mismos durante el proceso, hasta el punto en el que lo importante dejan de ser las
aportaciones individuales sino la aportacién del grupo como un todo, del que todos forman parte.
Eso implica, por ejemplo no aferrarse demasiado a las propuestas personales, como si fueran un
objeto que nos pertenece, sino mas bien, ser capaz de vincularse y desvincularse con fluidez de
las diferentes propuestas en funcién de lo que aportan y no de quién las plantea. Igualmente es
necesario evaluar tanto la calidad del proceso del grupo y al mismo tiempo los diferentes

productos que se van generando, evaluando dichos productos en funcién de los objetivos, de

45




Proyecto Docente e Investigador 2010

estandares de calidad que se posean (por ejemplo comparando con trabajos previos o el trabajo
realizado por otros grupos). Y no olvidemos la importancia de identificar y gestionar contextos, de
manera que se vean matices a la hora de colaborar segun diferentes contextos que se generen o
que el propio grupo promueva: grupos elegidos, grupos impuestos, plazos temporales cortos,
plazos largos, actividades mecanicas, actividades creativas, situaciones reales, situaciones
simuladas, actividades gratuitas, actividades remuneradas, actividades privadas, actividades
publicas o con publico, situaciones donde la evaluacién no es explicita o formal y situaciones
donde si se sabe que hay un evaluador, efc..

Como se puede apreciar, la experiencia de colaborar esta repleta de procesos que le
dan forma y la hacen posible, siendo el proceso de colaboracion, no obstante, algo més complejo
que la simple suma o adicién de los procesos. Colaborar implica querer colaborar, compartir
objetivos, vincularse y desvincularse de las diferentes aportaciones, diferenciar qué se hace de
cdmo se hace, qué se dice o hace de quién lo dice o hace, evaluar la calidad de los diferentes
productos en funcidn del objetivo deseado (incluyendo la posibilidad de modificar dicho objetivo),
pero también en funcion de los estandares que se expliciten acerca de cuando algo esta
suficientemente bien, teniendo en cuenta variables como tiempo, esfuerzo, experiencias previas,
los propdsitos del grupo, etc... y sabiendo cuando mas alla de lo que se logra conviene cuidar
relaciones, facilitar que gente que no interviene intervenga y aporte, que gente que interviene
mucho pero no aporta mucho lo haga menos o piense mas sus aportaciones, identificar
contextos y como dichos contextos nos influyen y condicionan, etc.... Lo anterior no es en
absoluto una lista exhaustiva de procesos implicados en una competencia tan compleja como
colaborar. De manera mas compleja, podriamos profundizar en cada uno de dichos procesos,
para seguir precisando y concretando aun mas.

De nuevo, lo fundamental, siguiendo con el argumento previo, consiste en conocer en
detalle cuél es la experiencia subjetiva que subyace a la competencia que queremos trabajar, y a
partir de ahi empezar a elaborar opciones de representacion de las mismas, teniendo claro que
las representaciones objetivas de la experiencia, no son la experiencia, pero resultan muy utiles
a la hora de describirla o de generar situaciones relacionadas con la misma.

En cuanto a como representar la competencia, podemos extender y especificar el
modelo epistemolégico ofrecido por Gimeno, con el siguiente modelo, desarrollado por
McWhirter (2009) que podriamos aplicar a cualquier competencia. La siguiente tabla representa
las principales distinciones empleadas por el modelo:
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Tabla 2. Modelo de Campo (McWhirter, 2009).

Mundo: Analdgico | Directrices: Digital
Epistemologia | Por Direccion Patron Principio
qué
Metodologia Coémo | Gestidn Proceso Politica
Tecnologia Qué Desempeiio Procedimiento Protocolo

A la hora de analizar o desempefiar una competencia podemos tener en cuenta las
diferentes distinciones, segun actiien a un nivel de tecnologia o de describir qué se hace, un
nivel de metodologia que organice como se hace, y un tercer nivel de epistemologia que cubre
por qué razones se hace. Los tres niveles podemos aplicarlos en la experiencia subjetiva
continua, pero también en una experiencia mas objetivada.

Asi podriamos plantear una serie pasos o instrucciones protocolizadas para poder
trabajar en un grupo de manera colaborativa. Por ejemplo podemos seguir los pasos propuestos
por Sharan y Sharan (1992) para llevar a cabo un grupo de investigacidn, que presupone la

cooperacion de sus miembros:

Tabla 3. Pasos a seguir para llevar a cabo el método cooperativo de Grupos de Investigacion
(Sharan y Sharan, 1992).

Fase de Identificacion
1. Los alumnos identifican el tema que van a trabajar.
Fase de Planificacion
1. Reunirse en grupos de 4-5 personas para iniciar la busqueda de informacion
2. Determinar objetivos, subtemas de trabajo y el reparto de los mismos.
Fase de Realizacion
1. Los equipos planifican las metas y los procedimientos para estudiar las cuestiones seleccionadas
previamente.
2. Recopilacién de la informacion, analisis de datos, evaluacion y elaboracién de conclusiones
3. A cada alumno se le exige una tarea especifica o una parte del subtema en cuestion
4. Pueden consultar con el profesor y/o con otros miembros de otros grupos
Fase de Finalizacion/Exposicion
1. El grupo elabora un informe, resumen o demostracién. Las aportaciones de cada miembro son
reelaboradas por el grupo y presentadas posteriormente a toda la clase.
Fase de Evaluacion
El profesor y los alumnos evaluan las contribuciones a la clase del trabajo / exposicién de cada uno de los grupos,

incluso se ve la posibilidad de una evaluacion individual.

Cada una de estas fases actia como un protocolo que a modo de técnica, puede ayudar
a la hora de estructurar la manera de trabajar de un grupo. No obstante, no se especifican los
procesos necesarios para cooperar, que mencionamos anteriormente, corriendo el riesgo de que

se den por hechos o evitando una oportunidad de ensefiarlos. El protocolo proporciona
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informacién util en cuanto a cuéles son los hitos principales identificados a lo largo de un
proceso, pero no especifica como se elabora un informe o una demostracién, como se evalla,
como se planifica una meta comun, etc... Aunque el protocolo es un ejemplo conocido de
aprendizaje cooperativo, es curioso que no se especifique cémo cooperar. Por ejemplo qué
procesos de comunicacion son necesarios a la hora de expresarse y escuchar a los comparieros,
como identifican metas personales y las diferencian de las grupales, como aprenden a
comprometerse con el proyecto del grupo, cémo aportan informacion y evallan dicha
informacién. Son justamente estos procesos los que afiaden cualidad a la experiencia, cierta
politica de llevar adelante el protocolo. Asi se puede colaborar tratando de hacer las cosas bien,
divertidas, Utiles, rapidas, serias, interesantes, competitivas, etc... de manera que cada
posibilidad genera una situacion muy diferente. En cuanto al nivel mas epistemologico, resulta
interesante también explicitar cuales son las razones para participar o qué se pretende
conseguir, los propésitos, dado que es lo que dara sentido o no a la actividad colaborativa. E
incluso reflexionar acerca de cuales son los principios éticos o axiologicos que guian las
acciones, como hacer las cosas bien, cumplir el expediente, quitarse de encima algo, ser
responsables, agradecer una situacién de autonomia y respeto que se ha proporcionado, efc...
De nuevo, dichos principios daran sentido y contribuiran a contextualizar la actividad, mas alla de
los procesos seguidos y los pasos concretos seguidos, y forman parte también de la puesta en
marcha de la competencia, en su contexto especifico de aplicacion, e incluso en la creacion de
€s0s mismos contextos. El ser conscientes de estos tres niveles en relacidn al desempefio de la
competencia, su gestion (por medio de la identificacién de algunos procesos relevantes) y la
direccién a la que nos conduce (al conocer los motivos que tenemos de hacerlo o los valores que
lo justifican), ayuda también a otro nivel a llevar adelante la competencia, permitiendo cierto
analisis metacognitivo que contribuya a evaluar su desarrollo.

Dada la compleja naturaleza de un fenémeno como una competencia, necesitamos
distinciones que nos ayuden a operativizar y concretar dichas competencias, con un nivel de
detalle suficiente para saber de qué estamos realmente hablando, facilitando igualmente la
posibilidad de generar situaciones donde se puedan practicar, explorar, descubrir y aplicar
dichas competencias. En un siguiente apartado concretaremos este modelo con las
competencias basicas a desarrollar en el programa de la asignatura Psicologia del Desarrollo,
impartido en el Grado de Educacién Primaria. De momento espero que en este momento sirva
como una alternativa a considerar una ensefianza de competencias, que nos lleve mas alla de su

mera enunciacion como si de un objetivo se tratara.
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CAPITULO 2. POSICIONAMIENTO PERSONAL ANTE LA PSICOLOGIA DEL
DESARROLLO

1. PANORAMA GENERAL DE LA PSICOLOGIA DEL DESARROLLO EN LA
ACTUALIDAD

En este capitulo pretendo ofrecer un breve panorama de la disciplina que constituye la
base de la asignatura de la que se ocupa este proyecto docente: Psicologia del Desarrollo en el
Grado de Educacion Primaria.

Como parte del espiritu de la época, querer abarcar toda una disciplina en un documento
como éste, (sea cudl sea su extensidn) es una tarea muy dificil de realizar. Como mucho, podria
mencionar temas, teorias, lineas de investigacion, pero lo mas probable es que terminara
ofreciendo una visién parcial e incompleta, sobre todo teniendo en cuenta la velocidad a la que
avanza la investigacion y la informacién proporcionada por la misma.

Por ello, lo que pretendo es revisar algunas nociones que considero fundamentales, o que
al menos, los Ultimos diez afios han dirigido mi atencion o casi podria decir que mi formacién.
Desde luego, considero que al menos, es importante tener en cuenta dichas nociones a la hora
de impartir una la asignatura como es la Psicologia del Desarrollo, cuyo nombre, por cierto, no
puede resultar mas amplio. El propdsito fundamental de esta revision es posicionarme respecto a

dichas teorias y explicitar donde me sitlio tedricamente.

1.1. PRINCIPALES TEORIAS EN PSICOLOGIA DEL DESARROLLO.

Si acudimos a cualquier manual de Psicologia del Desarrollo (Berger, 2006; Craig y
Baucun, 2009; Santrock, 2006) podremos constatar cdmo en los capitulos iniciales se organizan
las principales teorias en tres grandes grupos: teorias mecanicistas, organicistas y contextuales-
dialécticas. Las mecanicistas integran las teorias clasicas conductistas, asi como el desarrollo
cognitivista posterior, estudiando el desarrollo de la mente desde la metéafora de ordenador o
procesador de la informacién. Las organicistas integran teorias muy variadas que defienden la
existencia de etapas universales y secuenciadas que se originan internamente y dirigen —en un
sentido teleoldgico- al individuo hacia una progresiva maduracién, por ejemplo el desarrollo

cognitivo de Piaget, el desarrollo psicosexual y psicosocial de Erikson, efc...
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Por Ultimo, los enfoques contextual-dialécticos, mas actuales, incluyen modelos que
integran al individuo con el entorno del que forma parte, enfatizando la multidireccionalidad del
desarrollo —las diferentes variables que componen el desarrollo humano siguen direcciones
diferentes a lo largo del curso vital-, de su multidimensionalidad, de que en todo desarrollo
existen ganancias y pérdidas, de que el ser humano es plastico —es decir, el cambio es posible
en cualquier sentido y en cualquier momento- (si bien esta plasticidad no mantiene el mismo
grado de elasticidad y reversibilidad en todos los periodos de desarrollo), y de una postura
contextualista —que supone que no puede entenderse el ser humano sino inmerso en multiples
contextos que interactian dialécticamente entre si. Podemos citar algunos autores como
Bronfenbrenner y Morris (2006), Baltes, Linderberger y Staudinger (2006) y Elder y Shanahan
(2006) asi como los modelos socioculturales desarrollados a partir de la obra de Vygotsky.

Recurrir a estos tres grandes grupos teéricos, mecanicistas, organicistas y contextual-
dialéctico, puede que sea util inicialmente, pero en mi opinion resulta insuficiente teniendo en
cuenta la proliferacion de modelos existentes actualmente.

Si acudimos a la ultima edicién del Handbook of Child Psychology (Damon y Lerner,
2006) en su primer volumen, dedicado a los modelos teéricos del Desarrollo Humano, podemos
leer 16 capitulos, cada uno de ellos escrito por una figura relevante de la disciplina, que ha
tratado de sintetizar su campo tedrico especifico. Una primera conclusién es que no podemos
distribuir cada una de estas 133 opciones, sin mas, en las tres &reas tradicionales ya
mencionadas. Si tuviéramos, no obstante que integrar dichos modelos en lineas generales, creo
que podriamos establecer cinco grandes tradiciones tedricas, que podriamos situar en dos ejes:
un primer eje entre modelos que enfatizan una vision individual del desarrollo y modelos que
enfatizan una vision contextual del desarrollo, y un segundo eje, segin el modelo sigua una
epistemologia mas positivista-objetivadora 0 una epistemologia mas fenomenoldgica-
interpretativa-experiencial. Estas cinco grandes tradiciones son (1) modelos basados en la teoria
de los Sistemas Dinamicos, (2) modelos Experienciales basados en la teoria de la Accién, (3)
modelos interaccionistas y ecologicos, (4) modelos del ciclo y el curso vital, y por ultimo (5)
modelos de psicologia cultural. En la figura 4 se exponen dichos modelos segln el eje de

coordinadas mencionado.

13 . L . . ‘.
No tenemos en cuenta los tres capitulos iniciales que reflexionan sobre asuntos epistemolégicos
relacionados con toda la disciplina.
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Figura 4. Modelos tedricos actuales en la Psicologia del Desarrollo en funcién de

su epistemologia y su énfasis individual o contextual.

Epistemologia Fenomenolégica-Interpretativa

Teoria de la

Modelos Psicologia Cultural

Accién
ision Individual Vision Contextual
Vision Individua Modelos del Curso y el
Ciclo Vital
) Modelos Interaccionistas y
Sistemas Ecolbgicos
Dinamicos

Epistemologia Positivista

Admito de entrada que es una distribucion discutible, arbitraria y reduccionista, que hago

con el propésito de mostrar a grandes rasgos, las grandes lineas tedricas actuales, pero creo

que se aprecia la gran variabilidad de enfoques que podemos encontrar actualmente en la

disciplina.

Otra manera de explorar las tendencias tedricas e investigadoras en la Psicologia del

Desarrollo, la podemos obtener analizando las principales lineas planteadas en los Congresos

internacionales de la disciplina, como la European Conference on Developmental Psychology

(ECDP, organizada por la European Society of Developmental Psychology) o la Bienal

Conference of the European Association for Research on Adolescence (EARA). En el congreso

del ECDP del 2007, celebrado en Jena, las conferencias propuestas por los organizadores del

congreso, que mejor describen las lineas principales de interés, eran las siguientes:

Ciencia Cognitiva y Desarrollo
Psicologia Cultural y practica social.

Identidad y Desarrollo del Self.

Acercamientos metodoldgicos para el andlisis de datos evolutivos.

Migracién, minorias y desarrollo infantil.
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- Acercamientos teoricos en Psicologia del Desarrollo.

- Transicién a la adultez.

Dos afios mas tarde, en el ECDP de 2009 en Vilnius, los temas planteados eran los
siguientes:

- Desafios metodoldgicos.

- Experiencia temprana sobre el cerebro y desarrollo conductual

- Correlatos cerebrales de la adquisicion del lenguaje.

- Relaciones e interacciones padres-hijos.

- ldentificacion y prevencion de la dislexia.

- Programas de prevencion del matonismo (Bullying)

- Afrontamiento ante las demandas de cambios sociales a lo largo del ciclo vital.

Los temas propuestos para el préximo congreso que tendré lugar en el 2011, en Bergen,
consisten en:

- Trayectorias de victimizacion: lecciones aprendidas a partir de la investigacion
realizada en las escuelas infantiles.

- La relacidn entre las identidades personal y social y .la pertenencia grupal con las
elecciones de actividades vitales y el desarrollo socioemocional.

- Conducta moral: determinantes disposicionales y situacionales.

- Hacia un desarrollo humano saludable en un mundo cambiante.

- ADN y Psicologia del Desarrollo.

- Interdependencia gen-entorno.

Hemos elegido las conferencias ofrecidas por la organizacién del congreso, entendiendo
que muestran el interés de la organizacion por priorizar una serie de temas sobre otros,
ejemplificando asi qué se esta enfatizando en nuestra disciplina.

Un primer punto que llama la atencién es la diversidad de los temas, incluso, la escasa
continuidad que encontramos de una edicién a la siguiente. Segundo, un tema recurrente son las
alternativas metodoldgicas en la investigacién, que muestra el interés creciente por revisar como
estudiar el objeto de estudio de la disciplina.

Los temas son muy variados: desde temas culturales como la inmigracién, a temas

bioldgicos como estudios cerebrales y genéticos, temas especificos relacionados con el contexto
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escolar como el fenémeno del matonismo, victimizacion y las dificultades de aprendizaje, como
temas mas clasicos como las relaciones padres-hijos y el desarrollo de la identidad, la transicidn
ala adultez y el desarrollo moral.

En su revision sobre la disciplina de la Psicologia del Desarrollo desde sus origenes con
los estudios de embriologia en el siglo XIX, Cairns y Cairns (2006) identifican siete grandes
temas, trabajados a lo largo del ultimo siglo, y especialmente los ultimos veinte afios, que
coinciden con algunos de los temas de las principales conferencias mencionadas anteriormente.
Dichos temas podrian servir, por un lado, para estructurar una materia tan compleja y extensa
como ésta. Por otro lado, nos da una idea de la tendencia actual y futura de la disciplina.

El primer tema se centra en el estudio del conocimiento y la conciencia, mas
concretamente, el estudio de la mente y de cdmo se desarrolla a lo largo del tiempo. Aqui se
incluye la investigacion actual sobre la actividad cerebral mientras se realizan diferentes tareas
cognitivas, investigacion posibilitada por las nuevas técnicas no invasivas de neuroimagen, pero
también la investigacidn de corte mas epistemoldgico, que enfatiza mas que estudiar el cerebro,
especificar cuales son nuestras concepciones acerca de lo que entendemos por “mente”, y como
esas concepciones influyen en el tipo de investigacion que realizamos (Gottlieb, Wahlsten y
Lickliter, 2006; Magnusson y Stattin, 2006; Overton, 2006, Valsiner, 2006). Dentro de la corriente
interdisciplinar actual, que esta transformando la Psicologia del Desarrollo en una disciplina més
amplia denominada Ciencias del Desarrollo, en este tema, podriamos incluir los trabajos de
Jaynes (1976/2003) desde un analisis histérico-cultural del desarrollo de la conciencia, o el
trabajo de Hofstadter (2007) desde las Matematicas y las Ciencias Cognitivas de la Inteligencia
Artificial.

El segundo tema es el estudio de los pensamientos y la accidn, integrados en la
estructura del Self y sus conceptos derivados (autoconcepto, autoeficacia, autorregulacion).
Como plantea Cairnes et. al (2006, p. 154) “lo que se atribuia a la “voluntad” en 1890 se atribuye
a partir de los 90 al self (si mismo) y sus procesos (motivos, valores, disposiciones)’. El
desarrollo del self, la creacion de una estructura que posibilita la autorregulacion, el estudio de
las discrepancias entre lo que pensamos de nosotros mismos y lo que los demas piensan de
nosotros mismos, son algunos de los asuntos centrales de este gran tema de estudio. Integrarian
lo que antes denominariamos como modelos experienciales basados en la teoria de la accion
(Bradstadter, 2006; Rathunde y Csikszentmihalyi, 2006).

El tercer tema analiza la relacién entre ontogenia y filogenia, en el sentido de dar

respuesta a la pregunta de como podria definirse mejor el desarrollo: la ontogenia individual, la
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ontogenia de las especies o la integracion de ambas. El punto de vista actual para estudiar este
tema se centra en el analisis de los cambios y las diferentes trayectorias entre diferentes
generaciones, cobmo puede haber momentos decisivos, que suponen cambios de trayectoria, a lo
largo de varias generaciones, al igual que hay momentos decisivos en el curso del desarrollo
ontogenético (Elder y Shanahan, 2006; Bronfenbrenner y Morris, 2006). Esto estaria méas
vinculado a las teorias interaccionistas-ecologicas y del curso vital.

El cuarto gran tema afronta el clasico debate sobre la relacion entre herencia y ambiente,
que ya ha superado las discusiones reduccionistas y dualistas que separaban ambas fuentes de
influencia, para presentarlas de manera integrada, centrando la investigacion en estudiar cémo
actian simultineamente. Esto ha sido ampliamente desarrollado desde las teorias de los
Sistemas Dinamicos (Thelen y Smith, 2006; Fisher y Bidell, 2006).

El quinto tema trata de responder la pregunta clasica de cuédndo finaliza el desarrollo,
incluso si tiene sentido plantearse una pregunta como ésta, mediante el uso de refinados
estudios empleando una metodologia longitudinal, en el contexto de estudios neuroconductuales,
cognitivos y de desarrollo social, enfatizando la importancia del momento temporal (timing) en el
que tienen lugar los cambios que posibilitan el desarrollo. Las principales teorias que han tratado
este tema lo vinculan con el estudio del desarrollo a lo largo del ciclo y el curso vital (Baltes,
Lindenberger y Staudinger, 2006; Elder et al. 2006).

El sexto tema aglutina un campo que se estd desarrollando con especial velocidad,
relacionado con el desarrollo de los valores personales a lo largo del tiempo, concretado con las
investigaciones tradicionales sobre desarrollo moral (Kohlberg, 1982), viéndose extendido en los
ultimos afos al estudio del desarrollo espiritual y religioso (Oser, Scarlett y Bucher, 2006), asi
como el area mas general del desarrollo positivo (Benson, Scales, Hamilton y Sesma, 2006),
enfatizandose modelos tedricos con un enfoque mas fenomenoldgico (Spencer, 2006) y
experiencial. Tal y como predice Cairnes et. al (2006), estamos probablemente ante el area de
investigacion que mas va a crecer en los ultimos afios, interesado en promover un desarrollo lo
mas integrado y saludable posible, a nivel personal, familiar, grupal y social. Este tema formaria
parte de la recientemente acufiada Psicologia Positiva, integrada por conocidos autores, muchos
de ellos provenientes de la Psicologia del Desarrollo, tales como Seligman (1990, 2004),
Csikszentmihalyi (1990) y Snyder, Lopez y Shane (2001) por citar a algunos. Como planteaba
Kohlberg (1982) citado por Cairnes et al (2006, p. 155): “Un individuo es fundamentalmente un
ser moral en potencia, no debido a la autoridad social y las reglas (como pensaban Durkheim y

Piaget) sino porque su propdsito, su voluntad y su self forman parte de un self social compartido”
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(pp. 311-312).

Por ultimo, como queda bien reflejado en las conferencias planteadas en los congresos
mencionados anteriormente, el séptimo tema se centra en llevar a cabo las aplicaciones sociales
de todo el conocimiento de la disciplina, de manera que dichas aplicaciones, mas que limitar el
desarrollo tedrico lo enriquezcan, al favorecer una investigacién cada vez més relevante, asi
como verificable y falsable. Los ultimos afios han surgido incluso revistas especializadas en la
aplicacion de la investigacion sobre la Psicologia del Desarrollo, como el Applied Developmental
Science y el Journal of Applied Developmental Psychology.

Ante esta diversidad de temas y modelos tedricos, resulta evidente que es dificil estar
actualizado respecto las aportaciones en cada uno de ellos. Igualmente se puede constatar la
variedad de posibilidades existente, a la hora de seleccionar contenidos que puedan resultar
interesantes para trabajar en la asignatura. Por todo ello, en el siguiente apartado voy a tratar de
posicionarme tedricamente, con el propésito de justificar algunos temas y competencias que se

podrian desarrollar de manera realista a lo largo de un cuatrimestre.

2. LA RELACION ENTRE DESARROLLO Y CAMBIO.

2.1. CUESTIONES CRITICAS SOBRE LA PSICOLOGIA DEL DESARROLLO.

Recientemente la Psicologia del Desarrollo ha recibido fuertes criticas demandando una
reconsideracion de (1) su objeto de estudio: el estudio de personas complejas en vez del estudio
de variables descontextualizadas (Bergman, Magnusson y El-Khouri, 2003; Cairns, Bergman y
Kagan, 1998) (2) su metodologia: el abandono de metodologias nomotéticas por metodologias
idiograficas que muestren en mas detalle la complejidad de la experiencia estudiada, que
respeten los procesos de cambio a lo largo del tiempo en vez de estudios descriptivos que no
tengan en cuenta dicho cambio a lo largo del tiempo (Valsiner, 2006, 2009; Molenaar y Valsiner,
2005; Molenaar, 2004, 2007) e incluso (3) su epistemologia: la sustituciéon de una epistemologia
postpositivista reduccionista, dualista y objetivadora por una epistemologia relacional de caracter
holistico que respete la variabilidad y complejidad de los procesos de cambio a lo largo del
tiempo (Overton, 2006; Fisher, 2006). Como plantea Valsiner (2009a) la Psicologia en su
desarrollo como disciplina cientifica, ha temido y por ello evitado, estudiar directamente la
complejidad de los seres humanos, a costa incluso de llegar a perder la relevancia de su objeto

de estudio, algo que ya denunci6é Toomela (2007, p. 18) de manera provocadora:
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‘Los ultimos 60 afios en la investigacién psicoldgica ha proporcionado miles, quizas
millones, de maneras de predecir estadisticamente una variable psicoldgica por medio de otra.
Al mismo tiempo, muchas preguntas fundamentales no se han preguntado debido a un
pensamiento metodoldgico limitado. Todavia buscamos puntuaciones “objetivas” sin saber
cuantos mecanismos psicolégicos diferentes pueden subyacer a dichas puntuaciones (...) El
estudio de fragmentos proporciona muy poca comprension del ser humano como un todo. La
prediccion estadistica probabilistica se ha convertido el objetivo final de muchos estudios aunque
la mayor parte del pensamiento y el insight deberian empezar donde la linea principal de la
Ciencia Psicoldgica parece terminar ahora”

En la disciplina psicolégica actual, tres serian los sesgos que se deberian afrontar y
superar (Valsiner, 2009a, 2009b):

» Eliminacion (en los datos) del flujo dinamico propio de los fendmenos mentales
estudiados (procesos de pensar, sentir, actuar), al ser estudiados mediante
representaciones estaticas, que no son sensibles a los procesos implicados.

» Eliminacién de los érdenes jerarquicos (como los estudiados por las relaciones entre
parte/s y la totalidad o el desarrollo en complejidad de ciertas estructuras), en la
transformacion de fenémenos en datos, lo que justamente ha dificultado manejar
asuntos relacionados con el estudio de la complejidad.

» Eliminaciéon del contexto inmediato del fenémeno, impidiendo la comprensién
adecuada del mismo. De esta manera se facilita que los investigadores impongan su

propia perspectiva en el fendmeno, en vez de explorarlo en si mismo.

La propuesta para superar dichos sesgos implicaria adoptar las siguientes

recomendaciones metodologicas:

« Amplificar la “desviacidon” o diferencia en los datos, atendiendo a la variabilidad
intrinseca de los mismos, de manera que dicha variabilidad no se interprete sin mas
como errores de medida, sino como una descripcion del fenémeno estudiado. De ahi se
genera un cambio de foco, del centro a los limites, enfatizando la novedad y las
excepciones, ‘los seres humanos no deberian considerarse ‘un error’. Los casos
individuales que contradicen los datos grupales no deberian ser rechazados, sino
descritos y comprendidos” (Sato, Watanabe y Omi, 2007, p. 53).
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» Enfatizar el estudio de los procesos dinamicos, para desarrollar una ciencia evolutiva
holistica centrada en el individuo en desarrollo, con sus percepciones, cogniciones,
planes, valores, objetivos, motivaciones, factores biologicos, conducta, etc... Como
planteaban Magnusson y Torestad, 1993, p. 436 “el punto de partida para un analisis
holistico del funcionamiento individual es que un individuo funciona como una totalidad,
que cada aspecto de sus estructuras y procesos (percepciones, cogniciones, planes,
valores, objetivos, motivos, factores biolégicos, conducta y otros aspectos) cobran
sentido a partir de la funcidn que juegan dentro del funcionamiento total del individuo”.

» Prestar atencion al estudio de las “estructuras emergentes”, por ejemplo mediante el
estudio de trayectorias, percibidas sélo desde una perspectiva temporal amplia.

» Eleccién de un punto de vista “ideografico”, que genere suficiente base experiencial para
conocer un fenémeno contextualizado y situado, respetando su complejidad, de manera
que permita una generalizacion y posterior identificacion de los elementos

fundamentales del fendmeno estudiado.

Una Psicologia del Desarrollo que tenga en cuenta dichos sesgos deberia partir de una
conceptualizacion clara de lo que se entiende por cambio, teniendo en cuenta que el cambio es
justamente lo caracteriza el fendmeno estudiado en nuestra disciplina, estudiandolo a lo largo de
todo el ciclo vital. Teniendo en cuenta algunas de las consideraciones previas, el cambio, que se
produce necesariamente a lo largo del tiempo (bien sea en segundos, minutos, horas, semanas,
meses 0 afios) es dindmico, variable y se encuentra contextualizado. Siendo el fenémeno
fundamental de nuestro objeto de estudio, es importante por lo tanto describir algunas de sus
principales cualidades. Como plantea Overton (2006, p. 29) el desarrollo se refiere “a los
cambios formales (transformacionales) y funcionales (variacionales) en las caracteristicas
expresivas-constitutivas e instrumentales-comunicativas de la conducta”. Desarrollemos cada
una de estas nociones: cambio variacional, cambio transformacional, funcién expresiva y funcion
instrumental.

La consideracion de si el cambio es continuo o discontinuo ha alimentado unas de las
principales controversias en la disciplina de la Psicologia del Desarrollo. Muy relacionado con
ello se encuentra la discusion acerca de si existen estadios o etapas diferenciadas a lo largo del
desarrollo (como los descritos por Piaget, Kohlberg, Erikson, Kegan, Selman, Levinson, efc...), 0
por el contrario, el desarrollo se caracteriza meramente por un cambio continuo y gradual, en el

que los cambios van acumulandose dando lugar a cambios mayores que sélo aparentan ser
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discontinuos. Aunque algunos autores abogan que actualmente la continuidad del desarrollo a lo
largo del ciclo vital es el enfoque predominante (Craig y Baucun, 2009), relegando el enfoque
que entiende el desarrollo como un proceso de cambios discontinuos al area del Desarrollo
Cognitivo, dicha cuestion no se puede responder sin tener en cuenta simultaneamente ambas
concepciones del cambio.

Mas alla de plantear esta cuestién de manera polarizada o separada, autores como
Overton (2006) desde una perspectiva relacional han tratado justamente de conceptualizar el

cambio como una interaccion sistémica entre discontinuidad y continuidad.

2.2 EL CAMBIO TRANSFORMACIONAL.

Para Overton (2006) el cambio transformacional constituye todo aquel cambio en la
forma, organizacién o estructura de cualquier sistema. Los ejemplos mas citados de dicho
cambio son la metamorfosis de un gusano en una mariposa, un renacuajo que se convierte en
una rana, la semilla que se transforma en una planta, una molécula de hidrégeno y dos de
oxigeno que dan lugar a un nuevo componente como el agua, etc... El aspecto fundamental en
este tipo de cambio es la “emergencia de novedad”, interpretada normalmente como un cambio
cualitativo, queriendo dar a entender que es un cambio que no puede tener lugar por la mera
adicién de los elementos constituyentes previos. De ahi la idea de emergencia, que nos recuerda
la idea representada por la Psicologia de la Gestalt a principios del siglo XX: el todo es diferente
a la suma de las partes. Como plantea Overton (2006, p. 26) “esta emergencia de novedad es
comunmente denominada cambio cualitativo en el sentido de que es un cambio que no puede
ser representado como algo puramente aditivo”.

Un aspecto importante del cambio transformacional es que la “emergencia de novedad”
implica no so6lo una nueva estructura, ademas dicha estructura es mas compleja. Es facil
conectar este hecho con le principio ortogenético planteado por Werner (1957) que a su vez
recogia la idea enunciada por el embridlogo y bidlogo del siglo XIX Kart Ernst von Baer, quien
propuso que el desarrollo procede por medio de etapas sucesivas, transcurriendo de lo mas
general a lo mas especifico, partiendo de un estado homogéneo que generaria progresivamente
estructuras cada vez mas organizadas y diferenciadas jerarquicamente (Cairns et al. 2006). Tal y
como lo definia Werner: “la Psicologia del Desarrollo postula un principio regulador del
desarrollo; es un principio ortogenético que plantea que donde quiera que tenga lugar el

desarrollo, éste procede de un estado de relativa globalidad y ausencia de diferenciacion hacia
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un estado de progresiva diferenciacion, articulacion e integracion jerarquica” (p. 126).

Los conceptos de estadios, fases y niveles en el desarrollo se refieren a este tipo de
cambio transformacional, sustentado por influyentes autores como Piaget, Erikson y Vigotsky.
Por ejemplo leemos en Overton (2006, p. 26) la siguiente cita de Vigotsky (1978, p. 73) en la que
plantea que el desarrollo no es “una acumulacion gradual de cambios separados... sino un
proceso dialéctico complejo caracterizado por transformaciones cualitativas de una forma en otra
con la intervencion de factores externos e internos”.

Otras caracteristicas del cambio transformacional son que los cambios son duraderos,
irreversibles y secuenciales. Esto plantea otra caracteristica muy debatida, la direccionalidad de
los cambios, el hecho de que los cambios en un sentido teleoldgico vayan dirigidos hacia una
direccién preestablecida (un objetivo o0 un estado determinados). Overton diferencia entre una
teleologia subjetiva y una objetiva. La subjetiva estaria formada por los objetivos, las metas y los
propdsitos personales, que dirigirian supuestamente el desarrollo personal de un individuo
concreto, que por ejemplo quiera ser una mejor persona. Para el autor esta teleologia es
irrelevante para la discusion acerca de la naturaleza del cambio. La teleologia objetiva, se refiere
a construir las reglas o los principios que rigen y dirigen el desarrollo, por ejemplo, el principio
ortogenético ya mencionado. En este sentido, la teleologia asociada al cambio transformacional
es estructural, y esta vacia de contenido, no propone que el desarrollo tenga que ver con ningun
principio moral, por ejemplo, si en cambio, estipularia que el desarrollo conllevaria un sistema
mas complejo y dinamicamente autoorganizado: por ejemplo el desarrollo del lenguaje, de
razonamiento, de la resolucién de problemas, etc...

Valsiner (2006) afiade dos parametros fundamentales a la hora de comprender mejor las
cualidades del cambio transformacional. El primero profundiza en el proceso de reestructuracion
dindmico que tiene lugar a lo largo del tiempo, mediante los procesos de diferenciacion, de-
diferenciacion e integracién. El segundo profundiza en el intercambio estructurado del organismo
con su entorno, a raiz del cual, se produce la transformaciéon. Respecto al primero Valsiner
(2006) defiende que si la transformacién de una estructura va en la direccién, como veiamos, de
generar un sistema mas complejo X—[X-Y], hay que tener en cuenta que se pueda producir
tanto un progreso (diferenciacion) como una regresion (de-diferenciacién) que implicaria regresar
a un estado anterior [X-Y]— X. Ambos procesos formarian parte de un estado dinamico de
desarrollo. Dada la irreversibilidad del tiempo, cada nuevo estado es en si Unico, de manera que
la mejor manera de representar el desarrollo es mediante la figura de una hélice o espiral, en la

que un nuevo estado puede parecer similar a un estado anterior, pero nunca es una repeticion
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del mismo, manteniéndose asi la irreversibilidad. Respecto al segundo pardmetro, la relacion
entre el organismo y el entorno, Valsiner (2006) vuelve a citar a Werner (1957) en un texto
menos conocido, pero igualmente clave, en donde plantea lo siguiente: “la progresiva
diferenciacion sujeto-objeto implica el corolario de que un organismo se vuelva menos dominado
por la situacion concreta inmediata (...) Una consecuencia de esta libertad es la comprension
mas clara de los objetivos, asi como la posibilidad de utilizar medios sustitutivos y finales
alternativos. Hay por lo tanto una mayor capacidad para planificar y postergar la accion. La
persona es mas capaz de ejercer elecciones y reajustar una situacién voluntariamente. Dicho
brevemente, puede manipular el entorno mas que responder pasivamente a dicho entorno. Esta
libertad de estar dominado por la situacién inmediata permite a su vez una evaluacion mas
precisa de los otros” (p.27). Esta cita, por un lado ejemplifica el funcionamiento de un sistema
mas complejo al que tenderia teleoldgicamente el desarrollo, funcionamiento que de nuevo tiene
sentido estructural y funcionalmente, no por su contenido concreto. Por otro lado muestra la
importancia que tiene el entorno para el desarrollo del sistema, con el que se relaciona de
manera dinamica e interactiva. Dicho con otras palabras, el cambio transformacional implica
también un cambio en nuestra manera de relacionarnos con el entorno, generando una mayor

autonomia o capacidad de eleccién.

2.3 EL CAMBIO VARIACIONAL.

Overton (2006, p. 27) define el cambio variacional como el “grado en el que un cambio
varia respecto a un estandar, una norma o un promedio”. Como ejemplos se plantea la mayor
precision de un nifio que empieza a caminar, el incremento en el vocabulario, el recibir mejores o
peores calificaciones, etc... Desde un punto de vista instrumental, el cambio variacional estaria
relacionado con desarrollar mayor precision en una habilidad determinada. Al contrario que el
cambio transformacional, el cambio variacional es lineal, aditivo, cuantitativo y continuo. Las
distintas variedades de una estructura determinada (pensamiento, memoria, emocion, identidad)
serian también ejemplos de este cambio: diferencias en los estilos de pensamiento analitico,
sintético; grados de intensidad en cualquier emocidn, identidad mas individualista 0 mas social,
diferencias en la capacidad, contenido o estrategia memoristica, etc... Ninguna de estas
variedades, pese a suponer un cambio, implicarian un cambio en la estructura del sistema, sélo
una variacion cuantitativa respecto a alguno de sus elementos constituyentes. Algunas

cualidades del cambio variacional son por lo tanto la reversibilidad, la continuidad y una
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representaciéon ciclica del cambio. Aquellos investigadores del desarrollo cognitivo que
consideran el desarrollo como un incremento en el contenido que se puede representar, 0 una
mejora en la eficiencia de procesamiento del sistema (Siegler, 1996; Sternberg, 1984) serian
representantes de una concepcion continua del desarrollo.

Para Overton ambos cambios mantienen una relacién complementaria dindmica e
interactiva, no se puede defender un tipo de cambio en detrimento del otro. Desde su perspectiva
relacional, cualquier enfoque que priorizara solo un tipo de cambio, estaria limitando las
posibilidades de comprender la complejidad de fenémeno evolutivo que se estuviera estudiando.
Tal y como plantea de manera clara “los sistemas transformacionales producen variacion y las
variaciénes transforman el sistema” (p. 28). De igual manera Fisher (2006) al describir la tarea
de la Psicologia del Desarrollo plantea que consiste en detectar y describir patrones que
describan y reflejen la estabilidad y la variabilidad inherentes a los fendémenos estudiados.

Si las nociones de cambio transformacional y cambio variacional responden la pregunta
de cual es la naturaleza del cambio, las nociones de ‘expresivo-constitutivo’ e ‘instrumental-

comunicativo’ describen qué es lo que cambia a lo largo del desarrollo.

2.4 LA FUNCION EXPRESIVA-CONSTITUTIVA E INSTRUMENTAL-COMUNICATIVA DEL
CAMBIO.

La funcidn expresiva-constitutiva de una accién refleja la organizaciéon fundamental de
ese sistema. La estructura de un sistema se manifiesta 0 se expresa mediante una serie de
patrones conductuales, a partir de los cuales se puede inferir la estructura subyacente. Aqui
conviene recordar la definicion de estructura, como un sistema de relaciones dindmicas que
organizan las actividades de un organismo. Es dicho sistema de relaciones el que se expresa a
partir de una accién determinada. Como plantea Overton (2006) “cuando una investigacion se
dirige hacia la medicion o el diagnostico de la naturaleza, el estatus o cambio de un sistema
psicoldgico o biologico subyacente, la funcidn expresiva es central en la indagacion” (p.23). El
sistema dinamico queda reflejado en la accion. Un cambio en dicha estructura del sistema
reflejado en una accion seria, como ya hemos visto, un ejemplo de cambio transformacional. Un
adolescente que es capaz de proporcionar una definicién general para un fenémeno, mas alla de
proporcionar solamente ejemplos de dicho fenémeno, estaria indicando un sistema capaz de
manejar y relacionar informacioén abstracta, por ejemplo en el sentido de que una clase es una

categoria mas abstracta que cualquiera de los elementos que forman parte de dicha clase, y
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definir en qué consiste esa fase por lo que todos los elementos tienen en comin es mas
abstracto que simplemente listar ejemplos de los elementos que pertenecen a dicha clase.

La funcién instrumental-comunicativa consiste en una conducta que sirve como un medio
para conseguir algun resultado. Como ejemplifica Overton (2006, p. 24) “caminar, que puede ser
(una funcién) expresiva cuando se considera reflejando el sistema dinamico de la locomocién,
puede igualmente ser instrumental a la hora de conseguir alimentacién”. La funcién comunicativa
de cualquier conducta contextualiza dicha conducta en un plano intersubjetivo, de caracter
social.

La funcidn expresiva-constitutiva es el proceso por medio del cual tenemos el mundo
que tenemos. La funcién instrumental-comunicativa es el proceso por medio del cual ordenamos
las cosas en dicho mundo. Estas definiciones postuladas por Taylor (1995, p. ix, citado por
Overton, 2006, p. 24) son muy similares a las clasicas definiciones de sujeto y objeto. Por
ejemplo, siguiendo a Kegan (1994/2003, p. 43), un objeto se refiere a “aquellos elementos de
nuestro saber u organizacién mental sobre los que podemos reflexionar, que podemos manejar,
ver, relacionar con otros, controlar, internalizar, asimilar o, puesto de otra manera, sobre los que
podemos operar con cierta responsabilidad”. En este sentido un objeto estaria vinculado a lo que
podemos ordenar en el mundo instrumental y comunicativamente. Por el contrario “sujeto” se
refiere a “aquellos elementos de nuestro saber y organizacion mental con los que nos
identificamos o asociamos, fundimos o acoplamos. No podemos ser responsables, controlar o
reflexionar sobre aquello que es sujeto. El sujeto es inmediato, el objeto esta mediado’(p.24). El
sujeto por lo tanto, seria la estructura dindmica que nos constituye y mediante la cual
experimentamos el mundo y nos expresamos en nuestras acciones instrumentales en nuestra
relacion con el mundo, con aquello que podemos manejar, relacionar, expresar, efc...

Al igual que con el cambio transformacional y el variacional, las funciones expresivas e
instrumentales mantienen una relacidn complementaria. Ambas son parte de la misma
experiencia completa. No constituyen procesos independientes. Integrando las cuatro
dimensiones del cambio es mas facil definir un fenémeno evolutivo. Asi se puede enfatizar una
dimensién transformadora-expresiva que enfatice los cambios secuenciales de un sistema
determinado (cognitivo, afectivo, social, motor, fisico), a lo largo del tiempo. Una dimension
variacional-instrumental enfatizaria los propésitos de una accién concreta en su adaptacion a las

demandas del entorno, analizando las diferencias en sus estrategias y procedimientos.
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Figura 5. Tipos de Cambio y funciones de la conducta (Overto, 2006)
Funcidn de la Conducta Tipo de Cambio

3 ¢TIENEN CABIDA LOS ESTADIOS EN LA PSICOLOGIA DEL DESARROLLO?

3.1 EL ESTRUCTURALISMO DINAMICO DE K. FISHER.

Como ya hemos visto, el debate acerca de los tipos de cambio, de la continuidad y
discontinuidad del desarrollo estd muy relacionado con la controversia acerca de si existen
estadios 0 no a lo largo del desarrollo. Igualmente, recordando los sesgos expuestos por Valsiner
(2009), tener en cuenta estadios a lo largo del desarrollo, estd muy relacionado con el estudio de
la emergencia de diferentes estructuras a lo largo del desarrollo, diferenciandose
progresivamente en funcién del incremento jerarquico en su grado de complejidad (Werner,
1953). El debate acerca de si los modelos de estadios tienen sentido actualmente, implica una
vez mas, integrar concepciones de cambio transformacional-cualitativo-expresivo, con
concepciones de cambio variacional-cuantitativo-instrumental. De nuevo, adoptar un paradigma
relacional, como el defendido por Overton (2006), implica trascender dicotomias excluyentes
entendiendo que los cambios continuos variacionales-instrumentales posibilitan la emergencia de
cambios discontinuos transformacionales-expresivos, que a su vez generan de nuevo cambios
continuos.

Un autor que ha contribuido en gran medida a avanzar en este debate, de una manera
integradora es Fisher (2006) y su estructuralismo dindmico. Para dicho autor, gran parte del
problema subyacente a la controversia de si existen estadios o no, radica en la confusién entre
forma y estructura. Como él mismo plantea: “un problema estructura/forma aparece cuando una
abstraccion usada para describir la realidad se confunde con la realidad descrita. Las personas
esperan generalmente que los patrones de los fendmenos en el mundo coincidan con sus

abstracciones subyacentes, en vez de determinar qué patrones encajan de hecho con el objeto
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de la experiencia” (p. 315). La abstraccion (forma) seria aqui un ejemplo de estadio X (estadio
cognitivo de operaciones concretas por ejemplo) que se impondria o proyectaria a la experiencia
Y. La diferencia introducida aqui por Fisher es que la estructura no es lo mismo que la forma.
Una estructura es una propiedad que emerge de un sistema, no se puede separar de su funcion
organizadora de un sistema dinamico. En si no es mas que el patrén organizador de la relacion
dinamica entre los componentes de dicho sistema, observable y analizable directamente, al
contrario que los estadios formales méas abstractos.

Cuando se describe como patrén se refiere a un conjunto de regularidades, en las
relaciones entre los diversos elementos que constituyen el sistema estudiado, siendo
fundamental la idea de que dicho patron es dinamico, estando caracterizado por su variabilidad.
El patrén aporta estabilidad al definir una regularidad, pero igualmente presenta variabilidad por
la organizacion dinamica de las relaciones establecidas entre los diferentes elementos. El autor
plantea como ejemplos la relacion dindmica entre los sistemas respiratorio, circulatorio, digestivo,
metabdlico y el sistema nervioso, que mantiene vivo un organismo. O la relacidn entre los
sistemas judicial, politico-electoral y el gobierno, que mantienen una sociedad. Para Fisher
(2006) un sistema vivo no sélo tiene que estar organizado para estar vivo, ademas, una cualidad
de dicha organizacion es su dinamismo. Una organizacion estatica es sindnimo de muerte.

Desde esta distincion entre forma y estructura (dinamica y variable) Fisher (2006) critica
aquellas teorias del desarrollo (como las neo-piagetianas) por haber defendido una concepcion
estatica de los estadios, evitando tener en cuenta la variabilidad en la adquisicion y desempefio
de dichos estadios. El problema de tener una estructura estatica es que no se tienen en cuenta
ni las relaciones que se establecen entre sus elementos, ni las que establece con otras
estructuras, corriéndose el riesgo de objetivar y cosificar la estructura.

Una manera de cosificar una estructura, por ejemplo, es vinculando los estadios con la
edad cronoldgica, aunque se haga de manera orientativa. Es justamente este aspecto lo que
motivé que a finales de los 70 empezaran a proliferar investigaciones tratando de comprobar las
teorias de Piaget, sobre todo en la etapa de transicion entre el estadio preoperacional al de las
operaciones concretas. Por ejemplo, una de las conclusiones fundamentales del conjunto de
investigaciones mencionado, ha sido comprobar como, en general, los nifios logran muchas
capacidades cognitivas propias de las operaciones concretas, mucho antes de lo predicho segun
el modelo piagetiano (Rodrigo, 1999). La baja competencia de los nifios menores de seis afios, a
la hora de llevar a cabo las clasicas tareas ideadas por Piaget eran, por tanto, més

consecuencia de las caracteristicas de dichas tareas (escasa familiaridad, bajo interés, demanda
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de habilidades memoristicas y linguisticas suplementarias a las habilidades cognitivas puestas a
prueba, efc...) que de las capacidades cognitivas reales de dichos nifios, por ejemplo en relacion
al egocentrismo (Newcombe y Huttenlocher, 1992; Rodrigo y De Vega, 1996), el pensamiento
animista (Richards y Siegler, 1984) y desde luego en las tareas de conservacion y de
clasificacién (Rodrigo, 1982). Como plantea Rodrigo (1999) el rendimiento de los nifios en estas
tareas dependerd de variables tales como el nimero de elementos que intervienen, su
familiaridad, el entrenamiento previo y el tipo de ayuda que reciban durante la tarea. En general
este tipo de criticas han servido no sélo para replantear en qué momento se adquieren ciertas
competencias cognitivas, sino para cuestionar incluso los propios modelos de estadios que
enfatiza una concepcion discontinua del cambio, abogando por investigaciones de procesos
cognitivos (atencién, memoria, conocimiento categorial, conocimiento tematico) que enfatizan
una concepcion del cambio continua. Como plantea Rodrigo (1999) “debemos calar mas en la
naturaleza de los procesos cognitivos implicados en su realizacion (...) un andlisis <<en
positivo>> de las capacidades de procesamiento de los nifios de estas edades puede sernos de
mucha utilidad” p. 208. La realizacion de dichas tareas dependeria méas del desarrollo
(cuantitativo) de ciertos procesos cognitivos y la cantidad de informacioén que pueden procesar,
que de la construccion de ciertas estructuras dinamicas subyacentes que posibilitarian o no la
realizacion de dichas tareas.

En la misma linea, ofras criticas de los modelos piagetianos, se han centrado en la
inconsistencia de los resultados obtenidos por los mismos sujetos en diferentes dominios
(variacién intraindividual), comparandose diferentes sujetos de la misma edad, o sujetos
pertenecientes a diferentes culturas (variacién interindividual). De nuevo, la pregunta subyacente
seria la siguiente: si un concepto X (como la conservacion) esta apoyado por una estructura
ldgica subyacente, ¢no deberia manifestarse dicha estructura en todas las situaciones? ¢cdmo
explicar que un nifio posea un tipo de razonamiento l6gico en una situacion y lo pierda en otra?
Como concluye Fisher (2006), Piaget y otros teéricos de estadios no han aportado explicaciones
satisfactorias de la variacion interindividual en el orden y momento de adquisiciéon de dichos
estadios, por lo mismo tampoco han explicado la variacién intraindividual de consistencia de
dichos estadios en funcién del tipo de tarea, el contexto, al apoyo social y la experiencia.

