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RESUMEN

El avance experimentado por algunas disciplinas bioldgicas en los ditimos afios
ha permitido comprender mejor ciertas caracteristicas de los procesos de desarrollo
del cerebro que revelan un claro interés pedagdgico.

De los datos proporcionados por la Neurobiologia y la Cronobiologia se despren-
de la apreciable influencia que ejerce el ambiente en la composicién y estructura
del neocortex, al igual que la existencia de un ritmo de desarrollo cerebral variable,
segtin los sujetos, dentro de las pautas generales propias de la especie. Estas infor-
maciones orientan al educador en la necesidad de estructurar medios pedagégicos
adaptados a las demandas estimulatorias del nific y a sus aptitudes intelectivas.

Desde esta perspectiva, los «aprendizajes precoces» vienen a ser la consecuencia
de la aplicacion de metodologias didacticas que, por jugar a favor de la estructura
cognitiva de los sujetos, permiten la emergencia anticipada de potenciatidades ya
presentes en éstos. La biisqueda de tales metodologias constituye uno de los objetos
prioritarios de la investigacion pedagégica, que puede venir orientada al respecto
tomando en consideracion nio sdlo la dindmica funcional del cerebro, sino también
los a priori de naturaleza cognitiva referidos por la teorfa evolutiva del conocimiento.

ABSTRACT

In the last years, the advance experienced for some biological disciplines has per-
mitted better to comprise some characteristics of the brain development process that,
show a light pedagogical interest.

For the facts gived of the Neurobiology and the Chronobiology, sheeds it the in-
fluence appreciable that exert the ambient in the composition and structure of the
neocortex, also sheeds it the existence tha a rate of cerebral development variable,
according to the subjects, of the typical general guides of the species. These infor-
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mations guide a educator in the necessity to arrange pedagogic means adapted a sti-
mulant demand of the child, and a ours intellect aptitudes.

Of this perspective, the «precocius apprenticeship» are as & result of that applica-
tion of didactics methodology that, in favour of cognitive structure of the subjects,
it permit the advance emmergence of potentiality as long age as in these, The search
for these methodologies constitute one’s of the priority objectives of the pedagogic
research, that it can go orientated in the matter, it give not only the functional dynamic
of the brain, but also those of the cognitive nature about for the evolutive theory
of the knowledge.

1. EL PROBLEMA DEL «CUANDO» ACTUAR
PEDAGOGICAMENTE

Delimitar el momento mas adecuado para el inicio de un aprendizaje cons-
tituye sin duda uno de los requisitos esenciales para que el sujeto pueda abor-
darlo con éxito. La accidn educativa precisa, en efecto, para ser eficaz, co-
rresponderse con el grado de madurez de los individuos, asi como con las
caracteristicas de su ciclica actividad funcional,

Refiriéndonos al primero de estos aspectos —la madurez—, resulta no-
torio que intervenir antes de que €l nifio haya alcanzado el estado psicofi-
siolégico pertinente para una cierta adquisicidn es, en ¢l mejor de los casos,
una pérdida de tiempo. Hacerlo después de haber accedido a esta situacion
supone desperdiciar parte del potencial cognitivo ¥v/0 comportamental pre-
sente ya en el sujeto y actualizable a través de la eduycacion,

Pensamos, dada la evidencia existente al respecto, que pocos —por no
decir ninguno— habrian de ser los psicologos o educadores que pusieran
en cuarentena las afirmaciones anteriores y dudaran de la relevancia que
tiene el acierto en ¢l cuando actuar pedagdgicamente para conseguir los fi-
nes pretendidos. Otra cosa fuera, sin embargo, si consideraramos el grado
de importancia relativa que las distintas corrientes pedagdgicas otorgan a
cada uno de los compenentes del binomio herencia-ambiente en el desarro-
llo cognitivo y que, dentro del ambito educativo, se traduce en la defensa
de posiciones mds o menos intervencionistas.

Asi, podemos decir que el problema del «cudndo» no estriba tanto en
acordar su entidad para el éxito de la accién pedagogica como en precisar
el nivel de influencia que podemos ejercer desde el medio ambiental para
su determinacion y en reconocer los indicadores fisioldgicos, conductuales
y cognitivos que sefializan la presencia de un periodo apto para la asimila-
cién de un cierto aprendizaje.

