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grupo de ―no religiosos‖. 
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RESUMEN 
El concepto de desarrollo no es empírico, sino que debe ser entendido como una 
construcción basada en supuestos epistemológicos y ontológicos dependientes de un 
determinado posicionamiento filosófico y, por lo tanto, una particular visión del mundo. 
Esto implica que no exista un solo modelo de desarrollo, dado que son diversos los 
supuestos básicos que sirven de punto de partida para su definición. En consecuencia, 
los datos empíricos relevados en una investigación serán interpretados de diferente 
manera según el modelo con el que se trabaje.  
Más allá de las diferencias, hay acuerdo entre los investigadores en que "desarrollo" 
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refiere a cambios sucesivos, sistemáticos, y que conducen a formas de mayor 
organización en términos de progresión evolutiva, es decir, a una mejora respecto de 
los estados de organización anteriores. Ahora bien, en función de los supuestos 
filosóficos básicos que constituyen diferentes visiones del mundo, esta serie de 
acuerdos generales serán entendidos de manera diversa; así, por ejemplo, por 
"progresión evolutiva" puede entenderse o bien un cambio de tipo variacional, 
cuantitativo, o bien un cambio transformacional y cualitativo. Cada modelo del 
desarrollo constituye un marco de referencia que permite al investigador dar sentido y 
coherencia a una serie de datos empíricos y considerar, en función de dicho marco, si 
se produjo o no un desarrollo.  
Los modelos mecanicistas conciben a los fenómenos complejos como reductibles a las 
relaciones que se dan entre los elementos que los constituyen. Estas relaciones 
suelen explicarse a partir de un conjunto de leyes aplicables a todos los niveles de 
análisis, lo que implica una posición de continuidad en el sentido de que ninguna 
nueva ley es necesaria para explicar los niveles superiores. Se buscan reducir los 
fenómenos de funcionamiento psicológico a las relaciones estímulo-respuesta (E-R). 
De acuerdo con estas perspectivas, el individuo es inherentemente pasivo y son las 
estimulaciones exteriores las que proporcionan el material y la causa eficiente del 
desarrollo y la conducta. Esta última estaría compuesta por relaciones E-R y lo que 
cambia, en el desarrollo, es el número de conexiones E-R en el repertorio del 
organismo. Los cambios se explican por adición cuantitativa, producto del 
condicionamiento, y no como la emergencia de novedades cualitativamente diferentes. 
Los modelos organísmicos, por su parte, conciben al todo como orgánico y no como 
mecánico, y lo consideran como la condición de significación de las partes; esto es, 
como algo más complejo que la suma de las partes. En esta perspectiva el desarrollo 
es caracterizado por las emergencias y discontinuidades cualitativas. Lo que se 
desarrolla son las relaciones estructura-función y las relaciones entre las partes que 
permiten la emergencia de novedades. El cambio se da por las múltiples interacciones 
de los elementos constitutivos del organismo o sistema que al combinarse producen 
una nueva complejidad. 
Por su parte, los modelos relacionales del desarrollo consideran que los sistemas 
transformacionales producen variaciones y las variaciones transforman al sistema. 
Esto implica concebir al cambio transformacional y al variacional como 
interdependientes entre sí, no excluyentes, en donde estructura y función se 
relacionan dialécticamente en una matriz relacional.  
Los objetivos de este trabajo son analizar y presentar las concepciones "ingenuas" 
sobre desarrollo psicológico y cambio que han elaborado los estudiantes de segundo 
año de la Carrera de Psicología, antes de iniciar el proceso de enseñanza de una 
teoría explicativa dialéctica del desarrollo cognitivo como es la Psicología Genética. 
Para ello, se solicitó a 93 estudiantes que definieran, desde sus pareceres, qué 
consideran que es desarrollo, qué cambia en ese proceso y cómo se producen los 
cambios; estas definiciones fueron agrupadas según el modelo de desarrollo 
predominante en sus concepciones. 
El análisis de las producciones escritas muestra que la gran mayoría considera al 
desarrollo como una activación de conductas o un aumento de capacidades resultante 
de la sola experiencia o del aprendizaje, lo que se corresponde con un modelo de 
cambio variacional y cuantitativo. La minoría lo considera como predeterminado 
genéticamente y obra de la maduración, en donde la concepción de cambio 
subyacente resulta transformacional y cualitativa.  
Como conclusión general y a partir de los resultados encontrados, consideramos que 
este tipo de trabajo nos permite, además de conocer las concepciones iniciales de los 
alumnos sobre los contenidos que se van a enseñar, establecer estrategias didácticas 
tendientes a hacer visibles las diferencias entre las ideas de sentido común y las 
definiciones elaboradas en el ámbito disciplinar. 
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