La solucién a este problema de consistencia interindividual e intraindividual consistiria en
estudiar de manera especifica la actividad fisica o mental de un sujeto, tal y como tiene lugar en
contextos cotidianos, atendiendo a su organizacién dinamica, sin necesidad de recurrir a

estructuras formales existentes en algun sitio indeterminado (Fisher, 2006). Dicho con sus
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palabras “la agrupacion de discontinuidades en una perspectiva macro del desarrollo no proviene
de una estructura subyacente y misteriosa de estadio, sino de las dinamicas mediante las cuales
las personas construyen habilidades por medio de la integracion de componentes anteriores, en
un proceso gradual’ (p.348). Esto supone estudiar no sélo la conducta que realiza el nifio y los
procesos cognitivos implicados (atencion, memoria, categorizacion), sino su organizacion
interrelacionada, de manera que no se estudian dichos procesos cognitivos por separado, sino
de manera integrada. En este sentido de tener en cuenta la organizacion estructural, plantea que
si se analizaran las dinamicas de la variacion tipica en cualquier actividad del desarrollo se
comprobarian los siguientes aspectos:

- Las personas se desarrollan a lo largo de multiples trayectorias que ademas tienen
lugar de manera simultanea (co-ocurren).

- Las personas funcionan en un rango de desempefio, actuando a diferentes niveles y
competencias.

- Las personas se desarrollan a largo plazo pero aprenden en periodos de tiempo méas
cortos que cuando se representan adoptan formas no lineales.

- Las personas aprenden junto a otras personas, la investigacion deberia reflejar la
naturaleza social del desarrollo.

- Las personas actian de manera diferente en diferentes tareas y condiciones, por
ello la investigacién deberia incluir un rango de tareas y condiciones con el propésito
de detectar el rango méas amplio posible de variacion en la accidn y el pensamiento.

De esta manera, el modelo estructural dindmico de Fisher (2006) integra una perspectiva

discontinua del desarrollo con una continua, al estudiar como aparecen nuevas estructuras a lo
largo del desarrollo en un mismo sujeto o varios sujetos, mientras simultdneamente, se describen
y estudian las variaciones conductuales que tienen lugar de manera intraindividual en funcién de
toda una serie de factores tales como el tipo de tarea, el tipo de apoyo prestado, el ambito de
actuacién y el estado emocional mantenido. Mas que entender las variaciones conductuales
(propias de un cambio variacional) como un error, se entienden como ejemplos de la estructura
subyacente, dado que dichos cambios, al estudiarse reproducen cierto patron, cierta regularidad,

que justamente expresaria la organizacion dinamica de la que dependen.
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3.2 UN EJEMPLO DE CAMBIO ESTRUCTURAL A PARTIR DE LA VARIACION
CUANTITATIVA.

Presento a continuacién un ejemplo con el que ilustrar los conceptos sobre el cambio
que he ido presentando hasta ahora. En la figura 6 (van Geert, 2002, 2003) se representa el
desarrollo linglistico de una nifia holandesa, medido durante un afio, desde que tenia 1,6 afios
hasta que cumplio 2,6. Al comienzo del estudio el sujeto del estudio se encontraba en el estadio
de una palabra. Se decidio estudiar el desarrollo del lenguaje porque el propdsito de la
investigacion consistia en estudiar la variabilidad intrinseca de los cambios a lo largo del
desarrollo. Para estudiar la variabilidad se requiere un registro relativamente grande de
mediciones, y la coleccién de muestras de habla espontaneas satisfacia dicho requerimiento.
Ademas el desarrollo del lenguaje proporciona datos cuantitativos que pueden ser faciimente
representados graficamente. Por ultimo el lenguaje es un buen ejemplo para estudiar la
variabilidad porque su evolucién, al igual que el desarrollo motor (Thelen y Corbetta, 2002), es

relativamente rapido y muestra un incremento rapido en su complejidad (van Geert, 2002).

Figura 6. Cambios en la frecuencia de proposiciones segiin su complejidad

sintéctica (por el nimero de preposiciones usado).
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La grafica del estudio mencionado es un buen ejemplo de integracion de cambios
cuantitativos y cambios cualitativos. Se puede observar con claridad que cada tipo de frase,

atendiendo a su complejidad en el uso de preposiciones, oscila a lo largo del tiempo, mostrando
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una variacion cuantitativa. También se observa que una vez que el primer ejemplo de
proposicion, el mas sencillo ha llegado a su punto mas alto, empieza a disminuir siendo
sustituido por el segundo tipo de proposiciéon de mayor complejidad. Al igual que con el primer
tipo de proposicién, sus valores oscilan a lo largo del tiempo, y llegado un punto de maxima
frecuencia, empieza a disminuir su frecuencia de aparicion, siendo sustituido progresivamente
por el tercer tipo de proposicion, cuya estructura es la mas compleja. Mas alla de la variacion
cuantitativa de los valores registrados, es interesante tener en cuenta los patrones que emergen,
a medida que se van obteniendo datos. Los autores infieren una secuencia de relaciones
asimétricas entre los tres elementos estudiados, los tres tipos de proposicion diferenciados por
su complejidad en el uso de preposiciones. Dicha relacion asimétrica seria la siguiente: las
primeras proposiciones que aparecen, tienen un efecto positivo en la emergencia de las que
siguen. Sin embargo las nuevas proposiciones poseen un efecto competitivo (negativo) sobre las
que les preceden, lo que conduce a su progresiva desaparicion. Los cambios cuantitativos dan
lugar asi a diferentes cambios cualitativos, ejemplificados por la sustitucién de una proposiciones
por otras a lo largo del tiempo, siendo este sistema linguistico, un ejemplo de desarrollo
progresivo en la complejidad de las estructuras que van emergiendo, cuyo desarrollo no es
cadtico, sino que siguen un patrén organizado.

Interesantemente van Geert relaciona la pauta anterior mencionada, como un ejemplo de
patrén comun y universal en otros &mbitos del desarrollo: “Notese que este patron de relaciones-
una relacion positiva de un componente evolutivamente mas temprano hacia un componente
posterior, y una relacion negativa del componente posterior en relacion al mas temprano- es
probablemente bastante universal en el desarrollo. Por ejemplo si se aplicara a varios estadios
de desarrollo moral, como son descritos en la tradicion de Kohlberg, estas relaciones conducirian
a una pauta de aparicion y desaparicion de estilos de razonamiento moral’ (van Geert, 2003, p.
664).

Un modelo de sistemas dinamicos como el expuesto, al hilo de las ideas planteadas por
Fisher (2006), Valsiner (2006) y Overton (2006), explicaria no s6lo el cambio gradual continuo,
sino también el cambio discontinuo en forma de estadios, asi como los cambios en la variabilidad
de la conducta o actividad estudiada. Como parte de dicha variabilidad, es un buen momento de
introducir otros conceptos importantes, provenientes de otros modelos tedricos, como la teoria
del Curso Vital y Ciclo Vital. Dichos modelos teéricos, que actian en una escala temporal mas
amplia (que tienen lugar a lo largo de todo el ciclo de vida de un individuo, que tiene en cuenta

las diferencias generacionales y las influencias socio-histéricas) introdujeron conceptos
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interesantes relacionados con el tema del cambio, tales como la nocion de trayectoria, transicién,

suceso vital y momento decisivo (turning point).

4 CONCEPTOS TRANSICIONALES DESDE UNA PERSPECTIVA TEMPORAL MAS
AMPLIA: LA TEORIA DEL CURSO VITAL

El modelo del Curso Vital, desarrollado los Ultimos 50 afios gracias principalmente al
trabajo de Elder (1974), se ha definido recientemente (Elder y Shanahan, 2006) como “una
orientacion teérica (o paradigma) que promueve el estudio de las vidas en proceso de cambio
(changing lives) en contextos cambiantes (...) Como concepto se refiere a una secuencia de
eventos y roles socialmente definidos, graduados en funcién de la edad, que definen los
contornos de una biografia” (p.667). Es un modelo con una marcada influencia socioldgica, como
se puede apreciar en la siguiente cita Elder (1998): “el nacimiento, la pubertad y la muerte son
hechos biolégicos, pero sus significados en el curso vital son hechos sociales o construcciones”
(p.941).

Tres son sus grandes influencias: (1) una concepcién del Desarrollo como Ciclo Vital
que enfatiza la importancia de diferentes etapas y tareas psicosociales (Erikson, 1950;
Havighurst, 1949) a lo largo de la vida de un individuo, que describe el desarrollo como un
proceso selectivo de optimizaciéon mediante procesos de compensacion (Baltes, 1997) como una
manera de integrar la acumulaciéon de ganancias y pérdidas, en donde el individuo se presenta
como un sujeto activo abierto al cambio (Lerner, 1982); (2) una concepcion del ciclo de la vida y
el paso de diferentes generaciones, enfatizando nociones tales como cambio de roles, estatus,
secuencias Yy transiciones de rol, la importancia de la socializacion, las redes sociales y las
relaciones intergeneracionales y por ultimo (3) por otorgar gran importancia al estudio del tiempo
mediante la edad, las expectativas normativas asociadas a la edad, la importancia de las
diferentes generaciones y el cambio entre las mismas, las trayectorias evolutivas en funcién de la
variacion a lo largo del curso vital, etc...

La teoria del Curso Vital, aportd un punto de vista mas socioldgico a la teoria del Ciclo
Vital, de corte mas individual, al enfatizar la importancia de la estructura sociohistorica, como una
influencia fundamental en el desarrollo. Segun ciertos autores (Dannefer, 1984, p.847 citado en
Elder 1998,p.944) “conceptos tales como el desarrollo de ciclo vital, generalmente fallan en
aprehender la estructura social como una fuerza constitutiva en el desarrollo. El contexto social

1

permanece poco mas que como un marco que facilita la ‘apertura a la madurez’ ”. Justamente en
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esto consiste la aportacion principal de la perspectiva del curso vital: tener en cuenta el contexto
socio-histérico que enmarca y da sentido al desarrollo. La siguiente cita (Elder, 1998) ejemplifica
muy bien la concepcidn del desarrollo desde esta perspectiva:

“ Las vidas a través del tiempo no siguen simplemente una secuencia de situaciones o de
interacciones persona-situacion. En cambio, el curso vital, se concibe como una Secuencia
graduada por la edad, de roles y sucesos socialmente definidos, que se configuran y
reconfiguran a lo largo del tiempo. Consiste en multiples trayectorias entrelazadas tales como la
del trabajo y la de la familia, con sus transiciones o cambios de estado” (p.983).

Al contextualizar las vidas individuales en su contexto sociohistérico, aportd nuevas
comprensiones acerca de la variabilidad individual a lo largo del desarrollo. Son muy importantes
sus estudios longitudinales analizando los efectos de la Gran Depresion del 29 y la segunda
Guerra Mundial, comprobando cémo la influencia positiva o0 negativa de estos grandes sucesos
histdricos dependia de multiples factores socioecondémicos como el nivel de estudios, el tipo de
trabajo desempefiado, el momento vital en el que te afectara (infancia, adolescencia, adultez,
vejez), el grupo histdrico al que pertenecieras, posibilitando diferentes trayectorias individuales:
‘las personas de la misma edad no avanzan en consonancia a lo largo de los mayores sucesos
del curso vital; mas bien varian en el ritmo y la secuenciacion de sus transiciones, de manera
que se producen consecuencias reales en la presion familiar, la socializacion de los nifios y el
bienestar personal’ (Elder et. al 2006, p.674).

Vamos a enfatizar tres grandes aportaciones de esta orientacion del Curso Vital: el
estudio de las trayectorias evolutivas y su influencia en la vida de los individuos particulares, la
importancia de las transiciones y los momentos decisivos y por Ultimo el principio de
propositividad humana, que facilitara conectar esta perspectiva teérica con las anteriores que
hemos estado revisando, junto a otras con las que también se encuentra muy relacionada, como

la perspectivas de la Accion (Brandtstadter, 2006).

4.1 LAS TRAYECTORIAS EVOLUTIVAS.

Las trayectorias sociales constituyen modelos establecidos, institucionalizados que dan
forma al curso vital de los individuos. Generalmente asociados las normas de edad, describen
qué se espera que ocurra en ciertos momentos especificos de la vida publica de una persona.
Por ejemplo cada entrada, salida y mantenimiento de un rol social 0 una posicién social son

determinantes de estas trayectorias: entrada y salida de procesos de escolarizacién, trabajo,
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matrimonio, enfermedad y salud, etc... Una de las trayectorias mas estudiadas es la de
convertirse en un adulto, por ejemplo estudiando las diferencias de empezar esa trayectoria nada
mas terminar la educacién secundaria obligatoria, en comparacién con empezarla tras finalizar la
ensefianza superior universitaria. Las probabilidades de éxito de una trayectoria de iniciacion
temprana al mundo profesional adulto, dependen en gran medida de los recursos
proporcionados por el contexto sociopolitico. Por ejemplo Elder et al. (2006) comparan las
diferentes opciones que encuentran los jévenes en Inglaterra, Japdn, Alemania y Estados
Unidos, segun se facilite un tipo de formacion técnica de manera muy temprana asi como la
calidad de dicha formacién, que se genere un reclutamiento temprano por parte de las empresas
(que fomentan la formacién especializada una vez se esta trabajando), que se proporcionen
multiples o restringidas opciones para elegir futuros empleos, etc... Las trayectorias que se
pueden seguir depende en gran parte de las opciones proporcionadas por cada uno de los
sistemas educativos, influyendo cuando se empieza a trabajar, la calidad de los empleos que se
pueden seleccionar en funcion de la calidad de la formacién, la necesidad de empezar a trabajar
pronto para contribuir a la economia familiar, etc... Dependiendo de las opciones
socioeducativas facilitadas se generaran también expectativas diferentes sobre qué significa
trabajar, cudndo empezar y las motivaciones mas o menos instrumentales por las que se trabaja
(véase Zacarés, Ruiz y Llinares, 2004 para un estudio similar en nuestro contexto nacional).

Un tema importante a considerar respecto a estas trayectorias sociales son sus efectos
acumulativos. Las decisiones tempranas que se hayan adoptado (o podido adoptar en funcion de
las opciones y demandas contextuales) generan efectos acumuladores que pueden marcar
grandes diferencias entre estudiantes y trabajadores. Por ejemplo son comunes los estudios
sobre las diferentes trayectorias educativas, dependiendo de las notas (altas/bajas) que se
obtengan ya en los primeros cursos, y la trayectoria que dichas notas pueden tener en la
trayectoria educativa posterior, muchas veces influidas por factores socioeconoémicos (pertenecer
a familias de clase baja, media, alta) y raciales. Por ejemplo segun Entwisle, Alexander y Olson,
2005, citado por Elder et al. 2006, p. 681) el rendimiento académico temprano predice el logro
educativo a los 16 afios, como a los 22. Matricularse en un colegio infantil de élite se asocia
como la mejor via para lograr llegar a la Universidad. Mientras que estar matriculado en un
colegio infantil de bajo estatus, predeciria el patrén contrario. Como resumen Elder et. al (2006)
“el prestigio laboral conseguido en la juventud adulta (23 afios) refleja un conjunto de influencias
estructurales acumuladas que se originaron tempranamente en el curso vital’ (p. 681),

influencias que comenzaron las propias historias socioecondémicas de los propios padres.
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A la hora de estudiar efectos acumuladores se presentan dos tipos: continuidad
acumuladora y continuidad reciproca (Elder et. al., 2006). El primer tipo aparece cuando se
seleccionan entornos sociales compatibles con las tendencias individuales (en rendimiento
académico, conducta antisocial, etc...) generandose una acentuaciéon de dichas tendencias
individuales. Por ejemplo, jévenes que se han visto implicados en conductas violentas y
delictivas, es mas facil que se relacionen con jévenes que presentan los mismos problemas, lo
que acentla que sigan realizando ese tipo de conductas (Cairns y Cairns, 1994; Sampson y
Laub, 1997). El segundo tipo de continuidad, la reciproca, se refiere al intercambio continuo entre
una persona y su entorno, dando lugar a ciclos de accién y reaccion, bien estudiados por
ejemplo en los ciclos de agresividad parental con adolescentes (Pepler y Rubin, 1991, Granic,
2005; Granic y Lamey, 2002).

La pregunta fundamental ante este tipo de fendmenos acumuladores originados en
momentos tempranos del desarrollo, es si pueden neutralizarse de alguna manera, facilitando la
aparicion de otro tipo de trayectorias més positivas, algo que esté relacionado con la aparicion de
momentos decisivos (turning points) y transiciones, que tienen lugar en un marco temporal mas
reducido (de meses), en comparacion con el marco temporal de las trayectorias mencionadas,

que tendrian lugar a lo largo de afios.

4.2 TRANSICIONES EVOLUTIVAS Y MOMENTOS DECISIVOS.

Lo que caracteriza a una transicion es el cambio progresivo de un estado X a un estado
Y, generalmente vinculados a estados sociales bien definidos (soltero-casado; casado-
divorciado; trabajador-jubilado; trabajador-parado) o definidos de manera mas ambigua (nifio-
adolescente; adolescente-adulto; enfermo-sano). Desde la teoria del Curso Vital, las transiciones
estan vinculadas a sucesos vitales especificos, conllevando el tiempo de adaptacién necesario
tanto para anticipar el suceso vital (por ejemplo el embarazo ante el evento de ser padre), como
para adaptarse a los cambios derivados por su advenimiento (las semanas posteriores al
nacimiento). Si el suceso vital tiene lugar en un momento definido que podemos marcar en un
calendario (el inicio de la escolarizacion, su conclusion, el comienzo de la vida laboral, la
paternidad, casarse, una defuncién) la transicion tendria lugar durante un tiempo mas largo e
indefinido, pudiendo durar desde minutos, horas o meses, dependiendo de la naturaleza del
suceso vivido e incluso del momento en el que suceda (dependiendo por ejemplo de lo

inesperado que sea, de los recursos que se posea para afrontarlo, etc...).
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Las transiciones forman parte de trayectorias vitales mas amplias, en las que se
encuentran integradas, y que les proporcionan su significado: por ejemplo la trayectoria de la
escolarizacion tiene transiciones importantes como el inicio de la escolarizacién, pasar de
primaria a secundaria, pasar a la universidad, finalizar la carrera y empezar a buscar un empleo,
etc...

Una caracteristica fundamental es el grado de coordinacion o sincronizacion que
guardan entre si varias transiciones, en relaciéon a su influencia con varias trayectorias, por
ejemplo una persona podria estar afrontando el paso a la universidad (preparando la
selectividad), mientras vive en paralelo el divorcio de los padres, y recibe una oferta laboral para
empezar a trabajar en un negocio familiar, debido a la reestructuracion econdmica resultante del
divorcio. En este caso, la resolucion de las transiciones influira en qué trayectoria se sigue
respecto los estudios y respecto el trabajo, lo podré tener mas consecuencias afios después, en
funcion de las opciones laborales disponibles. Como plantean Elder et al. (2006) “para afrontar
trayectorias vinculadas de manera simultanea, la planificacion de eventos y obligaciones se
convierte en una tarea basica, a la hora de gestionar recursos y presiones” p. 685.

Un factor clave en el significado que tiene una transicion es el momento temporal en el
que tiene lugar (su timing o temporizacion). Por ejemplo, no es lo mismo un embarazo a los 16,
que a los 30 o a los 48 afos. Dos son los aspectos contemplados por este factor: el referido al
principio de etapa vital, y el que tiene que ver con las normas de edad.

El principio de etapa vital (Elder, 1998) sostiene que las personas de diferente edad y
aquellos que ocupan distintos roles, estan expuestos diferencialmente a particulares transiciones
vitales: por ejemplo, la nifiez intermedia y la adolescencia temprana parecen ser periodos mas
vulnerables al divorcio que los primeros afios de la nifiez (Parke, 1988). Ciertos autores, (Stewart
y Healy, 1989) han estudiado, en relacion al principio de etapa vital, cuél seria el area de
influencia de un suceso (o de la carencia de un suceso) vital determinado en funcién de los
diferentes periodos temporales en los que tenga lugar. Asi, segun dichos autores, cada periodo
temporal estaria relacionado con ciertos asuntos “evolutivos”, de ahi que el mismo suceso seria
vivido de manera diferente por cuatro personas que se encontraran en cuatro periodos
temporales diferentes. Un suceso vital como una guerra, influiria diferentemente segun el
periodo vital en la que se viviese. Si fuera durante la nifiez, afectaria en los marcos de referencia
a la hora de comprender y/o evaluar la realidad (por ejemplo entender la vida como algo seguro
o inseguro). Durante la adolescencia tardia influiria a la hora de marcar la propia identidad

personal (por ejemplo qué ideologia tener, seguir o interrumpir los estudios, etc...), durante la
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mediana edad supondria sobre todo un cambio conductual (alistarse o no, dejar de trabajar o no)

pero no afectaria al tipo de comprension o visidn del mundo que se tuviera.

Tabla 4. Relacion entre desarrollo individual y sucesos del contexto historico segiin Stewart y Healy
(1989, p.32), a partir de Zacarés, 1999.

Periodo temporal en que se experimenta el Foco de impacto del suceso
suceso

Nifiez y adolescencia temprana Valores y expectativas fundamentales (por ej.
valores familiares, marcos de referencia)

Oportunidades y elecciones vitales; identidad
(por ejemplo: identidad vocacional)

Adolescencia tardia y juventud
adulta

Mediana Edad Conducta (por ej. insertarse en el mercado

laboral)

Adultez tardia Nuevas oportunidades y elecciones;
revisidn de la identidad

El concepto de Normas de Edad (Hagestad y Neugarten, 1985) implica que se puede
situar a una persona en una estructura de edad, quedando su conducta parcialmente controlada
por dicho sistema de edad del que forma parte. En definitiva coincidiria con el conjunto de
expectativas sociales sobre lo que resulta “la-conducta-apropiada-en-cada-edad”. Neugarten
habla de la existencia de un “reloj social” que fija y organiza el orden y momento de ocurrencia
de los principales acontecimientos de la vida (por €j. cual es el momento esperable para casarse,
tener hijos, jubilarse e incluso enfermar y morir). Dichas normas de edad, por lo tanto,
ejemplifican la funcion de socializacién y de control social asociados al concepto de curso vital.
Aquellas transiciones y acontecimientos asociados que se perciben “fuera del momento
esperado” resultan mas amenazantes, porque pueden implicar una pérdida del apoyo social, una
disminucion del grado de satisfaccion experimentada o una falta de preparacién para el mismo

(Lazarus y Folkman, 1986).

Otro aspecto interesante a considerar respecto las transiciones consiste en tener en
cuenta la sucesién de mini-transiciones que forman parte de ellas, mini-transiciones en forma,
por ejemplo de momentos importantes de decision. Casarse, divorciarse, tener un hijo, no
suponen sblo un cambio de estado, sino que se caracterizan por muchas pequefias decisiones
que ir adoptando. Un embarazo adolescente pasa por una serie de decisiones (ejemplo de
transiciones previas) tales como tener experiencias sexuales o no, usar métodos anticonceptivos
0 no, decidir si abortar en caso de producirse un embarazo, decidir si darlo en adopcién, decidir

si casarse 0 no (Hofferth, 1987). A la hora de planificar posibles intervenciones interesa conocer
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con el maximo detalle posible estas minitransiciones que dan lugar a fases importantes, al ser

momentos clave donde seria mas interesante una intervencion.

El tercer concepto importante, complementario al de trayectoria y transicion, es el de
momento decisivo (turning point). Una transicion puede ser un momento decisivo para una
persona, siempre y cuando provoque una alteracién duradera en una trayectoria evolutiva
(Rutter, 1996), cierta reorientacién en la priorizacion de actividades (Clausen, 1995). Pueden
producir cambios en el estilo de vida, los roles y el autoconcepto de las personas (Elder, 1986)
asi como cambios en la perspectiva de otras personas (Rutter, 1996). EI cambio experimentado
tras la vivencia de un momento decisivo, supone una doble reorganizacién cualitativa: de la vida
interna y de la conducta externa. Segiin Cowan (1991), pasar por un suceso marcador vital (por
ejemplo, entrar en la Universidad) o asumir un nuevo rol (ser padre o marido) no significan en si
mismos que se haya completado una transicion. La transicién se definiria siempre a posteriori,

una vez se haya identificado la reorganizacion interna a la que ha dado lugar.

Algunos ejemplos de momentos decisivos, citados comunmente, son: establecer nuevas
relaciones sociales de apoyo, nuevas oportunidades educativas y laborales, nuevas aficiones,
nuevas relaciones intimas y cambios de residencia (R6nka, Oravala y Pulkkinen, 2002). Schiller
(1999) da un interesante ejemplo en el contexto escolar. Aquellos estudiantes que tenian un
rendimiento académico bajo en Primaria, al pasar a Secundaria lo aumentaban dependiendo de
si establecian nuevas relaciones sociales en el instituto. Por el contrario, si las relaciones
sociales eran las mismas, mantenian el mismo nivel en las notas. De manera inversa, si el
rendimiento en primaria era alto y se mantenia el contexto social de compafieros, también se
seguian obteniendo notas altas, pero no, si el contexto social cambiaba. Esto demuestra que al
dispersarse por diferentes centros, al pasar de primaria a secundaria, surgian nuevas
oportunidades sobre todo para las personas con bajo rendimiento, al desvincularse de sus

antiguas redes sociales.

43 EL PRINCIPIO DE PROPOSITIVIDAD HUMANA EMERGENTE EN LAS
TRANSICIONES.

Una caracteristica de los momentos decisivos es que destacan la importancia (Ronk3 et.
al 2002) de percibir un mayor control sobre la propia vida, Este percepcion de mayor control a la
hora de tomar decisiones importantes en relacion a la propia vida, tan presente en los momentos

decisivos asi como en las transiciones, se conoce teéricamente como el principio de
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‘propositividad” (agency) humana. Dicho principio apunta al hecho de que los individuos
construyen su propio curso vital, a través de decisiones e iniciativas conductuales, que estan
secuenciadas y vinculadas entre si a lo largo del tiempo. Dicho proceso tendria lugar a través de
dos formas posibles (Elder, 1998): la seleccion de roles sociales y la elaboracion de un relato o
version narrativa de la propia experiencia vivida. Segun Clausen (1991), si las personas actuan
activamente para dar sentido y estructurar sus vidas, la consistencia psicoldgica a lo largo del
tiempo se incrementa. De ahi que resulte importante el estudio de cdmo los individuos
construyen sus metas personales, y como sus valores y creencias sobre el control interactian en
los procesos de planificacion y de autodesarrollo intencional.

Dos conceptos relacionados con el principio de la “propositividad” son el de encarnacion
0 corporeizacion (embodiment), y el de “actividad”. Planteado por aquellos que defienden una
perspectiva relacional y holistica (no fragmentada) del desarrollo humano, la corporeizacion se
define por la idea de que nuestra manera de experimentar el mundo por medio de nuestros
pensamientos, sentimientos, deseos, necesidades y anhelos, queda contextualizada por nuestro
cuerpo en interaccion con un entorno fisico y cultural determinados. Esta corporeizacion integra
los elementos bioldgicos, con los contextuales y los personales (mas intencionales). Como
plantea Johnson (1999, p.81) “los seres humanos somos criaturas de la carne. Qué podemos
vivenciar y como damos sentido a lo vivenciado depende de los tipos de cuerpo que tenemos y
las formas mediante las cuales interactuamos con los variados contextos en los que habitamos”.
Esta definicion de corporeizacion es similar a la de accién, al menos tal y como la expone Bruner
(1990, p.15) cuando plantea, en relacién al foco de interés de una psicologia cultural que “no
estara preocupada con la “conducta” sino con la “accion”, su contraparte basada en la intencién,
y de manera mas especifica con la accion situada — accion situada en un entorno cultural, asi
como en la interaccion mutua entre los estados de los participantes”. Accidn y corporeizacion son
conceptos que integran lo bioldgico, lo contextual y lo personal, relacionados como parte de un
mismo fendmeno. Una definicion de accidén que resume todo lo anterior es la propuesta por
Brandtstadter (2006, p.524): “Las acciones pueden conceptualizarse como conductas que (a)
pueden predecirse y explicarse en referencia a estados intencionales (objetivos, valores,
creencias, voluntad); (b) que se encuentran parcialmente al menos bajo control personal, y que
han sido seleccionados de entre opciones conductuales alternativas, (c) constituidas y
constrefiidas por convenciones y reglas sociales, asi como por la representacion subjetiva de
dichas constricciones , (d) cuyo propdsito es transformar situaciones de acuerdo con las

representaciones personales de estados futuros deseados’. Vivir experiencias importantes,
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momentos decisivos, transiciones relevantes para uno mismo y para el contexto sociocultural en
el que uno esta integrado, a lo largo del curso vital individual, genera una gran oportunidad de
verse a uno mismo como agente activo tomando decisiones acerca de su propia vida. Es
justamente en una transicidn o ante un cambio que supone un desafio o una disrupcion
importante (como una crisis), cuando la atencién en un mismo se intensifica, sobre todo cuando
€s necesario reajustar objetivos, proyectos y rutinas.

Una perspectiva del desarrollo basada en la acciéon propositiva y corporeizada integra
igualmente un acercamiento metodolégico basado en variables (bien sean individuales,
contextuales o biolégicas) en el contexto de una perspectiva basada en la persona como un
todo, como ejemplo de un sistema dinamico autoorganizado (Overton, 2006; Fisher, 2006;
Valsiner, 2006). Como plantea Overton (2006, p. 50) “un punto de vista centrado en la persona
(...) rescata a la Psicologia de convertirse en un mero adjunto de la biologia, la cultura, el
discurso, la narrativa o la ciencia computacional’. Los elementos corporeizados y propositivos
facilitan que el sujeto psicolégico siga siendo el centro de la accion, integrando, como veiamos al
principio del capitulo una actividad doblemente expresiva-constitutiva como instrumental-
adaptativa.

El sentido de la propositividad humana, enfatiza pues una perspectiva idiografica a la
hora de estudiar el desarrollo a lo largo del curso vital, estudidndolo de manera integrada con un
espacio y un tiempo socio-histéricos determinados. Todo influira a la hora de definir el curso
evolutivo de un individuo. En el fondo, se trata de dar respuesta a las preguntas de: como
cambia un individuo a lo largo de su vida, qué influencias son las responsables de que dicho
cambio tenga lugar, qué es lo que realmente cambia y como, qué tipo de cambio es el que
resulta, y por ultimo, en qué momentos es mas probable que dicho cambio tenga lugar.
Igualmente se trata de superar y evitar los sesgos planteados al comienzo del capitulo (Valsiner,
2009a, 2009b) de una psicologia del Desarrollo que tenga en cuenta el flujo dinamico y variable
de su objeto de estudio, contextualizado de manera relevante y que ademas tenga en cuenta la
complejidad de las sucesivas estructuras (relacionadas con los cambios transformacionales) que

van emergiendo a lo largo del ciclo vital.
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5 DOS MODELOS TEORICOS INTEGRADORES

5.1 INTRODUCCION.

En esta ultima seccion del capitulo quiero exponer dos modelos tedricos que integran
algunos de los principales temas tratados hasta ahora. Considero que son dos modelos
adecuados para trabajar la complejidad dindmica inherente a la Psicologia del Desarrollo,
integrando los cambios cuantitativos y los cambios cualitativos, teniendo en cuenta la funcion
expresiva y la instrumental, incluyendo al contexto social, historico y cultural como un elemento
indisociable del desarrollo individual, que respete el flujo dinamico y variable del desarrollo a lo
largo de diferentes trayectorias, transiciones y momentos decisivos, donde se generen
oportunidades para generar estructuras emergentes progresivamente mas complejas. El reto es
integrar una tradicion estructuralista con una tradicion del curso vital sensible a los cambios e
influencias contextuales, que ademas enfatice una perspectiva del desarrollo centrada en la
persona como un todo intencional, activo y corporeizado.

Speicher y Noam (1999) refiriéndose a la tradicion estructuralista de teorias del
desarrollo, diferenciaban dos tipos de teorias evolutivas constructivistas: las minimalistas y las
maximalistas. Ambas tienen su origen en el trabajo de Piaget (1970) y Kohlberg (1969) pero se
diferencian en que las minimalistas se han centrado en el estudio de las dimensiones cognitivas
del desarrollo humano, mientras que las maximalistas han tratado de integrar a dicho desarrollo
cognitivo otras dimensiones tales como la personalidad, las emociones e incluso la propia
biografia individual, dando lugar a una descripcion del desarrollo humano més global. Los
modelos minimalistas asumieron y mantuvieron asunciones estructuralistas en el desarrollo,
defendiendo una concepcién “dura” de los estadios, que como ya vimos al hablar del cambio
transformacional, se presentan en una secuencia fija y universal, cada estadio representando
una estructura total y completa, organizada jerarquicamente e implicando una progresiva
diferenciacion en la complejidad de sus estructuras, cognitivas principalmente. Por ejemplo el
modelo de Selman (1980) sobre el desarrollo de la perspectiva social, fue uno de los primeros
intentos por aplicar las caracteristicas del desarrollo cognitivo a otro ambito, el de la comprension
del mundo social. Por el contrario, los modelos maximalistas trataron de no centrarse
exclusivamente en el desarrollo cognitivo. Algunos ejemplos de estos modelos son los de
Loevinger (1976), Noam (1985), Fisher (1983, 2006) y Kegan (1982, 1994). Aunque mantienen

una nocién estructural de los estadios, se incorporan muchos elementos que no son cognitivos, y
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sobre todo se relativiza la concepcién “dura” de los estadios, estando mas sensibles al estudio
de la variabilidad e irregularidad individual e interindividual inherente al desarrollo, sobre todo,
como ya vimos, en relacion a la edad en la que se alcanzan los estadios y la asincronia entre
situaciones y dominios (Bidell y Fisher, 1992). Como plantea recientemente Fisher (2006, p.
318) “los sistemas vivos son propositivos —autorregulados y autoorganizados, se adaptan y
cambian como consecuencia de una actividad orientada a un objetivo (...) A la hora de buscar
sus objetivos, un sistema vivo esta implicado en multiples relaciones con otros sistemas vivos e
incluso no vivos, siendo parte de las dinamicas compartidas entre ellos. Esta propositividad e
interaccion conduce naturalmente a la variabilidad en los sistemas”.

A la hora de dar cuenta de esa variabilidad inherente a las diferentes estructuras se han
utilizado varios constructos tales como el de guion (Fisher, Shaver y Carnochan, 1990),
estrategia (Siegler, 2006), aprendizaje (Rogoff, 1990), no obstante, Fisher adopta el de habilidad
dindmica (dynamic skill): “la capacidad de actuar de manera organizada en un contexto
especifico” (Fisher, 2006, p. 321). De acuerdo al autor la gente desarrolla habilidades para
participar junto a otras personas en el contexto de un sistema sociocultural concreto. Mas alla de
una concepcion de la habilidad individualizada, o que busca simplemente adaptarse a un
contexto, la habilidad forma parte del contexto en el sentido de que son internalizadas (Cole,
1996) o apropiadas (Rogoff, 2003) gracias a que se participa activamente en dichos sistemas
culturales.

5.2 EL MODELO ESTRUCTURAL DINAMICO DE FISHER.

La definicion de desarrollo seria como un proceso en el que el sujeto “domina
habilidades especificas, construye otras habilidades especificas a partir de las previas y
transfiere habilidades de un dominio a otro” (Fisher, 1980, p. 483). Este proceso es por lo tanto
dependiente de la tarea, de manera que la progresion entre diferentes dominios puede ser
facilmente asincrono. Un tema fundamental es considerar que las habilidades se forman paso a
paso, gracias a procesos de combinacién y diferenciacion se van formando habilidades
progresivamente mas complejas. Fischer identifica tres grandes tipos (escalones) de habilidad,
(1) acciones sensomotoras, que son coordinadas a través de diferentes niveles de complejidad
para formar (2) representaciones, que tras coordinarse de nuevo por medio de diferentes niveles
dan lugar a (3) abstracciones y de ahi a (4) principios. Cada tipo o escalén, como hemos visto,
van progresando a partir de cuatro niveles integrados, que forman el siguiente ciclo: una

estructura comienza la distincién de elementos (acciones, representaciones, abstracciones,
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principios).

Figura 7. Desarrollo de 4 tipos de “habilidades/estructuras dindmicas”: acciones, representaciones,

abstracciones y principios (Fisher, 2006, p.323 )

Skill Scale
Tiers Levels Age of Emergence
g Abd4. Prnnciples 23-25 years
Abstractlena qﬁ?ﬁﬁ’ Ab3 Systems 18-20
5§ Ab2 Mappings 14-16
iﬁ,vﬁﬁpmm Single Abstractions 10-12
Representations & & Rp3 systems 6-7
Rp2. Mappings 3 -4l
Sm4/Fpi1. Single Representations 2
Actions Sm3. Systems 11 -13 months
Em2. Mappings 7-8
Sm1. Single Actions 3-4

A medida que dichos elementos se diferencian y coordinan forman un mapa o mapeado
(que define la relacion entre dos elementos), que a su vez se coordinan y diferencian para dar
lugar a un sistema (la relacion entre dos elementos subdivididos en mas componentes) y por
ultimo dar lugar a un sistema de sistemas (que es la relacion entre dos sistemas), que construye
una nueva unidad que comienza el siguiente escalon. Se describe asi un proceso simultaneo de
progresiva diferenciacion e integracion que da lugar a nuevas estructuras. Podriamos describir

asi 10 niveles diferentes agrupados en cuatro escalones o estructuras cualitativas diferentes.
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Figura 8. Ciclo de niveles de desarrollo en cada una de las 4 habilidades (Fisher, 2006, p.324)
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Ademas de estas cuatro habilidades y sus niveles correspondientes, Fisher ha descrito
también cinco procesos implicados en los cambios entre los diferentes niveles. El primero es el
proceso de (1) intercoordinacion, consistente en coordinar dos habilidades diferentes (accion y
representacion, por ejemplo) en una nueva habilidad mas compleja (abstraccion), (2) componer
se refiere a la combinacidn de dos niveles diferentes para dar lugar a un nivel mas complejo (una
abstraccién simple y un mapeado de abstracciones que dan lugar a un sistema de
abstracciones), (3) focalizacion describe un cambio de atencidén secuencial entre dos niveles
diferentes, es importante porque precede a los procesos de intercoordinar y componer, (4)
sustituir supone generalizar una habilidad de una tarea o dominio especificos, a otro diferente, y
por ultimo (5) diferenciar un elemento especifico en dos. Conocer dichos procesos facilita, como
veremos mas adelante, describir el proceso de desarrollo de un habilidad, tanto si se hace en un
nivel de microdesarrollo, siguiendo una habilidad en un marco temporal de minutos, horas o dias,
como macro (meses y afios).

Segun Fisher (2003) no hay evidencia empirica de niveles mas alld de la distincion
elemental de principios. Un matiz importante en relacién a este modelo es que las personas no
usan necesariamente la misma habilidad, o el mismo nivel de desempefio, en diferentes
situaciones, ya que dependera de tres factores (Fisher y Lamborn, 1989): (a) la complejidad de la

tarea, (b) el apoyo en funcion de cuéntas oportunidades ha habido para practicar, la familiaridad
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del material, el tipo de ayuda prestada por otra u otras personas y (c) las emociones sentidas por
la persona, muy relacionado también con cuales son sus objetivos en dicha tarea o qué significa
para ella.

El aspecto clave es que las personas si construyen las habilidades siguiendo la misma
progresion o escala. Asi por lo tanto, una habilidad (escalén) no seria una caracteristica estable
de una persona, sino de una persona en un contexto. En ese sentido un individuo se encuentra
en diferentes niveles para diferentes habilidades y diferentes dominios. No obstante un individuo
puede presentar un nivel 6ptimo, traducido como el mejor desempefio que puede lograr bajo
condiciones dptimas. Un aspecto interesante lo constituyen los patrones de cambio observados a
medida que se avanza por la escala. Generalmente la progresion suele ser lenta y gradual, pero
en los niveles 6ptimos, es frecuente la aparicion de subitas aceleraciones (Fischer y Lamborn,
1989). Cuando se va a conseguir una nueva habilidad (uno esta cerca de su limite superior) es
normal un cambio répido. Una vez que el nivel ha sido conseguido y estabilizado, la velocidad
del cambio se endentece. Por ello, por ejemplo en el desarrollo cognitivo, los cambios de una
habilidad a otra (pasar de pensar con representaciones a abstracciones) son faciles de detectar
(Fisher, 1980). En conclusion, las personas pueden demostrar gran variabilidad en su
desempefio, difiriendo en la velocidad y el ritmo en que se van desarrollandose, creando
habilidades en diferentes dominios o incluso siguiendo diferentes trayectorias en un mismo

dominio.

Figura 9. Desarrollo de niveles 6ptimos y funcionales de una habilidad a lo largo del ciclo vital (Mascolo y
Fisher, 2010, p. 127)
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Un ejemplo que proporciona Fisher (2006) describe el desarrollo de una habilidad de
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representar, por medio de una historia, relaciones sociales cuyos protagonistas son buenos y
malos, agradables y desagradables. El ejemplo concreto esta protagonizado por una nifia de 5
afios que tenia que realizar la tarea de contar una historia sobre dos o més nifios jugando, lo que
incluia relaciones positivas y negativas, teniendo uno de los personajes el nombre del sujeto
participante. Los elementos de las historias eran el rol (tU/yo), el valor emocional (bueno, malo) y
las diferentes relaciones entre los roles (por ejemplo de reciprocidad del tipo si ti eres bueno
conmigo, yo lo seré contigo). En la figura 10 se representa el progresivo desarrollo en
complejidad de esta habilidad de narrar historias que representan diferentes relaciones sociales.
Cada paso describe un nivel diferente de la habilidad estudiada, apareciendo tres ramales o
trayectorias a medida que transcurren los pasos: historias positivas, historias que combinan
elementos positivos y negativos e historias negativas, dando lugar a una representacion en
forma de red. Cada paso difiere en el contenido de la historia (positivo, negativo o la interaccion
de ambos) pero generalmente no en la complejidad de la historia contada, que corresponderia a
los niveles mencionados previamente (elementos, mapeados, sistemas y sistemas de sistemas).
Uno de los aspectos que se puede estudiar es el sesgo hacia historias positivas o negativas que
tiene el sujeto, de manera que cierto tipo de historias se pueden comprender mejor antes,
dependiendo de la experiencia de ese nifio con respecto a experiencias positivas o negativas,
por ejemplo nifios 0 adolescentes que han crecido en contextos familiares violentos o de abuso
(Rappolt-Schlichtman y Ayoub, 2006).

83




Proyecto Docente e Investigador 2010

Figura 10. Desarrollo de una red sesgada hacia interacciones agradables.(Fisher, 2006, p.328)
[YO buena ] Representacional Elemento

[TU bueno Yo buena ] Representacional Mapa Representacional elemento
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En la figura 10 se observa como se van desarrollando las representaciones desde una
representacion simple, basada en un solo elemento, a la progresiva relacién entre dos y tres
elementos, que va volviéndose progresivamente mas compleja, hasta finalmente desembocar en
una representacion mas compleja de un sistema (un elemento Yo y Tu, subdivididos en dos
elementos). Cada paso entre cada una de las representaciones implicaria un proceso de
componer, gracias principalmente a que se van focalizando y diferenciando los elementos y las
posibles relaciones entre ellos. Si esta manera mas compleja que representar las relaciones
sociales, integrando aspectos positivos y negativos en tanto en uno mismo como los demas, se
aplicara a ofra situacion, por ejemplo de juego natural en la clase, seria un ejemplo de
sustitucion. Lo interesante también es qué puede hacer el sujeto solo, cual es su desempefio
funcional automatizado, qué puede hacer cuando las condiciones personales y contextuales son

Optimas, y qué puede hacer aun mejor gracias al apoyo de un adulto que le facilita o ayuda a
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organizar la tarea. Dependiendo de dichas condiciones, como ya hemos visto, el desempefio de
una persona fluctuara en los diferentes niveles de complejidad.

Ademas de utilizarse para seguir el desarrollo de habilidades en un area como las
interacciones sociales, también se ha utilizado en otras &reas como la ensefianza de la lectura
(Knight y Fisher, 1992), desarrollo del autoconcepto (Fisher y Kennedy, 1997) e incluso desde
una perspectiva mas amplia respecto al desarrollo de la identidad con adolescentes (Kunnen 'y
Bosma, 2003), en relacion a la gestidn entre diferentes compromisos en diferentes dominios, y
recientemente al desarrollo del significado de diferentes tareas evolutivas a lo largo del ciclo vital
y sus aplicaciones en procesos de cambio terapéutico (Mascolo y Fisher, 2010)

El modelo estructural dinamico de Fisher es bastante util y relevante para describir el
desarrollo de un habilidad, desde una perspectiva temporal pequefia (minutos, horas), aunque no
quiere decir que no sea aplicable a marcos temporales mas amplios de meses y afios (por
ejemplo estudios de desarrollo cognitivo 0 como hemos visto del desarrollo de la identidad y el
significado de las tareas evolutivas). Es un buen ejemplo de distinciones procesuales utiles a la
hora de explicar como va desarrollandose una habilidad adaptada a un contexto especifico. No
obstante, desde una perspectiva del desarrollo mas amplia, también resulta interesante
complementarlo |a teoria de Kegan (1982, 1994) como también sugieren otros autores (Kunnen y
Bosma, 2003; Kroger, 2004).

5.2 EL MODELO CONSTRUCTIVISTA-EVOLUTIVO DE KEGAN.

El modelo tedrico constructivista-evolutivo de Robert Kegan, desarrollado también a
partir de los modelos neopiagetianos, estructurales maximalistas, trata de integrar en una
perspectiva del ciclo vital (desde la nifiez a la adultez) dimensiones del desarrollo cognitivo, el
afectivo-existencial y el social. Igualmente el modelo de Kegan resulta interesante debido a que
su aportacion tedrica inicial ha sido contrastada por su experiencia practica en diferentes areas
de aplicacién como la terapia (Kegan, 1980, 1994), psicopatologia (Kegan, 1986), la ensefianza
y el aprendizaje (Kegan, 1994, 2000; Wagner, Kegan, Lahey, Lemons, Garnier, Hensing, Howell
y Rasmussen, 2006) e incluso la consultoria organizacional (2001, 2009). Los principios basicos
de su modelo (Kegan, 1980) son los siguientes:

1. La principal caracteristica de los seres humanos es nuestra capacidad de construir o dar
significado a nuestras experiencias. Siguiendo a Perry (1970) plantea que la principal

tarea de los organismos es organizar, algo que hacemos sin apenas ser conscientes, por
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medio de nuestra tarea de construir significado: “nuestros significados no es algo que
tengamos, sino algo que somos. Por ello los investigadores y profesionales no
comprenden el sistema de construccion de significados de una persona pidiéndole que
se lo explique, sino observando cdmo funciona dicho sistema” p. 374.

2. Esos sistemas de significado conforman nuestra experiencia, que no es lo que nos
sucede, sino lo que hacemos a partir de lo que nos sucede.

3. Esos sistemas de significado dan lugar a nuestra conducta, que no es por lo tanto
irracional 0 azarosa.

4. Excepto durante los periodos de transicion entre un sistema de significado a otro, es un
sistema de construccién de sentido el que organiza nuestro pensamiento, sentimiento y
actuacion.

5. Hay una gran regularidad en la estructura subyacente de construccion de significados
asi como en la secuencia en la que dichas estructuras son adquiridas.

6. La estructura de construccion de significado implica la distincion entre sujeto y objeto. El
desarrollo supone un proceso de diferenciacion y reintegracion de esta relacion.

7. La experiencia interna de cambio evolutivo puede ser estresante al implicar una pérdida
en mi manera habitual de como conozco el mundo, mi relacién con él, sus significados e
incluso como me percibo a mi mismo.

8. Como profesionales, podemos comprender mejor a una persona si conocemos como es
su actividad de dar sentido, en vez de estar preocupados por conocer cual es su
enfermedad, diagnostico, problema de aprendizaje o incluso estadio en el que se

encuentra, dado que nada de esto Ultimo es en si la persona.

Si el proceso de construccion de sentido es el elemento estructural que organiza la
actividad de una persona, dependiendo de la relacion entre el “sujeto” y el “objeto” de la
experiencia, conviene entender bien dichos conceptos, a partir de los cuales, emergen los
diferentes estadios y las transiciones entre los mismos. El Sujeto se refiere a “aquellos
elementos de nuestro saber y organizacién mental con los que nos identificamos o0 asociamos,
fundimos o acoplamos. No podemos ser responsables, controlar o reflexionar sobre aquello que
es sujeto” (Kegan, 1994, p. 43), el Objeto, por el contrario son “aquellos elementos de nuestro
saber u organizacion mental sobre los que podemos reflexionar, que podemos manejar, ver,
relacionar con otros, controlar, internalizar, asimilar o sobre los que podemos operar con cierta

responsabilidad. Todas estas expresiones indican que el elemento a entender no es parte de

86




Proyecto Docente e Investigador 2010

nosotros; que es suficientemente distinto como para que podamos hacer algo con él’ (Kegan,
1994, p. 43). El proceso de desarrollo implicado en el acto de dar sentido a nuestras
experiencias, consistiria entonces en diferenciar algo que formaba parte de la propia estructura
de uno mismo, para objetivarlo de tal manera que dé lugar a una nueva estructura subjetiva
desde la cual se construye sentido. Dicho con otras palabras, lo que era sujeto se convierte en
objeto de la estructura siguiente.

Dos temas importantes, antes de describir las diferentes estructuras planteadas por
Kegan, es que para él lo importante es el proceso dinamico subyacente que relaciona la
estructura desde donde se atiende a una experiencia para darle sentido, y aquello a lo que se
puede atender de la experiencia, en funcién de desde donde se atiende. Los estadios no dejan
de ser puntos mas estabilizados, dentro de dicho proceso dinamico de elaboracion de sentido.
Por ello se da mucha importancia los puntos de transicion entre las fases mas estables, dado
que el estado “transicional” es el mas frecuente, y porque es durante estas transiciones cuando
se percibe una mayor conciencia del proceso de cambio, reconociendo que aquello que me
identificaba y conformaba ya no lo hace. Otro aspecto fundamental, explicitado en sus obras mas
recientes (Kegan, 1994) es la importancia dada a la interaccion entre la persona y las demandas
del contexto en el que se encuentra, la relacién entre el denominado “curriculum cultural” con sus
demandas y exigencias y nuestras capacidad mental para responder a dichas demandas en los

ambitos de la escuela, el trabajo, las relaciones de pareja y la paternidad.

Estadio 0. El self incorporativo.
En este estadio que abarcaria el primer afio de vida, el bebé es sus reflejos y sensaciones, de
manera que progresivamente ira desarrollando mayor conciencia de un mundo separado de si
mismo. Es en este estadio en el que aparece el objeto como estructura. Para Kegan (1982) dos
fendmenos conocidos como son la permanencia del objeto y el apego, pueden ser la expresién
afectiva y cognitiva de un mismo movimiento de transicion. Antes el bebé no tenia sensaciones,
reflejos como un objeto; méas bien era dichos reflejos. A lo largo de esta transformacion, el bebé
se separa de esta fusion con las sensaciones y reflejos, empezando a organizarlos como
elementos de un sistema del si mismo mas complejo (capaz por ejemplo de controlar los
esfinteres). Esta primera reorganizacion, mediante la internalizacion mental de las acciones
corporales, contribuye a la formacion simbodlica, mantener imégenes y eventualmente, al

desarrollo del lenguaje. La habilidad de mantener en la memoria la propia experiencia (de
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“tenerla” y no sélo vivirla) se expresa para Kegan, en la adquisicion de la permanencia del objeto.
Estructuralmente, la creacion de un limite entre el sujeto y el objeto de la experiencia reconstruye
toda la experiencia emocional. Ahora puede haber emociones dirigidas hacia aquellos otros

separados de uno mismo.

Estadio 1. El Self impulsivo.
El nifio es ahora sus percepciones y sus impulsos. Por ello, como es tipico en las investigaciones
de Piaget sobre la conservacion, cuando las percepciones de una cosa cambian, la cosa en si
cambia para el nifio. La incapacidad de “tener” los impulsos como objetos significa, entre otras
cosas, que dos impulsos o dos percepciones no pueden coordinarse 0 mantenerse
simultdneamente. Una importante consecuencia de esto es la imposibilidad de tomar la
perspectiva de otra persona (egocentrismo), dado que implicaria lo que Piaget denominaba
reversibilidad. Desde un punto de vista afectivo, una de las consecuencias es la incapacidad de
experimentar ambivalencia. Una vez el nifio reconoce que el mundo no es una extension de si
mismo (como en la etapa anterior), permanece fusionado en sus impulsos y percepciones
confundiendo las de los demas con las suyas. Para Kegan, la mente de un nifio de preescolar es
‘adhesiva’. Los demas no se perciben de su propio punto de vista; desde sus propios
sentimientos. Por ejemplo un nifio hace una pregunta a su padre, sin contarle la primera parte de
la oracion, presuponiendo que ya la conoce o la ha oido. Es entre los 5 y los 7 afios cuando tiene
lugar la transicion entre este estadio y el siguiente. Comparando a un nifio de 5 afios con uno de
tres, el de 5 no parece mas mayor solo fisicamente, uno de sus rasgos es el de tener mayor
control de si mismo. El mas joven usa el lenguaje como un apéndice en sus relaciones sociales.
El mé&s mayor, usa el lenguaje como un medio fundamental en la interaccién, central en la
presentacion de si mismo que hace a los demas. El mas joven toma decisiones sobre lo que esta
bien y mal dependiendo de lo que una autoridad externa diga qué estad bien y qué mal, y
orientando su conducta pensando en las consecuencias de sus actos. El mas mayor decide lo
que esta bien y mal a partir de lo que le beneficia, y se orienta por las intenciones que subyacen
a las consecuencias. Durante estos afios transicionales el nifio gradualmente se separa de la
fusion con sus impulsos y percepciones. Esta empezando a “tener” impulsos y percepciones,

mas que simplemente “ser” dichos impulsos y percepciones.
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Estadio 2. El self imperial, la etapa de las categorias durables.
La esencia de este nuevo estadio es una mayor independencia y autonomia, manifestada tanto
intrapsiquica como interpersonalmente. El nifio empieza a tener un mundo privado que no tenia
antes. Empieza a controlar sus propios impulsos. Cuando los impulsos se vuelven objetos, el
nuevo sistema puede coordinar varios impulsos de manera simultanea, lo que da lugar a una
autoimagen : yo soy asi, a mi me gusta... etc... en contraste con la labilidad previa, dependiente
del momento. El nifio se interesa y se identifica mas con los grupos sociales a los que pertenece.
El si mismo en este estadio se compone de un sujeto que organiza los impulsos y las
percepciones de acuerdo a sus necesidades e intereses. En ese sentido el nifio es sus
necesidades, dado que dichas necesidades son las que funcionan como principio regulador de
su experiencia. Mas alla del contexto familiar, es en la escuela y en el grupo de iguales donde el
nifio va a ir adquiriendo un mayor conocimiento y valoracién de si mismo, en la medida en que
pueda satisfacer sus intereses y necesidades. En esta etapa estarian la mayoria de nifios
escolarizados en Primaria, aunque para Kegan (1986) esta etapa describiria igualmente la
manera de funcionar de muchos sociopatas, que no han desarrollado todavia la capacidad, por
ejemplo, de tener en cuenta las necesidades y expectativas de los otros o de los grupos de los
que forman parte. Segin Kegan, la transicién entre los estadios 2 y 3 suele ocurrir durante la
adolescencia. El joven empieza a dejar atrds el estar fusionado con sus necesidades
(experimentando el mismo tipo de conflicto y sentimientos de pérdidas tipicos en toda transicién).
En este caso la pérdida es de un tipo de independencia. Desde una perspectiva interpersonal, la
mayor habilidad de coordinar diferentes puntos de vista independientes, supone la capacidad de
tener en cuenta el punto de vista y los propositos de otra u otras personas, mientras al mismo
tiempo se siguen considerando los propios. Aunque esto dé lugar a la capacidad de empatia y al
sentimiento de reciprocidad, también se puede experimentar esta nueva situacién como una
intrusién en la manera previa de funcionar, percibida como mas auténoma e independiente. Es
esta coordinacion creciente entre diferentes puntos de vista lo que daria lugar a la experiencia
de la subjetividad, en el sentido de que al comparar diferentes puntos de vista es mas facil

percibirse a uno mismo diferenciado de los mismos, o teniendo que decidir entre ellos.

Estadio 3. Self Interpersonal o estructura co-categérica.
En esta etapa el individuo deja atras la fusion con sus necesidades: “tiene” necesidades en vez
de “ser” sus necesidades. De esta manera puede coordinar diferentes necesidades y

perspectivas, lo que permite la formaciéon de relaciones de reciprocidad, de obligacién y
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expectativas compartidas. También permite un tipo de reflexion personal (al poder supervisar y
coordinar diferentes necesidades y puntos de vista) que proporciona la experiencia de
subjetividad: los sentimientos que se vivencian son los propios. Su punto fuerte es la posibilidad
de crear una realidad social compartida; su punto débil radica en su incapacidad de reflexionar
sobre dicha realidad compartida. Siempre hay un “otro”, imaginado o real en la co-experiencia o
co-pertenencia de sentimientos que se viven: “antes me preocupaba si llegaba tarde por si me
castigarian o no, ahora me preocupo por si mis padres se preocuparan o no”. Segun Kegan, en
este estadio, la represion de la rabia es una consecuencia del miedo de hacer peligrar una
relacion y perder asi el contexto en el que se manifiesta nuestro yo. Es dificil percibirse a si
mismos separados del contexto interpersonal, aunque implique sentirse ftristes, heridos,
incompletos, victimas, efc... La transicion desde el estadio 3 al 4, desarrollo que no ocurrird
hasta la adolescencia tardia o la adultez, conduce a un tipo de independencia psicoldgica o
autoridad interna denominada comunmente como autonomia o formacion de la identidad. Un
ejemplo de dicha transicion en el contexto afectivo es el conflicto entre la antigua tendencia a
definirse segun las expectativas de los demas, por un lado, y la tendencia emergente a
considerar “qué es lo que yo quiero” independientemente de lo que quieran los demas (en este
sentido uno se puede sentir egoista por tener en cuenta los propios puntos de vista, o se puede

desconfiar de los demas e incluso de uno mismo en el contexto de relaciones de intimidad).

Estadio 4. Self Institucional o de los Sistemas Complejos.
Al separse uno mismo de la fusion de lo interpersonal, la persona puede ser el autor que
mantenga la coherencia entre diferentes contextos psicosociales (trabajo, familia, pareja, amigos,
ocio, etc...) ganando asi una identidad. Dicho de otra manera, al moverse de “Yo soy mis
relaciones” a “Yo tengo relaciones” aparece un nuevo sujeto organizando los nuevos contenidos
de las experiencias. La persona puede ahora observar simultaneamente su propia vida
emocional y sus causas. La ambivalencia es fruto de la tarea de tratar de hacer compatibles
diferentes aspectos de uno mismo. Al haber trasladado el contexto social compartido, las
relaciones interpersonales, de sujeto al objeto de la experiencia, la persona se da cuenta que las
emociones que surgian en el anterior estadio interpersonal, ya no organizan la experiencia, sino
que son objetos que se pueden organizar. Se pueden relativizar segln el contexto en que
quedan encuadrados: los roles, normas, valores y aspectos de la propia identidad que actuan
ahora como sujeto. La expresion cognitiva de esto son las operaciones formales completas

segun Piaget. Kegan considera este estadio similar al 2, en cuanto que refleja el interés por la
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independencia y la autonomia. La diferencia esta en que el nifio depende del control personal de
su accion interna y externa; el adulto depende en el control personal de la definicion personal de
si mismo que haga, asi como de su comportamiento guiado por una serie de valores y principios
elegidos por uno mismo. Seglin Kegan (1994) ciertos niveles de ensefianza (como la
universitaria) o ciertas metodologias de ensefianza (como el aprendizaje colaborativo) exigen,
como si de un curriculum oculto se tratara, que los alumnos actien desde este cuarto estadio u
orden de conciencia caracterizado por ser mas autodirigido “tomar la iniciativa, establecer los
propios objetivos y estandares, usar expertos, instituciones y otros recursos para consequir
dichos objetivos, responsabilizarse de la direccion y productividad en el aprendizaje” (p. 303). El
problema con este curriculum oculto que exige una estructura capaz de autodirigirse, es la baja
proporcion de personas que, segun la investigacion, la consiguen (Bar-Yam, 1991). La transicion
hacia el estadio 5 sacude y tambalea los cimientos del si mismo (y sus principios ideoldgicos).
Lo que antes se experimentaba como un ejercicio competente de independencia psicol6gica
podria sentirse como una especie de aislamiento problematico, desde un punto de vista

individual e interpersonal.

Estadio 5. Self Interinvidual o estructura co-sistémica.
Los contextos donde este estadio se desarrolla suelen ser contextos adultos tales como el
trabajo y la pareja. Al trascender cualquier pertenencia a una ideologia determinada (o a alguna
institucion), uno ya no es las obligaciones, las actividades o los roles desempefiados. Aparece
ahora una capacidad para experimentar una verdadera intimidad. Cuando el si mismo no esta
instalado en una ideologia determinada, sino que puede coordinar varias, la propia y las ajenas,
la vida interior queda liberada y se puede compartir con los demas. Los conflictos emocionales
parecen reconocerse Yy tolerarse mejor. En el estadio 3, el conflicto emocional no puede ser
reconocido por el si mismo, al sentirse uno dividido por las demandas contradictorias de dos
contextos interpersonales diferentes (por ejemplo padres y amigos, 0 amigos y pareja, o0 hijos y
pareja, etc...), pero el conflicto se mantiene “fuera”, supone el fondo mientras que la persona es
la figura que tiene el problema, o que lo sufre. En el estadio 4, este conflicto se vive desde
dentro. El si mismo se convierte en el fondo y el conflicto (con sus polos opuestos) en la figura a
la que se puede atender. El conflicto emocional se puede reconocer pero cuesta tolerarlo,
porque implica una amenaza al sentido de uno mismo. En el estadio 5, al reconocerse la
pluralidad de identidades, de posibilidades, de valores e ideologias, se esta mas abierto al

conflicto emocional, como si se tratara de una conversacion interna. La nueva capacidad para
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intimar empieza por intimar con uno mismo. La persona tiene ahora un si mismo, una identidad,
que compartir. Estos aspectos van en paralelo a las nociones de pensamiento post-formal o
dialéctico asi como a una moralidad guiada por principios personales.

Un aspecto interesante en la sistematizacion del modelo de Kegan es que, como ya
hemos visto, tiene en cuenta transiciones entre los diferentes estadios. En las investigaciones
que realizan, suelen usar la siguiente notacion para evaluar donde se encuentra una persona, 0
mejor dicho, la narrativa expresada por una persona a la hora de explicar una situacion personal
significativa en la que experimentd emociones asociadas a uno mismo y los limites entre uno
mismo Y los otros (enfado, éxito, ansiedad, triste, conviccion, tocado, etc...) a partir de la cual

plantean su evaluacion (Lahey, Souvaine, Kegan, Goodman y Felix, 1988):
1,1(2),1/2,21, 2(1)

2,2(3),2/3, 312, 3(2)

3,3(4),3/4, 4/3, 4(3)

4, 4(5), 415, 5/4, 5(4), 5

De esta manera hay 21 posibles distinciones para evaluar una estructura sujeto-
objeto. Una estructura estaria equilibrada cuando una persona esta en un orden de conciencia 1,
2,3,4 vy 5. Las posiciones transicionales son todas las deméas. Una estructura que organiza y da
sentido a la experiencia mientras aparecen pequefios signos que sugieren la emergencia de una
nueva estructura, se codificaria de la siguiente manera: X (Y). Una estructura de la que se parte,
que esta en relaciéon con una nueva estructura que estd emergiendo se designaria con la
notacién X / Y. Si la relacion es la inversa Y / X implica que la estructura Y predomina sobre la
X. Si sélo una estructura organiza la experiencia pero aun hay vestigios de la anterior estructura

permaneciendo, lo podriamos sefialar con la notacion Y (X)

Asi tenemos seis transformaciones cualitativas de un equilibrio de sujeto-objeto a otro

designado en la secuencia:
X, X)), XY, Y/X, Y(X), Y.

Las investigaciones longitudinales que ha tratado de validar y comprobar este modelo
(Kegan, 1994; Bar-Yam, 1991), con sujetos adultos que supuestamente se encontraban en
condiciones de desarrollo dptimo en funcion de su alto nivel educativo, concluyen que se genera
un aumento gradual de complejidad a lo largo de los afios, no encontrandose en general

cambios mayores de dos subestadios en un afio, encontrandose la mayor parte de los sujetos en
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la transicién del tercer al cuarto orden de conciencia y en el cuarto orden. Resultados similares a
los encontrados por estudios similares como el de Baxter-Magolda (1999), Villegas-Reimers
(1996) en Venezuela asi como Kroger y Green (2004) en Nueva Zelanda.

Como todos los modelos de estructurales que proponen estadios, las principales criticas
que ha recibido este enfoque estan relacionadas con el problema de la consistencia (Noam,
1988), es decir, hasta qué punto se puede defender la idea de una estructura general que dé
sentido a la experiencia del sujeto, aunque se manifieste de manera desigual en diferentes
ambitos (trabajo, estudios, familia, amistad, efc...). Ante esto Lahey (1986) examiné la
consistencia en dos dominios diferentes (relaciones de intimidad/amor- trabajo) para concluir que
pese a las diferencias de contenido, la manera (el como) de razonar acerca de los conflictos que
emergian en dichos ambitos mostraban un alto grado de consistencia. Los sujetos no diferian en
mas de un subestadio al comparar los dos ambitos, conclusion igualmente respaldada por otras
investigaciones  (Villegas et. al 1996; Walker, 1995). Para Kegan (1998) este tipo de
‘inconsistencias” leves que se encuentran, reflejarian el momento transicional en el que se
encuentra la mayoria de la gente. Teniendo en cuenta el modelo de Fisher (2006) gran parte de
esta discusion perderia relevancia, ya que subyace en el fondo una idea estatica de los estadios,
que contradice la gran variabilidad inherente al desarrollo, tan influido como vimos, por los
factores contextuales y personales, presentes en los momentos de evaluacion. Igualmente, los
estudios longitudinales o las investigaciones que se suelen hacer para evaluar esta consistencia,
suelen comparar momentos temporales medidos en afos, perdiéndose asi gran parte del
dinamismo del proceso de cambio que tienen lugar entre los periodos de medida.

Otra cuestién criticada es la de la presencia de regresiones temporales en situaciones de
estrés, que igualmente se ha visto que contradice la supuesta irreversibilidad y consistencia del
desarrollo de los estadios. De nuevo, desde un enfoque de sistemas dinamicos, esto no haria
mas que reflejar la variabilidad propia de cualquier sistema autoorganizado en interaccion con el
entorno, en el sentido de que una vez pasada la situacion estresante, volveria a recuperar sus
valores normales. La respuesta de Kegan (1998) ante esto es que las regresiones se producen,
pero lo importante es que el sujeto suele ser consciente de ello, gracias a que se encuentra en
un estadio méas avanzado desde el cual poder notarlo.

Otras criticas mas complejas podrian hacerse desde enfoques de la Psicologia Cultural
del Desarrollo (Shweder, Goodnow, Hatano, Levine, Markus y Miller, 2006) en el sentido de que
el enfoque de Kegan no deja de reflejar el sesgo occidental por favorecer un individualismo

progresivo, trascendiendo otras maneras mas relacionales o interpersonales de constituir el si
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mismo, mas tipicas en otras culturas. No conozco investigaciones del modelo de Kegan en
culturas no occidentales, que ademas no se hagan con muestras de sujetos universitarios.
Probablemente se podria dar un perfil de evolucién de los estadios diferente, aunque, un self
interdependiente (Markus y Kitayama, 2003, Tuli y Chaudhary, 2010) no contradice valorar las
relaciones en las que uno participa y es parte. En la cultura hindu (Tuli y Chadhary, 2010) es
interesante comprobar cémo en la educacion de nifios entre 3-6 afios varia la importancia dada a
la autonomia en funcién del dominio que se trate. De nuevo, temas como interdependencia y
autonomia varian notablemente en funcion de variables contextuales. Una estructura del self
como la planteada por Kegan, en mi opinion no contradice el valor mas relacional que se puede
dar en ofras culturas, en el sentido de que uno puede regirse por principios relacionales, como
seria propio del cuarto estadio, a la hora de gestionar los compromisos sociales de los grupos en
los que participa, que podria organizar gracias a que no esta sujeto a ellas. En este sentido, los
contenidos podrian variar (de los principios, los tipos de relacion) pero no los procesos
subyacentes. No obstante seria interesante conocer mas investigaciones al respecto.

Y en relacion a estos factores contextuales, desde este modelo resultan bastante
sugerentes las reflexiones acerca de qué contextos resultan mas facilitadores del desarrollo, en
el sentido de facilitar la progresion por los diferentes estadios. O incluso qué tipo de apoyo
resultaria mas atil proporcionar, en funcién del momento evolutivo en el que se encuentre una
persona o tipo de personas. Kegan (1980, 1982, 1986) ilustra generalmente la importancia de
este tipo de apoyo contextual, en su trabajo con adolescentes o adultos que se encuentran en un
estadio u orden 2 (imperial o0 de categorico) que muestran muchas dificultades de adaptarse a
las demandas y expectativas propias de un tercer orden de conciencia: respetar normas
grupales, tener en cuenta las necesidades de los demas, actuar no en base de evitar castigos o
buscar recompensas sino en base de cuidar las relaciones mantenidas con otros, etc...

Tres son las caracteristicas que deberia reunir un contexto facilitador del desarrollo, bien
sea que se trate de contextos informales como una pareja, la familia, un contexto laboral 0 mas
formales como una escuela, un grupo de apoyo o autoayuda, una relacion terapéutica, efc...:

- (1) Confirmar y reconocer, proporcionando asi seguridad, para poder explorar. Esto
supone también la importancia de conocer el momento evolutivo de las personas
con las que se esta trabajando, lo que también implica aceptar donde se encuentran
y cual podria ser su desarrollo en potencia.

- (2) Proporcionar contradicciones, conflictos, con el proposito de favorecer un

proceso de diferenciacién (entre la manera de funcionar habitual y una nueva
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demandada).

- (3) Permanecer disponible para facilitar la transicién a un nuevo estado de equilibrio.

Estas caracteristicas han sido complementadas por las planteadas por Baxter-Magolda
(2000, pp. 96-97) a la hora de crear entornos de aprendizaje inclusivos y efectivos, que tendrian
que tener en cuenta las siguientes consideraciones:

- (1) Considerar a los estudiantes como participantes capaces de llegar a ser los
propios autores y responsables de su aprendizaje. Lo que implica valorar y respetar
su experiencia, asi como el momento evolutivo en el que se encuentren, lo que
facilita que puedan adoptar riesgos necesarios para adoptar maneras de aprender
mas complejas. “los participantes en mi estudio informaron que eran capaces de
tender hacia la propia autoria, cuando se sentian validados como personas capaces
para aprender” (p.94).

- (2) Proporcionar directrices y practicas complejas y poco estructuradas, en las que
poder adquirir una autoridad interna, de manera que uno pueda expresar libremente
sus propias ideas y escuchar las de otros, mientras es supervisado y aconsejado
acerca de cdmo avanzar, verificar, cuestionar o extender lo aprendido.

- (3) Establecer comunidades de aprendices o de iguales, ya que pese a todo lo
anterior, generalmente hay una necesidad de apoyo entre iguales, para aprender de
manera efectiva, sobre todo para personas que se encuentren en un tercer orden de
conciencia. Aprender en grupo también facilita estar més en contacto con diferentes
perspectivas.

- (4) Apoyar cuando emerjan los conflictos propios en este tipo de situaciones de
aprendizaje, sobre todo cuando se exploran nuevas maneras de aprender,
superando las anteriores. Favorecer las reflexiones de los estudiantes durante el
proceso es una manera de comprenderlos mejor, asi como que se sientan

comprendidos.

No es de extrafiar, por lo tanto, que recientemente se haya planteado que el contexto
educativo constituye uno de los principales entornos donde facilitar el desarrollo. De acuerdo con
publicaciones mas recientes (Tennant y Pogsson, 1995; Mezirow, 2000; Kegan, 1994, 2000;
Baxter-Magolda, 2000, 2004; Drago-Severson, 2004; Kroger, 2004; Silver y Josselson, 2010) el

curriculum en los contextos educativos (tanto da que sea en Primaria, como en Secundaria como
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en la Universidad) deberia enfatizar el desarrollo de los estudiantes, en vez de simplemente
proporcionar informacién o el aprendizaje de un conjunto de habilidades. En este sentido, en
relacion al tipo de curriculum escolar que se plantee, Kegan diferencia entre cuatro grandes tipos
de profesores dependiendo de Ila visidn curricular que defiendan y su concepcion acerca del
desarrollo. La vision curricular fundamentalista enfatiza la importancia de la adquisiciéon de
habilidades cognitivas asi como un elevado conocimiento sobre la cultura pasada y presente. La
visién curricular humanista, aun reconociendo el valor del desarrollo cognitivo defiende el valor
del desarrollo socioemocional del estudiante, en el sentido de que la escuela también tiene que
cultivar “el pensamiento y el caracter de los jovenes” (Kegan, 1994, pp. 19-20). Las diferencias
aparentemente contrarias de estas dos maneras de entender el curriculum se difuminan cuando
se integran con una perspectiva que ante todo trata de favorecer el desarrollo de sus alumnos,
frente a una no sensible al desarrollo, que enfatiza mas el contenido. Para Kegan lo que
determina la efectividad en la educacién no es si el curriculum es humanista o fundamentalista,

sino hasta qué punto facilita o no el desarrollo.

Tabla 5. Perspectivas no desarrollistas y desarrollistas de las visiones curriculares Fundamentalista
y Humanista ( a partir de Kegan, 1994, p. 67).

Vision Curricular | Perspectivas favorecedoras del | Perspectivas no favorecedoras del

desarrollo desarrollo

Fundamentalistas | -Apoyo a la construccion cognitiva
-Ejercicios de estructuras cognitivas
-Oportunidades para relativizar (objetivar)
estructuras cognitivas

-Soporte a la integracion de estructuras

relativizadas hacia nuevas estructuras

-Formacién cognitiva del comportamiento.
-Aprendizaje de memoria, transferencia de
informacion.

-Incremento de ctimulo de conocimientos
-Ensefanza de habilidades cognitivas como
operaciones distintas 'y separadas, vy
desarrollo en cantidad de estas habilidades.

Humanistas -Apoyo a la construccion social, afectiva e
intrapersonal
-Ejercicios sobre la estructura social

-Oportunidades para relativizar (objetivar) la

-Formacién del comportamiento social y
emocional

-Sermén, persuasion,
conversion secular.

presion social 'y

estructura social, afectiva e intrapersonal.
-Apoyo a la integracién de estructuras
relativizadas en forma de nuevas
estructuras.

-Soporte e intervenciones cuasi-terapéuticas
-Ensefianza de cada habilidad social y
emocional como operaciones distintas y
separadas, y desarrollo de ese numero de
habilidades.

5.3 CONCLUSIONES.

El modelo de Fisher y el de Kegan tienen en comdn, como ya hemos visto, una

perspectiva del desarrollo organizada en estructuras progresivamente mas complejas. Ambos
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modelos no entienden los estadios desde una perspectiva “dura”, reconociendo la variabilidad
inherente del desarrollo y la importancia de los procesos dinamicos subyacentes que da lugar a
la formacién de las diferentes estructuras, en una constante interacciéon con el entorno social,
mas amplio del que se forma parte. Ambos modelos extienden su interés mas all& del desarrollo
cognitivo puro, buscando aplicaciones en diferentes campos de intervencién e investigacion
tales como el desarrollo emocional, la ensefianza y el aprendizaje, la intervencidn terapéutica,
etc...

Las diferencias fundamentales, mas alla del grado de coincidencia de los estadios
propuestos, que en general transcurren en paralelo, en mi opinién, tienen que ver con la
extension temporal de las investigaciones e intervenciones que realizan, asi como la
metodologia de investigacion empleada a la hora de obtener datos relevantes.

El modelo de Fisher suele centrarse més en investigaciones longitudinales “micro”, en el
sentido de seguir los procesos de cambio a lo largo de un marco temporal reducido (de horas o
dias). Ademas, aunque encontramos excepciones', por lo general las medidas empleadas
suelen ser cuantitativas o cuantificables. EI modelo de Kegan suele estar mas centrado en
investigaciones “macro” desde el punto de vista de la extension temporal, llevando a cabo
investigaciones longitudinales, igualmente sensibles al cambio, pero sin tanto detalle al ocurrir en
un marco temporal de afios. La mayor parte de sus investigaciones estan basadas en métodos
mas cualitativos, como los que se obtienen tras participar en la entrevista de sujeto-objeto,
centrada en analizar ejemplos de experiencias personales donde se ha vivido una emocion
relacionada con conflictos entre uno mismo y los otros.

Estas diferencias convierten a estos dos modelos tedricos en dos opciones tedricas
complementarias. De hecho en los ultimos afios son cada vez mas comunes los intentos de
integrar ambas perspectivas (micro y macro) a la hora de comprender mejor los procesos de
cambio de lo largo del tiempo, bien se trate de minutos, horas, dias, meses o afios. Como
plantea Granott (2002) “el desarrollo evoluciona mediante la reiteracion de secuencias
microevolutivas”, 1o que nos lleva de nuevo a la relacion interactiva entre los cambios
cuantitativos-variacionales y los cambios cualitativos-transformacionales, que tienen lugar tanto
en una perspectiva micro como en una macro. Un buen ejemplo de integracion y exploracion de
estas perspectivas no los proporcionan Lichtwarck-Aschoff, van Geert, Bosma y Kunnen

(2008), cuando en el campo de estudio del desarrollo de la Identidad, diferencian entre

14 P ~ . . . . ., , . .,
Justamente en los dltimos afios Fisher ha derivado a investigacién mds narrativas, adoptando también
una perspectiva mas macrogenética e interactiva con el contexto.
-
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perspectivas de investigacion estaticas y dinamicas, asi como énfasis en estudios que usan un

marco temporal macro y micro.

Figura 11 Marco tedrico bidimensional para el estudio de la identidad (Lichtwarck-Aschoff et. al 2008, p.

378)

MACRO ESTATICO MACRO DINAMICO

Aspectos de identidad: consciente, reflexivo, | Aspectos de identidad: consciente, reflexivo,
abstracto abstracto

Intervalo temporal: a largo plazo Intervalo temporal: a largo plazo

Instrumentos: entrevistas y cuestionarios. Instrumentos: entrevistas y cuestionarios.
Muestra: promedios entre grupos Muestra: series temporales individuales.

Aspectos de identidad:  inconsciente, | Aspectos de identidad:  inconsciente,

expresivo expresivo

Intervalo temporal: a corto plazo Intervalo temporal: a corto plazo
Instrumentos: observacion, diarios. Instrumentos: observacion, diarios.
Muestra: promedios entre grupos Muestra: series temporales individuales.
MICRO ESTATICO MICRO DINAMICO

Los autores citados son partidarios de una perspectiva dinamica frente a una estatica, a
la hora de estudiar su fendmeno evolutivo, en este caso el desarrollo de la identidad. La
distincién entre una perspectiva temporal macro y una micro, por el contrario es totalmente
complementaria y apropiada para estudiar procesos complejos desarrollandose a lo largo del
tiempo, lo que incluye igualmente, la posibilidad de integrar metodologias cualitativas con
cuantitativas. Lo que de nuevo marca la diferencia es el nimero de medidas que se empleen
(mas de tres para percibir una trayectoria, en los estudios dinamicos, menos de tres en los
estudios estaticos) asi como si priorizan un enfoque idiografico (individuos en los enfoques
dinamicos) o un enfoque nomotético (basado en grupos, en los enfoques estaticos).

De nuevo y teniendo en cuenta este enfoque, los modelos tedricos sobre el desarrollo de
Fisher y Kegan, resultan perfectamente complementarios. La eleccién de un enfoque micro o
macro a la hora de estudiar un proceso de desarrollo, dependera del nivel de detalle del cambio
que se quiera obtener, de las limitaciones metodologicas a la hora de estudiar el fenémeno
evolutivo que se trate, en funcion de lo costoso (en tiempo, posibilidad de seguir los procesos,
instrumentos necesarios) y del tiempo necesario que deberia transcurrir para empezar a notar

variaciones significativas.
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CAPITULO 3. La asignatura Psicologia del Desarrollo en el Grado de

Educacion Primaria. Contextualizacion Nacional

1. CONTEXTO NACIONAL DEL GRADO DE EDUCACION PRIMARIA.
COMPETENCIAS SEGUN LOS REALES DECRETOS Y ORDENES MINISTERIALES.

Es en este curso 2010-2011 cuando se ha iniciado los nuevos estudios de Grado de
Educacion Infantil y Primaria, sustituyendo a los anteriores estudios de Magisterio, tal y como fue
establecido en el Real Decreto 1393/2007 del 29 de octubre, donde se establecia la ordenacion
de las ensefianzas universitarias oficiales, que complementaba la Ley Organica 4/2007, del 12
de abril, constituyendo el contexto sociopolitico y legislativo que enmarca el presente proyecto
docente.

En este capitulo, por lo tanto, vamos a desarrollar aquellos elementos fundamentales
establecidos en las diferentes 6rdenes ministeriales, libros blancos y deméas documentos
legislativos, que han dado lugar a los Grados de Educacién actuales, y en concreto, en el Grado
de Educacion Primaria.

Ademas también comentaremos, en relaciéon a la asignatura a la que se refiere el
presente proyecto docente, Psicologia del Desarrollo en el Grado de Educacién Primaria, las
guias docentes que podemos encontrar en los planes de estudios pertenecientes a diferentes
universidades espafiolas, con el fin de proporcionar también una comparativa de nuestra
propuesta, con la que ya se puede encontrar en nuestro escenario universitario nacional.

De acuerdo con el articulo 12 del Real Decreto 1393/2007 del 29 de octubre, los nuevos
estudios de Grado consistiran en 240 créditos incluyéndose aqui toda la formacion teérica y
practica que el estudiante deba adquirir. De entre dichos 240 créditos, 60 corresponden a
materias de formacidn basica, concretadas en asignaturas de al menos 6 créditos.

Es en la Orden ECI3857/2007, de 27 de Diciembre, donde se establecen los requisitos
para la verificacion de los titulos universitarios oficiales que habilitan para el ejercicio de la
profesion de Maestro en Educacion Primaria. Igualmente, en dicha orden, se establecen las
competencias vinculadas con esos 60 créditos correspondientes a las materias basicas

relacionadas con los médulos: (1) Aprendizaje y desarrollo de la personalidad, (2) Procesos y
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contextos educativos y (3) Sociedad y familia y escuela. La asignatura propuesta en este
proyecto docente esta estrechamente relacionada con el primer médulo, aunque guarda también
relaciones con los ofros dos, de ahi que vamos a empezar a analizar cudles son las
competencias que deberia fomentar, teniendo en cuenta este primer documento.

Las competencias vinculadas con el mddulo de Aprendizaje y desarrollo de la
personalidad son las siguientes:

1. Comprender los procesos de aprendizaje relativos al periodo de 6-12 afios en el
contexto familiar, social y escolar. Conocer las caracteristicas de estos estudiantes, asi como las
caracteristicas de sus contextos motivacionales y sociales. Dominar los conocimientos
necesarios para comprender el desarrollo de la personalidad de estos estudiantes e identificar

disfunciones.

2. Identificar dificultades de aprendizaje, informarlas y colaborar en su tratamiento.
Conocer las propuestas y desarrollos actuales basado en el aprendizaje de competencias.
Identificar y planificar la resolucion de situaciones educativas que afectan a estudiantes con

diferentes capacidades y distintos ritmos de aprendizaje.

Estos dos bloques describen las principales competencias generales de nuestra
asignatura. Se enfatiza el periodo de edad propia de la ensefianza primara, de los 6 a los 12
afos, resaltando la importancia de conocer el desarrollo de la “personalidad” en este periodo de
seis afios, asi como las caracteristicas principales sus contextos sociales (familiar, social y
escolar) y motivacionales. Evidentemente estas competencias estan muy ligadas al contenido
béasico de nuestra disciplina, relacionado sobre todo con el desarrollo afectivo, cognitivo y social
de un periodo del desarrollo que podriamos situar entre dos transiciones: de la infancia a la nifiez
(5-7 afos) y de la nifiez a la adolescencia (11-13 afios). Igualmente se vincula con el interés por
conocer los procesos de aprendizaje en este periodo evolutivo asi como las posibles dificultades
que pueden surgir. Para ello se insta a saber planificar situaciones educativas que faciliten el
aprendizaje de estos alumnos entre 6 y 12 afios, atendiendo y respetando su diversidad en
cuanto a capacidades y tipos de aprendizaje. Estos dos bloques, estarian por lo tanto, muy
vinculados a la disciplina de la Psicologia del Desarrollo, especialmente la primera parte,
pudiendo la segunda estar mas proxima a la disciplina de Psicologia de la Educacion.

Las siguientes competencias que se plantean, en principio estarian relacionadas con

otros mddulos, “Procesos y contextos educativos” y “Sociedad, familia y escuela”, no obstante,
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quiero resaltar algunas que igualmente considero compartidas con nuestra disciplina de
Psicologia del Desarrollo:

Abordar y resolver problemas de disciplina. Promover el trabajo cooperativo y el trabajo
y el esfuerzo individuales. Promover acciones de educacién en valores orientadas a la
preparacién de una ciudadania activa y democratica. Conocer y abordar situaciones escolares
en contextos multiculturales.

Estas competencias guardan gran relacién principalmente con temas relacionados con el
desarrollo social, afectivo y moral, vinculado a temas como el desarrollo de la tolerancia, las
habilidades sociales, temas comunes en muchos programas de optimizacidn evolutiva.

Analizar e incorporar de forma critica las cuestiones mas relevantes de la sociedad
actual que afectan a la educacion familiar y escolar: impacto social y educativo de los lenguajes
audiovisuales y de las pantallas; cambios en las relaciones de género e intergeneracionales;
multiculturalidad e interculturalidad.

Conocer la evolucion historica de la familia, los diferentes tipos de familias, de estilos de
vida y educacion en el contexto familiar.

Aqui encontramos temas fundamentales en nuestra disciplina, sobre todo desde un
enfoque sociocultural y del curso vital, el desarrollo del género, los cambios generacionales e
interculturales, el papel de las nuevas tecnologias como un elemento basico de la importancia
actual del alfabetismo digital, la sociedad multicultural y su influencia en el contexto escolar, de
nuevo relacionado con la importancia de fomentar valores de tolerancia, enfatizando el estudio
de la familia, como contexto fundamental del desarrollo, junta a la escuela, en esta etapa vital.

Al igual que con el primer bloque de competencias mas especificas en relacion a la
Psicologia del Desarrollo, en este segundo bloque de competencias mas ligados a los contextos
familiares y sociales se sigue enfatizando un interés por fomentar el valor de la atencién a la
sensibilidad y la diversidad, propias de las situaciones de aprendizaje y cambio a lo largo del
curso vital.

Dichas competencias guardan una relacién estrecha con los principios generales de la
Educacion Primaria, tal y como se describen en el articulo 16 de la LOE, especialmente los
puntos 2 y 3:

2. La finalidad de la educacion primaria es proporcionar a todos los nifios y nifias una
educaciéon que permita afianzar su desarrollo personal y su propio bienestar, adquirir las
habilidades culturales bésicas relativas a la expresion y comprensién oral, a la lectura, a la

escritura y al célculo, asi como desarrollar las habilidades sociales, los habitos de trabajo y
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estudio, el sentido artistico, la creatividad y la afectividad.

3. La accion educativa en esta etapa procurara la integracion de las distintas
experiencias y aprendizajes del alumnado y se adaptaré a sus ritmos de trabajo.

De nuevo se mencionan aspectos fundamentales desde la Psicologia del Desarrollo
relacionados con éareas tradicionales de desarrollo cognitivo (habilidades culturales basicas),
desarrollo afectivo y social, enfatizdndose la importancia de atender a la diferencia y la
diversidad individual del alumnado, a la hora de aprender, siguiendo trayectorias particulares. En
principio se supone que es la institucion educativa la que se adapta a los diferentes ritmos de
aprendizaje y desarrollo de sus alumnos, en vez de forzar lo contrario, la adaptacién de los
alumnos a los ritmos y tiempos demandados desde la institucidon. En el articulo 17 se enuncian
los objetivos de la Educacién Primaria en la educacién de sus alumnos, enfatizandose sobre
todo, mas que competencias cognitivas tipicamente atribuibles al contexto escolar, el desarrollo
de competencias sociomorales y afectivas, que faciliten también la adaptacion y el respeto por
en medio ambiente. Por ejemplo seleccionamos las que considero que son mas relevantes, de
nuevo, para nuestra disciplina:

a) Conocer y apreciar los valores y las normas de convivencia, aprender a obrar de
acuerdo con ellas, prepararse para el ejercicio activo de la ciudadania y respetar los derechos
humanos, asi como el pluralismo propio de una sociedad democratica.

b) Desarrollar habitos de trabajo individual y de equipo, de esfuerzo y responsabilidad en
el estudio, asi como actitudes de confianza en si mismo, sentido critico, iniciativa personal,
curiosidad, interés y creatividad en el aprendizaje.

c) Adquirir habilidades para la prevencion y para la resolucidn pacifica de conflictos, que
les permitan desenvolverse con autonomia en el ambito familiar y doméstico, asi como en los
grupos sociales con los que se relacionan.

m) Desarrollar sus capacidades afectivas en todos los ambitos de la personalidad y en
sus relaciones con los demas, asi como una actitud contraria a la violencia, a los prejuicios de
cualquier tipo y a los estereotipos sexistas.

Llegados a este punto, teniendo en cuenta las competencias mencionadas, se resalta la
relacion que guardan estas competencias con una visidn del desarrollo integral, donde se vincula
la tarea educativa a llevar a cabo en esta etapa entre los 6 y los 12 afios, con el fomento de un
desarrollo cognitivo, estrechamente ligado al desarrollo afectivo y social. Igualmente es
importante destacar la importancia del contexto familiar, escolar y social, lo que conlleva el

desarrollo de valores de tolerancia e integracién en relacion a las diferencias de género,
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diferencias culturales e incluso generacionales. El respeto y la sensibilidad ante la diversidad

potencial del alumnado de Primaria es uno de los aspectos mas destacados.

2 . COMPETENCIAS SEGUN EL LIBRO BLANCO DEL TiTULO DE GRADO EN
MAGISTERIO.

Las competencias mencionadas hasta ahora estan dirigidas a los alumnos de entre 6 y
12 afios que seran los alumnos de los futuros profesores de Educacién Primaria. Por eso, una
vez hemos visto qué aspectos generales de la Psicologia del Desarrollo se estan vinculado de
manera mas directa con la tarea educativa a realizar en la educacién primaria, pasamos a
concretar cuales son las competencias especificas establecidas por la ANECA en el Libro
Blanco del Titulo de Grado en Magisterio, dirigidas ahora a los futuros profesores de Educacion
Primaria. Podriamos plantearlo como ¢;qué competencias deberia desarrollar un alumno del
Grado de Educacion Primaria, para favorecer las competencias de sus futuros alumnos, de
manera que fomente no solo su aprendizaje sino también su desarrollo?

Como ya vimos en el capitulo uno, los Libros Blancos han adoptado y desarrollado las
orientaciones del Proyecto Tuning. El informe derivado del proyecto ha destacado la formulacion
de competencias, siendo evaluadas por una muestra de profesores pertenecientes a diferentes
universidades espafiolas, distinguiendo dos tipos de competencias, genéricas y especificas:

Competencias genéricas: atributos compartidos que pudieran generarse en cualquier
titulacion y que son consideradas importantes por ciertos grupos sociales (en este caso, por los
graduados y los empleadores). Hay ciertos atributos como la capacidad de aprender, la
capacidad de analisis y sintesis, etc., que son comunes a todas 0 a casi todas las situaciones.

Competencias especificas: son las que corresponden a cada &rea tematica de
conocimiento y se conocen como destrezas y competencias relacionadas con las disciplinas

académicas, siendo las que confieren identidad y consistencia a cualquier programa formativo

Por lo que se refiere a las competencias genéricas, tal y como se describe en las
paginas 85-86, las tres mas valoradas son: (1) la capacidad de comunicacion oral y escrita en
lengua materna, (2) la capacidad de organizacion y planificacion, y (3) la capacidad para el
reconocimiento de la diversidad y la multiculturalidad. Seguidas por (4) las habilidades en las
relaciones interpersonales, (5) creatividad, y (6) trabajo en equipo.

En mi opinién cualquiera de las competencias genéricas son importantes de por si, y su
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consecucion deberia tratar de garantizarse. No obstante, esta evaluacién expresada por una
muestra especializada y se supone que altamente cualificada, es interesante en cuanto que
refleja qué se estd valorando mas. Las dos competencias més valoradas, son competencias
clasicas, los aspectos del aprendizaje mas béasicos que cualquier estudiante deberia adquirir:
expresarse tanto de manera oral como por escrito es fundamental ahora, lo era hace veinte afios
y lo seguira siendo probablemente en el futuro. Igualmente, la capacidad de organizacién y
planificacién se supone que forma parte de las habilidades de cualquier buen estudiante y futuro
profesional. Es a partir de la competencia 3 donde se introduce mayor novedad, reflejando
algunas de las caracteristicas fundamentales de nuestro momento historico y sociocultural, en el
que la diversidad cultural de la sociedad espafiola se ha vuelto mucho mas compleja que antes,
y es un elemento fundamental que incluir en la formacion de los futuros profesores, que tendran
clases con una diversidad cultural mucho mayor que desde luego hace 20 afios. Igualmente, las
competencias 4 y 6 introducen el mayor valor otorgado a trabajar y aprender con otras personas,
lo que también implica nuevas metodologias de ensefianza, més dinamicas. Mas alla de
entender las competencias como un rasgo individual, se enfatiza aqui una concepcion de las
competencias que enfatiza la importancia de las relaciones con los demas, aspecto en el que
igualmente podriamos incluir la creatividad, como algo que va mas alla del trabajo individual para
emerger en el trabajo grupal.

Para complementar estos resultados, llama la atencion conocer cuéles son las
competencias menos valoradas: (1) el trabajo en un contexto internacional, (2) el liderazgo, (3)
los conocimientos de informatica relativos al &mbito de estudio, (4) la capacidad de gestion de la
informacion, y (5) el conocimiento de una lengua extranjera.

Digo que llama la atencion porque, pese a que como ya decia antes todas las
competencias genéricas son importantes, estas competencias menos valoradas estan
relacionadas con algunos de los retos actuales de la educacién, como vimos en el capitulo 1,
propias de las demandas de la actual sociedad digital de la informacién, donde ademas, cada
vez resulta mas importante, desde el punto de vista de una cultura globalizada, la importancia
poder comunicarnos y relacionarnos con ciudadanos de otros paises, bien sea del entorno
europeo asi como mas alla del mismo: por ejemplo con los paises de economias e influencia
emergentes como China, India, Brasil, Corea, etc... Los propios autores del libro blanco van
todavia mas alla e interpretan este resultado con la resistencia al cambio de muchos profesores,
al seguir enfatizdndose competencias tradicionales, tal vez vélidas en el pasado pero

probablemente insuficientes actualmente: “quizas lo mas destacado de todo resulte la vision mas
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bien anclada en el rol del maestro: alguien que se expresa bien en su lengua, que organiza y
planifica su trabajo y que, esto si, reconoce la multiculturalidad; alguien, al mismo tiempo, para
el que una lengua extranjera (excepto para los de ese perfil) y las nuevas tecnologias suponen
una formacién necesaria pero poco valorada frente a otras competencias; y alguien para quien la
mayor parte de las propuestas de innovacion educativa recogidas por la literatura de los Ultimos
afios permanecen al fin en un segundo plano. La prevalencia de esta perspectiva tradicional
predominante ha supuesto una sorpresa, en la medida que las expectativas de los miembros del
grupo de trabajo se enmarcaban en la direccion contraria, y también un motivo de preocupacion
de cara a la resistencia al cambio del modelo formativo que se propone desde estas paginas”
p.86.

Ademas de las competencias genéricas y siguiendo los mismos procedimientos, se
evaluaron también las competencias especificas comunes del Grado de Maestro, con
independencia de la especialidad cursada. Estas se estructuran en cuatro apartados: un
apartado mas general relacionado principalmente con la importancia de conocer contenidos y
procesos de ensefianza-aprendizaje (3 competencias), un apartado de “saber hacer” del que
forman parte 12 competencias, un apartado de “saber estar” con cuatro competencias, y por
ultimo el apartado “saber ser” con cuatro competencias, sugiriendo 23 competencias especificas
que cualquier futuro maestro deberia adquirir.

En vez de listar todas las competencias, voy a destacar aquellas que guardan, en mi
opinién, una relacion mas estrecha con la formacion que se podria obtener en nuestra asignatura
de Psicologia del Desarrollo. La seleccion la hago con independencia de la valoracién en
importancia que han recibido, tema que comentaremos después.

1. Capacidad para comprender la complejidad de los procesos educativos en
general y de los procesos de ensefianza-aprendizaje en particular (fines y funciones de la
educacion y del sistema educativo, teorias del desarrollo y del aprendizaje, el entorno cultural y
social y el ambito institucional y organizativo de la escuela, el disefio y desarrollo del curriculum,
el rol docente...)

Esta competencia estd muy relacionada, por una parte, con los contenidos propios de
nuestra area de conocimiento, Psicologia Evolutiva y de la Educacién, aunque claramente va
mas alld para formar parte del contenido psicopedagdgico que cualquier profesor deberia
conocer. Lo que quiero destacar es la alusién a los procesos de ensefianza-aprendizaje, tan
relacionado con las teorias del desarrollo y aprendizaje. Curiosamente se menciona a los
procesos de manera genérica, sin especificarse ninguno, de hecho, en relacion a la informacion

contenida entre los paréntesis, dichos procesos parecen confundirse con objetivos, fines,
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funciones, contenidos tedricos, niveles o &mbitos contextuales, roles, etc... Por lo tanto para mi
seria fundamental enfatizar y especificar justamente cuales son esos procesos implicados en los
procesos de desarrollo y aprendizaje, en vez de tomarlos como un término que puede sustituir o
identificarse con lo que se quiera. En mi opinion la clarificacion de los procesos e incluso
principios que forman parte de las competencias es justamente la tarea mas importante a
realizar, si realmente queremos llevar a cabo una ensefianza basada en las mismas,
alejandonos de un uso de las competencias mas cercano al discurso anterior de definicion de
objetivos.

En el apartado mas procedimental de competencias relacionadas explicitamente con
saber hacer, destaco las siguientes:

4. Respeto a las diferencias culturales y personales de los alumnos y demas miembros
de la comunidad educativa

7. Capacidad para promover el aprendizaje auténomo de los alumnos a la luz de los
objetivos y contenidos propios del correspondiente nivel educativo, desarrollando estrategias que
eviten la exclusion y la discriminacion

11. Capacidad para promover la calidad de los contextos (aula y centro) en los que se
desarrolla el proceso educativo, de modo que se garantice el bienestar de los alumnos

12. Capacidad para utilizar la evaluacion, en su funcion propiamente pedagogica y no
meramente acreditativa, como elemento regulador y promotor de la mejora de la ensefianza, del
aprendizaje y de su propia formacion.

De nuevo considero estas cuatro competencias, no solo esenciales sino muy
relacionadas con nuestra disciplina y area de conocimiento, especialmente la 7 y su énfasis por
generar un aprendizaje auténomo, tan relacionado con la competencia 12 centrada en la
capacidad de evaluar y la 11, que enfatiza la importancia de saber promover contextos que
garanticen el proceso educativo y el bienestar de los alumnos. La manera de evaluar la actividad
educativa supone una manera de contextualizar y dar sentido a dicha actividad, al definirse y
explicitar qué es lo importante, qué es lo que se esta valorando y como. Dicha evaluacién, por lo
tanto, deberia tener en cuenta y fomentar la autonomia de los alumnos, no sélo para evaluarla
sino mas alla, para fomentarla. Ademas se incluyen valores de tolerancia ante la diversidad
cultural y personal, tan cercanos a cuestiones de desarrollo moral, social y afectivo.

El siguiente apartado incluyen competencias relacionadas con “saber estar’, mas
relacionadas con saber establecer relaciones sociales, comunicarse de manera efectiva con los

demas y autorregular las propias emociones:

16. Capacidad de relacién y de comunicacion, asi como de equilibrio emocional en las variadas
circunstancias de la actividad profesional
17. Capacidad para trabajar en equipo con los compafieros como condicién necesaria para la
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mejora de su actividad profesional, compartiendo saberes y experiencias
18. Capacidad para dinamizar con el alumnado la construccion participada de reglas de
convivencia democratica, y afrontar y resolver de forma colaborativa situaciones problematicas y
conflictos interpersonales de naturaleza diversa

Estas tres competencias, tan vinculadas al desarrollo de habilidades sociales, resultan

fundamentales para convivir en una sociedad democratica, destacando la posibilidad de
colaborar con otros profesionales y con los alumnos a la hora de afrontar situaciones complejas,
que evidentemente van mas alla de cuestiones cognitivas para resaltar la importancia de las
relaciones, entre todos aquellos que participan en una situacién educativa.

Las ultimas competencias forman parte de un apartado mas interesante aun desde el
punto de vista evolutivo, “saber ser”, relacionadas con aspectos muy ligados a la madurez y al
desarrollo personal:

20. Tener una imagen realista de si mismo, actuar conforme a las propias convicciones, asumir
responsabilidades, tomar decisiones y relativizar las posibles frustraciones.
21. Asumir la dimension ética del maestro potenciando en el alumnado una actitud de ciudadania
critica y responsable.
22. Compromiso de potenciar el rendimiento académico de los alumnos y su progreso escolar,
en el marco de una educacion integral
23. Capacidad para asumir la necesidad de desarrollo profesional continuo, mediante la
autoevaluacion de la propia practica

La competencia 20 y 21 parecen describir algunas de las caracteristicas propias de una
persona que se encuentra al menos en un cuarto orden de conciencia segin Kegan (1994) o que
ha desarrollado una habilidad capaz de gestionar sistemas abstractos en términos de Fisher
(2006, 2010). Mas alld de plantear un objetivo deseable a conseguir en unos estudios de
educaciéon superior, plantea un reto interesante y ambicioso para cualquier profesor,
principalmente para un profesor de una asignatura como la nuestra, donde facilitar la
consecucion de estas competencias tan ligadas a un complejidad mental sofisticada, podrian ser
prioritarias, por supuesto ligado a contextos que las faciliten y demanden. Las competencias 22 y
23 son interesantes en cuanto que explicitan la importancia de la formacién a lo largo de la vida,
algo tan relevante en la sociedad del conocimiento, como vimos en el capitulo 1. Aspectos como
“educacion integral”, “desarrollo profesional’, “autoevaluacién de la propia practica” alude a la
importancia de generar profesionales reflexivos, auténomos y criticos, desde una concepcion de
la educacion, que de nuevo, podria ir mas alléd de una concepcidn centrada en el contenido y en
las habilidades cognitivas, incorporando otros elementos fundamentales tales como el desarrollo
socioafectivo.

Afiadamos ahora cuéles han sido las competencias mas y menos valoradas, con
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independencia de su posible relacion con nuestra disciplina. Las mas valoradas son las

siguientes:

Orden | Numero | Competencia

1 2 Conocimiento de los contenidos que hay que ensefiar, comprendiendo su

singularidad epistemoldgica y la especificidad de su didactica

2° 1 Capacidad para comprender la complejidad de los procesos educativos en
general y de los procesos de ensefianza-aprendizaje en particular (fines y
funciones de la educacion y del sistema educativo, teorias del desarrollo y
del aprendizaje, el entorno cultural y social y el @mbito institucional y
organizativo de la escuela, el disefio y desarrollo del curriculum, el rol

docente...)

3° 4 Respeto a las diferencias culturales y personales de los alumnos y demas

miembros de la comunidad educativa

4° 6 Disefio y desarrollo de proyectos educativos y unidades de programacion

que permitan adaptar el curriculum al contexto sociocultural

50 7 Capacidad para promover el aprendizaje autbnomo de los alumnos a la luz
de los objetivos y contenidos propios del correspondiente nivel educativo,

desarrollando estrategias que eviten la exclusidn y la discriminacion

6° 14 Capacidad para desempefiar la funcién tutorial, orientando a alumnos y

padres y coordinando la accidn educativa referida a su grupo de alumnos

7° 12 Capacidad para utilizar la evaluacion, en su funcion propiamente pedagogica
y no meramente acreditativa, como elemento regulador y promotor de la

mejora de la ensefianza, del aprendizaje y de su propia formacién

8° 21 Asumir la dimension ética del maestro potenciando en el alumnado una

actitud de ciudadania critica y responsable

ge 22 Compromiso de potenciar el rendimiento académico de los alumnos y su

progreso escolar, en el marco de una educacion integral
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Las menos valoradas son las que aparecen a continuacion:

Orden | Numero | Competencia

20 5 Capacidad para analizar y cuestionar las concepciones de la educacién
emanadas de la investigacion asi como las propuestas curriculares de la

Administracion Educativa

21 1 Capacidad para promover la calidad de los contextos (aula y centro) en los
que se desarrolla el proceso educativo, de modo que se garantice el

bienestar de los alumnos

22 15 Participar en proyectos de investigacion relacionados con la ensefianza y el
aprendizaje, introduciendo propuestas de innovacion encaminadas a la

mejora de la calidad educativa

23 19 Capacidad para colaborar con los distintos sectores de la comunidad

educativa y del entorno

Lo que se destaca en el Libro Blanco es que ante todo se hayan valorado aquellas
competencias mas relacionadas con un saber centrado en el contenido y en los procedimientos,
no apareciendo entre las mas valoradas ninguna dentro del apartado del saber estar. Para los
autores del estudio no es mas que ofra prueba de una “visidn “clasica” o tal vez “conservadora”
del maestro; quizas incluso cierto fortalecimiento de una “racionalidad técnica” en detrimento de
otra mas reflexiva o critica” p. 93. En mi opinién es una interpretacion a tener en cuenta que
tendré en cuenta a la hora a la hora de definir qué competencias convendria trabajar de manera
relevante en la asignatura de Psicologia de Desarrollo. Llama la atencidn justamente que no se
hayan valorado muchas habilidades sociales colaborativas pertenecientes al apartado de “saber
estar’, en las que subyace una concepcion del ser humano y del aprendizaje que trascienden
una concepcidn individual, mas tradicional. De nuevo considero que todas son importantes para
ser trabajadas durante los cuatro afios que constituyen la formacién del Grado, no obstante, en
un contexto de cambio como en el que nos encontramos, por el doble desafio de estar
adaptandonos al espacio europeo de educacion superior en el contexto de una crisis econdémica
seria, que va a exigir una educacion que sea capaz de innovar e ir mas allé de lo hecho hasta

ahora.
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3. OPERATIVIZACION DEL MODULO “APRENDIZAJE Y DESARROLLO DE LA
PERSONALIDAD” EN EL CONTEXTO UNIVERSITARIO ESPANOL Y SU RELACION CON LA
ASIGNATURA DE “PSICOLOGIA DEL DESARROLLO”

Una vez revisados los principales textos oficiales vinculados con los nuevos estudios de
Grado de Educacion Primaria, vamos a analizar las guias docentes de las asignaturas
vinculadas con el mddulo ‘Aprendizaje y Desarrollo y de la Personalidad’, segun se describe en
la Orden ECI3857/2007, de 27 de Diciembre. con el propésito de conocer como se esta llevando
a cabo la implantacion de los nuevos estudios.

He seleccionado una muestra perteneciente a 10 universidades publicas espafiolas,
tratando de que hubiera representantes de un numero variado de comunidades auténomas:
Andalucia (Sevilla, Aimeria), Galicia (Vigo), Madrid (Autonoma, Complutense), Catalufia (Rovira i
Virgili, Barcelona), Castilla y Ledn (Salamanca), Canarias (La Laguna) y Pais Vasco (Pais
Vasco). Igualmente he seleccionado universidades cuyas guias docentes estuvieran
actualizadas y fueran accesibles a partir de las paginas web oficiales de cada una de las
universidades. Es por ese motivo, por ejemplo, que no estdn incluidas las guias docentes
procedentes de la Universidad de Valencia, la Universidad Jaume | y la Universidad de Lleida.

Una vez seleccionadas las universidades y accedido a sus programas hemos realizado
una tabla donde se resumen las guias con el proposito de facilitar su comparacion y analisis,
describiendo cual es el nombre de la asignatura, cuantos créditos ECTS tiene, en qué curso y
cuatrimestre se imparte, cuantas competencias se detallan y de qué tipo (genéricas, especificas),
como se concretan los contenidos, qué metodologia de trabajo se especifica y por Ultimo qué
sistema de evaluacién es el que se propone. De esa manera podremos contextualizar mejor la
propuesta de guia que ofrecemos en este proyecto docente.

El nombre mas frecuente que recibe la asignatura es el de Psicologia del Desarrollo o
Psicologia del Desarrollo en la edad escolar (5 ocasiones), centrandose principalmente en
estudiar cuestiones evolutivas en el periodo que va de los seis a los doce afios de edad. Otras
tres denominaciones evidencian la inclusion, a la Psicologia del Desarrollo, de aspectos
relacionados con la Psicologia de la Educacion, como en “Aprendizaje y desarrollo infantil” en la
Universidad Autbnoma de Madrid, “Psicologia Evolutiva y de la Educacién” en la Universidad de
Vigo y un ultimo grupo, presentan un enfoque mas amplio, centrado en la Psicologia de la

Educacion, siendo la parte del Desarrollo la parte afadida, por ejemplo “Fundamentos de la
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Psicologia aplicada a la Educacion” en la Universidad de la Laguna, “Aprendizaje y desarrollo de
la personalidad” en la Universidad Rovira i Virgili, y por ultimo “Psicologia de la Educacién en
Primaria” en la Universidad de Barcelona.

La asignatura es en todas las ocasiones una materia basica, impartida el primer afio,
durante el primer cuatrimestre, teniendo una duracion de 6 créditos ECTS, excepto en dos
ocasiones, en la Universidad de Barcelona y de Rovira i Virgili donde alcanza 12 y 18 créditos
respectivamente, dando lugar a una asignatura anual en vez de cuatrimestral. Ya hemos visto
que estas dos asignaturas justamente presentaban en el titulo de la asignatura un enfoque mas
amplio, centrdndose mas en lo educativo que en el desarrollo.

Respecto las competencias encontramos bastante disparidad. Evidentemente todas las
competencias que se mencionan estan relacionadas con las descritas en las o6rdenes
ministeriales y el libro blanco, aunque no siempre coinciden explicitamente con ellas. Un aspecto
interesante consiste en conocer cuantas competencias se explicitan. Las dos universidades que
presentan un menor numero de competencias, entre tres y cinco, competencias especificas
aparte de las genéricas mencionadas en las competencias de la titulacion y la orden ministerial
3857/2007, son: la Universidad Complutense y la Universidad del Pais Vasco, Salamanca, Vigo,
Almeria, Rovira i Virgili que podemos sintetizar en las siguientes:

» Comprender los procesos de aprendizaje relativos al periodo 6-12 en el contexto familiar,
social y escolar.

o Conocer las caracteristicas de estos estudiantes, asi como las caracteristicas de sus
contextos motivacionales y sociales. Caracteristicas del desarrollo en distintos ambitos
(fisico, psicomotor, cognitivo, del lenguaje, social, moral y de la personalidad) y etapas (0-
213, 2/3-6/7, 6/7-12).

» Dominar los conocimientos necesarios para comprender el desarrollo de la personalidad de
estos estudiantes e identificar disfunciones.

» Promover acciones de educacion en valores orientadas a la preparacién de una ciudadania
activa y democratica.

» Analizar e incorporar de forma critica las cuestiones mas relevantes de la sociedad actual
que afectan a la educacién familiar y escolar: cambios en las relaciones de género e
intergeneracionales; multiculturalidad e interculturalidad; discriminacidn e inclusion social.

» Conocer la evolucion histérica de la familia, los diferentes tipos de familias, de estilos de vida
y educacién en el contexto familiar.

» Disefiar, planificar y evaluar procesos de ensefianza y aprendizaje, tanto individualmente
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como en colaboracion con otros docentes y profesionales del centro.

» Disefiar y regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad que atiendan a la
igualdad de género, a la equidad y al respeto a los derechos humanos que conformen los
valores de la formacion ciudadana.

» Reflexionar sobre las practicas del aula para innovar y mejorar la labor docente. Adquirir
habitos y destrezas para el aprendizaje autbnomo y cooperativo, asi como promoverlo entre
los estudiantes.

»  Saber promover la adquisicion de habitos en torno a la observacion.

Las Universidades de Sevilla, la Autbnoma de Madrid, la Laguna y Barcelona presentan
entre 6 competencias y 9 competencias, indicamos aquellas que no se hayan mencionado, o0 que
maticen o completen las anteriores. Como correspondia a sus programas, sobre todo en
Barcelona, la Auténoma y la Laguna, encontramos mas competencias relacionadas con la
Psicologia de la Educacién:

e Explicar los procesos de desarrollo y aprendizaje en referencia a los contextos sociales
en los que se gesta; la cultura como marco mas general y la familia, la escuela y el grupo
de iguales como contextos de socializacion mas cercanos.

e Conocer los factores que promueven el desarrollo y profundizar en las causas que
explican las diferencias evolutivas entre unas personas y otras.

e Aplicar estrategias que permitan estimular y optimizar el desarrollo infantil desde la
escuela.

e Disefiar, planificar, investigar y evaluar procesos educativos individualmente y en equipo.

e Colaborar en la deteccion, diagnostico y evaluacion de las necesidades educativas del
alumnado y asumir la programacion y puesta en practica de las medidas de atencion a la
diversidad que correspondan.

e |[dentificar dificultades de aprendizaje, informarlas y colaborar en su tratamiento.

e [dentificar y planificar la resolucion de situaciones educativas que afectan a estudiantes
con diferentes capacidades y distintos ritmos de aprendizaje.

e Conocer las propuestas y desarrollos actuales basados en el aprendizaje de
competencias.

e Comprender la funcion, las posibilidades y los limites de la educacion en la sociedad
actual y las competencias fundamentales que afectan a los colegios de educacion
primaria y a sus profesionales.

e Asumir que el ejercicio de la funcién docente ha de ir perfeccionandose y adaptandose a
los cambios cientificos, pedagogicos y sociales a lo largo de la vida.

e Mantener una relacion critica y autonoma respecto de los saberes, los valores y las
instituciones educativas publicas y privadas.

e Asumir la dimension educadora y de servicio publico de la funcion docente, fomentar la
educacion democratica para la ciudadania activa, trabajar con los distintos sectores de la
comunidad educativa y colaborar con los agentes del entorno social.

e Aprender a estimular y valorar la convivencia en el aula y fuera de ella, aprender a
resolver problemas de disciplina y contribuir a la resolucion pacifica de conflictos y
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aprender a estimular y valorar el esfuerzo, la constancia y la disciplina personal en los
estudiantes.

e Asumir la necesidad de leer y realizar comentarios criticos de textos relacionados con los
diversos dominios cientificos y culturales contenidos en el curriculo escolar.

e Asumir la responsabilidad individual y colectiva en la consecucion de un futuro
sostenible.

e Conocer la organizacion de las escuelas de Educacion Primaria, y los centros y las aulas
de formacion de personas adultas, y la diversidad de actores y acciones que implica su
funcionamiento.

e Comprender que el hecho educativo en general y los procesos de ensefianza y
aprendizaje en particular son complejos. Asumir que el ejercicio de la funcion docente
tiene que mejorar, actualizarse y adaptarse a los cambios cientificos, pedagdgicos,
sociales y culturales. Entender la importancia de participar en proyectos de innovacion y
de investigacion relacionados con la ensefianza y el aprendizaje y de introducir
propuestas innovadoras en el aula.

e Organizar la ensefianza en el marco de los paradigmas epistemologicos de las materias
del titulo, utilizando de manera integrada los conocimientos de la disciplina, los
transversales y los multidisciplinares adecuados al nivel educativo respectivo, mostrando
la comprension de los objetivos de aprendizaje de las areas de conocimiento que
establece el curriculum de educacion primatria.

Se puede apreciar la riqueza y variedad de temas tratados en este listado integrativo de
competencias, incluyendo los principales temas introducidos en la orden ministerial
ECI3857/2007 y el libro blanco. No obstante, pese a reconocer la riqueza inherente a esta
diversidad de competencias, el punto fundamental creo que consiste en reflexionar acerca de
cuantas competencias se pueden trabajar de manera realista en el transcurso de una asignatura
cuatrimestral. Por eso vuelvo a reiterar la variabilidad de propuestas que encontramos en las
guias analizadas, que van desde 3 competencias hasta 11, sin incluir las competencias
genéricas o las competencias propias de la titulacion.

En mi opinion estos listados de competencias delimitan perfectamente los temas
principales que fundamentan la asignatura, sin embargo lo hacen mas con la forma de un
objetivo que cumplir, que con la delimitacién concreta de qué competencia especifica, con qué
habilidades concretas, en qué contexto, mediante qué procesos, etc... se va a trabajar en la
materia. Por ejemplo los verbos mas repetidos nos remiten a los tipicos objetivos cognitivos, por
ejemplo comprender (tres veces), conocer (cinco veces), identificar (dos veces).
Interesantemente un verbo muy repetido también es asumir (cuatro veces) que estd mas
relacionada con un cambio o aprendizaje de tipo mas actitudinal. Algunos verbos maés
relacionados con competencias procedimentales serian dominar, saber, promover, organizar,
colaborar, disefiar que si remiten a competencias mas concretas. Algunas de estas

competencias més concretas podrian ser las siguientes:
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e Saber promover la adquisicién de habitos en torno a la observacion

e Aplicar estrategias que permitan estimular y optimizar el desarrollo infantil desde
la escuela.

¢ Disefiar, planificar, investigar y evaluar procesos educativos individualmente y en
equipo.

e (Colaborar en la deteccion, diagnostico y evaluacién de las necesidades
educativas del alumnado y asumir la programacién y puesta en practica de las
medidas de atencion a la diversidad que correspondan.

e |dentificar dificultades de aprendizaje, informarlas y colaborar en su tratamiento.

e |dentificar y planificar la resolucion de situaciones educativas que afectan a
estudiantes con diferentes capacidades y distintos ritmos de aprendizaje.

Al menos en estos verbos, saber promover, aplicar estrategias, optimizar, disefar,
planificar, investigar, evaluar, colaborar, identificar, subyacen procesos mas complejos que
podrian detallarse tanto para ensefiarse como para evaluarse de manera coherente.

Por lo tanto vemos que la variedad de competencias que aparecen en la guias es muy
amplia, recogiendo los temas planteados en los documentos oficiales. No obstante hay también
gran variedad a la hora de delimitar cuantas competencias se van a trabajar, que van desde 3 a
11, aparte de todas las competencias genéricas también se van trabajando tales como trabajar
en equipo, saber liderar, hacer uso de las nuevas tecnologias, etc... De entre estas
competencias especificas, predominan las que priorizan saberes cognitivo-tedricos (aunque
implique el uso de dicho saber teérico), seguidas por las procedimentales (que implican
habilidades mas concretas, aunque no necesariamente mas sencillas) y las actitudinales, que
incluiria algun tipo de reflexion critica relacionada con valores y creencias. Respecto a su
contenido sobre todo estan relacionadas con conocer los procesos de desarrollo y aprendizaje
de los nifios entre 6 y 12 afios, muy asociado a los contextos especificos donde dicho desarrollo
y aprendizaje tiene lugar (familia, escuela, grupo de iguales y el propio contexto cultural). Hay un
énfasis por atender a la diversidad en cuanto a estilos, ritmos y dificultades de aprendizaje,
género, trayectorias de desarrollo y diferencias culturales, desde un énfasis por generar un
sentido de ciudadania critico, autbnomo y tolerante. Se enfatiza la importancia de conocer
desde procesos de ensefianza y aprendizaje a saber generar entornos colaborativos de
aprendizaje, desde una concepcidn mas amplia. Igualmente se da importancia a conocer el
entorno organizacional de las escuelas de primaria y los procesos de investigacidn, colaboracion,
reflexion e innovacion fundamentales en la profesién docente. En si dan cuenta de la

complejidad de contextualizar la Psicologia del Desarrollo en el &mbito de la Educacion Primaria,
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enfatizando la perspectiva de los alumnos, pero también la del alumno-futuro profesor y la
construccion de su identidad profesional como docente.

Si analizamos ahora los contenidos volvemos a encontrar algo parecido al anélisis de las
competencias: hay una gran variedad en el nimero de temas presentados, desde 4 a 8 temas,
siendo 6 lo mas comun. Igualmente hay guias que diferencian entre temas, mddulos y bloques, y
la mayoria que presenta los temas sin necesidad de vincularlos a ningin mddulo que los
organice. El contenido de los temas esta muy relacionado con las competencias mencionadas en
el punto anterior, por lo que no voy a desarrollarlas otra vez. No obstante si quiero destacar que
en general, aunque contextualizadas en los afios y el contexto escolar, siguen la tipica
distribucion de temas que se pueden encontrar en los manuales mas conocidos: desarrollo
cognitivo, desarrollo socioafectivo, desarrollo moral, transicion a la adolescencia, dificultades de
aprendizaje, etc... Aquellas asignaturas que introducen més cuestiones relacionadas con la
Psicologia de la Educaciéon afiaden temas tales como principios del aprendizaje escolar,
aprendizaje y procesos cognitivos, estrategias de ensefianza, colaborar para aprender,
constructivismo, conocimiento situado y sistemas de actividad escolar, etc...

Un aspecto fundamental de la guia es la metodologia que se va a seguir para desarrollar
las competencias que se supone que deben adquirir los estudiantes. Al contrario que en los
apartados anteriores, respecto la metodologia, encontramos mas similitudes que diferencias.
Salvo en dos casos (Almeria y el Pais Vasco) donde sélo mencionan las tradicionales sesiones
tedricas y practicas, en general todas las guias se caracterizan por una variedad de
procedimientos para gestionar tanto las clases presenciales como el trabajo autbnomo del
alumno, tanto de manera individual como grupal. Entre dichos procedimientos encontramos los
siguientes: exposiciones tedricas a cargo de estudiantes, comentarios, discusiones y lecturas
criticas de textos seleccionados (articulos, capitulos, libros), aprendizaje basado en problemas
por medio de la resolucion de casos complejos y proyectos de investigacion. Todas estos
procedimientos implican la participacion activa del estudiante en su proceso de aprendizaje,
tanto de manera individual como grupal, y relaciondndose de manera muy directa con muchas de
las competencias genéricas comunmente citadas. Eso si, aunque se describen los
procedimientos que se van a utilizar, no hay una reflexién sobre la metodologia concreta que se
siguen en la asignatura. Es decir, se describen mas las técnicas o procedimientos que se
emplean en clase, indicando incluso en qué momentos se emplearan, pero no se especifica una
metodologia que describa de qué manera se secuencian dichos procedimientos, cdmo es la

relacion entre el profesor y los alumnos, cdmo se secuencian y trabajan los contenidos tedricos,
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etc... Probablemente lo més cercano a esta descripcién metodoldgica pudiera ser el aprendizaje
basado en problemas, que ha devenido los Ultimos afios en uno de los procedimientos mas
utilizados en muchas disciplinas (sobre todo de Ciencias Sanitarias) para realizar una ensefianza
basada en competencias. Y es lo mas cercano a una metodologia, en el sentido de que es un
procedimiento mas complejo que por ejemplo la realizacion de un seminario de lecturas, dado
que incluye una serie de pasos mas o menos estructurados a la hora de analizar un caso o
problema complejo y abierto que se presenta. La Unica excepcion la encontramos en la guia
analizada de la Universidad de Barcelona, que si recordamos, estaba mas centrada en trabajar
la educacién que el desarrollo.

Por ejemplo en su guia podemos leer lo siguiente en el apartado de metodologia, que

claramente extiende mucho mas alla que definir sin mas qué procedimientos se van a utilizar:

“Las actividades de ensefianza-aprendizaje de la asignatura han estado disefiadas para trabajar
de manera integrada tanto las competencias especificas de la titulacién y de la materia, como las
competencias transversales, prioritarias en la asignatura.

Las competencias transversales se iran introduciendo progresivamente a lo largo de los bloques
tematicos en los que se estructura la asignatura. Asi, las competencias <<buscar informacion,
analizarla, procesarla, valorarla, usarla y comunicarla de manera eficaz, critica y creativa>> y
“trabajar en equipo, colaborando y liderando cuando sea necesario” se introducirén a partir del
bloque | de la asignatura (...)

La secuencia de actividades progresa desde un aprendizaje mas pautado y sostenido por parte
del profesor al inicio del curso, a uno menos pautado y autbnomo a lo largo y al final del curso.
Desde el inicio del curso y a lo largo del desarrollo de los diferentes bloques de contenidos, las
competencias se introduciran de manera orientada, sostenida y guiada por el profesor. En este
sentido, las actividades de aprendizaje se han disefiado para facilitar el aprendizaje del
comportamiento competente de manera progresivamente auténoma. Este proceso de
aprendizaje auténomo de las competencias culminara en la actividad prevista en el bloque final,
en el que los alumnos tendran que demostrar el dominio de las competencias trabajadas a lo
largo del curso, a partir de la elaboracién de un trabajo final de la asignatura, que muestre la
reflexion efectuada sobre el proceso de aprendizaje, individual y de grupo, a lo largo de todo el
curso”.

Una caracteristica diferencial de esta guia en comparaciéon con las demas, es la de
haber explicitado aspectos de metodologia y no sélo procedimientos empleados a lo largo de la
asignatura. Asi, por ejemplo, resulta evidente que hay una reflexion acerca de cuando introducir
ciertas competencias, cémo gestionar el grado de autonomia y direccidén de los alumnos y el
profesor, como facilitar la integracién de las competencias trabajadas a lo largo de la asignatura,
etc... Con esto no quiero decir que las demés guias no tengan una metodologia que guie sus
procedimientos, que seguro que si, s6lo que al menos no ha sido explicitada, por eso destaco

este ejemplo. Creo que supone una propuesta interesante de cémo integrar una ensefianza de
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competencias con diferentes procedimientos, sin confundir, como veiamos en el capitulo uno, las
competencias con los procedimientos usados para trabajarlas. Pero una vez mas, en general
parece ser que por metodologia se entiende como describir el nimero de clases presenciales, de
trabajo autonomo, asi como los procedimientos concretos usados, ordenados cronolégicamente.

Por ultimo respecto a este apartado, revisamos cdmo se concreta la evaluacion en las
diferentes guias docentes. La concepcién de evaluacidn mas empleada es una evaluacion
sumativa (en 7 de las guias analizadas). Por evaluacion sumativa me refiero a una evaluacion
fragmentada en diferentes procedimientos (examen de alternativas, examen de desarrollo,
trabajos grupales e individuales, portafolios, etc...) recibiendo cada uno de ellos un porcentaje de
la nota final, de manera que la suma de dicho porcentajes dan lugar a la nota final. A diferencia
de la evaluaciéon de producto final a la que nos tenia acostumbrado el sistema educativo
universitario, previo a la implantacién de la reforma de Bolonia, esta evaluacién sumativa
supone una evaluacién mas continua, en el sentido de seguir al alumno a lo largo de su
aprendizaje en la asignatura, sustituyendo un tnico producto final, por una serie de productos a
lo largo del proceso de aprendizaje.

Algunas variaciones mas complejas de este procedimiento evaluativo sumativo lo
encontramos en las Universidades de Sevilla, Barcelona y Autbnoma de Madrid. En la guia
perteneciente a la Universidad Autdnoma, aunque es un modelo de evaluacién sumativa, llama
la atencion que el 50% de la nota procede de una prueba de dominio de competencias que el
alumno realiza de manera individual. No se especifica de qué manera se realiza el examen
(demostracion actuacional, analizando un caso que implicaria usar lo aprendido, etc...) pero
queda claro el peso que se le da a las adquisicion de las competencias en el proceso de
aprendizaje. La guia procedente de la Universidad de Sevilla resulta también interesante, al
realizar tres tipos de evaluacién. La primera es una evaluacién inicial para obtener cual es la
informacién de partida de los alumnos, para poder compararla después con su situacion al final
de la asignatura. La segunda es una evaluacién formativa. El fin de dicha evaluacién formativa
es ofrecer informacion sobre los progresos, dificultades o bloqueos en el aprendizaje que se
vayan produciendo en el grupo de estudiantes. Es llevada a cabo mediante la supervision de las
actividades teoricas y practicas y la observacion directa de lo que sucede en el aula, en los
seminarios, en los equipos de trabajo y en las tutorias. Ademas de lo anterior, en algunos grupos
y materias se utiliza un diario de clase o portafolio, que recoja evidencias de cdmo los
estudiantes van adquiriendo y reflexionando acerca de sus competencias adquiridas a lo largo

del curso. Por ultimo, se realiza una evaluacion sumativa, a partir de diferentes procedimientos
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de evaluacion: a) preguntas de opcion multiple; b) preguntas de respuesta breve; c) casos
practicos; d) ejercicios relacionados con actividades préacticas; ) informes de investigacion o de
practicas; f) exposicion de los informes. Por ltimo, de nuevo, en la guia de la Universidad de
Barcelona, aparece como novedad, se ofrece un doble sistema de evaluacion. El primero es para
aquellos que asisten a un 80% de las sesiones, siendo su evaluacién continua y formativa. La
novedad que se introduce es la posibilidad de negociar con los alumnos un sistema de “rubricas”
o criterios mediante los cuales evaluar y calificar los diferentes trabajos, informes y demas tareas
realizadas a lo largo de la asignatura. Al igual que en la guia de la Universidad de Sevilla, esta
evaluacién formativa es complementada por una evaluacién sumativa en la que el 50% de la
nota proviene de las actividades realizadas en los bloques tematicos principales, el 35% de las
pruebas individuales y el 15% restante del trabajo final. Aquellos alumnos que no pueden asistir
a clase o que no pueden asistir el porcentaje estipulado, se presentan a un examen final que
tienen que superar, ademas de demostrar que han conseguido las competencias programadas
en la guia.

De nuevo, en relacion a la evaluacién, quiero destacar que la evaluacidén sumativa es la
concepcidn mas comun que podemos encontrar en las guias docentes, incluso en aquellos
casos que la tratan de complementar con otro tipo de concepcion como es la evaluacion
formativa. Al igual que con la metodologia encontramos un amplio repertorio de procedimientos
de evaluacion que van desde examenes objetivos, a examenes de desarrollo, trabajos grupales,
informes de casos, trabajos finales integradores, etc... En la mayoria de las guias se percibe un
interés marcado, por tratar de evaluar la adquisicion de las competencias trabajadas a lo largo de
la asignatura, buscando diferentes procedimientos que acrediten en la medida de lo posible su
dominio.

4. CONCLUSION

En este capitulo hemos revisado las caracteristicas fundamentales de las nuevas
titulaciones de Grado, atendiendo particularmente al Grado de Educacién Primaria y mas
concretamente al moédulo Aprendizaje y Desarrollo de la Personalidad, encontrando dos
modalidades de ensefianza de este mddulo: trabajado como una unica asignatura basica de
caracter anual (véase por ejemplo la guia docente perteneciente a la Universidad de Barcelona,
Rovira i Virgili), cuatrimestral (La Laguna, Autbnoma de Madrid, Vigo) o diferenciando la
Psicologia del Desarrollo y la Psicologia de la Educacion en dos asignaturas relacionadas pero

diferentes (Sevilla, Complutense, Pais Vasco, Almeria, Salamanca).

119




Proyecto Docente e Investigador 2010

Hemos revisado de manera mucho mas concreta las diferentes competencias descritas en la
Orden ECI3857/2007, de 27 de Diciembre asi como en el Libro Blanco del Titulo de Grado en
Magisterio (ANECA, 2005), relacionadas todas ellas también con los principios generales de la
Educacion Primaria descritos en los articulos 16 y 17 de la LOE. Y por ultimo hemos visto, en
relacion a las competencias, de qué manera eran seleccionadas y operativizadas en diez guias
docentes pertenecientes a diez universidades publicas espafiolas.

Se demuestra como efectivamente la educacion por competencias, tal y como analizabamos en
el capitulo uno, conectado con la nueva concepcion de crédito ECTS, se ha constituido en un eje
fundamental en la planificacién de la educacién universitaria. Ademéas de las competencias
genéricas de caracter transversal propias de una titulacién, la mayoria de las guias docentes se
preocupan por explicitar qué competencias especificas se van a trabajar y evaluar para superar
de manera satisfactoria la asignatura. Dichas competencias generalmente proceden tanto del
Libro Blanco del Titulo de Grado de Magisterio como sobre todo de la Orden ministerial ya
citada. Y en general encontramos una gran coincidencia en la formulacion y explicitacion de las
mismas, discrepando principalmente en funcién del peso que se dé en la materia a la parte del
desarrollo o la parte de la educacidn, que no obstante, siguen perteneciendo al mismo mddulo
tematico general. Analizar el proceso de desarrollo cognitivo, social, afectivo y moral de los nifios
entre seis y doce afos en el contexto escolar, familiar y del gupo de iguales, atendiendo y
respetando a su diversidad evolutiva en funcion del género, de la procedencia cultural, social, de
ritmos de aprendizaje es uno los bloques competenciales fundamentales. Igualmente se destaca
la necesidad de crear profesionales autonomos, reflexivos y criticos que sepan colaborar con los
otros profesores asi como con los familiares de los alumnos, generar y dinamizar entornos de
aprendizaje relevantes e innovar e investigar a partir de su propia practica.

Toda esta programacion por competencias se ve complementada por la explicitacion de una
metodologia caracterizada por la variedad de procedimientos utilizados, con el propdsito de
generar clases donde el aprendizaje del alumno sea activo de manera individual y grupal y que
en principio, facilite el desarrollo de las competencias mencionadas. Asi se describen clases
magistrales pero también seminarios de lecturas, talleres practicos, andlisis de casos,
exposiciones tedricas, modalidades de aprendizaje basado en problemas y por proyectos, efc...
Dada esta gran variedad de procedimientos empleados no sorprende demasiado que la
concepcion de evaluacion mas predominante sea una evaluacién continua de caracter aditivo o
sumativo, en el sentido de tratar de integrar las diferentes contribuciones del trabajo del alumno

en una Unica nota final, resultado de la suma proporcional de cada una de las contribuciones.
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Igualmente es frecuente la presencia de una concepcién de evaluacion continua pero esta vez
de caracter formativo, tratando de asegurar que el alumno recibe informacién cualitativa (no
cuantitativa en forma de nota) de su proceso de aprendizaje a lo largo de la asignatura, y no sélo
al final.

lgualmente, en el analisis de las guias docentes he planteado de una manera mas critica
las siguientes consideraciones: primero, en relacion a la forma narrativa de las competencias, su
cercania a un discurso tradicional de programacion por objetivos, algo que probablemente sea
inevitable y que nos recuerda, como veiamos en el capitulo uno, que lo importante no es la
enunciacion objetiva y formal de una competencia, sino su elaboracion concreta a lo largo de la
asignatura. Siguiendo con este tema, la segunda consideracion tiene que ver con la mayor
presencia de competencias ligadas a conocimientos teoricos, frente a conocimientos mas
procedimentales o actitudinales. Algo que resulta paraddjico con la propia concepcién integral de
una competencia que implica, como ya vimos la movilizacién de diferentes conocimientos y
recursos cognitivos, procedimentales, actitudinales a la hora de resolver una tarea compleja en
un contexto concreto. Que en la guia haya que explicitar las competencias que se van a trabajar
probablemente facilita perder esa vision integral que necesariamente deberia proporcionarse,
que no obstante si viene explicitada en algunas de ellas (ver las guias pertenecientes a la
Universidad de Sevilla y Barcelona por ejemplo). Este hecho esta relacionado también, como
tercera consideracion, con como se presentan los contenidos, que muchas veces siguen
recordando el indice por temas de un libro, que podrian facilitar de nuevo una visién fragmentada
de la materia en contradiccién de la nocion integral de una o varias competencias. Excepciones o
matizaciones de esto lo podemos encontrar en el listado de contenidos en las guias
pertenecientes a la Universidad de Sevilla (donde aparece siempre el contexto escolar como eje
vertebrador), la Universidad de Barcelona (donde se mencionan, mas que epigrafes de un
indice, siete grandes temas) y la Universidad de Salamanca (donde se presentan bloques
tematicos amplios que integran de por si diferentes aspectos del desarrollo).
Como es evidente, y en relacién a las anteriores consideraciones criticas, una guia docente (en
cuanto a mapa) no es una asignatura (como ejemplo de territorio real), sino mas bien una
orientacion general acerca de como se va a impartir y como transcurrir y moverse a lo largo de la
asignatura. Por ello todas los comentarios criticos anteriores no dejan de estar limitados a la
explicitacion de la guia, al no conocer cémo dicha guia se lleva a cabo en la préctica. No
obstante considero que dicho analisis puede aportar muchos elementos a considerar a la hora de

proponer la guia que forma parte central de este proyecto docente, que presentaré en el
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siguiente capitulo, como ejemplo de mi propuesta personal.
CAPITULO 4. Planificacién docente de la asignatura Psicologia del Desarrollo
en el Grado de Educacion Primaria de la Universidad de Alcala

1. INTRODUCCION INICIAL

En este capitulo voy a desarrollar y especificar mi propuesta de planificacion docente de
la asignatura Psicologia del Desarrollo en el Grado de Educacién Primaria, en la Universidad de
Alcala. Este capitulo, por lo tanto, es una seccién clave de este proyecto, en cuanto a que
concreta la mayor parte de las ideas expuestas en los capitulos anteriores.

Antes de concretar la planificacion, no obstante, conviene realizar un analisis del
contexto concreto en que se llevard a cabo la actividad docente la asignatura, analisis que
permitira una posterior toma de decisiones con criterio. En opinion de Marcelo (2001), en este

analisis es importante considerar diferentes contextos:

= Contexto institucional: el propio de la universidad como institucion en la que se
desarrollara la ensefianza. Se supone que este contexto se encuentra claramente
formulado en el programa formativo de la titulacién y abarca aspectos como el tipo de
universidad de que se trata, la tradicion de la misma, el nimero de alumnos matriculados,
sus relaciones, las instalaciones disponibles, las estrategias que emplea para la captacidn
de alumnos...

" Contexto curricular: el programa formativo o plan de estudios en que se inserta la
asignatura, los descriptores que presenta la misma, la vision que se tiene de la asignatura,
la forma como se entiende el conocimiento disciplinar y, a su vez, el conocimiento
didactico.

= Contexto personal o del alumnado: caracteristicas y perfil del alumnado, cantidad de
alumnos en que cada afio de la carrera en que se encuentran, conocimientos previos
necesarios, habilidades desarrollada, etc.

= Contexto profesional: relacién con la practica profesional, con las competencias

especificas, con el perfil egreso, efc.

A continuacion desarrollamos el contexto institucional y curricular sobre los que se
asienta este proyecto docente, proporcionando asi mismo datos basicos acerca del contexto

personal del alumnado. Los datos relativos al contexto profesional ya fueron incluidos en el
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capitulo anterior, al describir las competencias evaluadas por el Libro Blanco de los estudios de

Magisterio.

2. CONTEXTO INSTITUCIONAL: LA UNIVERSIDAD DE ALCALA Y LA ESCUELA DE
MAGISTERIO

Han transcurrido mas de cinco siglos desde que la Universidad de Alcala inaugurara sus
ensefanzas el 26 de Julio de 1508. Tras pasar por un largo periodo de esplendor (coincidiendo
con el Siglo de Oro espafiol) a lo largo de los siglos XVI'y XVII, inicié una fase de decadencia en
el siglo XVIII que concluyé con su traslado a Madrid, alrededor de 1837, siendo rebautizada
como Universidad Central.

Muy avanzado el siglo XX Alcala volvié a ser ciudad universitaria por RD 1502/1977 de
10 de junio de 1977. Las clases comenzaron a impartirse de nuevo en el curso académico 1977-
1978. En los primeros afios la “nueva universidad”, denominada Universidad de Alcala, carecia
de una infraestructura adecuada. Comenzd su tarea docente en los viejos edificios de un
aerédromo militar abandonado, donde se construyeron varios aularios prefabricados que, al
comienzo, albergaron las facultades de Medicina, Ciencias y Farmacia.

Un hecho destacable fue la progresiva definicion de los tres campus que en la actualidad
componen la Universidad de Alcala.
= El “Campus externo”: fue el primitivo campus situado a las afueras de Alcala, que hoy
alberga, junto a las Facultades de Biologia, Quimica, Ciencias Ambientales, Farmacia y
Medicina, la Escuela Politécnica, el Hospital Universitario “Principe de Asturias”, el “Jardin
Boténico”, el Instituto Geografico Nacional, la planta piloto de Quimica fina, las residencias

de alumnos y profesores y diversas bibliotecas.

= El “Campus ciudad™: campus situado en el casco antiguo de la ciudad, en el que se
concentran todos los 6rganos de gobierno y administracién de la universidad. La mayoria
de los edificios albergan ensefianzas de Humanidades y Ciencias Sociales y Juridicas. son
los antiguos edificios de la Universidad Cisneriana, lo que esta suponiendo una gran labor
de recuperacion de edificios historicos situados en el centro de la ciudad. En este campus
se encuentra la Facultad de Filosofia y Letras -Colegio de Mélaga (donde se imparte
Historia y Humanidades) y Colegio de Caracciolos (Filologias) -, la Facultad de Ciencias
Econdmicas y Empresariales en el Colegio de Minimos, la Facultad de Documentacién en

el Aulario Maria de Guzman, la Facultad de Derecho en el Colegio Maximo de la
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Compaiiia y diversos centros de estudios especializados - Convento de Trinitarios, Colegio

de Ledn, Palacio Laredo, Caserio del Estudiante-.

" El “Campus de Guadalajara”: con gran crecimiento en los Ultimos afios, en la actualidad
relne las Escuelas Universitarias de Empresariales, Arquitectura Técnica, Turismo,
Magisterio, Enfermeria y Fisioterapia. Recientemente se ha aprobado su ampliacién en
terrenos cedidos por el Ayuntamiento de Guadalajara, por lo que junto a las sefialadas
titulaciones, en un futuro cercano el nuevo campus albergara los titulos de Grado en
Odontologia, Comunicacion Audiovisual, Traducciéon e Interpretacion e Ingenieria

Industrial, asi como un amplio nimero de postgrados.

El 5 de junio de 1985 fueron aprobados los Estatutos de la Universidad de Alcala, por el
RD 1280/1985. En sus diversos articulos se afirma que la Universidad de Alcalad tendra
autonomia en el marco de lo dispuesto en el articulo 27.10 de la Constitucién del Reino de
Espafia, por la cual gozara del principio de libertad académica. En general, los fines de la

Universidad de Alcala, recogidos en sus estatutos se resumen en:

" Crear y desarrollar conocimientos por medio de la investigacion.

" Transmitir y hacer critica de la ciencia, de la técnica y de la cultura.
" Impartir docencias a nivel superior.

" Preparar para el ejercicio de actividades profesionales.

" Fomentar y difundir la cultura y la ciencia.

Si tenemos en cuenta lo que indican las cifras, en la actualidad se pueden considerar a
la Universidad de Alcalda como un centro vivo. Compuesto por 18 Facultades o Escuelas
Universitarias, 43 Departamentos, 8 Institutos Universitarios y un Centro Adscrito. También tiene
la Universidad para Mayores y la Universidad para Inmigrantes. En el curso 2009-2010 la
comunidad universitaria de la Universidad de Alcala se conformaba por 1.785 miembros del
personal docente e investigador (895 funcionarios y 890 contratados) y 787 miembros del
personal de administracion y servicios. Estos trabajadores de la universidad, durante el curso
académico 2009-2010 brindaron sus servicios a un total de 29.112 alumnos oficiales
matriculados, de los que 19.353 son de grado y 9.809 alumnos de posgrado. Es importante
destacar que 5.176 alumnos corresponden a Programas Internacionales.

Las titulaciones impartidas de acuerdo a la adaptacién del Espacio Europeo de

Educacion Superior son: 38 estudios de Grados, 27 de Master Oficial y 36 estudios de
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Doctorado. A ello hay que sumar la oferta de 228 Estudios Propios y 113 Programas de
Formacion Continua.

La singularidad del modelo universitario, la aportacion histérica a las letras y a las
ciencias, a la belleza y riqueza de sus edificios ha hecho que el 2 de Diciembre de 1998, la
UNESCO declarara la Universidad de Alcala, Patrimonio de la Humanidad.

Tal y como podemos leer en su pagina web', la Escuela Universitaria de
Magisterio de Guadalajara fue fundada como Escuela Normal de Maestros por Real
Orden de 9 de diciembre de 1841. Su creacion fue la primera de toda Espafia que aparecio en la
Gaceta de Madrid del 14 de diciembre de 1841 y en el Boletin Oficial de Instruccion Publica del
31 de diciembre del mismo afio. Fue inaugurada el 29 de octubre de 1842, en el antiguo edificio
del ex-Convento de San Juan de Dios.

Hacia 1967 se procede a la construccion de gran parte de los actuales edificios, donde
fue traslada posteriormente. Tras la Ley General de Educacion de 1970, que concede carécter
universitario a los estudios de Magisterio, la Escuela se integra en la Universidad Complutense
de Madrid, trasladando su integracién a la Universidad de Alcala, una vez creada ésta en 1977,
a partir de 1 de enero de 1980.

Hasta el afio 1999 el recinto de la Escuela esta constituido por diversas edificaciones y
espacios libres entre ellas: tres pabellones que aunque fueron construidos en los primeros afios
60 se han mantenido desde entonces con pocas modificaciones (los edificios "A", "B" y "C"); un
pabellén (destinado a uso de Biblioteca) construido a finales de los afios 70 por parte de la Junta
de Construcciones Académico es del Ministerio de Educacion y Ciencia, dos pabellones de una
planta (Educacion Infantil) y la Iglesia de los Remedios (Salon de Actos de la Universidad de
Alcala en Guadalajara).

Esos primeros edificios del actual recinto han sufrido una profunda remodelacion
durante los afios 1999 a 2002. Las nuevas instalaciones fueron inauguradas el 17 de Octubre de
2002 por el entonces Presidente de la Junta de Comunidades de Castilla-La Mancha, D. José

Bono, y el Rector de la Universidad de Alcala, en esas fechas, D. Manuel Gala.

3. CONTEXTO CURRICULAR: EL GRADO DE MAGISTERIO EN EDUCACION
PRIMARIA

El contexto curricular se encuentra en relacion con las competencias genéricas y /o

especificas de las titulaciones. En estos momentos, el contexto curricular se encuentra inmerso

en una etapa de cambio y transicion, y cuya nueva estructura se regula mediante el Real Decreto

15 http://www.uah.es/magisterio/escuela/presentacion/historia.htm
L.
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1393/2007, por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales. Con
anterioridad se ha dispuesto de algunas orientaciones o directivas desarrolladas en los
documentos elaborados por el Ministerio de Educacion y Ciencia sobre la Propuesta de
Organizacion de las Ensefianzas Universitarias en Espafia, presentado el 26 de septiembre y el
21 de diciembre de 2006. Si bien el RD 1393 establece la nueva organizacién de las ensefianzas
universitarias, algunas cuestiones sefialadas en los documentos anteriores marcan el significado
de las concepciones curriculares. Asi, por ejemplo, dichos documentos definen que el Plan de
Estudios se entendera como un “proyecto de implantacion de una ensefianza universitaria’.
Como tal proyecto, para su aprobacion se requiere la aportacion de nuevos elementos, los
cuales aparecen descritos en el Anexo 1 del RD 1393/2007 como aspectos fundamentales de la
‘Memoria de Solicitud de Verificacion de Titulos Oficiales™ a) descripcién del titulo (tipo de
ensefianza, numero de plazas ofertadas, normas de permanencia); b) justificacion; c) objetivos;
c) acceso y admisidén de los estudiantes; e) planificacion de las ensefianzas (estructura de
materias, contenidos de créditos ECTS, organizacion temporal; descripcién de cada médulo o
materias con sus correspondientes competencias actividades formativas y sistema de
evaluacion); f) personal académico, g) recursos materiales; h) resultados previstos, i) sistema de
garantia de calidad; y j) calendario de implementacion. Se establecen unas directrices
curriculares que deberan cumplir los proyectos de las fitulaciones que se presenten para su
aprobacion. Como anteriormente se sefialo, esto corresponderia con el nivel macro de la
planificacién de las ensefianzas universitarias.

En el presente curso 2010-11 se inici6 la imparticién de los nuevos titulos de Grado en
Magisterio en Educacion Infantil y en Educacion Primaria, iniciandose a su vez el proceso de
extincion de los anteriores estudios de Diplomado en Magisterio especialista en Educacion
Infantil, Primaria, Educaciéon Fisica, Lengua Extranjera y Educacién Musical, tal y como queda
recogido en la memoria para la solicitud de la verificacion del titulo de grado de Magisterio’s. En
la actualidad hay trescientos alumnos matriculados en las nuevas titulaciones de grado, en su
primer curso, distribuidos en seis grupos (tres grupos por cada grado), llegando a 155 en el
Grado de Magisterio en Educacion Primaria y 145 en el Grado de Magisterio en Educacion
Infantil.

El plan de estudios del Grado de Magisterio en Educacion Primaria aprobado para el

curso 10-11, regulado por el RD 1393/2007, establece 60 créditos de materias de formacion

16

http://www.uah.es/acceso_informacion academica/primero segundo_ciclo/matricula I II ciclo/docume
ntos/TablasConvalidacion/G430.pdf
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béasica, 100 créditos de materias obligatorias, 30 créditos de materias optativas, 38 créditos para
el Practicum y 12 créditos para el trabajo fin de Grado. Se llega asi a un total de 240 créditos.

La asignatura Psicologia del Desarrollo, con 6 créditos, pertenece al grupo de materias
de formacién basica impartidas en el primer curso del primer cuatrimestre, al igual que las
asignaturas  Comunicacion y medios socioculturales: ensefianza y aprendizaje; Didéactica;
Filosofia, ética y educaciéon moral; Procesos de aprendizaje: desarrollo de las habilidades
comunicativas; Psicologia de la Educacion; Organizacion de las instituciones educativas y por
ultimo, Sociologia de la Educacién. Las dos asignaturas basicas restantes se imparten en el
segundo cuatrimestre: Fundamentos psicologicos de atencién a la diversidad; La innovacion
educativa: perspectivas contemporaneas. Dichas diez asignaturas bésicas se reparten los 60
créditos atribuidos a las materias basicas establecidas en el RD 1393/2007, y a su vez son las
encargadas de desarrollar los tres modulos de: (1) Aprendizaje y Desarrollo de la Personalidad,
(2) Procesos y Contextos Educativos y (3) Sociedad, Familia y Escuela, con sus consiguientes
competencias, tal y como se describe en la Orden ECI/3857/2007 de 27 de Diciembre. Cinco
son los departamentos responsables de la imparticion de dichas materias, tal y como se recoge

en la siguiente tabla.

Tabla 6. Relacion de Asignaturas Basicas por departamentos.

Departamento Asignaturas Créditos

Psicopedagogia y Educacion | - Psicologia del Desarrollo
Fisica - Psicologia de la Educacion 18 creditos

-Fundamentos psicoldgicos de atencién a la diversidad

Didactica - Didactica
- Organizacion de las instituciones educativas
-La innovacion educativa: perspectivas contemporaneas. 24 créditos

-Comunicacion y medios socioculturales: ensefianza y aprendizaje

Historia | y Filosofia - Filosofia, ética y educacion moral 6 créditos
Filologia -Procesos de aprendizaje: desarrollos de habilidades educativas 6 créditos
Fundamentos de Economia | - Sociologia de la Educacion. 6 créditos

e Historia Econdmica.

Las asignaturas que especifican y llevan a término los mddulos basicos contemplados en
el RD 1393/2007 son especificas del plan de estudios propuesto en cada universidad. Como se
puede observar, una de las peculiaridades del plan de estudios mencionado es la inclusién a las

tradicionales areas psicopedagdgicas, de una asignatura de filosofia, ética y educacién moral,
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una mas centrada en procesos de comunicacion lingiistica y por ultimo una de sociologia. En
este sentido se trata de generar un acercamiento multidisciplinar al estudio de estos tres
maddulos comunes a las diferentes especialidades.

A continuacion detallamos las asignaturas por afio y cuatrimestre, en rojo aparecen las
materias que aquellos alumnos matriculados a tiempo parcial tienen que comenzar a hacer el
primer afio, completando con las que estan en negro el curso siguiente. Y lo mismo en las

siguientes tablas por curso, de manera que finalmente harian carrera en ocho afios.

PRIMER CUURSO
Comunicacicn 420000  Comunicacion ¥ medios & T 1¢
socioculturales: ensefianza ¥
aprendiz aje
Educacidn 420001  Didactica & T 1
RAlosofic 1] 420003 Flosofia, élica ¥y educacion moral & T 1°
Comunicacién 430000 Procesos de aprendizaje: & T 1°
desamollo de las habiidades
comunicatlivas
Fsicolooia 420004 Psicologia del desamrollo & T 1¢
Fsicaolooia 420003 Psicologia de la educacion & T @0
430001  Geografio general & B ¢
430002 Lengua espaniola ¥ su diddctica & B ¢
Educacidn 420004 Organizacion de las instituciones & T e
educativas
Sovciologia 420007 Sociologia de la educacion & T @0
E tiateria de Formacion Bosica B Materia Obligatoia O: Materia optativa
SEGUNDO CURSO (Se implantara en el curso 2011-12)
Paica looia 420010 Fundam entos psicoldgicos de & T 1¢
atencidn a ko diversidad
430003 Formacion vocal e instrom ental: & B 1°
recursos diddcticos
430004 Lengua extranjera | & B 1°
430005  Mhatemdticas | & B 1
430004 Practicom | g B 1
Educacidn 430007 Lo innovacion educativa: & T a0
perspectivas contem pordne as
430005 Ciencios de la materia y la g B 2
enerngia
430009 Ciencias de la tierra y de la vida g B 20
430010 Lengua extranjera 1l & B 20

E hicteria de Formmacién Bosica B Maotera Obligotonia 0 Maoteria optativg
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TERCER CURSO (Se implantara en el curso 2012-13)

codigo asignatura creditos cardcter  cuohimeste
ECTS

430011  Didactica de las ciencias de la & B 1
naturaleza

430012 Didactica de las ciencias sociales & B 1

430013 H lenguaje plastico y visual: & B 1
recursos ¥y aplicaciones

430014 Literatura espafiola y su diddctica & B 1%

430015 Motemdticas Il & B 1*

430014 Diddctica de las m atem dticas & B 20

430017 Historia de Espania & B 2e
Optatira 1 & o 2°

430015 Practicom 1l 12 B 2

E mioteria de Fonmacién Bdsica Br Materda Obligatenioa O Materia optativ

CUARTO CURSO (Se implantara en el curso 2013-14)

codigo asignatura crédits cardcter cuahimestre
ECTS

430019  Educacion fisica ¥ su diddactica & B 1%
Optatiea 2 & o 1®
Opltativa 3 & o) 1*
Optativa 4 & o 1
Transversal & o 1%

430020 Practicum NI 13 B 2e

430021  Trabajo fin de grado 12 B 2e

E Maoteria de Formacidn Bdsica B Matera Obligatoria O Materia optativg

4. PROPOSITO DE LA PLANIFICACION DOCENTE

Tal como sefiala Margalef (2008), planificar forma parte de la tarea docente,
constituyendo una fase de gran importancia que corresponde a la preparacion y el disefio del
proceso de ensefiar y aprender. La planificacion constituye la fase preactiva (previa a la accion
de ensefiar), de la que partira tanto la busqueda y localizacién de los recursos de aprendizaje
como la propia preparacion de las clases. Esta tarea de planificar contribuye a sistematizar y
hacer explicito el modo de concebir y organizar la ensefianza. Se trata de un modo de
exteriorizar los supuestos que el docente tiene sobre la ensefianza, el aprendizaje y el
conocimiento, los cuales, al hacerse explicitos, permiten discutir, cambiar o perfeccionar en
relacion no solo con nuestros colegas sino también con los propios estudiantes (Margalef, 2008).

La elaboracion de la planificaciéon docente adopta diferentes formas e incluso distintas
denominaciones segun los diferentes &mbitos o niveles, los distintos enfoques tedricos y

orientaciones legislativas, asi como los acuerdos y marcos europeos. Por ello, coexiste una gran
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diversidad de términos que en la actualidad pueden inducir a confusién. Por un lado, se
encuentra la planificacién a un nivel mas general o macro, que en la terminologia mas clasica se
denominaba Plan de Estudios, y que en la actualidad se conoce como Programa Formativo'’,
Guia Docente’8, Guia del Estudiante’ o Proyecto (término ligado a orientaciones europeas,
ANECA, etc.). Por otro lado, esta la planificacion que se relaciona con el &mbito mas concreto o
micro de la asignatura y que tradicionalmente aparece con la denominacion clasica de Programa
y, Ultimamente, se conoce también como Guia de Aprendizaje o Plan Docente de la Asignatura.

Segun Margalef (2008), el marco inmediato de responsabilidad del docente es el nivel
micro, donde debe elaborar el Programa o Plan Docente de la asignatura, teniendo en
consideracion que se trata de un proceso complejo que implica mucho més que un mero listado
de contenidos. En este sentido, es importante tener en cuenta que, desde un comienzo, no se
trata de una planificacion aislada, sino que requiere una coordinacion en torno a un proyecto
comun, destinado al logro de los aprendizajes del alumno.

Planificar la docencia es una tarea fruto de la reflexion, el analisis y la toma de
decisiones. No se trata Unicamente una tarea personal, sino que, cuando ello es posible,
requiere colaboracion y trabajo en equipo. Asimismo, planificar implica tomar decisiones, adoptar
una posicion que no es lineal sino dialéctica, detras de cuyas opciones se encuentran las
concepciones, ideas, creencias pedagogicas, conocimientos disciplinares y experiencia del
docente. El Plan Docente de la asignatura expresa una propuesta de trabajo que se justifica
desde una reflexion personal previa a los valores que defiende y en los que se apoya, desde los
fines que persigue y el conocimiento en que se asienta, desde los problemas a que quiere hacer
frente a unas determinadas condiciones organizativas: numero de alumnos, espacios, tiempos,

recursos, etc.

17 El programa formativo esta definido por la ANECA como el documento formalizado que incluye:
definicion precisa de objetivos; determinacién del perfil de ingreso (formulacién de conocimientos, y
competencias necesarios acorde a los objetivos y especificacion de requisitos administrativos); perfil de
egreso (seguimiento de insercion laboral, satisfaccion de expectativas sociales, verificacion de resultados
profesionales con el perfil planteado en el disefio); y plan de estudios (estructura y coherencia con
objetivos y perfil de egreso, contenido curricular, tiempo de aprendizaje previsto).

'8 Con las orientaciones sobre el Espacio Europeo de Educacion Superior y de cara a facilitar la movilidad
de los estudiantes, a raiz de nuevas normativas ECTS y suplemento al titulo, se indica que las
universidades deberan incluir Guias Docentes que suponen informacién sobre la institucion, informacion
general sobre la titulacién y en particular sobre cada una de las asignaturas. También las guias incluyen
informacién general destinada al estudiante.

19 En la documentacion sobre las orientaciones para la Convergencia no aparece diferenciada la guia del
estudiante sino se incluye dentro de Guias Docentes. En otras ocasiones la Guia del Estudiante es
independiente.
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En la practica de la tarea docente universitaria es necesario todo un ejercicio de toma de
decisiones que se entrecruzan con diversos ambitos y condiciones: los descriptores del Plan de
Estudios, la estructura del departamento, la existencia o no de orientaciones marcadas. Todo ello
puede encontrarse al margen de la capacidad de decision de cada profesor que individualmente
se encarga de la asignatura, dependiendo de las tareas de coordinacion, revision o control que el

departamento pueda realizar segun sus funciones.

5.PRINCIPIOS DE LA PLANIFICACION DOCENTE

Margalef (2008) considera que, desde el ambito de la didactica, existen una serie de
principios generales que pueden ayudar a realizar una planificacion que respete el desarrollo del
proceso de ensefiar y aprender desde un punto de vista formativo.

La planificacion tiene que estar contextualizada y ser coherente con el Plan de Estudios,
Proyecto o Programa Formativo de la titulacién. No solo en lo que atafie a la contribucién de la
asignatura al logro de competencias especificas, sino también tiene que ser coherente con los
principios, enfoques metodoldgicos y evaluativos, de manera que, respetando la diversidad de
cada uno, permita dar una vision particular.

Requiere claridad acerca de lo que se va a hacer y ser visible en un plan detallado, pero
sin perder flexibilidad y realismo. Hay que velar por la accesibilidad y la comprension, con el
detalle suficiente para orientar al alumnado, pero sin la rigidez de un plan tan pormenorizado que
no deje margen para cambios y negociaciones entre profesorado y estudiantes.

Hay que tener en cuenta una articulacion o coordinacion vertical a lo largo de todos los
cursos, especialmente cuando se trata de contenidos relacionados o que tienen una secuencia, y
una articulacion o coordinacién horizontal, es decir, dentro del mismo curso o de lo que se
aprender simultaneamente. No se trata sélo de evitar repeticiones, sino también carencias, saltos
de contenidos y desequilibrios entre temas o &mbitos de conocimiento.

Otra cuestion importante es la coherencia interna entre los propios componentes
didacticos. Asi, resulta necesario preguntarse si existe coherencia entre los objetivos propuestos
y las metodologias, o entre formas y procedimientos de evaluar y las finalidades y actividades
propuestas. Es importante insistir en el caracter holistico de los componentes curriculares y en
su interdependencia. En este caso, y por la secuencia lineal y la logica de presentacion, se
analizan cada uno por separado, pero hay que ser conscientes en todo momento que en el

curriculum real son inseparables.
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Sefiala Margalef (2008) que no existe una forma correcta de elaborar un programa o una
planificacién docente. No existen mecanismos logicos, pre-especificados y validos para cualquier
concepcion sobre el sentido de la ensefianza y las finalidades educativas. Pensar en unos
procedimientos cerrados y determinados es restrictivo y ademés antieducativo (Gimeno, 2005).
No hay que perder de vista que la calidad de la ensefianza universitaria no estad sélo en la
expresion de resultados educativos en términos de competencias, sino en la capacidad para
estimular procesos que hagan que el alumnado sea competente. En otras palabras, en la calidad
de los procesos que deben asegurar los resultados esperados. No se puede esperar a largo
plazo para ver si lograron las competencias, sino que conviene supervisar y facilitar el procesos,
teniendo en cuenta los contenidos seleccionados, las formas de presentarlos, las actividades

propuestas, los materiales utilizados y los criterios y procedimientos propuestos para evaluar.

6. LA ORGANIZACION DEL PLAN DOCENTE DE LA ASIGNATURA.

A continuacion se propone un esquema basico adoptado como guia para estructurar el
Plan Docente de la asignatura, tal y como se propone desde el Vicerrectorado de Calidad e

Innovacion Docente de la Universidad de Alcala.

Identificacion de la Descripcion

asignatura: Datos generales de la Asignatura que permiten una identificacion
Denominacion moédulo o clara de sus principales caracteristicas

materia

Breve caracterizacion y contextualizacion en relacion al contexto
curricular y de la practica profesional.

Presentacion o justificacion Se detalla su ubicacion en el plan de estudio, interrelacion con
otras asignaturas...aportes a su perfil de egreso...
Prerrequisitos y recomendaciones

Propositos |/ Objetivos / Intenciones y finalidades. Principios de procedimientos
Competencias

Seleccion y organizacion de contenidos

Contenidos L
Secuenciacion

Estrategias metodologicas:

Plan de trabajo del estudiante, actividades formativas, organizacion
Metodologia de ensefhanza- espacio-temporal
aprendizaje Distribucion y organizacion de alumnos

Calendarios

Recursos...

Evaluacion del alumnado:
Criterios de evaluacion
Evaluacion Instrumentos o estrategias
Procedimientos de calificacion.
Evaluacion del proceso: evaluacion de la asignatura

Basica
Bibliografia Ampliada
Enlaces a Paginas Web
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En los siguientes apartados vamos a desarrollar este esquema de guia docente en
relacion a la propuesta de la asignatura Psicologia del Desarrollo a impartir en el Grado de
Magisterio en Educacién Primaria. En dicho desarrollo tendremos en cuenta las cuestiones
tedricas desarrolladas en los capitulos precedentes, que fundamentan la siguiente propuesta de
guia docente, teniendo en cuenta que representa una totalidad en la que cada parte guarda

cumple una funcion importante.
6.1. DESCRIPCION E IDENTIFICACION DE LA ASIGNATURA.

En este primer apartado se concreta la informacién mas general y especifica en relacion
a la asignatura, como son su nombre, codigo, nimero de créditos, profesor/es que la imparten y

por supuesto el cuatrimestre y el curso en el que tienen lugar y otros datos Uutiles tales como el

horario de tutorias establecido por el profesor y el idioma empleado.

Cédigo: 420004

Departamento y Area de Dpto. Psicopedagogia y Educacion Fisica —
Conocimiento: Area de Psicologia Evolutiva y de la Educacion

Créditos ECTS: 6

Profesorado:

Idioma en el que se imparte:  Espaiiol

6.2. PRESENTACION Y JUSTIFICACION.

La infancia, la nifiez y la adolescencia constituyen los periodos de la vida asociados

normalmente a la etapa de escolarizacion. Igualmente constituyen las etapas sobre las cuales se
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asentara el desarrollo posterior de una persona. Conocer los principales hitos de este desarrollo
contribuira notablemente a una buena preparacion profesional de un futuro maestro, o de
cualquier profesional que trabaje con personas cuyo desarrollo se enmarque en esta parte del
ciclo vital, concretamente entre los 6 y los 12 afios.

Ademas de conocer los contenidos curriculares propios de su especialidad (lengua,
geografia, ciencias y matematicas), un profesor de primaria necesita conocer dos cuestiones
fundamentales que influiran notablemente en su profesion. La primera esta relacionada con
conocer el momento evolutivo en el que se encontraran sus alumnos en términos de no sélo
cdmo aprenden, sino de como dan sentido a su experiencia por medio de su actividad en
diferentes contextos (escolar, familiar y del grupo de iguales). La segunda esta relacionada con
conocer el propio momento evolutivo del profesor (y del propio alumno como ejemplo de futuro
profesor) y cdmo dicho momento evolutivo influye también en sus alumnos. Estudiar la relacion
entre los alumnos asi como la relacion entre un adulto, el profesor, y sus alumnos es uno de los
aspectos fundamentales de la asignatura.

Dada la gran variedad de temas tratados en la actualidad en la disciplina de Psicologia
del Desarrollo, asi como la pluralidad de modelos tedricos disponibles, se enfatizara la
presentacién de modelos integrativos, que ayuden a comprender el desarrollo como un
fendmeno complejo, dindmico y que tiene lugar a lo largo del ciclo vital de un individuo, en el
marco de un momento historico, una sociedad y una cultura determinada. El propdsito
fundamental de esto es evitar una visién fragmentada del desarrollo, que tradicionalmente, y
desde un enfoque de ensefianza basado principalmente en los contenidos, ha estructurado la
materia en partes, no siempre integradas, como desarrollo cognitivo, afectivo y social a lo largo
de diferentes edades.

Dado su caracter basico, esta asignatura se encuentra muy relacionada con todas las
demés materias basicas, con quien comparte gran parte de sus competencias, estando
especialmente vinculada con las asignaturas Psicologia de la Educacion, Fundamentos
Psicolégicos de atencion a la diversidad. Igualmente comparte bastantes temas comunes con las
asignaturas Filosofia, ética y educacion moral, Comunicacion y medios socioculturales,
Sociologia de la educacion y Didéactica. Con la primera la relacion se vincula principalmente con
cuestiones acerca del desarrollo moral, con la segunda y la tercera en relacién al estudio de la
influencia fundamental que tienen el contexto sociocultural en el desarrollo, mediatizado por el
uso de diferentes tipos de instrumentos, en el que las nuevas tecnologias de informacion y

comunicacion resultan claves. La tercera en relacidén a la comprensién de las dimensiones
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sociales, institucionales, culturales que posibilitan el desarrollo de la practica educativa, en el
marco de la creacion de una escuela inclusiva que prepare para una ciudadania democratica.

Conocer cuél es el desarrollo “normal” de una persona constituiré la base a partir de la
cual aplicar dichos conocimientos en otros contextos tales como el contexto educativo formal e
informal, el contexto familiar y diferentes tipos de intervencién cuando dicho desarrollo adopta
trayectorias diferentes a las esperables.

De manera concreta se abordara qué es el desarrollo, desde una concepcidn del curso
vital, que incluya ademas una concepcion estructural dinamica, especificando lo que tiene que
ver con el desarrollo cognitivo, socioemocional, perceptivo y fisico, enfatizando aquellas teorias y

modelos de intervencion mas adecuados para cada etapa evolutiva.

6.3 OBJETIVOS Y COMPETENCIAS

Los principales objetivos propuestos para la asignatura, aunque se podrian resumir con
adquirir la competencias que los alumnos deben desarrollar, son los siguientes:

1.Conocer los diferentes enfoques teéricos utilizados para explicar el desarrollo humano en las
diferentes etapas de la vida.

2. Revisar los distintos métodos de investigacién evolutiva para el estudio del cambio en las
diferentes etapas de la vida.

3. Desarrollar habilidades de analisis acerca de los fendmenos referentes al desarrollo
psicolégico en la infancia y adolescencia.

4. Conocer los principales cambios que acontecen en el ser humano contextualizado en las areas
bioldgica, cognitiva y socioemocional durante la etapa prenatal, la infancia, nifiez y adolescencia.
5. Identificar las principales dimensiones de los diferentes contextos (histérico-cultural, familiar,
educativo y social), que inciden el desarrollo durante la infancia, nifiez y adolescencia.

6. Desarrollar actitudes positivas hacia las cuestiones evolutivas de modo que se busque una

optimizacion del mismo.
7. Capacitar para aplicar los conocimientos adquiridos al estudio de los fenémenos y los sujetos
desde un punto de vista evolutivo

Ademas de estos objetivos generales, a continuacion voy a desarrollar y concretar las
competencias especificas y fundamentales que se trabajaran a lo largo de la asignatura. Como
vimos en el capitulo 3, las competencias de formacién basica recogidas en el ANEXO de la
Orden ECI/3857/2007 referidas al médulo de Aprendizaje y desarrollo de la personalidad son las
siguientes:

BP 1 Comprender los procesos de aprendizaje relativos al periodo 6-12 en el contexto familiar, social y escolar.

BP 2 Conocer las caracteristicas de estos estudiantes, asi como las caracteristicas de sus contextos motivacionales y
sociales.

BP 3 Dominar los conocimientos necesarios para comprender el desarrollo de la personalidad de estos estudiantes e
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identificar disfunciones.

BP 4 Identificar dificultades de aprendizaje, informarlas y colaborar en su tratamiento.

BP 5 Conocer las propuestas y desarrollos actuales basado en el aprendizaje de competencias.

BP 6 Identificar y planificar la resolucion de situaciones educativas que afectan a estudiantes con diferentes
capacidades y distintos ritmos de aprendizaje.

De ellas las relacionadas méas directamente con la asignatura Psicologia del Desarrollo
sonla2yla3.La1ylab5estarian mas vinculadas con la asignatura Psicologia de la Educacion,
y la 4 y 6 mas directamente relacionada con la asignatura de Fundamentos Psicoldgicos de
atencion a la diversidad.

De las competencias pertenecientes a los otros modulos, queremos rescatar las
siguientes, por considerarlas muy relacionadas también con nuestra asignatura:

BP 13 Promover el trabajo cooperativo y el trabajo y esfuerzo individuales.
BP 24 Conocer la evolucion histoérica de la familia, los diferentes tipos de familias, de estilos de vida y educacion en el
contexto familiar.

De esta manera las competencias basicas de la asignatura, segun el anexo de la Orden ECI

3857/2007, serian las siguientes:

1. BP 2 Conocer las caracteristicas de estos estudiantes, asi como las caracteristicas de sus contextos
motivacionales y sociales.

2. BP 3 Dominar los conocimientos necesarios para comprender el desarrollo de la personalidad de estos

estudiantes e identificar disfunciones.

BP 13 Promover el trabajo cooperativo y el trabajo y esfuerzo individuales.

4. BP 24 Conocer la evolucidn histérica de la familia, los diferentes tipos de familias, de estilos de vida y educacion
en el contexto familiar.

i

Hemos incluido la competencia BP 13 por considerar el trabajo cooperativo y el esfuerzo
individual una competencia fundamental a tener en cuenta tanto para los alumnos de primaria
como para los alumnos del grado, competencia que como veremos en el apartado de
metodologia, estd muy vinculada con lo que se conoce como ser un aprendiz autodirigido
(Kegan, 1994).

La competencia 24 al centrarse en el contexto familiar elabora el que sigue siendo el
contexto fundamental de los nifios de entre 6 y 12 afios: la familia. Conocer la influencia de los
estilos parentales y qué demandas subyacen a la tarea evolutiva de la paternidad, asi como sus
conexiones con la labor de profesor y sus estilos de relaciéon con el alumnado, constituyen
igualmente una competencia fundametal que vale la pena incluir.

Con estas competencias podriamos cumplir con lo exigido oficialmente, no obstante, es
insuficiente por varios motivos. Primero, considero util y necesario incluir algunas de las
competencias del Libro Blanco que revisamos en el capitulo 3, tanto de las genéricas como de
las especificas. Segundo, una vez hayamos afiadido algunas competencias provenientes de

estas fuentes, consideraremos més all& de su enunciacion similar a un objetivo, de qué estamos
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hablando realmente, explicitando los principales procesos implicados en las competencias
fundamentales.

Saber Conceptual:

1. Capacidad para comprender la complejidad de los procesos educativos en general y de los procesos
de ensefianza-aprendizaje en particular (fines y funciones de la educacién y del sistema educativo,
teorias del desarrollo y del aprendizaje, el entorno cultural y social y el ambito institucional y organizativo
de la escuela, el disefio y desarrollo del curriculum, el rol docente...)

Saber Hacer:

4. Respeto a las diferencias culturales y personales de los alumnos y demas miembros de la comunidad
educativa

7. Capacidad para promover el aprendizaje auténomo de los alumnos a la luz de los objetivos y
contenidos propios del correspondiente nivel educativo, desarrollando estrategias que eviten la exclusién
y la discriminacién

11. Capacidad para promover la calidad de los contextos (aula y centro) en los que se desarrolla el
proceso educativo, de modo que se garantice el bienestar de los alumnos

12. Capacidad para utilizar la evaluacion, en su funcion propiamente pedagdgica y no meramente
acreditativa, como elemento regulador y promotor de la mejora de la ensefianza, del aprendizaje y de su
propia formacién.

Saber Estar:

16. Capacidad de relacion y de comunicacion, asi como de equilibrio emocional en las variadas
circunstancias de la actividad profesional

17. Capacidad para trabajar en equipo con los compafieros como condicion necesaria para la mejora de
su actividad profesional, compartiendo saberes y experiencias

18. Capacidad para dinamizar con el alumnado la construccion participada de reglas de convivencia
democratica, y afrontar y resolver de forma colaborativa situaciones problematicas y conflictos
interpersonales de naturaleza diversa

Saber Ser:

20. Tener una imagen realista de si mismo, actuar conforme a las propias convicciones, asumir
responsabilidades, tomar decisiones y relativizar las posibles frustraciones.

21. Asumir la dimensidn ética del maestro potenciando en el alumnado una actitud de ciudadania critica y
responsable.

22. Compromiso de potenciar el rendimiento académico de los alumnos y su progreso escolar, en el
marco de una educacion integral

23. Capacidad para asumir la necesidad de desarrollo profesional continuo, mediante la autoevaluacion
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de la propia practica.
En la siguiente tabla vamos a resumir estas competencias en relacion con dos competencias

especificas que describiremos con mas detalle a continuacién:

Tabla 7. Competencias especificas desarrolladas en la asignatura a partir de las

competencias del libro blanco de la ORDEN

Competencias  Especificas-Operativizadas | Analizar y | Reflexionar ~ sobre el
comprender  casos | propio desarrollo usando
— desde una | los modelos tedricos

perspectiva evolutiva | empleados, aplicandolos
generando hipotesis | de  manera  personal,
explicativas sobre el | identificando

Competencias Especificas (oficiales) funcionamiento especialmente la
l psicoeducativo de un | transicion personal entre
estudiante. un sistema cocategorico y
un sistema de sistemas

complejos.

BP 2 Conocer las caracteristicas de estos estudiantes,
asi como sus contextos motivacionales y sociales.

BP 3 Dominar los conocimientos necesarios para
comprender el desarrollo de la personalidad de estos
estudiantes e identificar disfunciones.

BP 13 Promover el trabajo cooperativo y el trabajo y X
esfuerzo individuales.

BP 24 Conocer la evolucién histérica de la familia, los | X
diferentes tipos de familias, de estilos de vida y
educacion en el contexto familiar.

Capacidad para comprender la complejidad de los | X
procesos educativos en general y de los procesos de
ensefianza-aprendizaje en particular

Respeto a las diferencias culturales y personales de los | X
alumnos y demas miembros de la comunidad educativa

Capacidad para promover el aprendizaje autbnomo de
los alumnos a la luz de los objetivos y contenidos propios
del correspondiente nivel educativo

Capacidad para promover la calidad de los contextos X
(aula y centro) en los que se desarrolla el proceso
educativo

Capacidad para utilizar la evaluacién, en su funcion
propiamente pedagdégica y no meramente acreditativa.

Capacidad de relacion y de comunicacién, asi como de X
equilibrio emocional en las variadas circunstancias de la
actividad profesional

Capacidad para trabajar en equipo con los compafieros X

Capacidad para dinamizar con el alumnado la X
construccion participada de reglas de convivencia
democratica, y afrontar y resolver de forma colaborativa
situaciones problematicas y conflictos interpersonales de
naturaleza diversa

Tener una imagen realista de si mismo, actuar conforme X
a las propias convicciones, asumir responsabilidades,
tomar decisiones y relativizar las posibles frustraciones.
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Asumir la dimensién ética del maestro potenciando en el X
alumnado una actitud de ciudadania critica y

responsable.

Compromiso de potenciar el rendimiento académico de X

los alumnos y su progreso escolar, en el marco de una
educacion integral

Capacidad para asumir la necesidad de desarrollo X
profesional continuo, mediante la autoevaluacion de la
propia practica

Como se ve en la tabla 8 he organizado todas las competencias procedentes de la
Orden ECI/3857/2007 en torno a dos competencias concretas, que en mi opinién las sintetizan y
posibilitan. Considero ademas, coincidiendo con Legault (2008), que conviene trabajar con pocas
competencias, de manera que se asegure una mejor supervision del desarrollo y consecucion de
las mismas. En ese sentido, organizar el listado de competencias en torno a dos competencias
mas complejas que en cierta manera las posibilitan, me parece una manera practica de gestionar
la compleja tarea de conseguir los objetivos oficiales demandados y ademés hacerlo ademas de

manera relevante, significativa y coherente.

6.3.1 ELABORACION DE LA COMPETENCIA DE ANALIZAR Y COMPRENDER CASOS
DESDE UNA PERSPECTIVA EVOLUTIVA

La primera competencia consiste en saber analizar y comprender casos desde una perspectiva
evolutiva, generando hipétesis explicativas sobre el funcionamiento psicoeducativo de un
estudiante. Siguiendo las recomendaciones criticas sugeridas por Gimeno (2008) y el modelo de
gestién de competencias elaborado los Ultimos afios en la Universidad de Alcala por Tim
Ingarfield (2007) voy a tratar de especificar en qué consiste, de manera que podamos tanto
ensefiarla como evaluarla.

Cuando se analiza una situacion-problema concreta, en el curso de una investigacion o
una intervencién, se puede hacer de las siguientes tres maneras. La primera consiste en
simplemente describir lo que ocurre de la manera mas detallada posible, realizando un recuento
de los acontecimientos mas significativos, que en principio mejor podrian explicar la situacion
problematica. Por ejemplo si analizamos el caso de una nifia de 12 afios que de repente pasa de
ser una alumna e hija responsable en casa y en el colegio para transformar su manera de vestir,
de hablar, sus relaciones sociales y sus habitos de ocio, volviéndose una joven provocadora,
agresiva que resulta desconocida para sus sorprendidos padres, se podria describir sin mas qué
es lo que ha ocurrido, a partir de lo que vemos. En esta primera fase, un alumno no experto, que

carece de la competencia mencionada, probablemente realizaria un resumen de la situacion del
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tipo: “es el tipico problema del comienzo de la adolescencia en alguien que no esta preparado
para asimilar los cambios que se producen en esta etapa’, 0 “es el caso tipico de una nifia,
cuyos padres no saben educar como se debe, a esta edad”. Un alumno més experto seria
capaz, como plantedbamos de describir sin mas, sin enunciar juicios, qué es lo que ha estado
ocurriendo, de la manera mas concreta posible y tratando de respetar la sucesion de
acontecimientos, lo que implicaria una manera en principio mas concreta y facil de llevar a cabo,
aunque implique una mayor atencion por los detalles. Por ejemplo todo empezé el primer dia de
clase en la ESO cuando tras el verano nuestra adolescente (T.) vio a un grupo de compafieras
de clase, que habian crecido durante el verano y cambiado su manera de vestir, a partir de ahi
empieza a distanciarse de sus amigas de siempre y a observar con mas detenimiento a este
grupo de compafieras (por las que antes no habia prestado mucha atencion), a partir de ahi
empieza a revisar su ropa, la decoracion de su habitacién y querer cambiarlo, a continuacion
demuestra su rabia a su madre por lo poco contenta que esta con su ropa, convenciéndola de
que necesita renoverla, se van a comprar, al dia siguiente estrena ropa nueva y va al encuentro
del grupo para tratar un acercamiento, etc.. efc...

La segunda fase implicaria empezar a interpretar tedricamente la descripcién de los
hechos anterior (mas abstracta 0 mas detallada). En esta fase, evidentemente es necesario algo
mas que los hechos descritos para poder interpretarlos. Aunque en la seleccion de hechos
realizada en la fase anterior ya han influido las propias creencias y valores para discriminar lo
importante de lo meramente accesorio, en esta fase, dichas creencias y valores se formalizan
mucho més. Como plantea Overton (2006) parafraseando a Kant, una interpretacién sin
observacion esta vacia, una observacion sin interpretacion esté ciega, o siguiendo a Valsiner
(2006) “los datos siempre se construyen -0 mejor aun se derivan de los fenémenos, sobre la
base del razonamiento del investigador "p. 173.

Una vez tenemos un fendmeno X, como el usado en el ejemplo, ¢cémo interpretarlo?
$qué conocimientos tedricos son necesarios? ies un problema de personalidad? ;es un
problema familiar? ;es un problema de nuestra cultura actual? ;es todo a la vez? Muchos
estudiantes consideran que una vez encuentran una teoria que produce una sensacion de
comprension de la situacion, no hace falta buscar mas o simplemente todo lo que tienen que
hacer es defenderla. Lo mismo podriamos decir de muchos profesionales que defienden su
perspectiva tedrica como si se tratara de la unica verdadera, sensata o certera. Esta segunda
fase del desarrollo de la competencia sera mas o menos compleja en la medida en que se

dominen o conozcan mas 0 menos teorias, 0 mas 0 menos vinculado emocionalmente se esté
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con las mismas, llegandose a crear interesantes sentimientos de pertenencia: esta es mi teoria,
0 mi explicacion, la tuya es incorrecta. Igualmente otra manera de proceder en esta segunda
fase consiste en aplicar eclécticamente varias teorias, explicando diferentes partes del problema
a partir de diferentes teorias, que no terminan de integrarse del todo. Por ejemplo T. ha
cambiado como consecuencia de la mayor influencia que tienen los iguales en este momento de
su vida, quiere ser aceptada por este grupo que parece muy popular y por eso cambia, algo
explicado segun los procesos de comparacion social (Seltzer, 1989), la respuesta de sus padres
lo agrava todo al ser un ejemplo de padres permisivos demasiado pendientes de satisfacer las
necesidades de su hija (Baumrind, 1975, 1989). Cualquiera de estas explicaciones, planteadas
de manera aislada, pueden ser un ejemplo de lo que Bateson (1991, pp. 19-20) denominaba
“principios dormitivos20 ”, explicaciones que se presentan como causa posible de un fenémeno
aunque no afiaden nada realmente significativo a la comprension del mismo.

Esta fase puede ser mas compleja de lo que parece ya que incluso en un contexto
mucho mas especializado, a la hora de interpretar o explicar un fendmeno determinado, puede
dar lugar a sesgos dificiles de determinar. Por ejemplo es interesante la distincion que hace
Valsiner (2006) sobre los cuatro marcos de referencia habituales en la Psicologia del Desarrollo,
que podrian ser usados a la hora de explicar un fenémeno de manera mas inadvertida que el
empleo de un modelo tedrico:

(1) el marco de referencia intraindividual, que trata todos los fenémenos de un sistema individual
(una persona o0 una organizacién) como si fueran determinados Unicamente por las relaciones
internas presentes en el sistema, por ejemplo atribuir el problema de T. a meros cambios en su
personalidad

(2) el marco de referencia interindividual, donde los fenémenos son explicados a partir de
diferencias resultantes por la comparaciéon entre diferentes sistemas (personas, grupos,
organizaciones) a partir de una serie de caracteristicas detectables (por ejemplo comparar las
adolescentes que maduran precozmente con las adolescentes que lo hacen de manera mas
tardia).

(3) el marco de referencia individual-ecolégico, que considera un sistema (persona, grupo social,
comunidad) como un sistema que actua en su entorno y como resultado de dicha accion
participa en la transformacion del sistema. La clave aqui esta en la relacion entre el sistema y su
entorno, incluyendo los propdsitos del sistema y su orientacién hacia algun objetivo, los

significados que crea, etc... Por ejemplo T. cambia en ese momento contribuyendo a que sus

207 partir de una obra de Moliere en la que en un examen oral se pregunta al doctorando sobre “la causa y razén” de que el opio
haga dormir a la gente. El doctorando responde en latin macarrénico que es porque el opio posee “un principio dormitivo” (virtus
dormitiva)
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padres cambien también, al igual que su grupo de amigas antiguo y el nuevo, incluso el aula
donde recibe sus clases.

(4) el marco de referencia individual-socioecoldgico, que es una extension del anterior marco,
incluyendo la relacién entre el sistema y el entorno mas la funcién de regulaciéon de dicha
relacién llevada a cabo por otros sistemas. El entorno que se relaciona con el sistema individual
estaria preparado u organizado por otra persona o sistema determinado. Por ejemplo T. actua en
el contexto de un instituto especial para adolescentes que los pone a prueba a partir de
situaciones naturales para que desarrollen recursos de afrontamiento de manera natural, siendo
todo el proceso supervisado por un equipo de profesionales coordinado.

Cualquiera de estos marcos de referencia influiria en esta segunda fase, determinando
qué consideramos datos y qué no, a qué informacion atendemos y qué dejamos fuera, qué
explicaciones damos y cuales no. En si, supone un avance respecto la fase anterior en el sentido
de que implica la utilizacion de ciertas teorias aplicadas en una situacion concreta, la limitacidn
consiste en depender de la teoria o teorias (incluyendo aqui el marco de referencia) que se estén
eligiendo.

La tercera fase supone una integracion de las dos anteriores que conduce a una vision
mas compleja de la situacién. En vez de usar la teoria para explicar parte o partes del fenémeno,
0 usar una teoria para tratar de explicar todo el fenémeno, el cambio ahora consiste en partir del
fendmeno para construir teoria a partir del mismo, y una vez hecho esto, contrastarla con teoria
disponible que se puede verificar, falsar o incluso matizar o desarrollar, a la luz del caso
particular que se esté trabajando. Esta parte, mas compleja, implica también una descripcion
mas minuciosa del fendmeno, asi como que se hagan preguntas mas complejas, que muchas
veces surgen de las contradicciones, huecos y excepciones que pueden surgir en la fase
anterior. Por ejemplo, siguiendo con nuestro caso, ¢por qué T. empieza a sentir mas curiosidad
en un momento concreto de su vida por compafieras que antes ignoraba? Puede que quede mas
claro como realiza el cambio, por ejemplo mediante procesos de comparacion en los que ella se
ve peor que con aquello con lo que se compara (que se convierte en una aspiracion), pero no
queda claro aun por qué en ese momento. Y ;por qué tiene que implicar una conducta
desafiante ante sus padres? ;como interpretan los padres esta situaciéon? ;se dan cuenta de lo
que supone? ;lo juzgan? ¢lo toleran? ;es tipico en esa sociedad o cultura? ;qué ha cambiado
en la manera de funcionar de T. en comparacion con unos meses anteriores? ¢ siente curiosidad
por todas la chicas o por esas en particular y por qué? En este punto es normal observar los

procesos de cambio con més detalle, notando las inflexiones, los puntos de giro, las transiciones
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entre una situacion y otra, las explicaciones que se dan, las regularidades y las excepciones,
efc... Implica también ser consciente de los propios sesgos, para tratar de respetar la
complejidad de la situacién, mas alla de un solo factor explicativo. Algunas distinciones vistas en
el capitulo 2 pueden resultar utiles aqui, por ejemplo describir los cambios variacionales,
transformacionales, instrumentales y expresivos, de manera que no todo cambio es igual. Notar
por ejemplo como las personas actian dando sentido a sus situaciones, y como puede ir
cambiando no sélo el contenido del significado que construyen o van construyendo, sino sobre
todo la manera cualitativa de construirlo o en qué se basan para construirlo. Por ejemplo T.
podria pasar de hacer lo que cree que sus padres querian de ella a hacer lo que sus amigas
quieren de ella, lo que no implicaria un cambio cualitativo importante, sélo cambia el contenido,
que seria diferente si empieza a hacer lo que ella decide hacer por si misma (mas alla de querer
satisfacer sin mas sus necesidades y deseos inmediatos). Y si lo hace ademas aunque suponga
conflictos con sus padres o con sus amigas 0 con ambos a la vez. Mas alla de considerar qué es
lo tipico en un grupo de edad determinado (que implicaria un marco de referencia interindividual),
que puede ser orientativo para el grupo pero no para una persona en particular, o de considerar
que todo el cambio es debido a factores internos (un marco intraindividual), es mas frecuente en
esta fase construir relaciones entre el individuo y su contexto cambiante (nuevo instituto o ciclo,
nuevos temas de interés, nuevas sensaciones corporales, nuevas relaciones, nueva respuesta
social, nuevas expectativas, nuevas demandas efc...) y al mismo tiempo similar (mismas amigas,
misma casa, mismos padres, hermanos, etc...).

Un aspecto fundamental en este tercera fase no es tanto el contenido que se produzca
como el proceso mas complejo que se sigue a la hora de producirlo, que sobre todo esta
relacionado con lo que ciertos autores denominan a partir de la obra de Peirce, pensamiento
abductivo (Niiniluoto, 1999, Burks, 1946, Rodriguez, 1999, Bateson 1979).

La abduccion (del latin abductio y esta palabra de ab— desde lejos— ducere llevar) es un
tipo de razonamiento que técnicamente opera con una especie de silogismo en donde la premisa
mayor es considerada cierta mientras que la premisa menor es s6lo probable, por este motivo la
conclusion a la que se puede llegar tiene el mismo grado de probabilidad que la premisa menor.
Segun el filosofo Charles Sanders Peirce, la abduccion es una de las tres formas de
razonamiento junto a la deduccidn y la induccién, mucho mas conocidas.

En la abduccién a fin de entender un fenémeno se introduce una regla que opera en
forma de hipdtesis para considerar dentro de tal regla al posible resultado como un caso

particular. En otros términos: en el caso de una deduccion se obtiene una Conclusién « g » de
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una Premisa « p », mientras que el razonar abductivo consiste en explicar « g » mediante « p »

considerando a p como hipétesis explicativa.

Tabla 8. Ejemplos de pensamiento deductivo, inductivo y abductivo.

Inferencia deductiva. Si se parte de la siguiente premisa o regla “Todas las bolas de la bolsa x son
blancas” y aparece el siguiente caso, “estas bolas provienen de la bolsa x”, se deriva la siguiente deduccion: “estas
bolas son blancas”.

Inferencia inductiva. Nos encontramos con el siguiente caso, “estas bolas proceden de la bolsa x”.
Después nos encontramos con otro caso, “estas bolas son blancas’, de lo que originamos un principio mas general
mediante un proceso inductivo afirmando que “en la bolsa x todas las bolas son blancas”.

Inferencia abductiva. Ahora partimos de la siguiente premisa, ‘fodas las bolas de la bolsa x son blancas”.
Ante esto nos encontramos con el siguiente caso: “estas bolas son blancas”. De lo que es posible razonar

abductivamente “estas bolas proceden de la bolsa x”.

La abduccidn se caracteriza por plantear una hipétesis, que no indica nada con certeza.
Plantea una posibilidad. Es un tipo de razonamiento que parte del efecto para llegar a la causa,
proporcionando ideas nuevas, al contrario que la deduccién, que parte de una ley para llegar de
manera cerrada a unas conclusiones, y de la induccion, que infiere, a partir de una serie de
hechos, otra serie de hechos similares, no nuevos. De acuerdo a Rodriguez (1999: p.117) que
ha estudiado extensamente el uso del razonamiento abductivo por parte de bebés que estan
explorando activamente el mundo desde las primeras semanas de vida,

“el hecho sorprendente no puede explicarse si previamente no se posee alguna regla que permita incluirlo

como caso de esa regla. Ahi reside la novedad de toda inferencia abductiva que la diferencia de la deduccion, en el

vinculo entre regla y resultado que el intérprete debe realizar, que permite explicar el hecho sorprendente y que no

es producto de semejanza alguna entre ambos, ya que son de distinta naturaleza’.

De este modo la abduccién es la operacion logica por la que surgen hipdtesis
novedosas, creativas. Para que esas hipdtesis surjan se requiere el concurso de la imaginacion.
El pensamiento abductivo escapa de la rigidez del significado visto como una cerrada relacion de
equivalencia, propia de un diccionario. Como plantea Rodriguez (1999: p.116) “toda abduccion
requiere de un proceso de creacion que s6lo puede surgir como consecuencia de la aplicacion
de una regla, pero con la sola regla no basta y por ahi es por donde se convierte en un
razonamiento creativo”.

Para Bateson (1979/ 1993) pensar abductivamente implica un tipo de pensamiento
lateral, no sélo relacionado con el planteamiento de hipétesis y posibilidades, sino de realizar un

proceso conexion de un suceso X con otro suceso Y con el que guarda algun tipo de relacién.

144




Proyecto Docente e Investigador 2010

“describir alguna cosa o suceso y luego buscar en el mundo otros casos que se ajusten a las
mismas reglas que inventamos para nuestra descripcion” pp.157-158.

Por lo tanto, lo interesante de esta tercera fase es el proceso de generacion de hipétesis
a partir de los hechos del fenémeno observado. Un pensamiento deductivo estudiaria las
consecuencias que se derivan de esa hipbtesis, de manera que se pudieran verificar o falsar. A
la hora de generar una hipdtesis se introduce una nueva idea, yendo mas alla de donde se
estaba inicialmente.

En conclusion, la competencia “analizar y comprender casos desde una perspectiva
evolutiva generando hipétesis explicativas sobre el funcionamiento psicoeducativo de un
estudiante” es suficientemente compleja como para abarcar las cinco competencias especificas
que se indican en la tabla 8. Lo importante es que lo fundamental no consiste en el conocimiento
sobre las caracteristicas motivacionales, sociales y de personalidad de los nifios entre 6 y 12
afios, asi como los contextos familiares y sociales en los que se desenvuelven, sino en usar de
manera préactica dicho conocimiento situado, en casos complejos vistos en clase o fuera de ella,
0 incluso consigo mismo y su propia experiencia de aprendizaje a lo largo de la asignatura. Mas
alla de cdmo se representa el conocimiento, son interesantes los procesos que hemos ido
describiendo acerca de hipotetizar, verificar, buscar excepciones, seguir una secuencia de
hechos, contrastar hechos con modelos teoricos y/o modelos tedricos con hechos. Dichos
procesos constituyen la base buscar regularidades y patrones mas complejos que finalmente,
podrian dar lugar a significados mas complejos y elaborados, con la idea de cumplir ademas con
varios principios importantes tales como pensar como un cientifico de manera hipotética-
deductiva, respetar la complejidad y el dinamismo de los hechos en vez de reducirla o
estabilizarla, mantener una perspectiva de la persona como un todo incluyendo su experiencia
subjetiva corporeizada (sus metas, emociones, significados) y facilitar en la medida de lo posible

la transferencia de una nueva competencia a otros contextos mas alla del aula formal.

6.3.2 ELABORACION DE LA COMPETENCIA DE REFLEXIONAR SOBRE EL PROPIO
DESARROLLO A PARTIR DE MODELOS TEORICOS EMPLEADOS

La asignatura de Psicologia de Desarrollo, debido al la caracteristica recursiva de su
objeto de estudio, es decir estudiar el desarrollo mientras uno se esta desarrollando, proporciona
una oportunidad muy interesante de desarrollar una competencia cuyo foco de interés es

justamente favorecer el propio desarrollo. Mas alla de considerar el desarrollo como algo que
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ocurre de manera objetiva a los demés, o que se manifiesta por medio de fendmenos
experienciales externos a uno mismo, con los que se interactua (por ejemplo tratando de
comprender los cambios que viven otras personas, sus transiciones, sus trayectorias, sus crisis),
esta asignatura brinda una oportunidad excelente para estudiar el propio desarrollo, los propios
cambios vividos en el pasado, asi como los que se estan viviendo en el presente, bien sea en
una escala temporal reducida de horas 0 semanas, bien sea en una escala temporal mas amplia
de meses y afios. Como veremos en el apartado de metodologia, los procesos de desarrollo que
se estudian en la Psicologia del Desarrollo tienen sentido principalmente en cuanto a la
posibilidad de experimentarlos por uno mismo: los propios sucesos vitales, transiciones,
momentos decisivos, efc...

Si observamos las competencias que aparecen en la tabla 8, asociadas a esta
asignatura, podemos darnos cuenta que estdn muy relacionados con aspectos vinculados al
desarrollo personal: ser autonomo a la hora de aprender y capaz de automotivarse, capaz de
colaborar con otras personas con lo que implica de subordinar los intereses personales a los
intereses grupales que pueden enriquecer y extender dichos intereses personales, gestionar el
propio estado emocional, darse cuenta de cdmo nos influyen y reaccionamos a los contextos en
los que nos encontramos e incluso como somos capaces de generar nuestros propios contextos,
mantener una postura critica y moralmente responsable y facilitarla igualmente en los demas, y
por ultimo, ser capaz de mantener un desarrollo personal y profesional continuo a lo largo del
tiempo, sabiendo autoevaluar nuestro propio desempefic y sabiendo detectar nuestras
necesidades formativas.

Trabajar dichas competencias evidentemente necesita la coordinacion de muchas
asignaturas integradas en un plan de estudios, que favorezca y genere entornos de aprendizaje
desafiantes y cuidadosos que den lugar a este tipo de procesos personales e interpersonales
complejos. Igualmente es claro que el tiempo necesario para desarrollar estas habilidades
excede el dedicado en una asignatura como la que estamos proyectando, que es sélo un
cuatrimestre.

No obstante, en mi opinién un nivel de actuacién fundamental en la asignatura consiste
justamente en vivenciar de manera directa la mayoria de los modelos teoricos que se vayan
trabajando a lo largo del cuatrimestre, de manera que se susciten nuevas distinciones acerca del
propio desarrollo. Por ejemplo para ello es fundamental atender a los sutiles procesos de cambio
y aprendizaje que puedan tener lugar a lo largo de la asignatura, partiendo de la premisa, de que

en cuatro meses una persona puede cambiar o al menos, ser mas consciente de sus propios
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cambios.

Como vimos al final del capitulo dos, ademas de conocer la naturaleza y proceso de los
cambios, resulta fundamental reflexionar acerca de qué es lo que en realidad cambia, sobre todo
si hablamos de cambios transformacionales que pudieran tener lugar.

Volviendo a las competencias de la tabla 8 mencionadas antes, la mayoria de ellas
demandan en los estudiantes a las que se dirigen, y por supuesto a los profesores que se
supone que deben impartirlas?! lo que por ejemplo Kegan denomina una mente autodirigida o de
sistemas complejos (Kegan, 1994, 2000, 2009) o Fisher describe como una habilidad de
gestionar sistemas de abstracciones (Fisher 2006, 2010).

Por ejemplo, Kegan (2000), citando a Grow (1991), explica lo que considera que es un
aprendiz autodirigido, describiéndolo como aquel que es capaz de “examinarse a si mismo, su
cultura y su entorno con el propésito de comprender cdmo separar lo que sienten de lo que
deberian sentir, lo que valoran de lo que deberian valorar y lo que quieren de lo que deberian
querer. Desarrollan un pensamiento critico, iniciativa individual y un sentido de ellos mismos
como co-creadores de la cultura que les da forma” p. 66. Lo que las competencias que hemos
destacado estan por lo tanto tratando de desarrollar, o visto de otra manera, lo que estan
demandando a los estudiantes, es que sean estudiantes autodirigidos. Volviendo a Kegan estas
competencias estadn generando una expectativa que no sélo tiene que ver con poseer una serie
de habilidades complejas, por ejemplo saber colaborar, saber negociar, saber criticar y defender
principios éticos, efc... sino que la expectativa o demanda implica un cambio cualitativo mas
complejo de como dichos estudiantes dan sentido a su mundo de manera que “son capaces de
establecer sus propios objetivos y estandares, usar expertos, instituciones y otros recursos para
consequir dichos objetivos, responsabilizarse de su productividad y (auto) direccion en su
aprendizaje” (Kegan, 1994, p. 303). Desde otro punto de vista podriamos describirlo como la
habilidad de desarrollar al menos estructuras de sistemas de abstracciones. Por ejemplo pasar
de una estructura de mapeado abstracto del tipo:

[ Estudios aprovechar el tiempo—Amigos/Pareja/Familia verios menos ]
que refleja un conflicto de intereses entre el tiempo que dedicamos a estudiar o trabajar, frente al
que dedicamos a estar con nuestros amigos, nuestra pareja, familia. Dicha estructura tendria una

estructura de sistema abstracto del tipo:

2 Considero interesante reflexionar acerca de la presuposicién de que un profesor dedicado a desarrollar
estas competencias personales tan complejas en sus alumnos, gestionar sus emociones, saber colaborar,
mantener una postura ética y critica, etc... deberia ser consciente de hasta qué punto €l mismo las ha
desarrollado o no.
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conseguir una beca conocer gente interesante en clase
ESTUDIOS > AMIGOS
aprovechar el tiempo verlos menos

que se caracteriza por una relacion entre dos aspectos diferenciados de una idea abstracta asi
como dos aspectos similarmente diferenciados de otra idea abstracta (Mascolo y Fisher, 2010).
El poder hacer mas diferenciaciones sobre la experiencia, facilita la autogestion de la misma, en
el ejemplo el estudiante seria capaz de comprometerse en sus estudios porque merece la pena
conseguir una beca, aunque eso implique ver menos a sus amigos, pudiendo matizar esta
posible pérdida con la posibilidad de conocer a gente interesante en su contexto de estudios.
Una estructura mas cercana a la posibilidad de autodirigirse, incluso con mayor nivel de
complejidad seria la siguiente, que seria un ejemplo de sistema de sistemas abstractos o el

primer nivel de un principio que organiza las demas abstracciones, en este caso “aprovechar las

oportunidades”.
tener un buen curriculum generar estabilidad para poder vivir juntos
TRABAJO A PAREJA
aprender con calidad intimidad, apoyo
!
PERSONA QUE APROVECHA OPORTUNIDADES
!
conseguir una beca conocer gente interesante en clase
ESTUDIOS > AMIGOS
aprovechar el tiempo verlos menos

Por lo tanto otra manera de redefinir la competencia que estamos tratando de elaborar
es la de ser conscientes de hasta qué punto somos capaces de autodirigirnos, o lo que es lo
mismo, hasta qué punto soy capaz de generar mapas 0 mapeados de abstracciones en relacion
a mi idea de mi mismo, mi aprendizaje, mis relaciones y poco a poco poder desarrollar sistemas
de abstracciones en los mismos ambitos, conociendo qué facilita que pueda hacerlo y qué no.

Esta competencia por lo tanto es mas compleja ain que la anterior, dado que tiene que
ver con el desarrollo de uno mismo, pero puede ayudar a comprender los modelos tedricos
trabajados de una manera mas compleja, no sélo en relacion a si mismo, sino también a la hora
de comprender el desarrollo de los demas, tal y como perseguia la primera competencia. Ambas
competencias esta por lo tanto altamente ligadas.

Como la asignatura de Psicologia del Desarrollo tiene lugar el primer cuatrimestre del
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primer afio del grado, significa que la mayor parte de los alumnos tendrén 18 afios y estaran
pasando por un periodo de adaptacion a la educacion universitaria. Este contexto académico en
el que se encuentran supone una gran oportunidad para reflexionar acerca de como van viviendo
esa transicién a la educacién universitaria, con lo que supone de nuevas demandas cognitivas,
sociales, emocionales, matizadas ademas por el contexto histérico de estar en un nuevo grado,
con poca experiencia acumulada, con el propésito general de estar integrados en el espacio
europeo de educacién superior. Como generacion, los estudiantes de Grado son diferentes a los
estudiantes de los anteriores estudios de Magisterio, en cuanto a que las demandas contextuales
son diferentes. Atender a estas cuestiones puede facilitar igualmente sensibilizarse ante
nociones del desarrollo que més alla de vivirse como algo que sucede en los libros, en
documentales, peliculas o a los demés, también le suceden a uno mismo.

Como con la anterior competencia, de nuevo son necesarios contenidos especificos que
conviene conocer (qué es una transicion, tipos de cambio, tipos de estructuras a lo largo del
tiempo, influencia contextual), que actuan por medio de una serie de procesos que ya vimos en
el capitulo dos (diferenciar contextos, relaciones, intereses, principios, ideas; focalizar la relacion
0 paso entre dos 0 mas contextos, intereses, principios, ideas; sustituir o generalizar una
actuacidn en contexto a otro y coordinar o componer contextos, relaciones, intereses, principios,
ideas). Los principios en los que se sustenta esta competencia de nuevo esté relacionado con
ser capaz de observar regularidades y patrones mas complejos, en relacion a uno mismo a lo
largo del tiempo siendo influido e influyendo en diferentes contextos, con el propésito de vivir con
sentido el desarrollo a la luz de la propia experiencia del mismo, facilitando asi el poder ser
sensibles ante el desarrollo de los demaés, desarrollando una mayor capacidad de autodireccion.

En la siguiente tabla resumimos, siguiendo las consideraciones de Gimeno (2008) y
sobre todo el modelo de trabajo de competencias propuesto por Ingarfield (2007) y McWhirter
(2009) una sintesis de las dos competencias que proponemos trabajar en esta asignatura,
desarrolladas a partir de una comprensién de la compleja experiencia subjetiva que subyace a
las mismas, que he tratado de operativizar con un poco mas detalle, y teniendo muy presente su

conexién con las competencias descritas en el Libro Blanco y en la Orden ECI/3857/2007.
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Tabla 9. Sintesis de la organizacién por niveles de las competencias generales de la asignatura.

Analizar y comprender casos desde
una perspectiva evolutiva generando
hipotesis  explicativas ~ sobre el
funcionamiento psicoeducativo de un
estudiante.

Reflexionar sobre el propio desarrollo
usando los  modelos  tedricos
empleados, aplicandolos de manera
personal.

Patrones / Principios/Direccion

Pensar como un cientifico de manera
hipotética-deductiva,  respetar la
complejidad y el dinamismo de los
hechos en vez de reducirla o
estabilizarla, mantener una
perspectiva de la persona como un
todo incluyendo su experiencia
subjetiva corporeizada (sus metas,
emociones, significados) y facilitar en
la medida de Ilo posible la
transferencia  de una  nueva
competencia a otros contextos méas
alla del aula formal

Autodirigirse en el propio proceso de
aprendizaje, transferir la experiencia a
otros contextos, vivir con sentido el
desarrollo personal. Pensar como un
cientifico de manera hipotética-
deductiva, respetar la complejidad y el
dinamismo de los hechos en vez de
reducirla o estabilizarla, mantener una
perspectiva de la persona como un
todo incluyendo su experiencia
subjetiva corporeizada (sus metas,
emociones, significados)

Procesos / Politica/ Gestion Hipotetizar, verificar, buscar | Diferenciar,  focalizar,  coordinar,
excepciones, seguir una secuencia de | generalizar  contextos, relaciones,
hechos, contrastar hechos con | intereses, principios, ideas
modelos tedricos y/o modelos tedricos
con hechos, buscar patrones

Procedimientos/Protocolo/ Caracteristicas motivacionales, | Tipos de cambio, transiciones,

Desempefio

sociales y de personalidad de los
nifios entre 6 y 12 afios, asi como los
contextos familiares y sociales en los
que se desenvuelven, relacionado con
tipos de cambio, transiciones,
trayectorias a lo largo del tiempo.

contextos en relacién a uno mismo
mientras transcurre la asignatura, y
reflexion del proceso.
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6.4 CONTENIDOS

Tradicionalmente la seccién de los contenidos de las guias docentes constituia la parte
central de la planificacién de una asignatura, en tanto en cuanto es donde se concretaba qué se
iba a trabajar, aprender o ensefiar. Incluso hoy en dia, teniendo en cuenta algunas de las guias
analizadas en el capitulo tres, muchas guias siguen presentando los contenidos con un formato
de indice de libro muy desarrollado, que muchas veces parece reproducir los contenidos de los
manuales mas empleados. Los siguientes siete temas, tomados del apartado de contenido de

una de las guias analizadas, es un buen ejemplo, bastante comun, de lo que acabo de plantear:

1. Introduccion a la psicologia del desarrollo

2. Desarrollo humano: perspectivas teoricas

3. Estudio del desarrollo durante la etapa de 6 a 12 afios: Contextos Sociales

4 Estudio del desarrollo durante la etapa de 6 a 12 afios: Desarrollo de la Cognicidn y el Lenguaje
5.Estudio del desarrollo durante la etapa de 6 a 12 afios: Desarrollo Personal, Social y Emocional
6.Estudio del desarrollo durante la etapa de 6 a 12 afios: Desarrollo Fisico y Perceptual.

7. Estudio del desarrollo durante la etapa de 6 a 12 afios: Trastornos del Desarrollo y Dificultades de Aprendizaje.

Los temas mencionados estan relacionados, a su vez, con el contenido de las
competencias planteadas la orden ECI/3857/2007, especialmente la dos y la tres, directamente
relacionadas con el conocimiento de las caracteristicas contextuales, sociales, afectivas y
cognitivas de la etapa comprendida entre los 6 y los 12 afios. Igualmente cubren los temas

tradicionalmente desarrollados en muchos manuales, cominmente utilizados.

Aunque podria representar una opcién a la compleja tarea de decidir qué contenidos
trabajar, creo que conviene reflexionar un poco mas acerca de qué contenidos seria interesante

seleccionar a partir de una amplio rango de posibilidades.

Podriamos plantear que si la ensefianza actual, como hemos estado viendo, esta
basada en el desarrollo de ciertas competencias, los contenidos no deberian ser tan relevantes,
en el sentido de que valdria cualquier contenido, siempre y cuando las competencias que son

objeto de una asignatura, se desarrollaran. No obstante, también es cierto que se podria plantear
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la discusién acerca de qué contenidos resultan mas apropiados 0 consecuentes con la eleccion
de ciertas competencias. Incluso yendo mas alla, también nos podemos plantear en qué consiste

realmente un contenido en una ensefianza basada en competencias.

En nuestro caso vamos a plantear varios mddulos generales que vinculados con asuntos
problematicos importantes, en relacién al desarrollo en general y al desarrollo de la nifiez en la
etapa de la escolarizacién en particular. Al plantearlos como médulos, pretendo sobre todo tratar
de ver de manera la etapa que va desde los 6 a los 12 afios, como una integracidn de aspectos
evolutivos, tales como desarrollo cognitivo, social, afectivo, que actuan de manera coordinada

para determinar la experiencia de un sujeto activo.

Madulo 1. Fundamentos basicos del Estudio del Desarrollo Humano. 0,5 Crédito ECTS.

¢ Qué entendemos por desarrollo? ¢cual es su relaciéon con el cambio? jcuales han sido las
principales cuestiones debatidas en la Psicologia del Desarrollo? ¢ cuéles son las principales
teorias explicativas actuales?;como se puede estudiar el desarrollo? ;qué ventajas e
inconvenientes tienen cada una de las diferentes modalidades metodologicas (longitudinales,
transversales, secuenciales)? ;qué consecuencias 0 qué impacto genera en la practica
educativa asumir una manera de entender el desarrollo?

Mddulo 2. La transicién de la infancia a la nifiez; el inicio de la escolarizacion. 2 Créditos ECTS.

¢ Coémo piensa y da sentido a su mundo un nifio al inicio de la escolarizacion? 4, en qué consiste
el llamado “pensamiento magico™? ;cuénto dura? ;Qué lo sustituye? ;cdmo se relaciona
socialmente en este momento con sus iguales y con los adultos? ;cdémo influye el estilo parental
en el desarrollo de la nifiez? ;qué emociones son las mas caracteristicas en este momento y
qué trayectorias son mas tipicas? ;como regula su conducta en cuanto a lo que esta bien y mal?
icomo influye lo anterior a la hora de empezar a leer, escribir y empezar a desarrollar
concepciones numéricas? ;qué importancia tiene el juego en el aprendizaje del nifio? ;como
tener en cuenta estas caracteristicas en una propuesta curricular?

Mddulo 3. La nifiez intermedia 1 Crédito ECTS.

¢ Como piensa y da sentido a su mundo un nifio a mitad de Primaria? ;en qué consiste el
llamado “pensamiento operacional concreto®? ;cdmo se relaciona socialmente en este momento
con sus iguales y con los adultos?;cémo influye en cuanto a lo que esta bien y mal? ;como
influye lo anterior a la hora de dar sentido a su aprendizaje? Principales contextos del desarrollo
infantil: la familia, los iguales y los medios de comunicacién (television y “nuevas pantallas”).

152




Proyecto Docente e Investigador 2010

Madulo 4. La transicion de la nifiez a la adolescencia. 1 créditos ECTS

¢ Qué demanda la sociedad a los adolescentes? ;,Qué entendemos por adolescencia temprana o
emergente? ;en qué consiste el pensamiento abstracto y las habilidades metacognitivas?; por
qué surge ahora la tarea de construccion de la identidad? ;por qué surge ahora la identidad de
género?;hay cambios en el desarrollo moral de un adolescente en comparacion a si mismo
cuando era un nifio? ;cual es la base de todos estos cambios? ;qué influencia tienen los grupos
de iguales en esta etapa? ;como da sentido a su aprendizaje en este momento?

Médulo 5. El desarrollo integrado: modelos generales 0,5 créditos ECTS.

¢qué regularidades muestra el desarrollo a lo largo de esta etapa? ;Qué caracteristicas son
distintivas de cada momento de la nifiez? ;como preparar la transicion a la educacion
secundaria? ¢,como influyen en el desarrollo fenémenos actuales tales como la globalizacion, los
movimientos migratorios, los cambios sociales y demograficos, y el uso de nuevas tecnologias?
iqué éareas podrian considerarse como problematicas o de riesgo? ¢cdémo influye en el
desarrollo la sociedad digital?

Con estos cinco mddulos se pueden cubrir algunos de los temas mas conocidos e
investigados en la etapa que transcurre entre la nifiez y la adolescencia. No obstante, el
propdsito de la asignatura no consiste en conocer teéricamente la informacion que subyace a
cada una de las preguntas formuladas en cada modulo, sino a saber emplear y movilizar dicha
informacién ante situaciones representativas de esta etapa que tiene lugar a lo largo de de 6
afnos. En otras palabras, este contenido esta al servicio del desarrollo de las competencias
mencionadas en el anterior apartado. Dicho contenido sera tratado por medio de diferentes
textos, transparencias, videos (peliculas), documentales cientificos y paginas web especializadas
(incluyendo blogs y wikis).

Igualmente, considero un contenido importante el proporcionado por las propias
experiencias de aprendizaje de los alumnos a lo largo del cuatrimestre, bien en forma de
elaboracion tedrica (en el sentido de que ellos mismos irén construyendo colaborativamente la
informacidn), bien en forma de conexién con su propio desarrollo personal, que también podran
compartir por medio de instrumentos empleados a tal fin.

De nuevo quiero volver a recalcar la idea de generar una visidn integrada del desarrollo,
sin enfatizar ningun aspecto especifico por separado (desarrollo cognitivo, moral, social). Es por
eso que el ultimo modulo tiene un proposito principal de integrar la informacién trabajada con
anterioridad, ademas de facilitar también la integracion personal de lo trabajado mas

vivencialmente a lo largo de la asignatura.
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6.5 METODOLOGIA DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE

En este seccidn voy a tratar de expresar como organizar un contexto de aprendizaje que
permita trabajar las competencias mencionadas anteriormente, por medio de los contenidos
centrados en la psicologia del desarrollo centrados principalmente en el periodo escolar de la

educacion primaria, comprendiendo entre los 6 y los 12 afios.

Como vimos en el andlisis de las guias, en el capitulo 3, este apartado suele identificar
principalmente las modalidades de ensefianza (tecnologias) que se suelen utilizar a la hora de
dar la asignatura: clases magistrales, aprendizaje basado en problemas, analisis y comentarios
de textos en seminarios, talleres practicos, presentacion por parte de los alumnos, analisis de
casos, trabajos monograficos, debates, tutorias individuales y de grupo, etc.... Generalmente es
también bastante usual presentar en una tabla las actividades de aprendizaje utilizadas,
acompafadas de una estimacién del tiempo de trabajo dedicado por parte del alumno, teniendo

en cuenta el computo general de la asignatura.

Tabla 10. Representacion de la metodologia y la estimacion del volumen de trabajo del alumno,
recogido a partir de una guia docente.
IMetodologia y Yolumen de trabajo

Créditos: GECTS Horas 150
YOLUMEN DE TRABA JO

ACTIIDADE S DE APRENDIZAJE SRERENCIALIDAD 13;?2&‘{&?;.{!3:350 Tg?ﬁ&ss
Clase magstral 30 30
Asistercia clases practicas *
{aula { sala de demostraciones £ practicas 20 i 25
simuladas)
Practicas de campo (externa)
Realizacion de seminanos &} 5} 10
Realizacion detalleres o trabajos grupales 10 10
Realizacion de examenes 2 2
Asistencia 3 Tulona Academica-Formativa 3 5 g
(presenciales y virtuales)
Fealizacion de trabajos tedricos
Fealizacion de trabajos practicos 20 20
Realizacion de actividades complementanas
Estudio preparacion clases tedricas 15 15
Estudio preparacion clases practicas 15 15
Freparacion de examenss 158 15
[Ctra (especificar)]
[Otra (especifican)]

HORAS TOTALES 50 =1n] 150
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Lo que pretendo en este apartado, mas alla de especificar las actividades de aprendizaje

que se podrian realizar, es una explicitacion y una reflexion acerca de qué metodologias resultan
mas apropiadas a la hora de llevar a cabo un curso cuyo propésito es el desarrollo de
competencias complejas. En este sentido, considero, primero que nada diferenciar la
metodologia (aquellos principios y procesos basados en teorias acerca de como aprendemos,
que nos van a permitir secuenciar, organizar y seleccionar diferentes actividades y recursos
tecnoldgicos, asi como regular el tipo de relacién e interaccidon con los estudiantes) de la
tecnologia (aquellas actividades concretas y recursos tecnolégicos especificos que se lleven a
cabo).
Las dos metodologias que voy a proponer, de manera integrada, son por una parte la creacion
de un contexto de aprendizaje colaborativo y por otra parte el aprendizaje experiencial. Ambas
creo que pueden posibilitar un entorno de ensefianza y aprendizaje que facilite el desarrollo de
las competencias de esta asignatura.

6.5.1 BASE EPISTEMOLOGICA DE LA ASIGNATURA

Antes de describir ambas metodologias considero importante especificar la
epistemologia constructivista en la que se basan. Dicha epistemologia constructivista, integrando
una perspectiva individual como sociocultural, estd basada en los trabajos e ideas obtenidos a
partir de Piaget (1975), von Foerster (2003), Vygotsky (1979), Bruner (1972) y Rogoff (1997).
Bien sea desde una perspectiva individual (enfatizando la actividad del aprendiz que construye y
reconstruye, asimila 0 acomoda sus conocimientos previos) o social (resultado de la interaccion
con otros miembros de la sociedad méas expertos en las précticas intelectuales y en las
herramientas que la sociedad dispone para mediar la actividad intelectual), el constructivismo

enfatiza un papel activo por parte de los aprendices.

Si desde una nocién individual del constructivismo se fomenta la idea de que
aprendemos por medio de sucesivos procesos de acomodacién, transformacién o
reestructuracion de nuestros aprendizajes previos, los representantes de una nocidn
sociocultural del constructivismo han desarrollado conceptos que también enfatizan esta idea de
cambio inherente al aprendizaje tales como el concepto de ‘apropiacién participativa’ (Rogoff,
1997): “modo en que los individuos se transforman a través de su implicacion en una u otra
actividad, preparandose en el proceso para futuras participaciones en actividades relacionadas’

(p. 113). Para Rogoff (1997), mas que de un mero proceso de adquisicién, y de ahi su
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paralelismo con el proceso de acomodacién més piagetianos, la apropiacion participativa implica

un proceso de conversion, reflejando pues un proceso de reconstruccién mas complejo.

En sintesis, desde una epistemologia constructivista se fomenta un aprendizaje basado
en la experimentacion, promoviéndose que los estudiantes realicen sus propias inferencias,
descubrimientos y conclusiones. La funcion del profesor no consiste simplemente en observar y
evaluar, sino en implicarse junto a los estudiantes a medida que van completando las
actividades, planteandoles nuevas preguntas, corrigiendo errores, alentando su razonamiento y
promoviendo el afrontamiento de los diferentes conflictos que vaya apareciendo. Como plantean
von Foerster y Poerksen (2003) oponiendo el constructivismo a una vision de la ensefianza mas
‘realista” y transmisiva: “no puedes transmitir conocimiento. No se puede concebir como un
objeto 0 una cosa que se pueda transferir desde A a B, como puedes hacer con el azlcar,
cigarrillos o el café, con el fin de generar cierto efecto en un organismo. Tal y como lo veo, el
conocimiento es generado por las propias personas. El principal factor es el de proporcionar las
condiciones que permitan que dichos procesos de generacion y creacion tengan lugar. La
imagen de estudiante que surge es muy diferente (...) Deja de ser pasivo. No son una caja vacia
0 un contenedor que alguna autoridad sabia pueda llenar con fechas y datos (...) Desde esta
perspectiva el aprendiz aparece como un constructor activo. Son los tinicos capaces de crear su

conocimiento” (pp.69-70).

Tanto la metodologia del aprendizaje colaborativo como la del aprendizaje experiencial
estan basadas en una epistemologia constructivista del aprendizaje (y el desarrollo). A
continuacion, voy a detallar las caracteristicas fundamentales de ambas propuestas

metodolbgicas.

6.5.2 LA METODOLOGIA DEL APRENDIZAJE COLABORATIVO

El elemento fundamental de una metodologia de aprendizaje colaborativo es que los
alumnos tienen que colaborar entre si para conseguir realizar una tarea de aprendizaje
(Marchesi y Martin, 1998), o cumplir con un objetivo de aprendizaje compartido (Johnson y
Johnson, 1999). Pero mas alld de que los alumnos tengan que interactuar entre si para
conseguir un mismo objetivo, en un contexto de interdependencia, y més alla de las diferentes
técnicas de aprendizaje cooperativo que hay disponibles (véase la revisién llevada a cabo por

Johnson, Johnson y Stanne, 2000), en nuestra opinién lo que caracteriza una metodologia de
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aprendizaje colaborativo frente a procedimientos técnicos més cooperativos, es :

= La creacién de un proceso abierto de exploracion e indagacion, cuyo resultado
dependera de la calidad de la interaccion entre todos los participantes.

= Basado en la relacién de confianza establecida entre el profesor y los estudiantes

= Manteniendo una relacion simétrica y horizontal

= Donde el profesor es una parte activa mas de todo el proceso de aprendizaje, con un rol
diferente pero que no implica necesariamente diferencias en cuanto a la autoridad, que
reside en la clase como un todo, responsables en si del éxito o fracaso de la actividad
realizada.

= Que enfatiza mas que los contenidos los procesos de aprendizaje que tienen lugar a lo

largo del tiempo.

En este sentido Anderson (1999) en el contexto de la ensefianza de competencias
complejas relacionadas con la formacion de psicoterapeutas, desde un enfoque del
construccionismo social, plantea que: “el objetivo del docente no es exportar lo que sabe (un
contenido predeterminado), ni suministrar una receta para hacer terapia (un manual de técnicas),
ni decirle al estudiante qué hacer, ni corregir errores. El objetivo es dar al estudiante la
oportunidad de incorporarse a una indagacion compartida de temas en cuestion, y a la busqueda
compartida de una conclusion (...) esto requiere que el docente confie en la capacidad de
iniciativa de la otra persona, y también en el proceso y la relacion” (pp. 322-323). Es en la
creacién de un contexto de indagacion donde emergen relaciones colaborativas entre los
participantes de dicha indagacion, donde “todos los participantes —docente y alumno- aprenden y
cambian porque cada uno construye algo nuevo y diferente a partir de compartir, explorar,
conectar y entrelazar las voces propias y de los otros” (Anderson, 1999) p. 325. Como parte de
este tipo de actividad colaborativa de aprendizaje, en el que se cambia al construir algo nuevo
entre todos, es posible que los estudiantes generen un mayor sentido de autonomia y
autorreflexion a la hora de aprender, asi como de apropiacion de lo aprendido (Rogoff, 1997).

Es por esto que defiendo, dentro de esta metodologia de aprendizaje, la importancia de
generar un contexto colaborativo, que va mas alla de usar técnicas cooperativas, que muchas
veces pautan demasiado las actividades, disminuyendo la capacidad de que los alumnos se
apropien de la actividad, generando a su vez mayor capacidad de autonomia. Como planteaba
en otro texto (Iborra, Garcia, Margalef y Samaniego, 2010) en mi opinion, la creaciéon de

contextos colaborativos de aprendizaje, al hilo de lo planteado en el capitulo dos en la discusion
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acerca de qué contextos resultan mas apropiados para estimular el desarrollo, puede facilitar que
los estudiantes sean mas autbnomos y autodirigidos, incrementando la posibilidad de que se
consideren mas autores y responsables de su propio aprendizaje y el de sus compafieros
(Kegan, 1994, Baxter-Magolda, 2000). Conviene recordar la necesidad de generar situaciones
complejas poco estructuradas, que supongan un conflicto y un desafio para los estudiantes,
proporcionando al mismo tiempo una situacion de apoyo y confianza para que los estudiantes
sientan que pueden permitirse explorar. De nuevo, como plantea Kegan (2000), mas que generar
un aprendizaje informartivo podemos facilitar un aprendizaje transformacional, si enfatizamos no
tanto cambios en lo que se aprende, sino cambios en nuestra manera de aprender, en c6mo
aprendemos.

Es aqui, desde una perspectiva amplia, donde esta metodologia de generar contextos
colaborativos puede facilitar la elaboracién de la segunda competencia planteada en este
proyecto docente: reflexionar sobre el propio desarrollo usando los modelos teéricos empleados,
aplicandolos de manera personal. Al reflexionar sobre su proceso de aprendizaje, sea el que sea
que haya sido, se plantea una reflexién mas compleja acerca de por qué un alumno ha
aprendido como lo ha hecho, de qué ha dependido, si se ha generado un proceso mas 0 menos
auténomo y cuales han sido las razones de ello. En este sentido, se puede trabajar el desarrollo
del alumno por medio de la reflexion de su propio proceso de aprendizaje a lo largo de un
cuatrimestre, en el que se le han dado opciones para que decidiera por si mismo sobre qué
aprender y cdmo hacerlo. Asi mas alla de que su conducta suponga una adaptacion instrumental
para cumplir con ciertas demandas (aprobar, aprender, obtener X créditos) también, siguiendo a
Overton (2006), seria un ejemplo de una conducta expresiva resultado de cierta estructura
subyacente, entendiendo por estructura una organizacion compleja y dinamica entre diferentes
elementos (cognitivos, sociales, afectivos, motivacionales) respondiendo en un contexto
determinado, que contribuye a crear el significado (individual y grupal) que tiene la actividad de
participar en la asignatura. Ser mas consciente de esto, igualmente puede facilitar entonces una
mayor comprension de la primera competencia, “analizar y comprender casos desde una
perspectiva evolutiva generando hipdtesis explicativas sobre el funcionamiento psicoeducativo

de un estudiante”, en el sentido de constituir él mismo,un caso con el que y del que aprender.
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6.5.3 LA METODOLOGIA DEL APRENDIZAJE EXPERIENCIAL CENTRADO EN EL PROCESO

La metodologia de aprendizaje colaborativo, tal y como la entendemos, facilita la
creacion de un contexto amplio de aprendizaje. En si, como hemos visto, no determina pautas
especificas de actuacién. Es por ello, y sobre todo para ayudar a dinamizar las sesiones
especificas de cada dia, que resulta muy complementario una metodologia de aprendizaje
experiencial centrado en procesos (Ingarfield, 2007).

Dicha metodologia de aprendizaje experiencial, se basa en la idea construir el
conocimiento a partir de la exploracidn de propia experiencia personal sobre aquello que se esté
trabajando. Dicha experiencia personal, ademéas se beneficia de las experiencias personales de
los demés participantes, de manera que se tiene en cuenta la variedad de posibilidades
experienciales que puede haber sobre un mismo tema. El docente facilita la exploracidn
estimulando las ideas previas, las comprensiones intuitivas, la experiencia personal sobre
aquello que se va a trabajar, de manera que puede construir a partir de ahi, introduciendo
progresivamente modelos mas formalizados, que pueden ser por lo tanto, comparados con la
experiencia personal y grupal. La idea no es forzar que la experiencia personal coincida con el
modelo formal, sino respetar las posibles diferencias, que podrian en todo caso, enriquecer el
propio modelo formal. También es posible entre todos crear un modelo conjunto, mas
formalizado y compararlo entonces con modelos tedricos mas formales todavia, buscando no
so6lo similitudes sino también diferencias y excepciones. El propdsito es fomentar el proceso de
indagacion desde la experiencia, en vez de dirigir la exploracion desde la teoria. Una muestra de
este proceso experiencial fue expuesto cuando operativizamos la competencia de analizar y
comprender casos.

La diferencia principal de esta metodologia con el clasico modelo de aprendizaje
experiencial desarrollado por Kolb (1984) es que por un lado esta menos centrado en los
contenidos experienciales y mas en los procesos que dan lugar a dicha experiencia, segundo
que los modelos formales que se pueden presentar en las Ultimas fases, son cuestionados y
comprobados a partir de la experiencia personal de los participantes, en vez de imponerse sobre

estos ultimos. El esquema general a seguir es el siguiente (Ingarfield, 2007):
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1. EI Formador introduce el tema: Una configuracion (set up) abierta, enfoque sobre el tema a
explorar, lo suficiente para que los participantes tengan un sentido general del tema.

2. Los Participantes hacen: Sin idea fija, solo lo suficiente para enfocar el explorar.

3. Los Participantes comprueban: ; Qué han sacado?

4. Los Participantes dicen: Comparten la variedad de experiencias.

5. El Formador demuestra/ dice: Introduce el modelo formal.

7. Los Participantes comprueban con y contra su propia experiencia.

8. Juntos identifican las variaciones en los resultados y los limites del modelo.

La metodologia de aprendizaje experiencial requiere tiempo, de ahi que generalmente se
utilice en entornos de formacion intensivos, con sesiones de mas de cuatro horas de duracién.
Una adaptacion de este modelo al contexto de ensefianza universitario, en el que hay que
cefiirse a un horario de dos horas generalmente, podria ser el siguiente. Notese que presenta un
caracter recursivo, de manera que pueda aplicarse a lo largo de varias sesiones y no para

concretar el desarrollo de una sesion especifica (Iborra et al. 2010, p. 74):

160




Proyecto Docente e Investigador 2010

1. Considera cual es el contenido con el que tienes que trabajar y preglntate:
1. ¢Por qué es importante en tu disciplina?
2. ;Cudles son las principales competencias relacionadas con dicho contenido?
3. ¢ Qué puedes hacer ti diferentemente en comparacion con tus estudiantes cuando aplicas los
temas del contenido tratado?
4. ;Como podrias trabajarlos o practicarlos? ;qué podria considerarse un buen ejemplo de
practica?

2. Pregunta a tus estudiantes sobre:

»  Las razones por las que vienen a tus clases.

e Sus propdsitos y objetivos, mas all4 de aprobar.

»  Su conocimiento tacito sobre el tema general e incluso sus competencias previas en relacién a
dicho tema.

3. Inicia la clase presentando una gran pregunta o problema desafiante que subyace al tema a trabajar.

4. Conecta, cuando sea posible, esa gran pregunta con algunos objetivos o propdsitos expresados por tus
estudiantes.

5. Empieza la exploracion de algunos temas relacionados con el gran problema. Antes de presentar
ninguna informacion formal, 4 como podria ser posible explorarlo?

6. Escucha con detenimiento lo que comentan tus estudiantes tras su exploracion, atendiendo a su
comprension en ese momento. A partir de ahi considera qué seria mas importante en ese momento para
avanzar por medio del proceso de exploracion.

»  ;lLeyendo algun texto?
e ;Proporcionando alguna explicacidn formal?
*  ;Sugiriendo una practica, un nuevo ejercicio o experimento?

7. Aplica tu decision y espera hasta que tengas nueva informacion del trabajo de exploracién de los
estudiantes. Repite paso 6. Un primer ciclo de investigacion se inicia aqui.

8. Compara el proceso de indagacion seguido por tus estudiantes y tu experiencia, en términos de lo
explorado en el punto 1. ;Te estas separando demasiado de ahi? ;lo sigues de manera demasiado
estricta? ¢ se esta cubriendo el principal contenido? ;se estan practicando las principales habilidades?

»  Las razones por las que vienen a tus clases.

e Sus propositos y objetivos, mas alla de aprobar.

»  Su conocimiento tacito sobre el tema general e incluso sus competencias previas en relacién a
dicho tema.

9. Presta atencion al desempefio de tus estudiantes:
1. ¢Vienen a clase?
2. ;Parecen... interesados, perdidos, desinteresados, comprometidos, intrigados, aburridos?
3. ;Como estan trabajando en grupos? ;seria interesante cambiar los grupos naturales que se
forman? ¢ seria interesante mezclarlos?
4. ;Es necesario estudiar directamente su propio proceso de aprendizaje?
5. Segun esto, puedes cambiar algo en el paso 6? ;Vale la pena afadir nuevo contenido, algin
ejercicio, una pregunta?
10. De la informacion obtenida de los pasos 9, 8 y 7 sigue calibrando el proceso completo, revisando la
direccion planteada al comienzo e incluso considera hasta qué punto dicha direccion es apropiada.

11. Considera cuando seria Util empezar a finalizar el proceso de exploracion para presentar algun producto
objetivo como resultado de ese proceso. Inicia procesos convergentes para terminar, en vez de plantear
lineas de pensamiento mas divergentes.

Esta secuencia se puede adaptar al trabajo cotidiano en el aula. Como se puede
observar, la clave esta en la calibracién de los bucles de exploracion indicados en los puntos 6 y

7. Los puntos 8-11 implican la actividad de supervision de dicho proceso de indagacion o
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exploracién, en el sentido de mantenerlo afiadiendo més material o atendiendo a posibles
incidencias (relacionadas con cémo se esta trabajando, pérdidas de interés o sentido, grado de
participacién e implicacion, maneras de progresar cuando la exploracion se estabiliza o se ha
halla bloqueada) o finalizarlo. Por lo tanto, al igual que el contenido que se esté explorando,
resulta clave el proceso que se sigue durante dicha exploracion, que al fin y al cabo, es lo que da
sentido a la exploracidn en si misma, generandose, como veiamos antes, un entorno
colaborativo.

Con la intencion de cumplir con la competencia de analizar casos complejos y
significativos (y todas las competencias especificas asociadas a ella), generalmente se trabaja
con una situacion especifica, en la forma de una pelicula, noticia actual (en forma de articulo de
prensa, reportaje grafico, etc..) una dinamica especifica que haya tenido lugar en clase, un
proyecto interdisciplinar que integra varias asignaturas e incluso alumnos procedentes de
diferentes asignaturas y/o titulaciones, etc... Igualmente se puede seguir el mismo esquema para
trabajar la lectura en profundidad de textos tedricos.

Ademas del caso se facilita material tedrico que pudiera servir para profundizar en el
mismo, o0 igualmente se estimula que se busque material tedrico pertinente. De esta manera
también se puede trabajar como se busca informacién, cdmo se interpreta la informacion e
incluso constatar qué materiales se estdn empleando méas o menos y por qué (muchas veces en
funcion de su complejidad o dificultades de comprensién o aplicacion). También es posible,
ademas del material tedrico, proporcionar una practica mas vivencial que aporte algunas ideas
basadas en la propia experiencia personal y grupal, que ayude a comprender otras dimensiones

del caso.

6.5.4 EL RECURSO DE LAS NUEVAS TECNOLOGIAS

Un aspecto fundamental para poder seguir y supervisar el proceso de indagacion, tal y
como se planteaba en el capitulo uno, lo constituye el uso de nuevas tecnologias de informacion
y comunicacion. En concreto planteo el uso de las siguientes herramientas tecnolégicas:

1. Una plataforma virtual??2 que permita realizar anuncios sobre el proceso de la
asignatura, un calendario donde contar lo hecho y avanzar sesiones
importantes, un espacio donde poder compartir material digitalizado (textos,
presentaciones, enlaces web, videos) y la herramienta del foro de discusion

(grupal de toda la clase y también por pequefios grupos, segun la actividad

** En concreto, en la Universidad de Alcald se trabaja con la plataforma Blackboard.
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realizada). El foro de discusién permite una primera elaboracién compartida de
la informacion trabajada con los diferentes casos, y permite igualmente hacer un
facil seguimiento del contenido que se va trabajando (su calidad, grado de
elaboracion, confusiones), asi como también un seguimiento de cdmo se esta
participando en la asignatura.

2. Una plataforma que permita la creacion de Wikis2® de manera que se pueda
elaborar la informacion de manera colaborativa, editando entre todos un solo
texto que integre las diferentes aportaciones individuales y grupales. En si los
wikis constituyen uno de los posibles resultados de aprendizaje de la
asignatura.

3. Un blog individual, creado libremente por cada alumno, alojado fuera de la
plataforma, aunque su enlace (y el de todos los demas) son accesibles desde
dentro de la plataforma. Entre los blogs, como un més, también se incluye mi
propio blog, en el que también voy reflexionando acerca de los contenidos y
procesos que vivimos a lo largo de la asignatura. El blog esta pensado para que
cada alumno, como si de un diario personal de aprendizaje se tratara, elabore,
reflexione e indague en aquellas cuestiones que él considere mas oportunas.
Dicho blog, también puede considerarse un resultado (emergente y progresivo)
de aprendizaje. Supone un espacio personal, donde el alumno se responsabiliza

y apropia, de aquello de lo que decide escribir.

Los foros, los wikis y los blogs facilitan el seguimiento y la supervisién del trabajo
auténomo del alumno, mas alla de los limites espaciales y temporales de la clase presencial
formal. En si implica tener en cuenta y aprovechar muchas de las habilidades que los alumnos
tienen acerca del uso de las nuevas tecnologias, o si no es el caso, introducirles también en el
uso de las nuevas tecnologias y su relacion con la ensefianza y el aprendizaje. Las comunidades
de aprendizaje surgidas a partir de redes de blog (Margalef, Iborra, Pareja, Castro, Dominguez,
Garcia, y Jiménez, 2007) pueden facilitar procesos de apropiacion progresiva, aprendizajes
reflexivos, criticos y significativos afectivamente (lborra y Viejo, 2010). El blog facilita organizar y
elaborar las ideas, incrementando las posibilidades de conexiéon entre diferentes fuentes

documentales: textos trabajados en clase, textos buscados por los propios alumnos en libros,

2 En concreto uso una herramienta creada por un profesor del departamento de Teoria de la Sefial, con
quien he colaborado y colaboro de manera asidua, denominada ALMA: Aula Libre Multidisciplinar

Abierta. http://www?2.uah.es/alma/
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articulos de revistas, otros blogs, paginas web especializadas, videos, experiencias personales,
canciones, imagenes, etc... Las mayores posibilidades audiovisuales que permite la red, en este
sentido, facilita la elaboracion de la informacion. Ademas, la creacion de una comunidad de
aprendizaje que potencia las relaciones entre aquellos que participan y pertenecen a la misma,
genera la estructura para que dicha actividad reflexiva pueda tener lugar.

Un aspecto fundamental de estas redes que se pueden generar mediante estas nuevas
tecnologias es que también contribuyen a la creacién de una mayor autonomia y autodireccion,
contribuyendo igualmente al desarrollo de la segunda competencia que planteo. Compartir
informacién, experiencias, recursos, comprensiones entre todos los participantes sienta también
las bases para que emerja un sentido de responsabilidad y compromiso con una audiencia de la
que se forma parte. Los sentimientos de pertenencia, la responsabilidad por saberse leidos,
escuchados, tenidos en cuenta, facilita también la emergencia de un contexto de confianza, que
permite profundizar en la relevancia del contenido que se trabaja, implicando asi ain mas a los
participantes y contribuyendo a que el proceso de aprendizaje en si, sea justamente eso,

relevante, que tenga sentido.

6.5.5 PROPUESTA CONCRETA DE ACTIVIDADES

Como una manera de concretar este apartado expongo a continuacion una serie de
actividades que podrian formar parte del desarrollo especifico de esta asignatura. Se presentan
como una propuesta posible de trabajo, abierta a incluir otras opciones pudieran emerger a lo
largo de la puesta en practica de la asignatura. Todas ellas han sido aplicadas en cursos

anteriores de asignaturas similares, centradas todas en la Psicologia del Desarrollo?.

PRIMERA SESION.

La primera sesidn es particularmente importante, en el sentido de constituir la primera
oportunidad para conocer a los alumnos y empezar a promover una participacion activa por su
parte. lgualmente es una sesion importante para conocer sus conocimientos previos sobre la
asignatura, sus concepciones implicitas acerca de nociones basicas como cambio, desarrollo,

ciclo vital, asi como conocer sus expectativas acerca de lo que les gustaria aprender, como

24 Asignatura Psicologia de la Infancia y la Adolescencia en la Licenciatura de Psicopedagogia.
Asignatura Aprendizaje y Desarrollo de la Personalidad, en el Master de Formacion de Profesorado de
Secundaria.
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aprenderlo y por ultimo, conocer las razones y propositos por las que estan en la asignatura.
Explorar todas estas cuestiones es el objetivo de esta primera parte introductoria de la
asignatura. La prioridad de la sesion, por lo tanto, consiste en conocer a los alumnos, sus
intereses, conocimientos, expectativas, propdsitos, asi como por supuesto, darse a conocer a
uno mismo en el rol de profesor. Por lo tanto, los propésitos fundamentales de empezar asi son
los siguientes:

- facilitar una participacion activa de los alumnos desde el primer momento.

- establecer una linea base sobre la que comparar lo que vayan consiguiendo a lo largo de la
asignatura

- empezar a establecer un contexto de responsabilidad y compromisos compartida (entre
profesores y alumnos), conseguido al indagar qué les gustaria aprender y como, asi como qué
no les gustaria. El profesor a su vez también puede establecer sus expectativas, sus razones y
propdsitos y negociar el curso con los alumnos, en términos de qué trabajar, como hacerlo y por
qué. Igualmente se puede negociar qué concepcion de la evaluacion se va a aplicar, como se va
a aplicar y por qué.

- tratar de generar interés en la asignatura por lo que les puede aportar en su formacion.

- facilitar que los alumnos se conozcan un poco mas entre si, ademas de conocer al profesor.

Una manera de hacer esto, inicialmente, consiste en pedir que se junten en grupos de 4-
5 personas, con las que puedan empezar a compartir y explorar por qué estan matriculados en
esa asignatura y qué buscan conseguir. Posteriormente afiadir qué conocen ya sobre los
contenidos 0 qué competencias tienen relacionadas con la asignatura. Igualmente se puede
plantear que escriban preguntas concretas que se formulan en relacion al desarrollo en general 0
el desarrollo de la nifiez y la adolescencia en particular.

Tras los sucesivos momentos de poner en comun en un solo grupo grande lo explorado
por cada grupo, se puede concluir presentado o negociando una propuesta de la asignatura. El

tiempo a dedicar a esta primera parte es de tres horas.
SEGUNDA SESION. Concepciones implicitas sobre el desarrollo.
A partir del trabajo de Pecharroman y Pozo (2008) y Pozo (2009) sobre concepciones

implicitas del aprendizaje y creencias epistemoldgicas, se plantea una sesion en la que los

alumnos puedan explicitar sus concepciones implicitas acerca del desarrollo, que estaran en
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gran medida mediatizando y modulando su propio aprendizaje. Dichas concepciones, como
plantean los autores citados, constituyen uno de los aspectos mas complejos tanto de conocer
como de cambiar.

La manera de hacerlo, con el fin de respetar la complejidad de las concepciones, asi
como su naturaleza implicita, es pedirles que realicen un dibujo individual en el que representen
mediante una metafora o un simbolo el desarrollo. Una vez dibujado la tarea consiste en juntarse
en grupos de 5-6 personas para compartir sus dibujos. Una vez conocen la variedad de maneras
de expresarse asi como los diferentes temas que se hayan elegido, se explora con el grupo
grande qué temas son mas regulares y comunes. Una opcion aqui, dependiendo del tiempo,
consiste en juntarse con aquellos que han elegido un mismo tipo de dibujo 0 un mismo tema y
analizar las similitudes y diferencias, las implicaciones de la metafora seleccionada en funcion de
lo que presupone 0 asume como necesario, ventajas e inconvenientes, etc... Finalmente se
ofrece el capitulo de Deutch, y Borges, (2007). Draw your life! Investigations of pictorical

representations of life courses?®, como material tedrico con el que poder profundizar. Dos horas.

TERCERA SESION. Clase introductoria sobre conceptos basicos sobre el desarrollo.

En este tercera sesion se introducen algunas nociones basicas del desarrollo como la
relacién entre tipos de cambio y desarrollo, el tiempo cronoldgico y el desarrollo, el debate entre
la continuidad y la discontinuidad, la herencia y el medio, la influencia de momentos criticos en el
desarrollo, la importancia del contexto histdrico y sociocultural, las concepciones del ciclo vital y
el curso vital, sucesos vitales y transiciones normativas, no normativas e historicas, momentos
decisivos, tareas del desarrollo, efc... Igualmente se introducen nociones propias del estudio del
desarrollo desde los sistemas dinamicos como oscilacion, variacion, atractor, trayectoria, sistema
no lineal, el principio ortogenético de Weiner, efc...

Aunque gran parte de esta sesion es expositiva, hay dos actividades que se pueden
llevar a cabo.

Una, antes de empezar la explicacion, consiste en comparar una representacion
objetiva del desarrollo con una mas subjetiva, por medio de un método similar: la linea de la vida
o la linea del tiempo. En el primer caso, se les pide que tracen una linea en un folio y apunten en

la linea aquellos sucesos mas importantes que hayan vivido a lo largo de su vida, desde que

23 Deutch, W. y Bérges, C. (2007). Draw your life! Investigations of pictorical representations of life courses. En M.
Watzlawik y A. Born (Eds). Capturing Identity: quantitative and qualitative methods, pp. 85-104. Lanham, Maryland:
University Press of America.
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nacieron hasta la actualidad. Una vez sefialados dichos sucesos en esta manera objetivada-
externa de representarlo, se les pide que ahora caminen por una linea imaginaria que pueden
trazar en el suelo, de manera que cada avance en el espacio implique un avance temporal. La
idea es colocarse al comienzo de la linea y con los ojos cerrados o abiertos pero concentrados,
avanzar por la linea notando qué cambios son los que iban sucediendo en sus vidas, mientras
son guiados o ayudados por un compaiiero, que realiza lo mismo una vez ha acabado su
compariero. Finalmente la tarea consiste en comparar ambas maneras de exploracion, para ver
qué aspectos coinciden y cuales son diferentes.

Finalizada esta actividad, puede tener lugar la presentacion tedrica, dado que hay
elementos experienciales que podran conectarse més facilmente ahora con la explicacion mas
formal. No obstante, antes de empezar se inicia la segunda actividad, que consiste en coger un
folio y apuntar en una escala de 1 a 10 cual es el interés de la clase, cada 10 minutos
aproximadamente. De esta manera, mientras escuchan una explicacion acerca de nociones
acerca del desarrollo, pueden seguir el proceso de su interés a lo largo de la sesién, algo que
tiene mas sentido cuando se llega a la parte de los sistemas dinamicos y se explican cuestiones
relativas al proceso de desarrollo, en contextos temporales de minutos y horas, como en el

contexto de meses y afios.

Figura 11. Evolucion del interés de un alumno a lo largo de una clase expositiva de hora
y media de duracion.
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Una vez recogidos varios ejemplos se pueden analizar buscando patrones en las
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diferentes trayectorias del grado de interés experimentado, tratando de elaborar la relacién con
las nociones trabajadas, las razones de las fluctuaciones individuales e interindividuales (sin son
debidas al azar o hay algo que las pudiera explicar, etc...). En la siguiente gréfica se recogen
cuatro patrones diferentes, tras analizar 16 graficas representando el interés percibido a lo largo
de la clase que trataba el tema de nociones introductorias sobre el desarrollo. Han sido
organizadas segun el tipo de representacion grafica: estables, oscilantes, ascendentes y

descendentes.

Figura 12. Patrones de las trayectorias de la evolucidn del interés de 16 alumnos a
lo largo de una clase expositiva de hora y media de duracion, sobre nociones basicas del

desarrollo.

SESION CUARTA. La transicion al contexto escolar en primaria: las primeras clases trabajadas
desde el desarrollo de las vinculaciones afectivas

En esta cuarta sesion se trabaja el suceso vital de la escolarizacién de un nifio de 6

afnos, que comienza una nueva etapa. En este sentido se explora la transicidn de estas primeras
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semanas, conectandolo con el tema del desarrollo del apego y los procesos de vinculacion
afectiva. Para ello se repasan conceptos asociados a la teoria del apego, tales como los estilos
de apego y su manifestacion en la nifiez, maneras de evaluarlos adaptados a esta edad, las
figuras de apego y su relacion con los estilos parentales, componentes del modelo interno del
apego, estabilidad y cambio asociado al modelo interno del apego, relacion con el aprendizaje y
la cognicién, manifestacién de la conducta del apego en funcion del contexto, efc...

Una actividad vivencial para iniciar la sesion consiste en pensar en qué persona elegirias
para (1) que te acompafiara al médico (a realizar una exploracion de algo que han encontrado en
unos andlisis), (2) que te acompafiara a un viaje a un lugar exético que te ha tocado en un
sorteo, (3) comunicar en primer lugar una buena/mala noticia. Una vez se ha respondido, se trata
de ver cuanta gente ha elegido a la misma persona en las tres situaciones, o cuantas
coincidencias hay. Y a partir de ahi explorar similitudes y diferencias entre lo elegido por
diferentes personas, reflexionando acerca del concepto de figura de apoyo y su relacion con un
nifio que inicia su proceso de escolarizacion en primaria.

Otra actividad esta relacionada con explorar el proceso de vinculacion hacia un objeto,
desde que no nos pertenece hasta que construimos un sentido de pertenencia. La secuencia es
la siguiente: en una primera fase se anuncia que se va a regalar un boligrafo a la mayoria de los
alumnos, y que traten de atender a lo que van experimentando, porque luego lo trabajaremos.
Tras decir esto se va uno por uno entregandole un boligrafo (negro o azul), y de vez en cuando
no regalando ninguno a alguien (de manera que pueda notar la vinculacion con algo que no esta
pero que esperaba). Una vez regalados los boligrafos se pide que compartan en grupos cémo ha
sido su experiencia, cuando han empezado a sentir como propio el boligrafo, cémo sienten y
dénde la vinculacion con él, etc... Tras escuchar sus comentarios, se anuncia que se van a
recoger los boligrafos, que realmente no se van a regalar porque se necesitan para otras
practicas. Tras decirlo se recogen todos los boligrafos, dejando tiempo para notar la experiencia
(de anticipacion de la pérdida, del momento en el que se da el boligrafo, etc...). Una vez
recogidos se vuelven a formar grupos para explorar similitudes y diferencias en esta fase. Por
Ultimo se anuncia que se van a volver a regalar los boligrafos para proceder a volverlos a
entregar (esta vez se puede respetar o no el color que se dio antes, entregarlo o esperar a que el
alumno decida cual coge, darselo a todos o dejar a alguno sin boligrafo, etc...). Tras esto se
vuelven a formar grupos para compartir esta experiencia final y comparar las diferencias de la
vinculacion con el boligrafo en comparacion con la primera situacion.

De esta manera se trata de trabajar los procesos afectivos implicados al fenémeno de la
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vinculacion afectiva, relacionandolo con la conducta de apego, la conexién con diferentes
situaciones y sobre todo el modelo interno del apego en relacidn a su papel en nuestras
creencias, expectativas, maneras de atender, emociones sentidas, recuerdos asociados, etc...
todo ello relacionado con la experiencia de un nifio en los primeros meses de escolarizaciéon en

primero de primaria.

SESION QUINTA. El desarrollo cognitivo en primaria: la transicion de una explicacion

magica de la experiencia a una concreta y logica.

Para tratar esta sesién se pide que antes de ir a clase se vea la pelicula Secretos del
Corazon dirigida por Montxo Armendariz y estrenada en 1997. Una vez en clase, tras ver la
pelicula se forman grupos de trabajo para empezar a elaborar toda una serie de temas recogidos

en la siguiente guia:

Guia de Andlisis del personaje “Javi” en la pelicula “Secretos del
Corazdén” de Montxo Armendariz (1997)

Algunas preguntas guia.

—_

¢ Por qué crees que estamos centrandonos en este personaje de Javi (6-7 afios)?

2. Entérminos de Psicologia Evolutiva, ;qué le pasa a Javi?

3. ¢ Qué puede hacer Javi al principio y qué no puede hacer? ;qué puede hacer Javi al final y qué no puede
hacer? ;como ha ido logrando llegar desde ese esta inicial al final?;qué ha ido haciendo? ¢ cuales son
para ti los principales procesos que explican el proceso de cambio del protagonista? Son cambios sin
mas o implican desarrollo? ;Por qué?

4. Hay dos elementos simbdlicos en la pelicula con un interesante significado: la telarafia y el puente del rio.

¢ Crees que estan conectados? ¢ qué crees que significan?

5. ¢Cudl es el rol que tiene el hermano de Javi durante la pelicula? ¢ Te suena de algo en términos de
alguna teoria evolutiva?

6. La pelicula estd ambientada probablemente en la Espafia de los afios 50. Imagino que notaréis los
cambios generacionales desde entonces. Las preguntas sobre esto son:

a. gcrees que el contexto escolar ha cambiado mucho desde entonces? ;en qué siy en qué no?

b.  Si has identificado la transicién principal que vive Javi, ¢ crees que se viviria igual hace 60 afios
que ahora? Un nifio actual de la misma edad, ;tendria una transicion similar o no? ;de qué
dependerian las similitudes y las diferencias?

7. Tras responder todo esto, ¢cuales son para ti los principales conceptos teoricos con los que podrias
conectar este caso?

La discusién se puede seguir en paralelo al desarrollo de las siguientes clases en los

foros, que al final concluiran en un analisis conjunto en el wiki. En paralelo se proporcionan
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textos relativos al desarrollo cognitivo, asi como un video sobre el desarrollo cognitivo de Piaget
donde él mismo explica el sentido de los estadios por medio de varios experimentos con nifios

de diferentes edades. Tras el video se pasa igualmente una guia de reflexion

Video: LA EPISTEMOLOGIA DE JEAN PIAGET

Los Experimentos.

EXPERIMENTO 1. Copiar el dibujo de un rombo o un triangulo.

EXPERIMENTO 2. La cuerda que se puede tirar. ;,Qué pasa si tiramos de un lado? ;Es igual de larga en
comparacion con la otra cuerda que no esta con un clavo?

EXPERIMENTO 3. Seriacion.

Barbara (3,5) (grande, pequefio)

Matthieu (6,5) (ensayo y error)

Catherine (9) (posee la estructura, no hace falta pruebas).

Preguntas que se hacen en el experimento:

¢cuéntos elementos hay mas grandes que el mas pequefio?

¢cuéntos elementos hay mas pequefios que el mas grande? (tapando para impedir que se cuente)
Es necesario deducir

EXPERIMENTO 4. Problema de reproduccion del volumen.

Renaud (4) no nocién de volumen (sélo altura)

Irene (5) ejemplo de transicion

Matthieu (6,5) volumen no es igual que altura, comienzo de medida.
Didier (10) si que mide, iguala el volumen con la superficie.

Popof (12) descompone el volumen por capas y lo relaciona por pisos.

Algunas Preguntas ( a discutir en grupo y elaborar individualmente en el diario

reflexivo)

¢ Qué entiende Piaget por conservacion y por reversibilidad?

¢, Qué podriamos plantear desde una perspectiva sociocultural del desarrollo? ;y desde una perspectiva de
sistemas dinamicos?

¢ Qué conclusiones principales extraes del video?

¢ Serias capaz de realizar alguno de los experimentos descritos en el video y comprobar

qué ocurre a partir de las teorias de Piaget?

SESION SEXTA: El desarrollo sociomoral.

El caso analizado de Secretos del Corazén, representa una transicion que integra
cuestiones del desarrollo cognitivo, social y moral. En conexion con dicho caso se analiza aqui el
modelo de Kohlberg y las criticas que ha recibido desde otros autores. Se analiza en relacion a
como fomentar un desarrollo moral, asociado a cuestiones de ciudadania a lo largo de primaria,
por ejemplo relacionado también con la utilizacion educativa de emociones morales tales como la

verglenza y la culpa.
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Una primera actividad, asociada a este tema, supone el analisis de varias noticias
relacionadas?® con sentencias judiciales ejemplares y reflexiones sobre la funcion del castigo,
como las realizadas por el juez de menores de Granada Emilio Calatayud Pérez, desde la

perspectiva del desarrollo moral y los estilos parentales:

Ejemplos de sentencias:

* Una condena a 100 horas de clases de informatica a un joven que habia crackeado varias
empresas granadinas provocando dafios por 2000 €

¢ 100 horas de servicio a la comunidad patrullando junto a un policia local por haber conducido
temerariamente y sin permiso.

e 50 horas dibujando un cémic de 15 paginas, en el cuenta la causa por la que condenaban,
conducir un ciclomotor sin seguro; ademas de un par de visitas a la planta de traumatologia de
Granada.

« 100 horas sirviendo comida en un centro de indigentes a un menor que robé la cartera a un
anciano

« Dos fines de semana con los bomberos a otro que quemd unas papeleras

» Pintar una estacion al que caus6 destrozos en un vagon

»  Sacarse el graduado escolar

e Ha condenado a varios fines de semana en prision a unos padres que fomentaron el
absentismo escolar de sus hijos.

Una vez discutido se presenta un video?” en el que el juez de menores, participando
en una mesa redonda critica el papel de muchos psicélogos y psicopedagogos que han alentado
sin quererlo estilos parentales permisivos. La tarea consiste en preparar una presentacion para
debatir los argumentos utilizados por el juez.

Se presenta material teérico para preparar esta practica relacionada con los estilos
parentales, las emociones morales. Discusién acerca de si los modelos parentales influyen
también en el rol del profesor con los alumnos, o es un modelo que se podria tener en cuenta
para interpretar ciertas situaciones en las aulas relacionadas con la violencia escolar.

Otra actividad consiste en el analisis de una situacién familiar que presenta un dilema
moral, ante el que cada alumno se posiciona argumentando las razones de lo haria 0 no haria. A
continuacion se lee una transcripcién de una sesidén con una adolescente de 12 afios que se
encontraba internada en un centro de menores debido a sus problemas de disciplina en casa. En
la transcripcidn se puede leer las preguntas y las respuesta ante el mismo dilema moral. Tras
analizar el tipo de respuesta de la adolescente no por su contenido, sino por qué significa en
funcion del modelo de Kohlberg, se compara dicha respuesta con la que cada uno dio antes,
para ver similitudes y diferencias. Finalmente se pasa otro texto (Kegan, 1982) donde se

interpreta el caso, para comprobar el grado de coincidencia con la interpretacion dada por cada

*® http://www.elmundo.es/magazine/2004/245/1086188096.html
*7 http://video.google.com/videoplay?docid=7879225676519382402&hl=es
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grupo. Se termina reflexionando sobre las implicaciones del desarrollo moral en el desarrollo
emocional y afectivo. Se empieza a introducir el modelo de Kegan que justamente integra estas

dimensiones del desarrollo.

Ejemplo de dilema moral presentado en la actividad.

Situacion

La madre de Maria le prometié que podria ir a un concierto de musica, siempre y cuando reuniera ella misma el
dinero que costaba. Maria consiguié lo que costaba la entrada (10 euros mas 5 euros que consiguié cuidando
nifos).

En el tltimo momento la madre cambié de opinién y le dijo a Maria que tenia que gastar el dinero en comprar ropa
para ir al colegio.

Maria estaba muy disgustada y decidid ir al concierto y decirle a su madre que sdlo tenia cinco euros.
Asi que lleg6 el Sabado y le dijo a su madre que pasaria el dia en casa de una amiga. Una semana después, Maria

se lo contd todo a su hermana mayor: que habia ido al concierto y que le habia mentido a su madre ademas
respecto el dinero que tenia.

La hermana se pregunta si deberia contarselo a su madre o no. ;Qué tendria que hacer?

SEPTIMA SESION: la transicion a la adolescencia, la adolescencia temprana

Anélisis de la pelicula Thirteen (A los 13) dirigida por Catherine Hardwicke y estrenada
en 2003, con el propésito de reflexionar sobre el fenémeno de la adolescencia temprana y sus
efectos en el contexto familiar, escolar y de los iguales. Se pide a los alumnos que vean la
pelicula para llegar a clase y analizarla primero en grupos presenciales, después en los foros de
la plataforma y una vez ya tengan conclusiones, realizar un debate conjunto con toda la clase,
redactando un wiki con las principales conclusiones.

Aligual que en el caso de Secretos del corazon se entrega una guia de analisis.
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Guidn de Analisis y Reflexion de la pelicula Thirteen

1. ¢Qué rasgos de la adolescencia podrias enumerar a partir de la pelicula? ; Son los mismos para hombres
y para mujeres?

2. Aunque la pelicula estd contextualizada en ofro pais (Los Angeles, California, EEUU), ;encuentras
paralelismos con los adolescentes de nuestro contexto cultural espafiol? Utiliza el articulo “De nifia a
mujer’ que tenéis disponible. ;Qué similitudes hay? ;qué diferencias? ;Crees que es posible que nos
vayamos acercando a este modelo cultural?

3. Elabora un listado de acontecimientos ocurridos a lo largo de la pelicula. Trata de hacerlo con el mayor
detalle posible. A partir de ahi, ;cuéles son los principales acontecimientos en tu opinién? ;hay algin
acontecimiento 0 acontecimientos que marquen una diferencia? ;alguna especie de momento de giro?
¢alguna transicion importante? Especificalos y di por qué suponen tal giro.

4. En una escena de la pelicula, el padre de Tracy pide que alguien le explique el problema. ;Cual es el
problema en tu opinion?

5. ¢Quién o quiénes segun tu se encuentra/n “desbordado/s” por la situaciéon? ;qué queremos decir con
€s0? ¢ Si hay mas de una persona desbordada, estan desbordados de la misma manera?

6. La pelicula tiene un final abierto, tal y como esta la situacion al final, ;qué opinas que va a ocurrir? ;hace
falta intervenir? Trata de predecir lo que podria ocurrir durante el verano y tras la reincorporacion al curso
en septiembre.

SESION OCTAVA: fenémenos sociales actuales influyentes en la nifiez y la adolescencia.

En esta sesion se discute con los alumnos cudles es su experiencia en relacién a
fendmenos actuales como la globalizacién, los movimientos migratorios, los cambios sociales y
demograficos, y el uso de nuevas tecnologias y cémo creen que influyen en la escolarizacién en

primaria.
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Una actividad consiste en contrastar dos videos en relacién a las nuevas tecnologias y
la educacion en primaria?8, seguida de buscar recursos educativos vinculados a las nuevas
tecnologias por ejemplo el juego dirigido a nifios de primaria baobab planet??
(http://www.baobabplanet.com/) o la aplicacion de google (http:/chrome.fraboom.com/) o

pbskidsplay (http://application.pbskidsplay.org).

Otra actividad consiste en discutir acerca del papel que tienen o tenian las aulas de
enlace en los colegios, dedicadas a estudiantes extranjeros con poco dominio del idioma
espafiol, en relacion a temas de biculturalismo, desarrollo de una segunda o tercera lengua,

procesos de aculturacién, etc...
6.6. LA EVALUACION

Un momento esencial en el desarrollo de todo plan docente es aquel en el que se aborda
el tema de la evaluacion del aprendizaje del alumnado. Es este un punto crucial para comprobar
la efectividad del plan docente de la asignatura y de las acciones emprendidas, asi como su
impacto sobre el aprendizaje, las destrezas y las competencias adquiridas. A la vez, se trata de
un elemento fundamental en la percepcion que el alumno tendra de la asignatura a lo largo del
curso.

Ademas, la evaluacion es un elemento clave a la hora de perfilar cual es el contexto y
significado de una asignatura, sobre todo al definir no sélo qué es tan valioso que merece ser
evaluado, sino también, como se va a llevar a cabo dicha evaluacién, teniendo en cuenta que el
procedimiento de evaluacion seleccionado influira en gran medida en el proceso de ensefianza y
aprendizaje. En cierta manera la evaluacion forma parte de la metodologia, en vez de ser un
proceso que tiene lugar de manera separada a la misma.

Tal y como plantea Margalef (2008) “ la evaluacion se mueve en el conflictivo y complejo
terreno de los valores, y son justamente los valores que la guian y la forma en como se
concretan lo que hace que la evaluacién se convierta en una forma de dominaciéon o de
emancipacion, en una actividad de control o de aprendizaje, en una accién sancionadora o
estimuladora de procesos de mejora. El poder de la evaluacion configura el curriculum, la
ensefianza y el aprendizaje” (p.5) Si la metodologia no se reduce tan solo al repertorio de

actividades o procedimientos de actuacion que se llevan a cabo durante un curso, la evaluacion

*% En relacién al contexto universitario:
http://www.youtube.com/watch?v=dGCJ46vyR9o&feature=player embedded y en relacién al contexto

de primaria: http://www.youtube.com/watch?v=_A-ZVCjfWf8
» http://blog.baobabplanet.com/?tag=game&lang=it
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no se limita a concretarse meramente en los procedimientos de evaluacion utilizados o en los
criterios de calificacién que se utilicen para terminar traduciendo un actividad compleja de
aprendizaje en una nota. Tal y como plantea Margalef (2008) al estar sustentada la evaluacion
en valores (del profesor, de la institucién, etc....), la concepcion de evaluacion que se lleve a
cabo en una asignatura (o titulacién) puede generar diferentes significados a la situacion de
aprendizaje, al poder plantear diferentes contextos: de dominacién, control, sancién o de
emancipacion, aprendizaje o estimulador de mejora.

Ademas, la evaluacion debe garantizar tanto la igualdad de oportunidades como la
igualdad ante el sistema de evaluacion de todo el alumnado, debiéndose considerar, por
ejemplo, procesos de evaluacién especiales para alumnos con necesidades especiales. Este
ultimo punto resulta especialmente relevante cuando a la universidad espafiola comienzan a
asistir un importante nimero de alumnos con discapacidades o de origen extranjero, ya sean
inmigrantes o visitantes, quienes en muchas ocasiones tienen dificultades en el dominio del
idioma en que se imparten los cursos o presentan diferencias en cuanto a sus procedencias
culturales.

La concepcion de la evaluacion que voy a plantear, va a tratar ante todo, de ser
coherente con los principios epistemoldgicos constructivistas mencionados anteriormente, asi
como con la metodologia de caracter colaborativo y experiencial que se ha descrito en el anterior
apartado. Pero sobre todo, el proposito de la evaluacion sera el de contribuir al desarrollo de las
competencias establecidas en la planificacién docente, y ademas de contribuir, a supervisar qué
competencias se han desarrollado o0 empezado a desarrollar, a lo largo y al final de la asignatura.

Es por ello que la concepcion de la evaluacion que propongo, es una evaluacion
continua de caracter formativo, al entender que es la concepcion de la evaluacién mas coherente
con el nuevo modelo educativo, implantado dentro de nuestro proceso de convergencia en un
espacio de educacion europeo de educacion superior, en el que ya nos encontramos. La
evaluacion, por recordar algunos principios del nuevo modelo educativo desarrollado en el
capitulo uno, debe facilitar un aprendizaje centrado en el alumno, fortalecer la autonomia de los
estudiantes y desarrollar sus habilidades y capacidades criticas. Como plantea Margalef (2008)
“si hablamos del aprendizaje centrado en el alumno, la evaluacion debera seguir el enfoque
basado en el aprendizaje y ello supone transformar la idea tradicional de la evaluacion entendida
como calificacion basada en el rendimiento, que predomina y se manifiesta, aun, en muchas
précticas educativas (otorgar puntuacion a cada tarea, recompensas, sanciones por retrasos en

plazos de entregas, sistemas de control, exdmenes). Este cambio en el modo de entender la
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ensefianza y el aprendizaje, supone por tanto ampliar el modo de entender la evaluacion que
forma parte del mismo proceso’p.6.

Las funciones que voy a tratar de promover con dicha evaluacién continua formativa van
a consistir en las siguientes (Margalef, 2008):

¢ Proporcionar tiempo y atencion a los alumnos.

¢ Facilitar diversos tipos de aprendizaje.

» Generar actividades de aprendizaje apropiadas a los propdsitos u objetivos

e planteados.

» Proporcionar un feedback a tiempo que contribuya a que los alumnos

» aprendan, corrijan sus errores, completen sus ideas, remedien sus deficiencias.

< Descubrir un potencial en los estudiantes para determinadas capacidades o

e temas.

» Despertar intereses, estimular la creatividad y autonomia.

» Generar habilidades para seguir aprendiendo.

» Otorgar mayor poder al alumnado en su propio proceso de aprendizaje a través de una
reflexion sistematica de lo aprendido y de una capacidad de metacognicion.

Cuando planteo la evaluacion como continua me refiero a que la evaluacion tiene lugar
desde el primer dia de clase, en el sentido de estar continuamente calibrando el proceso de
aprendizaje que tiene lugar en el aula y fuera de ella ( en el aula virtual, en las discusiones de los
foros, en los blogs, en la actividad llevada a cabo con los wikis, en las tutorias individuales y/o
grupales, etc...). Como se describia en la secuencia seguida para llevar a cabo una metodologia
experiencial centrada en los procesos, continuamente se evalla de manera dinamica coémo
transcurre la asignatura en términos del tipo de participacién de los alumnos (en cantidad y
cualidad), por ejemplo si asisten 0 no a las clases e intervienen de manera mas o menos activa o
pasiva en diferentes situaciones como pequefio grupo, el gran grupo, si realizan o no las
actividades que se van proponiendo (lecturas, practicas, discusiones, busquedas) y las razones
de dicha participacion. Igualmente se tiene en cuenta, como parte indisociable de dicho proceso
de participacion, los diferentes contenidos que se van elaborando tanto en lo referente a una
pregunta en clase, como un mensaje en un foro o un post en un blog. Dicho contenido da una
buena idea de qué materiales tedricos se estan manejando, elaborando, integrando, priorizando,
asi como qué competencias se estan desarrollando mediante dicha elaboracién.

Cuando planteo la evaluacion como formativa me refiero a que el propésito fundamental
de la evaluacion es proporcionar informacién cualitativa en relacién a los diferentes contenidos y
procesos, con el fin de mantenerlos, mejorarlos o modificarlos. Por ejemplo una evaluacion
habitual en alumnos que pasan de escribir en un foro a redactar de manera colaborativa en un

wiki consiste en decirles claramente que se permitan editar textos escritos por otras personas,
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para integrar la informacion, en vez de que ésta sea un agregado de pérrafos escritos y afiadidos
secuencialmente. Algo también bastante tipico tiene que ver con alumnos que escriben en sus
blog textos tedricos muy reproductivos, en los que apenas se percibe donde esta la opinion y
posicion personal del autor ante dicho texto, algunos por el contrario, pueden escribir textos
demasiado personales sin apenas referencias o reflexion tedrica. En todo momento se puede dar
informacién sobre los contenidos y los procesos. Por ejemplo considero fundamental felicitar
cuando una discusion en un foro, 0 en una clase se esta desarrollando con autonomia y un nivel
alto de participacién, o indagar cuando una actividad no se lleva a cabo, cuales son las razones
de que no haya tenido éxito. Los mensajes de evaluacion que expreso tratan no sélo de evaluar
de manera global si lo que se estd haciendo esta bien o mal, sino, por qué considero que esta
bien o qué se puede hacer para mejorar.

Dos aspectos fundamentales para poder llevar a cabo esta tarea de evaluacién continua
y formativa son los siguientes: uno generar un contexto de opcionalidad, en el sentido de que
toda actividad que se lleve a cabo sea libre y voluntaria, dos no proporcionar en ningin momento
ningun tipo de calificacién numérica a los trabajos que se estén llevando a cabo.

Generar un contexto de opcionalidad contribuye de manera importante a cumplir con la
nuestra segunda competencia (y todas las competencias especificas asociadas), centrada en
posibilitar una aprendizaje autodirigido y auténomo. Como el alumno puede elegir liboremente qué
esta dispuesto a hacer y qué no, desde venir a clase a discutir en un foro, publicar un blog,
escribir 0 no escribir un post en el blog, efc... etc... consecuentemente el alumno esta en
disposicion de reflexionar, de manera més evidente, acerca de su responsabilidad a la hora de
implicarse en su propio proceso de aprendizaje, 0 de como le ha influido dicho entorno de
opcionalidad. Otra posible consecuencia de este contexto de opcionalidad es el de implicar al
alumno personalmente en la asignatura, al seleccionar aquello que le interesa mas, que también
constituye otro elemento de reflexién importante: qué le interesé mas y por qué, al explorar las
ventajas e inconvenientes de centrarse mas en ciertos contenidos o dinamicas y menos en otros.

No proporcionar ninguna nota durante el proceso de la asignatura esta especialmente
disefiado para que la atencidn del alumno esté mas centrada en su propio proceso de
aprendizaje (individual y grupal) que en lo que consigue con dicho proceso de aprendizaje.
Muchas veces proporcionar una nota sutilmente contextualiza como obligatoria una actividad,
siendo muy probable que se haga o participe en la misma porque se percibe su valor extrinseco
y no porque se haya elegido por el propio interés que se tiene en la misma. Dejar a un lado una

preocupacion, legitima, por saber qué calificacién se esta recibiendo en la asignatura, permite
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implicarse mas en aquello que se estd haciendo y aprendiendo. Sobre todo permite poder
explorar e indagar con mayor libertad, dado que dicho proceso de exploracion e indagacion no
se va a calificar, no va a perjudicar el resultado del aprendizaje. Eso supone, en otras palabras,
que es bastante posible que los alumnos se arriesguen mas en su participacion, en lo que
expresan, al darse cuenta que su nota no depende de ello, aunque su aprendizaje si dependa de
ello, sobre todo porque si se arriesgan mas también sera una indicacion de una mayor
implicacion personal en su aprendizaje y en el de sus compafieros. Al arriesgarse mas también
se intenta facilitar mayores procesos de creatividad.

Evidentemente una evaluacién como ésta no esta exenta de riesgos, problemas y
limitaciones. Para empezar, aunque no lo percibo como riesgo ni como un problema, es
importante resaltar que es necesario, como vimos en el apartado de metodologia, generar un
clima de confianza. El alumno tiene que confiar en que ti como profesor vas a ser coherente con
tu propuesta metodolégica, que nada va a cambiar, sobre todo al final de la asignatura,
introduciendo un tipo de evaluacién final que no tenga continuidad con lo hecho durante la
asignatura. De manera consecuente, el profesor tiene que confiar en los alumnos, en el sentido
de que participaran igualmente de manera honesta en la propuesta planteada. Si ambos actores
en este proceso de aprendizaje, profesor/es y alumnos, no confian los unos en los otros, es muy
dificil que esta propuesta tenga sentido. Y es mas, si alguien tiene que arriesgar y dar el primer
voto de confianza, en mi opinidn, ése es el profesor. Desde ahi es mas facil que el alumno
empiece también a confiar en el profesor y en la propuesta planteada, pensada de manera
colaborativa, en fomentar una actividad de aprendizaje que sea significativa y relevante para
todos.

Evidentemente eso no significa que el grado de participacion, confianza o interés oscile
(al igual que vimos con las graficas que representaban el interés percibido a lo largo de una
clase). Tampoco significa (como se ve en dichas graficas) que todos los alumnos vayan a seguir
las mismas trayectorias a lo largo de la asignatura. Lo importante, una vez méas es respetar la
variabilidad individual en el proceso, asi como los diferentes ritmos de aprendizaje que van
teniendo lugar, consecuencia en parte, también, del momento evolutivo en el que se encuentren
los alumnos. Igualmente, que una actividad propuesta no tenga ningun seguimiento, implica por
parte del profesor una revisién de dicha actividad, en el sentido de comprobar si la ha explicado
o justificado bien, las razones por las que no tiene sentido, para hacer al respecto, desde
eliminarla hasta tratar de convencer a los alumnos de la importancia que tiene realizarla. Por

ejemplo, es algo que suele suceder con la edicidén colaborativa de textos en un wiki, muchos
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alumnos son reacios a participar por varios motivos: por ejemplo por el rechazo a utilizar una
tecnologia con la que no estan familiarizados en comparacion con otras con las que si lo estan
(un foro), por problemas técnicos de acceso o conexion, porque son conscientes del mayor
grado de reflexion y esfuerzo que implica, por querer evitar conflictos con sus compafieros, efc...
etc...En ese caso es importante respetar el ritmo de apropiacion progresivo del instrumento
tecnoldgico, que en todo caso no se puede forzar, o al menos, no tiene sentido forzarlo.

Como es evidente, un riesgo claro esta relacionado con aquellos alumnos que no
participen del proceso al no verse obligados o forzados a ello, muchas veces al tener otros
compromisos a los que si se sienten obligados (por ejemplos por otras asignaturas en las que
también estén matriculados en paralelo®) o simplemente por el mero hecho de dejarse llevar por
la comodidad de no tener nada que hacer de manera obligatoria. Es clave que en el proceso de
evaluacién continuo que se lleve a cabo, se supervise qué porcentaje de los alumnos
matriculados en la asignatura esta participando activamente del proceso planteado. Si no esta
participando en las clases y las actividades alrededor de un 75% de los alumnos, habria que
incluir esta informacion como parte de la retroalimentacién formativa de proceso que
proporcionar a aquellos que estan dejando de participar. Si participa un porcentaje menor que un
75% seria interesante plantearse el porqué de dicha baja participacion. No obstante, se haga lo
que se haga, el alumno tendré que responsabilizarse, dar evidencias y justificar aquello que ha
aprendido y conseguido (o que esta en vias de conseguir) a lo largo de la asignatura. La manera
de hacer esto consiste en incluir al final una evaluacion final, pensada para, por un lado, integrar
las principales competencias y contenidos que se hayan estado trabajando, por otro lado,
estimulando el interés por seguir aprendiendo o indagando sobre la asignatura, que no se vea
€omo un proceso cerrado, sino como un proceso del que todavia se puede aprender mucho mas.

Ofrecer una evaluacion al final tiene ademas el sentido de dar la oportunidad al alumno
de realizar una prueba en un momento de la asignatura, en el que se supone que su nivel
respecto a la adquisicion de las competencias es mas alto. En mi opinion realizar una calificacion
(parcial) de un trabajo 0 una actividad, como es habitual desde una concepcion de la evaluacion
sumativa, no tiene sentido, desde el punto de vista de una educacién basada en competencias,

debido a que no considero que tenga sentido evaluar algo que todavia se halla en proceso de

3% Este aspecto nos conduce a reflexionar acerca de la importancia de la coordinacién entre varias
asignaturas, de manera que asistir a algunas no perjudique a asistir a otras, y en el sentido de proporcionar
en la medida de lo posible, una planificacién docente de la titulacién lo mds coordinada y coherente
posible. La realizacién de actividades interdisciplinares es una de las soluciones a la hora de poder
responder con una misma actividad los requerimientos de evaluacion de dos o mds asignaturas,
disminuyendo la potencial carga de trabajo e incrementando el potencial nimero de conexiones tedricas y
competenciales entre dichas asignaturas, lo que a su vez, facilitarfa la transferencia de lo aprendido.
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formacion. Una evaluacién de proceso al servicio del aprendizaje, es probablemente el tipo de
evaluacion mas coherente con una concepcion de la educacion integral, concepto incluido en
muchas competencias, por ejemplo la competencia 22 correspondiente a “Saber Ser” del libro
blanco de Magisterio: “Compromiso de potenciar el rendimiento académico de los alumnos y su
progreso escolar, en el marco de una educacion integral’.

La evaluacion final que propongo, esta pensada para realizar un trabajo que se lleve a
cabo en un tiempo razonable de al menos dos semanas, en condiciones naturales para el
estudiante. Transcurrido el plazo convenido, se tiene que enviar como un documento adjunto por
el correo de la plataforma. Dicho trabajo final suele constar de un par de textos o una actividad
final, a la que se le suma lo mas importante, la realizacién de una autoevaluacién del propio
proceso de aprendizaje, asi como de aquello que se considera que se ha obtenido, haciendo
mencion especial a las competencias trabajadas. De nuevo conviene recordar que saber realizar
una autoevaluacion a lo largo de la carrera profesional, es otra de las competencias, la 24,
dentro del apartado de “Saber Ser” del libro blanco: capacidad para asumir la necesidad de
desarrollo profesional continuo, mediante la autoevaluacion de la propia préactica.

Dicho proceso de autoevaluacion finaliza con una propuesta razonada y argumentada de
una autocalificacion, siguiendo los criterios establecidos por los estatutos de la Universidad de
Alcala en el articulo 144, centrado en los procedimientos de evaluacién, operativizados con el

siguiente baremo:

Suspenso No demuestra haber adquirido las competencias genéricas. No ha participado activamente en el
proceso de la asignatura.

Aprobado El alumno ha participado activamente en las sesiones de la asignatura y demuestra la adquisicion
basica de las competencias propuestas.

Notable El alumno ha participado activamente en las sesiones de la asignatura y demuestra un dominio

notable en las competencias propuestas. Su grado de desarrollo y elaboracion es claramente
mayor que el nivel anterior.

Sobresaliente. | Junto a lo anterior muestra un grado mayor de autonomia a la hora de gestionar y dirigir su
aprendizaje, asi como facilitar el aprendizaje de sus compafieros.

Matricula  de | Junto a lo anterior se demuestra un mayor grado de complejidad, elaboracion y creatividad en el
Honor. dominio, comprension y aplicacion de las competencias propuestas. Ademés su papel activo en
el proceso de la asignatura es crucial, en el posterior desenlace del mismo.

Que el alumno sea el responsable de su calificacién final, compartiendo dicha
responsabilidad con el profesor, constituye uno de los mejores procedimientos para conseguir la
autonomia, la responsabilidad, la autorreflexion y la autodireccion del alumno. El alumno, junto al
profesor, es quien mejor conoce lo que ha aprendido o desarrollado a lo largo de la asignatura,

asi como las dificultades y retos que ha tenido que superar. Es por ello que, dentro del contexto
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de confianza establecido, se tenga muy en cuenta qué opina el propio alumno respecto a la
calificacién final de su aprendizaje. Dicha opinion, tiene en cuenta también la opinién del
profesor, que ha estado supervisando el proceso de aprendizaje y que, ademas, posee una
visién mayor del conjunto del aprendizaje conseguido por la clase en general.

La calidad de la reflexion y argumentacion que forman parte de la autoevaluacién y
autocalificacién son una prueba mas, como resultado de aprendizaje, de las competencias que
se tienen que desarrollar: que el alumno sea capaz, como un caso en si mismo, de analizar su
propio proceso de aprendizaje y desarrollo a lo largo de la asignatura, empleando los conceptos
trabajados, y ademas, consiguiendo una mayor conciencia acerca de hasta qué punto es capaz
de autodirigir de manera autbnoma su aprendizaje, contribuyendo a los procesos de aprendizaje

de sus comparieros y del profesor, pero sin depender de ellos.
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A continuacién presento un ejemplo del tipo de trabajo-prueba final que recoge los

elementos planteados respecto la autoevaluacion.

PARTE A Sobre el texto: Aprendizaje: El maestro quiere que seamos auto-dirigidos (Kegan, 2003)

1. Aunque unos de los temas principales del texto de Kegan es la educacion para adultos, igualmente trata
muchos aspectos de la educacion universitaria (con jovenes adultos). ¢ Te has sentido identificado con algo? ¢ Por
qué?

2. ;Qué sentido le da Kegan a APRENDER (con todas sus letras)? En ese sentido, ;has "aprendido" durante la
asignatura? ;Cémo y por qué?

3. Kegan cita varias veces a Kierkegaard3' y posteriormente plantea esta metafora del puente®, ;Si aplicas dicha
metéfora a la asignatura, cuél ha sido tu experiencia?

Alternativas posibles para tener en cuenta:
1. ¢Qué es eso del 'puente'?
2. Me he quedado en la orilla donde estaba, sin atreverme a cruzar
3. He pasado al otro lado sin darme cuenta
4. Te he visto al otro lado llamando pero habia un vacio en medio y no podia seguir
5. Hemos ido acompafiados a lo largo del puente poco a poco, 0 a veces a trompicones
6. Avanzar poco a poco, con esfuerzo y trabajo, pero no sé muy bien dénde
7. Hedisfrutado del proceso, dejandome llevar para ver hasta dénde llevabamos

8. ¢ Pero qué puente es ése?ijii

4. ; Por qué critica Kegan la siguiente formulacion, propia del Constructivismo sociocultural?
“El profesor deberia preparar a sus estudiantes para producir el mundo discursivo en el que han ingresado” p.294

¢ Por qué, segin Kegan , se opone esto a un aprendiz autodirigido? ;estas de acuerdo? ;Qué implica ser un
aprendiz autodirigido? ¢ lo eres tu?

PARTE B Sobre la pelicula “La Clase”.

7. ¢ Qué rasgos de la adolescencia podrias enumerar a partir de los alumnos de la clase que aparece en la
pelicula?
8. ¢ Cudles el significado que tiene para ti la metafora del “muro” (del titulo original “Entre les murs”)

9. Elabora un listado de acontecimientos ocurridos a lo largo de la pelicula. Trata de hacerlo con el mayor
detalle posible. A partir de ahi, ¢cuéles son los principales acontecimientos en tu opinién? ;hay algin
acontecimiento o acontecimientos que marquen una diferencia? ;alguna especie de momento de giro?
Especificalos y di por qué suponen tal giro.

31 . ; . . L
“Para ayudar efectivamente a otro, yo debo comprender lo que él comprende, si no mi conocimiento
no le servird de nada”. “Saber lo que entiende y COMO lo entiende”.

3 Iy . .
La educacién para el desarrollo mental es la construccién conjunta de un "puente” para el paso de la
conciencia de un nivel al siguiente
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10. ¢Serias capaz, siguiendo la secuencia de acontecimientos, de explicar cobmo y por qué reacciona el
profesor expulsando de clase a su alumno y mandandolo a direccion para que se discuta su caso y su
posible expulsion? Si esta reaccion, en la clase, es un ejemplo de suceso evolutivo, ¢tener en cuenta la
transicion, lo que ocurre antes y después, ayuda a comprender dicho suceso “reactivo™ ;como
conectarias esto de la transicion con la frase de Baldwini que vimos al principio de la asignatura?

11. ¢Podriamos plantear que el profesor protagonista esta “desbordado” por la situacién? ;qué queremos
decir con eso? Y el adolescente protagonista que es finalmente expulsado del instituto, ;esta también
“desbordado’? ;es el mismo tipo de “desborde”? Justifica tu respuesta, claro.

PARTE C (Opcional a partir de los dos textos extra)

¢ Encuentras alguna relacion entre estos textos y la asignatura?

AUTOEVALUACION

1. Realiza una AUTOEVALUACION reflexionada de tu proceso de aprendizaje a lo largo de la asignatura y
termina justificando una calificacion numérica de 0 a 10 o de aprobado a Matricula de Honor. Ante todo
justifica tu respuesta. Puedes relacionar esto con el capitulo sobre aprendizaje de Kegan e incluso con el
articulo en mi blog: ;Aprender es obligatorio? http://alejandroiborra.blogia.com/2008/121601-aprender-es-

obligatorio-.php

2. Terecuerdo que puedes evaluar la asignatura en Mi portal.

Por mi experiencia de estos Ultimos seis afios, en los que llevo aplicando un proceso de
autoevaluacion en mis asignaturas, mas alla de aprobar o suspender, la mayoria de los alumnos
realmente realizan una evaluacion certera de su proceso de aprendizaje, generalmente se podria
decir que incluso siendo mas duros consigo mismos de lo que lo seria yo mismo. Cuando se les
ofrece la oportunidad de reflexionar sobre su proceso de aprendizaje, lo hacen, explicando el
porqué de sus decisiones a la hora de participar y como hacerlo. En aquellas escasas ocasiones
en las que he discrepado con algun estudiante, porque sus criterios no coincidian con los
amigos, al haberse calificado con una nota mas alta de la que yo consideraba que le
correspondia, he tratado de quedar para discutirlo en més detalle, o de seguir el tema de manera
virtual. Una ventaja de utilizar una plataforma virtual es que te permite, si quieres, realizar un
exhaustivo seguimiento individual de las acciones realizadas por un alumno a lo largo del
cuatrimestre, lo que junto a la informacién suministrada por el contenido de la ultima prueba,
proporciona muchos argumentos para realizar una calificacion, si los criterios estan claros.
Dichos criterios, que tienen disponibles desde el principio en la guia docente de la asignatura,
son los siguientes, que por cierto, quiero destacar desde la utilizacién de una metodologia
colaborativa, la importancia que le doy no sélo al trabajo individual del alumno, sino también

hasta qué punto contribuye también al trabajo del grupo, de otros comparieros, entendiendo asi
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el rendimiento de una manera “distribuida”.

Cinco son las principales fuentes de evaluacion :

1. La participacidén activa del estudiante en relacién a los pequefios grupos y al grupo
grande de la clase. Especial interés en cdmo facilita el aprendizaje de sus comparieros.

2. La realizacion de tareas propuestas en clase o llevadas a cabo por iniciativa propia:
comentarios de texto, reflexiones sobre los temas presentados, aportacion de material
original, etc...

3. La Evaluacién e Intervencion sobre los casos propuestos a lo largo de la asignatura.

4. Un examen final que sirva para sintetizar y extender los conocimientos teorico-practicos
adquiridos. El examen consistira en la lectura de algunos textos aportados a partir de los

cuales habra que responder una serie de cuestiones.

5. La Autoevaluacién. Cada alumno en funcién de un conjunto de criterios elegido,
justificara la nota que crea que ha obtenido en la asignatura, a partir de su esfuerzo,
comprension, dominio, evolucion y aprendizaje derivados durante su imparticion

Tanto en las tareas de clase como en el programa desarrollado en grupo, la evaluacion
se realizara teniendo en cuenta los siguientes criterios:

- Claridad, correccion, complejidad y concision de las ideas expuestas

- Integracion adecuada de la teoria y la practica, dando lugar una buena
elaboracion de los contenidos.

- Referencias bibliograficas correctas y oportunas

- Estilo de redaccién, ortografia y presentacion.

- Interés y motivacién demostrados a lo largo de la asignatura.

- Creatividad y originalidad en los temas tratados y en la manera de enfocarlos y/o
presentarlos.

- Capacidad de trabajo en equipo, de facilitar el trabajo y el aprendizaje de los
comparieros.

Con esta propuesta de evaluacién, defendida también por otros autores (Alvaréz
Méndez, 2001; Santos Guerra, 1995; Brown y Glasner, 2003) y Margalef, 2008) opto por una
concepcidn de evaluacién que “se convierta en una actividad critica de aprendizaje, una
evaluacion para la comprension, una evaluacion que contribuya a la emancipacion de los

estudiantes, a su desarrollo personal, moral, académico y social’ (Margalef, 2008, p.11).
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6.7 BIBLIOGRAFIA

En este apartado procedo a especificar las fuentes bibliograficas principales de la
asignatura, dividiéndola en los apartados de: bibliografia basica, bibliografia complementaria,

enlaces web de interés e igualmente un listado de peliculas de interés evolutivo.

BIBLIOGRAFIA BASICA

BERGER, K. (2006) Psicologia del desarrollo. Infancia y adolescencia. Madrid: Ed. Médica
Panamericana, 2007.

CRAIG, G. J. y BAUCUN, D. (2009). Desarrollo psicologico. México: Pearson Educacion.

GONZALEZ, M2M. y PADILLA, M2L. y PALACIOS, J. (1999). Conocimiento social y desarrollo de normas
y valores entre los seis afios y la adolescencia. En J. Palacios, A. Marchesi, y C. Coll (Eds).
Desarrollo psicolégico y Educacion 1. Psicologia Evolutiva, pp. 377-404. Madrid: Alianza.

KEGAN, R. (2003). Desbordados. Como afrontar las exigencias psicoldgicas de la vida actual.
Bilbao: Desclée de Brouwer. (Capitulos 1, 3, 3 y 8).

HIDALGO, M2 V& y PALACIOS, J. (1999). Desarrollo de la personalidad desde los 6 afios hasta la
adolescencia. En J. Palacios, A. Marchesi, y C. Coll (Eds). Desarrollo psicolégico y Educacién 1.
Psicologia Evolutiva, pp. 355-376. Madrid: Alianza.

MARTI, E. (1999). Procesos cognitivos basicos y desarrollo intelectual entre los 6 afios y la adolescencia.
En J. Palacios, A. Marchesi, y C. Coll (Eds). Desarrollo psicolégico y Educacién 1. Psicologia
Evolutiva, pp. 329-354. Madrid: Alianza.

MORENO, Mé C. (1999) Desarrollo y conducta social de los 6 afios a la adolescencia. En J. Palacios, A.
Marchesi, y C. Coll (Eds). Desarrollo psicolégico y Educacién 1. Psicologia Evolutiva, pp. 405-432.
Madrid: Alianza.

OLIVA, A. y PALACIOS, J. (1999) La adolescencia y su significado evolutivo. En J. Palacios, A. Marchesi,
y C. Coll (Eds). Desarrollo psicologico y Educacién 1. Psicologia Evolutiva, pp. 433-452. Madrid:
Alianza.

SANTROCK, J.W. (2006). Psicologia del Desarrollo en la infancia. Madrid. Mc.Graw-Hill.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTARIA

1. Manuales generales sobre Psicologia del Desarrollo
AGUIRRE, A. (Ed.)(1994). Psicologia de la adolescencia. Barcelona: Boixareu.

BARAJAS, C., MORENO, C., FUENTES, M. J. y GONZALEZ, A. M. ( 1997). Perspectivas sobre el desarrollo
psicoldgico: teoria y practicas. Madrid: Pirdmide.

BERGER, K. S. y THOMPSON, A. R. (1997). Psicologia del desarrollo. Infancia y Adolescencia. Ed. Médica
Panamericana.

BERK, L.E. (1998). Desarrollo del nifio y del adolescente. Prentice-Hall.
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BERMEJO, V. (coord..)(1994). Desarrollo Cognitivo. Madrid. Sintesis.

CARRETERO, M., PALACIOS, J y MARCHESI, A, (Comps.) (1983). Psicologia Evolutiva. ( 3 vols) . Madrid. Alianza.
(ultima impresio, 1999).

CLEMENTE, R. A. y HERNANDEZ, C. (1996). Contextos de desarrollo psicolégico y educacion. Granada. Aljibe.
CRAIG, G. (1997) Desarrollo Psicolégico (7¢ ed.). Mexico. Prentice Hall.

CORRAL, A, GUTIERREZ, F. y HERRANZ, M.P. (Eds.) (1997). Psicologia Evolutiva. Tomo |. Madrid. UNED.
DELVAL. (1994). El desarrollo humano. Madrid. Siglo XXI.

FERNANDEZ LOPIZ, E. (2000). Explicaciones sobre el desarrollo humano. Madrid: Piramide.

GARCIA MADRUGA, A. y LACASA, P. (Dirs.) (1990). Psicologia Evolutiva. Madrid. UNED.

GONZALEZ, E. (Coord.) (2000). Psicologia evolutiva del ciclo vital. Madrid: CCS

GONZALEZ AM, FUENTES, M.J., DE LA MORENA, M.L. y BARAJAS, C. (1995). Psicologia del Desarrollo: Teoria
y Practicas. Malaga: Aljibe.

HOFFMAN, L., PARIS, S. y HALL, E. (1995). Psicologia del Desarrollo hoy (Vol.1: Infancia; Vol.2: Adolescencia i
adultesa)(1? edicio. espanyola de la 62 edicié anglesa).Madrid: Mc.Graw-Hill.

KIMMEL, D. C. y WEINER, 1. B. (1998) La adolescencia, una transicién del desarrollo. Barcelona: Ariel. (Or.1995).
MARTI, E. y ONRUBIA, J. (1997). Psicologia del Desarrollo: el mundo del adolescente. Barcelona: Horsori.
MORENO, A. y DEL BARRIO, C. (2000). La experiencia adolescente. Buenos Aires: Aique.

PALACIOS, J. MARCHESI, A. y COLL, C. (Comps.)(1999). Desarrollo psicoldgico y educacion. 1. Psicologia
Evolutiva. (22 ed.) Madrid: Alianza Editorial.

PAPALIA, D.E. y OLDS, S.W .(1997) Desarrollo Humano (62 ed.). México: Mc Graw Hill.

PAPALIA, D.E., OLDS, S.W y DUSKIN, R. (2001) Psicologia del Desarrollo (82 ed.). Bogota: Mc Graw Hill.
PERINAT, A. (1997). El desenvolupament en I"adolescencia. Barcelona: EDIUOC (en catald).

PERINAT, A. (Coord.) (2003). Los adolescentes en el siglo XXI. Barcelona: EDIUOC.

RICE, F. P. (1997). Desarrollo humano. Estudio del Ciclo Vital (22 ed.) Mexico. Prentice Hall Hispanoamericana.
RICE,F.P.(2000). Adolescencia. Desarrollo, relaciones y cultura (92 ed.). Madrid: Prentice-Hall (Or.1999).

SADURNI, M. (Coord.) (2002). EI desarrollo de los nifios, paso a paso. Barcelona: Editorial Universitat Oberta de
Catalunya.

SANTROCK, J.W. (2004). Psicologia del Desarrollo en la adolescencia (12 edicion espafiola de la 9% edicion
inglesa). Madrid. Mc.Graw-Hill.

SHAFFER, D.R. (2000) (52 ed.). Psicologia del Desarrollo. Infancia y adolescencia. México: Thomson
SHAFFER, D.R. (2002) (42 ed.). Desarrollo social y de la personalidad. Madrid: Thomson

TRIADO, C. (Coord) (1993). Psicologia Evolutiva. Vic: Eumo/UB.(en catald).

VASTA, R., HAITH, M. M.y MILLER, S. A. (1996). Psicologia Infantil. Barcelona: Ariel.

VEGA, J. L. (1987). Psicologia evolutiva. Madrid. UNED. Dpto. de Psicologia. (Or. 1985).

1I. Monografias sobre temas especificos

ABENGOZAR, M.C. (1994). Cémo afrontar la muerte y el duelo. Un enfoque clinico-evolutivo. Valencia: Cristobal
Serrano.

AMOROS, P. et al. (2006). Construyendo futuro. Las personas mayores: una fuerza social emergente. Madrid:
Alianza.

* ARRANZ, E. (Coord.) (2004). Familia y desarrollo psicolégico. Madrid: Pearson.

BAZO, M.T. (1999). Envejecimiento y sociedad: una perspectiva internacional. Madrid: Médica-Panamericana.
CANTON, J. y CORTES, M.R. (2001). El apego del nifio a sus cuidadores. Evaluacion, antecedentes y
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consecuencias para el desarrollo. Madrid: Alianza.

CANTON, J., CORTES, M.R. y JUSTICIA, M.D. (2000). Conflictos matrimoniales, divorcio y desarrollo de los hijos.
Madrid: Piramide.

CORNEJO, L. (1998). Manual de terapia infantil gestaltica. Bilbao: Desclée de Brouwer.

CORNEJO, L. (2007). Manual de terapia gestaltica aplicada a los adolescentes. Bilbao: Desclée de Brouwer.
CSIKSZENTMIHALYI, M. (1998). Aprender a fluir. Barcelona: Kairds (Or.1997).

DEL RIO, P., ALVAREZ, A. y DEL RIiO, M. (2004). Pigmalién. Informe sobre el impacto de la television en la
infancia. Madrid: Fundacién Infancia y Aprendizaje.

DE PAUL, J. y ARRUABARRENA, F. (2001). Manual de proteccion infantil. Barcelona: Masson.

DIAZ AGUADO, M.J. (2006). Del acoso escolar a la cooperacion en las aulas. Madrid: Prentice- Hall.

FALCON, E. (2001). ;C6mo ven el mundo los jéovenes? Aproximacion a las narraciones juveniles. Barcelona:
Cristianisme i Justicia.

FEENEY, J. y NOLLER, P. (2001). Apego adulto. Bilbao: DDB.

GARAIGORDOBIL, M. (2003). Intervencion psicologica para desarrollar la personalidad infantil (juego, conducta
prosocial y creatividad). Madrid: Pirdmide.

GOMEZ, A., VIGUER, P. y CANTERO, M.J. (Coords.) (2003). Intervencién temprana. Desarrollo éptimo de 0 a 6
afios. Madrid: Piramide.

GONZALEZ, J.F. (1999). Television y juegos electronicos ;Amigos o enemigos?. Madrid: EOS

GROS, B. (Ed.) (2004). Pantallas, juegos y educacion. Bilbao: DDB.

LACASA, P. (1997) Familias y escuelas: caminos de orientacion educativa. Madrid: Visor.
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comerciales. En Gross, B. ‘Videojuegos y Aprendizaje’. Barcelona: Grao.

LAFUENTE, M. J. (1995). Hijos en camino. Barcelona: Ceac.
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Gedisa.
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[Il. Paginas WEB de interés
* Paginas de enlaces con contenido psicoldgico y educativo:

- Psicoenlaces: La pagina WEB espafiola con mayor cantidad de enlaces relacionados con
temas psicologicos:
http://www.ub.es/personal/psicoenl.htm

- Portal de educacion social:
http://www.eduso.net

- Enlaces psicopedagdgicos y otros temas relacionados:
http://www.uv.es/AEOP/recursoswww.htm

* Programas de intervencion y acciones preventivas en infancia y adolescencia
- Fundacién de Ayuda contra la Drogadiccién:

http://www.fad.es

- Recursos educativos para el fomento de la tolerancia:
http://www_.tolerance-spinning.org

- Centro Reina Sofia para el estudio de la violencia:
http://www.gva.es/violencia

* Sociedades cientificas de Psicologia del Desarrollo:

- International Society for the Study of Behavioural Development:
http://www.issbd.org
- European Society for Developmental Psychology

http://www.esdp.info/

- European Association for Research on Adolescence
http://www.earaonline.org/

- Fundacion Infancia y Aprendizaje:
http://www fia.es

- Asociacion Nacional de Psicologia Evolutiva:
http://www.infad.eu/

* Organizaciones de defensa de la infancia:
http://slag.prw.net/abusos/

http://web.worldbank.org

http://www.unicef.org/spanish/ffl/03/
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Material Cinematografico.

PELICULAS

Billy IOt

El principe de las mareas..........cccccocevevrneee.

Esencia de mujer.........cccoeeeeieniii i

Descubriendo a Forrester.........cccoovevevveenennn.

Bl DOCION ...ttt

¢Recuerdas el amor?..........oocvvennincnnicnns

Frankie y JORNNY........cccuceeiiiiiiiees e

Magnolias de acero.........cccevveivvererrierersieieieennns

Gente COMMIBNTE. ..o

Temas a trabajar

Desarrollo de género
Desarrollo familiar.

Historia de vida
Afrontamiento de hechos
Traumaticos en la infancia
Adolescencia

Identidad/Compromiso

Papel del mentor
I[dem

Afrontamiento sucesos NN
Empatia

Demencia tipo Alzheimer

I[dem
I[dem
Crisis de mediana edad
Generatividad/Integridad
Generatividad

Identidad/Integridad
Musica:Docencia
Crisis mediana edad

Intimidad/Pasién/Compromiso

Curso vital. Acontecimientos NN
y consecuencias en el desarrollo

Intergeneracional
Desarrollo de amistad en
mujeres
Afrontamiento sucesos NN en la
Familia.

Cohesion familiar
Crisis familiar
Afrontamiento suceso NN
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El club de los poetas muertos...............ccceueeee. Docencia y generatividad
Adolescencia
Las cenizas de Angela............ccooovecvveeveennenee. Deprivacién en la infancia y
Consecuencias para el
desarrollo
Las verdes praderas (Espafiolay................. Crisis mediana edad
Fresay chocolate (Cuba).........cccocvvrieinenee Homosexualidad y desarrollo
Contexto  sociopoliico 'y
desarrollo
Las locas aventuras del “Sefior Mama”.... Desarrollo de género
Cambio de papeles
Sefiora DUBLfire.........cccovvierninirnicc Paternidad y divorcio
Generatividad
La extrafia pareja .........ccccccvveeveveinverssnsnnen Papeles de género en

compafieros de apartamento
Desarrollo de estereotipos de

género
La gran familia (Espafia, afios 60)............ Cambios histéricos y desarrollo
familiar
El“pez gordo’........cceovivnenncences Desarrollo laboral
Generatividad.

Rigidez y tolerancia en
pensamiento adulto.

Cuentos de ToKIO.........ccoueereeririenreicis Envejecimiento y relaciones
familiares

Historia de nosotros...........coceeeevevveiiirisnenen, Desarrollo del amor a lo largo
de afios

Intimidad, pasidn, compromiso
Estructura familiar

Secretos del corazon (espafiola)................. Cambios contextuales familiares
y escolares
Transicion a la nifiez
Adultos en la nifiez

Kramer vs. Kramer.........ccccoevveveiereveressessienens Divorcio y consecuencias
Cambio de papel de género
Paternidad y generatividad

Tierras de penumbra..........cccccevveereressiererenenas Afrontamiento de Sucesos NN
Desarrollo del amor
Transicion como crecimiento
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Secretos de un matrimonio (I. Bergman)...

Mi vida sin mi (Espafiola)............ccccceerrrieerirircrcnnan,

Donde reside el amor.........ocoeeveveeveeeeeee e,

Rebelion enlas aulas.........cooveveoeeeseeeeeeeeeeeeeeen,

Las dos caras del amor..........coooeeveeeeeeeeeeee e,

MiPaAre....c.cciiiieicie e

COCO0N. .ttt eee e eee e eeeene e e e e aeas

Shirley Valentine...........ccoccvienninicinccns

Martin Hache (Argenting)...........cccoevcrnincerenicinnnes

Un lugar en el mundo (Argenting)...........ccccceveveunee.

Lugares comunes (Argenting)..........cccocevveeeveveverrnennn,

Afrontamiento de la muerte
Comunicacion en la pareja
Identidad/Integridad

Relaciones de amistad
Mentor y adolescencia

Relaciones familiares
Racismo y tolerancia
Generatividad e integridad

Afrontamiento de la propia
Muerte.

Transicién como oportunidad
De crecimiento

Afrontamiento y preparacion
Para la muerte (I. Coixet)

Historia de vida

Historias de amor a lo largo
De la vida

Generatividad

Dificultades en el contexto
Escolar.
Generatividad en el docente

Amor, intimidad, pasién,
Compromiso.

Generatividad inversa (Hijo-
Padre).

Envejecimiento 6ptimo
Desarrollo de la mujer adulta
“Punto de giro”

Crecimiento personal

.Construccion de identidad
Posmodernidad

Relatos de vida
Compromiso y cambios

Desarrollo del amor a lo largo
de los afios

192




Proyecto Docente e Investigador

2010

American History “X’.......cccovvivviiesceeeee e,

¢ A quien ama Gilbert Grape?..........cccovvevveeireveriinnes

En el estanque dorado...........cccocovveeninnniiienen

12 hombres sin piedad.........c.cccoovvviereninnieinnn

Antes y después

La mancha humana..........cccoveevveieeieeeeeee e

Las mejores intenciones (I. Bergman)..................

La Clase

LaOla

Thirteen

Kids

La Cinta Blanca

Importancia del contexto.

[dentidad
Violencia juvenil y
Consecuencias

Sistema familiar y desarrollo
Juventud adulta

Desarrollo de la pareja en el
Envejecimiento
Desarrollo familiar

Pensamiento adulto:Flexibilidad
y relativismo

Desarrollo de la amistad en la

adolescencia.

Adolescencia 'y  desarrollo
adulto.

Trayectorias evolutivas.

Historia de vida
Consecuencias del racismo

En el curso de la vida.
Identidad

Historia del desarrollo familiar
Construccion de la intimidad

Adolescencia y escolarizacion.

Identidad.

Problemas integracién
inmigracion.

Adolescencia.

Contexto escolar. Desarrollo

moral convencional

Adolescencia emergente.
Identidad.

Modelos parentales.
Sexualidad y drogas.

Adolescencia emergente.
Modelos parentales permisivos
y desestructurados.

Conductas de riesgo.

Consecuencias negativas
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CRAZY

Celebracion.

Gran Torino

educacion autoritaria.
Importancia  del  contexto
histdrico-politico

Construccion de la identidad.
Identidad de género.
Homosexualidad.

Modelos parentales autoritarios.

Abuso sexuales en la infancia.
Desarrollo  familiar ~ (mitos
familiares)

Iniciacion a la adultez.
Mentorazgo.

Problemas de integracién
cultural.
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TERCERA PARTE

PROYECTO INVESTIGADOR.
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ESTUDIO DE LA INCIDENCIA DE LOS SUCESOS VITALES ESTRESANTES,
ATRIBUCIONES CAUSALES, ESTEREOTIPOS EN LOS PROCESOS DE
EXCLUSION-INCLUSION SOCIAL DE LAS PERSONAS SIN HOGAR

Analisis Retrospectivo de las Trayectorias de Vida de las Personas sin Hogar.
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CAPITULO 5. ESTUDIO DE LA INCIDENCIA DE LOS SUCESOS VITALES
ESTRESANTES, ATRIBUCIONES CAUSALES Y ESTEREOTIPOS EN LOS
PROCESOS DE EXCLUSION-INCLUSION SOCIAL DE LAS PERSONAS SIN

HOGAR
1. RESUMEN.

En Espafia, una quinta parte de la poblacién (19,9%) se encuentra bajo el umbral de la
pobreza, siendo las personas sin hogar quienes, por su situacion de precariedad social,
conforman el eslabon mas bajo de la exclusion social. Las personas sin hogar no sélo se
encuentran en situacion de extrema pobreza, sino que ademas padecen una fuerte
desvinculacién familiar y social, con grandes dificultades para su reinsercién sociolaboral e
importantes déficits en su salud. La lucha contra la pobreza y la exclusion social, y el apoyo a
las personas que se encuentran sin hogar, supone una obligacién prioritaria de cualquier pais
desarrollado.

El objetivo del proyecto es analizar las atribuciones causales sobre la situacién de sin
hogar, los estereotipos existentes sobre las personas sin hogar y los meta-estereotipos que
mantiene las personas que se encuentran en esta situacion. Asimismo, estos procesos
atributivos y de estereotipia se analizaran en relacién a distintas variables, entre las que
destacan los sucesos vitales estresantes padecidos a lo largo del ciclo vital, que dan lugar a
diferentes trayectorias evolutivas, variable a la que la literatura apunta como fundamental en la
génesis y mantenimiento de la situacién de sin hogar, y en relacion a la cual las personas en
esta situacion presentan caracteristicas cuantitativa y cualitativamente diferentes. Asimismo, se
estudiarén las diferencias existentes al respecto entre tres grupos que se sitan en puntos
diferentes del continuo inclusion-exclusion social: personas sin hogar, personas con alto riesgo
de llegar a esta situacion y personas sin riesgo inminente de deslizarse hasta la situacién de sin
hogar. Por ultimo se estudiara el proceso de transicidn llevado a cabo en el proceso de dejar de
ser una persona sin hogar, mediante el progresivo uso de los recursos sociales disponibles,
estudiando y conociendo las historias de vida de personas que se encuentren en diferentes
momentos de dicha transicion.

La hipdtesis de partida se basa en que los procesos atributivos y de estereotipia,
diferentes en los tres colectivos, pueden estar interfiriendo negativamente en los proceso de

normalizacién de las personas sin hogar. Asimismo se parte de la idea de que las atribuciones
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causales sobre la situacién de sin hogar variaran en funcién de la condicion de “actor” u
‘observador” de dicha situacién y de que los estereotipos negativos sobre las personas sin
hogar y los meta-estereotipos que mantiene este colectivo inciden negativamente en los
procesos de normalizacion. Otra hipdtesis de partida es que los sucesos vitales estresantes
padecidos —en cuanto a su numero, caracteristicas y momento vital en que aparecen- inciden
en los procesos cognitivos objeto de estudio y, por ende, en los procesos de normalizacion.

La investigacion se realizara desde una doble estrategia metodoldgica, cuantitativa y
cualitativa. La informacién cuantitativa se recogera en a) una muestra representativa de las
personas sin hogar en Madrid, b) una muestra equivalente de personas en situacién de alto
riesgo y ¢) una muestra equivalente de personas sin riesgo inminente de llegar a la situacion de
sin hogar. Para la recogida de informacién se utilizara una entrevista estructurada de caracter
heteroaplicada. La informacién cualitativa se recogera mediante entrevistas semiestructuradas a
miembros de las tres muestras, entrevistas que seran grabadas para su posterior analisis.

Con la presente investigacion se esperan conseguir, ademas de beneficios de caracter
cientifico, una transferencia a la sociedad de los resultados obtenidos, que permita el empleo de
dicha informacién en el disefio de proyectos y politicas a favor de la inclusién de colectivos en
situacion de exclusidn social, para lo que se cuenta con la colaboracién de diferentes entidades

que trabajan con personas sin hogar.
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2. INTRODUCCION.
2.1. FINALIDAD DEL PROYECTO.

En Espafia, una quinta parte de la poblacion (19,9%) se encuentra bajo el umbral de la
pobreza (INE, 2005a), siendo las personas sin hogar quienes, por su situacién de fuerte
precariedad social, conforman el eslabdn mas bajo de la exclusion social. Las personas sin
hogar no sélo se encuentran en una situacion de extrema pobreza, sino que ademas padecen
una fuerte desvinculacion familiar y social, con grandes dificultades para su reinsercion
sociolaboral e importantes déficits en su salud (Mufioz, Vézquez y Vézquez, 2003).

El Instituto Nacional de Estadistica estima que en Espafia la poblacion sin hogar
atendida en los centros asciende a 21.900 personas (INE, 2005b), si bien distintas
Organizaciones No Gubernamentales (ONGs) sefialan que son mas de 30.000 las personas que
se encuentran sin hogar. Durante el periodo de crecimiento econémico que vivio Espafia en la
Ultima década, el numero de pobres y personas sin hogar apenas sufrio variaciones
significativas, sin embargo, con la llegada de la situacién de crisis, las ONGs prevén que tanto el
numero de personas sin hogar como el nimero de personas en situacion de riesgo de deslizarse
hasta esta circunstancia sufrira un notable incremento.

Durante los ultimos afios se han realizado en Espafia diversos trabajos de investigacion
orientados a estudiar aspectos relacionados con las personas sin hogar y, en menor medida, con
la poblacién en situacion riesgo de deslizarse hasta dicha situacion. Sin embargo, no hay
investigaciones publicadas sobre aspectos relacionados con la cognicidn social en el colectivo de
las personas sin hogar, a pesar de que cuestiones como los procesos de atribuciéon o
estereotipia podrian estar incidiendo en el mantenimiento de estas personas en su situacion. Del
mismo modo, tampoco hay apenas investigaciones que aborden las diferentes trayectorias
evolutivas que han vivido las personas sin hogar, para llegar a la situaciéon en la que se
encuentran, enfatizando una perspectiva subjetiva que analice como dan sentido a su situacion.

La literatura cientifica centrada en el estudio de las actitudes, muestra la existencia de
correlaciones positivas entre variables cognitivas (estereotipos, meta-estereotipos, atribuciones
causales...), emociones (miedo, desconfianza...) y comportamientos (discriminacion, rechazo...)
(Breckler, 1984; Zanna y Rempel, 1988). De esta forma, estereotipos y meta-estereotipos
parecen funcionar como cogniciones que, por sus caracteristicas, pueden dificultar de forma
notable procesos de integracion en determinados colectivos. En esta misma linea, la literatura

igualmente recoge como las atribuciones causales que se realizan sobre una determinada
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cuestion se encuentran fuertemente vinculadas a las estrategias consideradas eficaces para
hacer frente a la misma (Panadero y Vazquez, 2008). Y, asociados a los procesos atributivos,
tienden a producirse sesgos cognitivos con potencial incidencia negativa en los procesos de
normalizacion (Moya y Expésito, 2007).

Tanto entre diferentes grupos como entre los individuos dentro de un mismo grupo
pueden realizarse procesos de atribucion causal diferentes y mantenerse estereotipos y meta-
estereotipos heterogéneos. Por ello, resulta relevante el conocimiento de las diferencias
existentes en funcién del grupo de pertenencia (en el presente proyecto “personas sin hogar”,
‘personas en riesgo” y “personas sin riesgo”) y determinadas caracteristicas individuales, dado
que estos elementos permitirdn realizar comparaciones intra e intergrupales que faciliten el
estudio de como estos aspectos pueden dificultar el proceso de normalizacién de las personas
sin hogar. Junto a lo anteriormente sefialado, no puede olvidarse que cuando estereotipos y
sesgos atributivos se instalan entre quienes deben disefiar las politicas de lucha contra la
exclusion social o entre quienes trabajan directamente con los colectivos en situacion de
dificultad social, condicionan sus emociones y comportamientos, incidiendo en el disefio de las
politicas y en las caracteristicas de las intervenciones con estos colectivos (Pellegrini, Queirolo,
Monarrez y Valenzuela, 1997).

Durante los Ultimos afios se han llevado a cabo en Espafia investigaciones sobre el
colectivo de personas sin hogar centradas en el estudio de los sucesos vitales estresantes
padecidos y su incidencia en la génesis y mantenimiento de su situacion (Mufioz, Vazquez,
Bermejo y Véazquez, 1999; Mufioz, Panadero, Pérez y Quiroga, 2005). Sin embargo, no se ha
estudiado cémo los procesos cognitivos y afectivos pueden estar mediando en el mantenimiento
de las personas en la situacién de sin hogar, ni cual es el papel de los sucesos vitales
estresantes en la activacion de ciertos procesos cognitivos y afectivos que podrian ser relevantes

a este respecto.
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2.2. ANTECEDENTES Y ESTADO ACTUAL DE LOS CONOCIMIENTOS CIENTIFICO-
TECNICOS.

La atribucion de causalidad consiste esencialmente en realizar inferencias sobre las
causas de las conductas de los demas y de la propia conducta (Moya y Exposito, 2007). No se
trata de las causas “reales” del comportamiento, sino de las que las personas creen o imaginan
que pueden encontrarse en la base de un determinado comportamiento. Ross (1977) denomind
“error fundamental de atribucion” a la “tendencia general a sobreestimar la importancia de los
factores personales o disposicionales en comparacién con las influencias ambientales” (p.184).
Por su parte, el sesgo conocido como “diferencias actor-observador” consiste en que del mismo
hecho, actores y observadores tienden a dar explicaciones diferentes: los primeros suelen hacer
atribuciones de caracter externo, mientras los segundos utilizan en mayor medida atribuciones
internas (Jones y Nisbett, 1972). Asi, los observadores sobre-atribuyen estados como la pobreza
a defectos de caracter de las personas que se encuentran en esa situacion, e infra-atribuyen el
efecto de situaciones que se encuentran mas alla del propio control de estas personas, como la
coyuntura del mercado laboral (Vazquez y Panadero, en prensa). El efecto opuesto tiende a
observarse entre los actores. En general, los errores de atribucidn predisponen a responsabilizar
de la pobreza a los pobres, en vez de a situaciones que se encuentran mas alla de su control
(Cozzarelli, Wilkinson y Tagler, 2001; Feagin, 1972). La teoria atribucional de Weiner (Weiner,
1986; Weiner y Graham, 1989) fundamenta la motivacion de logro en las consecuencias
cognitivas y emocionales de la atribucion causal realizada sobre los resultados previos
obtenidos. Asi, las caracteristicas de la atribucion causal y las consecuencias psicolégicas
experimentadas influyen en el estado motivacional de la persona, y por tanto, determinan su
conducta futura de logro (Manassero y Vazquez, 1995). Este efecto puede tener importantes
implicaciones en el proceso de normalizacion de las personas sin hogar dado que, en funcién de
las atribuciones causales realizadas por los actores sobre su situacién, las estrategias que
desarrollaran para intentar paliar o revertir esta situaciéon seran diferentes, variando en este
sentido su eficacia.

En el campo de la investigacion sobre la situacién sin hogar, diferentes trabajos se han
identificado distintas variables personales implicadas en la llegada a dicha situacién: deficiencias
en redes sociales o familiares (Unger, Kipke, Simon et al, 1998), carencias en educacion o
formacion (Brooks y Buckner, 1996), dificultades laborales (Epel, Bandura y Zimbardo, 1999),
problemas de salud (Martens, 2001), sucesos vitales estresantes (Mufioz, et al., 1999) o
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trastornos mentales cronicos (Wrigth y Weber, 1987; Mufioz, Vazquez y Cruzado, 1995). Sin
embargo, existen muy pocos trabajos que hayan profundizado en la percepcion de las personas
sin hogar sobre las causas y explicaciones de su situacion, si bien los resultados de dichos
trabajos sefialan que, a la hora de intentar explicar su propia situacion, estas personas asignan
un papel especialmente importante a los sucesos relacionados con problemas econdémicos y con
rupturas de relaciones, asi como problemas de salud mental y abuso de alcohol y drogas (Mufioz
et al, 1999; Tessler, Rosenheck y Gamache, 2001). Distintos trabajos han sefialado la
necesidad de considerar los procesos de atribucién desde una perspectiva de procesamiento
“socializado” (Morales, 1999), basado en los aprendizajes pasados y en formas de pensar que se
transmiten a través de la comunicacion. Kelley y Michela (1980) sefialan que las personas
realizan en buena medida sus atribuciones a partir de creencias previas, como los estereotipos,
mientras Hewstone (1989) indica que las creencias suelen estar compartidas culturalmente, lo
que lleva a la uniformizacién de las atribuciones, o “atribuciones sociales”, vinculadas al proceso
de estereotipia.

Lipman en 1922 definio los estereotipos como “imagenes en nuestras cabezas” (p. 21).
Estas “imagenes’ reflejarian la tendencia a pensar que las personas o cosas que pertenecen a la
misma categoria comparten caracteristicas similares. Posteriormente, otros autores definieron
los estereotipos como “creencias exageradas” (Allport, 1954; p.187), conectandolos con los
procesos de categorizacion social (Tajfel, 1969). En general, las definiciones de estereotipo
resaltan la idea de que éstos tienden a atribuir caracteristicas psicoldgicas generales a los
grupos humanos. En este sentido, los estereotipos se utilizan como justificacién de conductas
hacia los miembros de un determinado grupo, estableciéndose un nexo entre los estereotipos, el
prejuicio y las conductas discriminatorias. Como sefialan Greenwald y Banaji (1995), la conducta
social hacia determinados grupos —especialmente hacia aquellos en situacion de exclusion
social- se encuentra fuertemente mediada por los estereotipos, muy vinculados a conductas de
discriminaciéon no intencionadas. Este elemento ha sido asimismo destacado por Kurzban y
Leary (2001), quienes consideran que los seres humanos presentan una fuerte tendencia a evitar
a las personas que se encuentran en situacién de exclusion social. En el caso de las personas
sin hogar, los estereotipos sobre este grupo presentan caracteristicas muy negativas, lo que
incide en actitudes negativas hacia esta poblacién que dificultan fuertemente su proceso de
integracion (Hocking, y Lawrence, 2000; Mallet et al., 2003).

Los estereotipos que miembros de un grupo tienen en relacion a un exogrupo especifico,

ademas de hacer referencia a rasgos de personalidad y su evaluacion, incluyen lo que los
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miembros del exogrupo piensan en relacion al endogrupo (Wilder, 1984), por lo que parece
crucial conocer como los miembros del endogrupo piensan en relacion a los miembros del
exogrupo y como interpretan esa diferencia (Gomez, 2002). Ser consciente del estereotipo
genera evaluaciones del endogrupo hacia el exogrupo, con un doble componente: a) el
contenido del estereotipo que los miembros del endogrupo creen que el otro grupo tiene acerca
de ellos y b) la evaluacion del estereotipo. Ambos, contenido y evaluacion, son las dos caras del
estereotipo. En el presente proyecto se denomina meta-estereotipo a la creencia que tienen las
personas sobre como les ven los miembros de otros grupos. De esta forma, el meta-estereotipo
implica que los miembros del endogrupo adoptan la perspectiva del exogrupo para definir a su
propio grupo. Sin embargo, como sefiala Gémez (2002) esto no es empatia, sino una proyeccion
contaminada por el estereotipo que el endogrupo tiene acerca del exogrupo. En esta linea,
Shelton y Richeson (2005) han resaltado la tendencia en las personas a evitar el contacto con
miembros de otros grupos cuando creen que estos no desean mantener contacto con ellos,
realizandose en ambos grupos atribuciones diferentes sobre las causas por las que los
miembros del exogrupo no desean comenzar dichos contactos. En general, el miedo y la
ansiedad sobre como esperan ser tratados hacen que las personas eviten el contacto, pudiendo
este elemento dificultar los proceso de normalizacion.

La investigacion realizada durante las Gltimas décadas han resaltado como los sucesos
vitales estresantes suponen un elemento de gran relevancia en la explicacion de la génesis y
mantenimiento de muchas personas en la situacion de sin hogar (Mufioz et al., 2005; Mufioz,
Vézquez y Vazquez, 2003, 2004). Los sucesos vitales estresantes podrian ser definidos como
experiencias que juegan un papel clave en la vida de las personas y que frecuentemente
implican cambios significativos. En general, sucesos relacionados con crisis econdmicas 0
laborales, pérdidas y rupturas de las relaciones sociales y procesos de victimizacion en algunos
puntos vitales de las vidas de las personas sin hogar han recibido la mayoria de la atencién
(Mufioz et al., 2005, Clausen, 1995; Elder, 1974, 1986). La literatura cientifica sefiala que las
personas sin hogar padecen un extraordinariamente elevado numero de sucesos vitales
estresantes en el curso de su vida, en buena medida antes o durante su transicion a la situacion
sin hogar (Mufioz, et al., 1999). Pero ademas, también se ha constatado que las personas sin
hogar padecen sucesos vitales estresantes cualitativamente diferentes, que tienden a sucederles
a edades mas tempranas. Experiencias adversas en la infancia han sido sefialadas como
factores de riesgo para la situacion sin hogar (Koegel, Melamid y Burnam, 1995; Stein et al.,

2002), llegandose incluso a identificar una cierta relacion entre el nimero de sucesos sufridos y
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la edad de llegada a la situacion sin hogar (Koegel et al., 1995). En la vida adulta también se han
identificado otros factores; la pérdida de empleo y del primer matrimonio se han sefialado como
factores de riesgo en la primera experiencia sin hogar (Jonson, Freels, Parsons y Vangeest,
1997), asi como hospitalizaciones psiquiatricas (Bassuk, et al., 1997), problemas de salud fisica
y mental (Martens, 2001) o consumo de sustancias (Caton et al, 2000), aunque en algunos casos
la influencia de estos factores sobre la situacion sin hogar podria estar mediada por la influencia
de otras variables como el apoyo social (Vangeest y Johnson, 2002). Sin embargo, un aspecto
apenas abordado en este colectivo ha sido la incidencia de estos sucesos vitales estresantes en
los procesos de cognicién social e incluso de la constitucion de la propia identidad personal, si
bien hay trabajos que apuntan dicha relacién en otros colectivos (Vazquez, Panadero y Rincén,
2007, Iborra, 2007a). Por todo ello, resulta de interés en abordar la relacion entre sucesos vitales
estresantes, trayectorias evolutivas, atribuciones de causalidad sobre la situacién de sin hogar y
estereotipos y meta-estereotipos relacionados con las personas que se encuentran en dicha

situacion.
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3. OBJETIVOS DEL PROYECTO.
3.1. HIPOTESIS DE PARTIDA.

La lucha contra la pobreza y la exclusién social y el apoyo a las personas sin hogar -
colectivo en una importante precariedad social-, supone una obligacién de cualquier pais
desarrollado. El presente proyecto pretende estudiar procesos atributivos y procesos de
estereotipia relacionados con este colectivo, dada la constatacion en la literatura de fuertes
correlaciones entre cogniciones e implementacion de estrategias orientadas a la superacion de
situaciones de dificultad social: las atribuciones causales sobre una situacién se vinculan con
las estrategias consideradas mas eficaces para afrontarla, mientras los procesos de
estereotipia, por sus caracteristicas, pueden dificultar procesos de integracion, impulsando
comportamientos discriminatorios. Por su parte, estos procesos pueden estar conectados con
elementos que, como los sucesos vitales estresantes, afectan de forma diferencial a las
personas sin hogar.

El objetivo general del proyecto sera conocer cuales son e€sos procesos cognitivos en
relacién a las personas que se encuentran sin hogar, es decir, cudles son las atribuciones
causales realizadas en relacidén a dicha situacion, los estereotipos sobre este colectivo y los
meta-estereotipos que mantienen, relacionando dichos procesos con variables clave,
fundamentalmente sucesos vitales estresantes padecidos a lo largo de la vida (elementos que
parecen jugar un relevante papel en la génesis y el mantenimiento de las personas sin hogar en
su situacion y que en este colectivo parecen presentar caracteristicas cuantitativa y
cualitativamente diferenciables) y estrategias puestas en marcha para intentar superar dicha
situacion. La hipétesis de partida es que las atribuciones causales que las personas sin hogar
hacen de su situacién son diferentes a las realizadas por personas que no se encuentran en la
misma, y que el tipo de atribuciones realizadas, asi como los estereotipos existentes sobre las
personas sin hogar y los meta-estereotipos que mantiene este colectivo, pueden estar
interfiriendo en sus procesos de normalizacién. Para ello se realizara la comparacion de estos
procesos entre tres grupos que se sittan en puntos diferentes del continuo inclusion-exclusion
social: personas sin hogar, personas en riesgo y personas sin riesgo inminente de deslizarse

hasta dicha situacion.
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3.2. OBJETIVOS.

Para disefiar los objetivos del presente proyecto se han considerado criterios de tres
tipos: a) los objetivos del Plan Nacional I+D+I 2008-2001, concretamente del Subprograma de
Proyectos de Investigacién Fundamental no orientada, dado que parece relevante adecuar el
Proyecto Investigador a un marco de investigacion realista b) las linea de investigacién
previamente desarrolladas sobre la situacion de las personas sin hogar, la pobreza y la
exclusion social, y c) la necesidad social de mejorar la situacién de las personas sin hogar -el
colectivo en situaciéon de mayor exclusion social en Espafia- y de las personas con riesgo de
llegar a dicha situacion, apoyando a ambos colectivos en sus procesos de inclusion.

Dentro de este marco, se plantea como objetivo principal del proyecto profundizar —
mediante estrategias cuantitativas y cualitativas- en los algunos procesos cognitivos, afectivos
y de construccién de sentido, relacionados con las personas que se encuentran sin hogar,
concretamente, los relativos a las atribuciones causales sobre dicha situacion, los estereotipos
sobre el colectivo y los meta-estereotipos que las personas sin hogar mantienen, analizando la
relacién de estos procesos con aspectos relevantes, principalmente el numero y caracteristicas
de los sucesos vitales estresantes padecidos, y su influencia en determinar cierto tipo de
trayectorias vitales.

Por su parte, entre los objetivos especificos que pretende alcanzar el proyecto cabe

destacar:

Conocer las atribuciones causales de la poblacién sin hogar sobre su situacion y compararlas
con las atribuciones causales realizadas por otros grupos que se sitlian en puntos distintos del
continuo inclusion-exclusion social, es decir, poblacién con alto riesgo de llegar a la situacion

sin hogar y poblacién sin riesgo inminente de desplazarse hasta dicha situacion.

Conocer los meta-estereotipos que mantienen las personas sin hogar y analizar las diferencias
existentes entre estos meta-estereotipos y los estereotipos que sobre las personas sin hogar
tienen quienes se encuentran en situacion de alto riesgo y quienes no presentan riesgo, asi

como las implicaciones de estas diferencias en los procesos de inclusion social.

Establecer la relacién entre sucesos vitales estresantes, trayectorias vitales, atribuciones

causales, estereotipos y meta-estereotipos sobre la situacién sin hogar, tanto entre las propias
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personas sin hogar, como entre las personas en situacion de alto riesgo y personas sin riesgo,

y las influencias de estas variables en los procesos de inclusion social.

Analizar el papel de otras variables, tanto sociodemograficas como ideoldgicas o psicoldgicas,
que puedan guardar relacién con los sefialados procesos cognitivos 0 mediar su efecto en la

puesta en marcha de determinados comportamientos vinculados a los procesos de inclusion.

Ampliar los conocimientos sobre el papel de los sucesos vitales estresantes en la génesis y

mantenimiento de los procesos de exclusion social.

Obtener informacion que permita generar estrategias orientadas a reducir el impacto negativo
de los sesgos atributivos, estereotipos y meta-estereotipos en los procesos de inclusion de las

personas sin hogar.

Obtener informacion relevante que permita mejorar los programas orientados hacia los
colectivos en situacion de riesgo social desarrollados por diferentes administraciones,

asociaciones, empresas, efc.

Obtener informacion relevante para el disefio de campafias de sensibilizacién en relacion al
papel de determinados sesgos atributivos o estereotipos de caracter negativo en los procesos
de inclusién social, asi como combatir la aparicion de estereotipos y meta-estereotipos

negativos.

Asimismo, el proyecto tiene como objetivo complementario sensibilizar a diferentes
administraciones y entidades que desarrollan su labor con colectivos en situacion de riesgo o
dificultad social, asi como a la poblacién general, sobre la existencia de sesgos en las
atribuciones causales que dificultan los procesos de inclusion y sobre el papel negativo de

muchos estereotipos y sus consecuencias en dichos procesos.
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4. METODOLOGIA Y PLAN DE TRABAJO.
4.1. METODOLOGIA.

4.1.1. Participantes.

Respecto a los participantes en el estudio, que se desarrollara en la ciudad de
Madrid, la muestra global estara formada por tres sub-muestras, con el objetivo de poder lograr

los objetivos propuestos. La definicion de cada una de las sub-muestras:

. Personas sin hogar: aunque la definicion de la situacion sin hogar no resulta sencilla, ni
existe acuerdo unanime sobre ella, en el presente trabajo se utilizara la definicion mas
restrictiva y literal del término, con el objetivo de la garantizar el no solapamiento entre la
muestra de personas sin hogar y la muestra de personas en situacién de alto riesgo. Asi,
se considerara persona sin hogar aquella persona que en la noche anterior a la toma de
contacto con el entrevistador hubiera pernoctado en un albergue para personas sin hogar,
en la calle o en otros sitios no pensados inicialmente para dormir (cajeros automaticos,
coches, etc.) (Toro, 1998). Igualmente se podra diferenciar cuatro subtipos en funcion del
momento en el que se encuentren en relacion a su situacion sin hogar:

o Estable/Crénica: sin hacer apenas uso de los recursos sociales disponibles.

o Iniciando procesos de normalizacion: uso de recursos sociales (comedores,
albergues)

o Manteniendo procesos de normalizacion: vivir en residencias o pisos tutelados.

o Procesos de salida de la situacion sin hogar: vivir en pisos propios, aun

manteniendo relacion con los recursos asistenciales.

= Personas en situacion de alto riesgo de llegar a la situacion sin hogar: los criterios de
inclusion en esta sub-muestra se basan en los criterios utilizados en el Unico estudio
espafiol sobre personas sin hogar que ha empleado un grupo de comparacién de
personas en riesgo (Mufioz, Vazquez y Vazquez, 2003). Este grupo estaria definido como
“Personas en situacién de fuerte exclusién social, entre las que se encuentran aquellas
que disponiendo de algun alojamiento independiente, se ven necesitadas de utilizar los
recursos asistenciales destinados fundamentalmente a las personas sin hogar (comedores

publicos, bafios publicos, etc.)” y que, ademas, no hayan estado nunca mas de una
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semana sin hogar (entendiendo por sin hogar, la definicién anteriormente propuesta).
Personas sin riesgo inminente de llegar a la situacion sin hogar: Esta sub-muestra estara
compuesta por personas que no se encuentren sin hogar y que no utilicen recursos

dirigidos fundamentalmente a esta poblacién (comedores, bafios publicos, etc.).

Todas las personas incluidas en este estudio deberan cumplir, ademas, los siguientes

criterios:

Ser mayores de 18 afios.
Tener un nivel suficiente de castellano que le permita comprender la entrevista y

proporcionar la informacion requerida.

Los criterios de exclusién comunes para las tres sub-muestras seran:
Presentar deterioro cognitivo severo.
Encontrarse bajo los efectos del alcohol u otras sustancias psicoactivas.

Presentar un discurso incoherente que denote la posible existencia de un trastorno mental.

Para garantizar la calidad de los datos proporcionados por la comparacién de los tres

grupos, se buscara la similitud de las caracteristicas sociodemograficas de las tres sub-

muestras, esto es, que no difieran en rangos de edad ni en la proporcion hombres-mujeres y

espafoles — extranjeros. Para ello, se realizardn en primer lugar las entrevistas con los

participantes del grupo “sin hogar’. Una vez finalizadas dichas entrevistas, se mantendra la

misma proporcion en las otras dos submuestras.

Se ha considerado de gran interés combinar en este trabajo el uso de estrategias

cuantitativas y cualitativas.
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4.1.2. Estrategia de investigacion cuantitativa.

El tamafio muestral (n) para el grupo de personas sin hogar serian 158 participantes,

considerando la siguiente formula,

n= __ N*K*P*({-P)
(N-1)e2 + K * P* (1-P)

estando los parametros determinados -de forma conservadora considerando las dificultades de

acceso a la muestra- de la siguiente manera:

. Tamario del universo (N): 1500 personas sin hogar (definicion restrictiva). Segun el tltimo
recuento de personas sin hogar realizado en la ciudad de Madrid en julio de 2008, el
numero de personas que se encontraban literalmente en la calle durante esa noche fue de
650 personas. A esto habria que afiadir a las personas que se encontraban alojadas en
albergues u otros recursos de alojamiento (maximo 800).

" Nivel de confianza (K): 2

" Varianza poblacional (P): 0,5

" Error de muestreo (e): 0,075

Este tamafio muestral se mantendra estable para los otros dos grupos (personas en
situacién de alto riesgo de llegar a la situacién sin hogar y personas sin riesgo inminente de
llegar a dicha situacion).

La aproximacion a las personas sin hogar o en riesgo de serlo se realizara
principalmente en los recursos especificos para este colectivo (teniendo en cuenta los resultados
de trabajos de investigacion llevados a cabo en Madrid y que apuntan que es muy bajo el
porcentaje de personas sin hogar que no utilizan ningln recurso) y, tras comprobar su situacion
de alojamiento en la ultima noche, seran considerados de uno u otro grupo. En ambos casos el
acercamiento a los participantes se realizara de forma aleatoria.

La aproximacion a los participantes del tercer sub-grupo, aquellos que no estan en
situacion sin hogar y no presentan riesgo inminente de estarlo, se realizara de forma aleatoria en
diferentes lugares publicos (estaciones, parques,...).

Como se deriva de lo presentado en apartados anteriores los dominios o aspectos a

considerar seran los siguientes:
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" Atribuciones causales. Los trabajos realizados sobre las atribuciones causales de la
situacion sin hogar hasta el momento han sido muy escasos y las formas de evaluar
dichas atribuciones muy diversas. Por ello, se ha considerado que lo mejor en este caso
seria disefiar un instrumento que evalle atribuciones causales especificas de la situacién
sin hogar, partiendo de las aportaciones de los trabajos previos (mencionados
anteriormente) y de otros instrumentos similares utilizados para evaluar las atribuciones

causales de la pobreza (Harper, 2002).

" Meta-estereotipos (para el grupo sin hogar) y Estereotipos (para los otros dos grupos).
Como ya se ha mencionado anteriormente, la imagen del colectivo sin hogar,
especialmente la percibida por el propio colectivo sin hogar, practicamente no se ha
abordado en nuestro contexto. En este caso es especialmente importante que las
preguntas a utilizar hagan referencia al colectivo concreto, por lo que se ha considerado
que también sera necesario desarrollar un instrumento que recoja esta informacion para el
colectivo especifico, para lo cual se consideraran trabajos sobre la imagen social de las
personas sin hogar en los medios de comunicacion que se han llevado a cabo en nuestro
pais (Arranz, 2006) e investigaciones previas de miembros del equipo de investigacion

sobre estereotipos y meta-estereotipos de la poblacion inmigrante en Guadalajara.

= Sucesos vitales estresantes. En este caso se utilizara una version modificada del List of
Threatening Experiences Questionnaire (Brugha y Cragg, 1990), utilizada en otros trabajos

con poblacion similar (Mufioz, Panadero, Santos y Quiroga, 2005).

= Otras variables relevantes: Las preguntas para valorar los siguientes aspectos se
seleccionaran a partir de trabajos previos y teniendo en cuenta la opinidn de expertos.
o Datos sociodemograficos
o Historia de la situacion sin hogar
o Situacion de alojamiento
o Situacion laboral y econdémica
o Apoyo social
o Consumo de alcohol y otras sustancias
o Uso de recursos especificos para personas sin hogar

o Uso de recursos comunitarios (sociales, sanitarios, etc.)
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La aplicacién del instrumento resultante se llevara a cabo en forma de entrevista
estructurada, para facilitar la comprension de los participantes. Las entrevistas seran andnimas
por lo que no se recogeran datos identificativos de los participantes. Para realizar el proceso de

andlisis de datos se utilizara el sistema de andlisis estadistico y de gestion de datos SPSS.

4.1.3. Estrategia de investigacion cualitativa.

De forma complementaria al estudio cuantitativo, se utilizarén estrategias cualitativas de
aproximacion al fenomeno objeto de estudio. El objetivo fundamental sera explorar, a partir de
las narrativas de los participantes qué significados elaboran para dar sentido a su situacion,
destacando los aspectos sefialados, fundamentalmente estereotipos, metaestereotipos y
sucesos vitales estresantes padecidos, perspectivas de futuro, expresiones relacionadas con
como se perciben a si mismos en cuanto a un sentido de identidad (persona con hogar, sin
techo, vagabundo, victima, persona libre, etc...) recogidos mediante entrevista semi-
estructurada. En este caso, el muestreo intencional llevado se basard en las estrategias de
méxima variacion y criterial (Miles y Huberman, 1994), tomando como criterio la definicion de
cada uno de los grupos y los criterios de inclusidn — exclusién determinados para la estrategia de
investigacion cuantitativa.

El nimero de participantes que conformaran cada una de las sub-muestras a entrevistar
sera el necesario para alcanzar la saturacion tedrica. La duracion de la entrevista se establecera
en funcién de criterios de confiabilidad, transferabilidad y confirmabilidad (Lincoln, 1995,
Manning, 1997) llevando a cabo procedimientos tales como (implicaciéon prolongada en las
entrevistas, triangulacién de los datos en los andlisis, discusion con pares, garantizar la
confidencialidad y la posibilidad de recibir informacién acerca del proceso y resultados de la
investigacion, analisis de casos negativos, revision continua de los resultados, transparencia de
los pasos seguidos, efc...).

Las entrevistas seran grabadas, tras obtener el permiso de los participantes, y para el
analisis de contenido se usaran programas al uso como N'Vivo y Atlas-ti. Utilizando dichos
programas se llevara a cabo un Andlisis de Contenido Categorial en una primera fase, para
realizar una Analisis de Contenido Holistico en una segunda fase (Lieblich, Tuval-Mashiach y

Zilber, 1998, Iborra, 2007). Asi inicialmente, los materiales narrativos de las historias contadas en
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la entrevista se procesaran analiticamente, realizando divisiones en pequefias unidades de
contenido que resultan aisladas de su historia original, para agruparse en temas comunes. El
propdsito es examinar las similitudes y las diferencias entre cada pequefia unidad, de tal manera
que el proceso de analisis transcurra desde las historias a los elementos comunes obtenidos tras
la comparacién de las diferentes citas entre si, para obtener cuales son los principales temas que
emergen de las entrevistas. Para evitar las limitaciones que este proceso de fracturar los datos
conlleva, (Charmaz, 2000), al enfatizar el analisis de temas descontextualizados, por encima de
la complejidad del retrato de la experiencia de los sujetos como un todo, cada cita seré revisada
a la luz de cada narrativa particular, para ir formando no sélo categorias tematicas mas
complejas, sino una mayor comprension de las similitudes y diferencias encontradas entre los
diferentes casos, tratando de no perder asi, el contexto personal del que proceden los datos
(Iborra, 2007).
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5. PLAN DE TRABAJO.
A continuacion se exponen las distintas fases del proyecto. Para comprender el plan de

trabajo es importante considerar que algunas de las fases se desarrollan de una forma

simultanea, por lo que no implicaran a los mismos miembros del equipo de investigacion.

FASE |. PREPARACION DEL ESTUDIO

Tarea: PREPARACION DEL ESTUDIO.
Duracion: 6 meses.
Participantes:
=  Todo el equipo investigador, aunque en esta fase tendria un peso especial los
especialistas en metodologia.
= Asesores externos.
= Representantes y técnicos de los servicios colaboradores.
Objetivos
= Elaboracion de los instrumentos, disefio de las estrategias de muestreo, preparacion
del material y entrenamiento de entrevistadores y codificadores.
Actuaciones concretas:
= Actualizaciones bibliogréaficas. Busqueda y recopilacién de bibliografia.
" Reuniones con responsables y técnicos de los servicios colaboradores.
= Asesoramiento de diferentes expertos nacionales e internacionales.
. Contacto con administraciones, instituciones y otros actores sociales implicados en
el acceso a las muestras.
= Listado de lugares y entidades en que se extraera la muestra.
= Desarrollo de los instrumentos especificos para la evaluacion de los estereotipos,
meta-estereotipos y atribuciones causales.
= Preparacién de manuales de entrevistadores, manuales de codificadores, etc.
= Elaboraciéon de la base de datos.

= Seleccion y entrenamiento de entrevistadores y codificadores.
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FASE Il. ESTUDIO PILOTO

Tarea: ESTUDIO PILOTO.
Duracidn: 3 meses.
Participantes:

= Tres miembros del equipo de investigacion.

= Entrevistadores y codificadores.
Objetivos:

" Estudio piloto de los instrumentos, procedimientos y criterios de seleccion muestrales
sobre una muestra reducida con el fin de identificar posibles problemas, y en su caso,
corregirlos de forma previa a la realizacion de la investigacion.

Actuaciones concretas:

= Disefio del estudio piloto.

. Realizacion de entrevistas.

" Codificacion de datos.

= Andlisis de los resultados y conclusiones del estudio piloto.

=  Realizacion de las correcciones necesarias de cuestionarios, procedimiento y

estrategias de muestreo.
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FASE |ll. RECOGIDA DE DATOS CUANTITATIVOS.
Tarea: RECOGIDA DE DATOS CUANTITATIVOS. GRUPO SIN HOGAR.

Duracion: 6 meses.

Participantes:

= Dos miembros del equipo de investigacion.

= Entrevistadores y codificadores.
Objetivos

= Recoger los datos del grupo de personas sin hogar.
Actuaciones concretas:

. Realizacion de entrevistas.

=  Codificacion de datos.
Tarea: RECOGIDA DE DATOS CUANTITATIVOS. GRUPO DE RIESGO.
Duracion: 6 meses.
Participantes:

= Dos miembros del equipo de investigacion.

= Entrevistadores y codificadores.

Objetivos

=  Recoger los datos del grupo de personas en situacion de alto riesgo de llegar a la

situacién sin hogar.
Actuaciones concretas:
= Realizacion de entrevistas.

] Codificacion de datos.
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Tarea: RECOGIDA DE DATOS CUANTITATIVOS. GRUPO SIN RIESGO INMINENTE DE
LLEGAR A LA SITUACION SIN HOGAR.
Duracion: 6 meses.
Participantes:
= Dos miembros del equipo de investigacion.
= Entrevistadores y codificadores.
Objetivos
= Recoger los datos del grupo de personas sin alto riesgo de llegar a la situacidn sin
hogar.
Actuaciones concretas:
. Realizacion de entrevistas.

] Codificacion de datos.

FASE V. RECOGIDA DE DATOS CUALITATIVOS (simultanea a la Fase |ll)

Tarea: RECOGIDA DE DATOS CUALITATIVOS
Duracién: 3 meses.
Participantes:
= Dos miembros del equipo de investigacion.
. Entrevistadores.
Objetivos
= Recoger los datos cualitativos de los tres sub-grupos
Actuaciones concretas:

= Realizacion de entrevistas.

217




Proyecto Docente e Investigador

2010

FASE V. ANALISIS DE DATOS

Tarea: ANALISIS DE LOS DATOS CUANTITATIVOS.
Duracion: 3 meses.
Participantes:

= Dos miembros del equipo de investigacion.
Objetivos

= Analizar los datos obtenidos.
Actuaciones concretas:

= Andlisis estadistico de los datos obtenidos

Tarea: ANALISIS DE LOS DATOS CUALITATIVOS.
Duracion: 3 meses.
Participantes:
= Dos miembros del equipo de investigacion.
Objetivos
= Analizar los datos obtenidos mediante la estrategia cualitativa.
Actuaciones concretas:

= Analisis de los datos obtenidos
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FASE VI. ELABORACION Y DIFUSION DE LOS RESULTADOS

Tarea: ELABORACION Y DIFUSION DE RESULTADOS.

Duracion: 6 meses.

Participantes:

Objetivos

Todo el equipo investigador.

Elaborar las conclusiones y difundir los resultados.

Actuaciones concretas:

Elaboracién de resultados y conclusiones a partir de los analisis de datos realizados.
Redaccién de la memoria final del proyecto.

Reuniones con responsables y técnicos de los servicios colaboradores para
compartir los resultados.

Redaccién de articulos para publicaciones nacionales e internacionales de impacto.

Difusion de resultados en foros cientificos nacionales e internacionales.
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6. BENEFICIOS DEL PROYECTO, DIFUSION Y EXPLOTACION, EN SU CASO, DE LOS
RESULTADOS.

De acuerdo con los objetivos y el plan de trabajo propuesto, y considerando las
especiales caracteristicas del colectivo hacia el que se enfoca la investigacién, el proyecto
espera producir beneficios tanto de caracter cientifico como principalmente enfocados a la
mejora de la situacién en que se encuentran las personas sin hogar. Asi, entre los beneficios que

se esperan alcanzar podrian destacarse:

Avances en el conocimiento cientifico relacionado con procesos cognitivos de gran relevancia
en el marco de la psicologia social y la psicologia del desarrollo (procesos de atribucién,
estereotipos, meta-estereotipos, relaciones cognicion-emocion-conducta, etc.) y una
profundizacién en las diferencias existentes en los procesos y sesgos atributivos en funcion de

la pertenencia o a grupos ubicados en distintos puntos del continuo inclusién-exclusion social.

Avances en el conocimiento de posibles relaciones existentes entre sucesos vitales estresantes,
atribuciones sobre la causalidad de la situacion de sin hogar, estereotipos en relacién a las
personas sin hogar y meta-estereotipos mantenidos por quienes se encuentran en dicha

situacion.

Avances en el conocimiento de los efectos de los procesos atributivos, estereotipos y meta-

estereotipos en los procesos de inclusién-exclusidn social de las personas sin hogar.

= Avances en el conocimiento sobre le numero y caracteristicas de los sucesos vitales
padecidos por las personas sin hogar y su potencial incidencia en la génesis y
mantenimiento (dando lugar a diferentes trayectorias vitales y maneras de vivir la transicion

de entrada y salida a este estado) de estas personas en la situacién de sin hogar.

= Desarrollo de instrumentos de evaluacidn que permitan estudiar las caracteristicas e
incidencia de procesos atributivos, estereotipos y meta-estereotipos de grupos en situacién

de riesgo o exclusion social.
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= Una transferencia a la sociedad de los resultados obtenidos, que permita el empleo de dicha
informacién en el disefio de proyectos y politicas a favor de la inclusién social de colectivos
en situacion de riesgo o exclusion social. Ademés de a los servicios colaboradores
directamente vinculados al proyecto, se espera que los resultados alcancen a ofras
entidades (administraciones, asociaciones, empresas...) que trabajan en favor de estos

colectivos.

= Obtencion de informacién de utilidad que permita facilitar el disefio de campafias de
formacion orientadas a la poblacién general, cuyo fin sea paliar el impacto negativo en las
poblaciones en situacion de riesgo o exclusion social de determinados procesos y sesgos

atributivos y de estereotipia mantenidos por la poblacion general.

= Facilitar informacién sobre la influencia de los estereotipos (dificiles de controlar aunque no
se compartan) y los sesgos y errores en los procesos atributivos a fin de prevenir sus
potenciales consecuencias negativas entre quienes disefian politicas de lucha contra la
exclusién social y desarrollan programas de intervencion orientados hacia colectivos en

situacién de riesgo o exclusion social.

Dada la relevancia social del tema abordado, se considera que, ademas de los recursos
tradicionales de comunicacién que pueden servir para la difusion cientifica del proyecto y sus
resultados, seran necesarias acciones especificas para lograr la sensibilizacion social y facilitar
que la informacién llegue a las instituciones, administraciones y organizaciones implicadas en la
atencién a los colectivos en dificultad social. Para ello, se plantean diferentes estrategias de

difusién:

= Difusién en medios cientificos, mediante la presentacion de los resultados en congresos
nacionales e internacionales y la publicacién de articulos cientificos en revistas de impacto.
Se prevé publicar al menos tres articulos en revistas de impacto recogidas en el Journal
Citation Reports (JCR) (se enviaran manuscritos para su evaluacion al “Journal of
Community and Social Psychology’, “Journal of Community and Applied Social Psychology’
y “European Psychologist’) y al menos tres articulos en revistas nacionales (se enviaran
manuscritos para su evaluacion a “Psicothema”, “Revista de Psicologia Social” e

“Intervencion Psicosocial”). Asimismo, se enviaran propuestas de comunicaciones y posters
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al menos a cinco congresos nacionales (‘Congreso Nacional de Psicologia Social’) e
internacionales (“International Conference on Community Psychology”, “Europan Congress

of Psychology”, “Internacional Congress of Psychology” y “Congreso Europeo sobre empleo

y personas sin hogar’).

= Reuniones con responsables y técnicos tanto de los diferentes servicios colaboradores
vinculados directamente al proyecto como de otros entes potencialmente interesados en los

resultados de la investigacion.

= Remisién de “notas de prensa” a los medios de comunicacién exponiendo los resultados
mas relevantes de la investigacion y solicitud de entrevistas a diferentes medios de

comunicacion.

= Difusién de resultados a través de Internet, con vinculos de acceso a los datos desde
diferentes paginas web de entidades, organizaciones y asociaciones relacionadas con los

aspectos estudiados en el trabajo.

Junto a lo anterior, cabe destacar que la condicién de profesores universitarios de los
miembros del equipo (con docencia en diferentes grados, postgrados y programas de doctorado)
permitira que los conocimientos adquiridos sean transmitidos en la practica docente, redundando

en la difusion de los resultados y en una formacion mas completa de futuros profesionales.

Finalmente, es de esperar que la realizacién del trabajo propuesto posibilite consolidar
una linea de investigacion sobre aspectos relacionados con la lucha contra la pobreza y la
exclusién social y relanzar la realizacion de investigaciones directamente relacionadas con las

personas sin hogar.
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