A continuacién vamos a tratar sobre ¢stas cuestiones desde una perspec-
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tiva que pretende, por una parte extraer, a partir de los modelos biolégicos
interpretativos de los procesos de desarrollo, criterios de actuacién pedagd-
gica. Y por otra, valorar la convivencia de dichos modelos, teniendo en cuen-
ta algunos de los resultados obtenidos a través de la praxis educativa.

2. LA MADURACION BIOLOGICA

Desde el punto de vista bioldgico, se entiende por maduracion el conjun-
to de fendmenos de crecimiento y de diferenciacion celular que contribuyen
a la apariciéon de determinadas funciones en el organismo {SCHNEIRLA,
1956). La expresion «estar maduro» alude, en primera instancia, a un cier-
to estado de aptitud ¢ idoneidad alcanzado por el sujeto a lo largo de su
desarrollo. Aunque lleva asociada una cierta carga de «globalidad», en rea-
lidad implica siempre un referente concrete. Es decir, se estd maduro o no
para realizar tal o cual actividad, Pero en la medida en que no se conservan
todas las funciones durante la ontogenia ni maduran al mismo tiempo, ho
se puede estar, en ningtin momento del desarrello, «maduro para todo» en
el sentido antes expresado.

«Maduracion» da idea, sin embargo, de proceso. Asi, establecida una de-
terminada funcién —por ejemplo, la sexual— aiin no presente en el indivi-
duo pero tipica en la especie, decimos que ¢ste, mediante Ia maduracion
de los 6rganos implicados en la misma, accedera, finalmente, a su realiza-
cion.

La dimension temporal se halla, pues, implicita en ¢l concepto de madu-
racién. Los sucesivos estadios madurativos se alcanzan a través del tiempo.
Pero, como la Cronobiologia ‘" ha puesto de manifiesto, no tanto de un
tiempo fisico, exterior al sujeto, como de un tiempo bioldgico, enddgeno,
de velocidad variable. Asi, dentro de unas pautas generales, los individuos
llegan a desarrollar aptitudes o actividades especificas en momentos distin-
tos, sin que por ¢llo los calificativos de «adelanto» o «retraso» madurativo
convengan al caso mds que en relacion a Ja media de edad en que normal-
mente aparecen aquéllos. Cada sujeto, pues, tiene su propio ritmo de desa-
rrollo, ¥ es respecte a éste —dentro de ciertos limites— sobre el que debe-
mos valorar las situaciones de retraso o adelanto. En este sentido hay que
hacer notar que, por lo general, la velocidad de maduracién de las nifias

I. La Cronobiclogia tiene por objeto €l estudio de la estructura temporal de los organismos
y, en especial, los fendmenos bieperiddicos.
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es superior a la de los nifios para muchas funciones. Y que, en determina-
das fases del desarrollo, pocos meses pueden reflejar notorias diferencias
madurativas entre los sujetos.

El criterio cronolégico, que es el que regula normalmente la actividad es-
colar, puede convertirse de ¢sta manera en uno de los responsables indirec-
tos de muchas dificultades de aprendizaje y adaptacién observadas en los
nifics/fias. Algunos trabajos, como los realizados por RosLer (1967),
Damnty et al. (1972) o VerMEIL et al. (1985}, parecen poner de manifiesto,
en efecto, que la precocidad en ei inicio de la escolaridad obligatoria se co-
rrelaciona positivamente con una mayor incidencia de fracasos. VERMEIL
(1987) sefiala, ademads, que dos periodos, ¢l de la entrada en la escuela y
el del comienzo de la pubertad (sensiblemente adelantada en el tiempo, co-
mo promedio, en el sexe femenino con respecto al masculine) resultan es-
pecialmente poblematicos ya que en ellos pueden advertirse distintos nive-
les de madurez entre los individuos, que los capacita de manera desigual
para la adquisicién de clertos aprendizajes.

Que, como hemos seftalado, no todas las funciones maduren a igual ve-
locidad no quiere significar, sin embargo, al considerar el desarrollo global
del organismo, que no podamos advertir en éste una progresiva madura-
cion del conjunto de sus potencialidades fisicas, psicoldgias y cognitivas,
Ello es tanto asf que podemos preguntarnos con fundamento si algunos in-
dicadores fisioldgicos o conductuales {edad ¢sea, tests de motricidad fina,
etc.) del estado madurativo del organismo a nivel fisico, no pudieran ser-
virnos para determinar el alcanzado en deminios menos evidenciables, co-
mo son ¢l psicologico y el cognitivo. A pesar de que algunos investigadores
han orientado sus trabajos en este sentido, lo cierto es que la correlacion
existente entre maduracion fisica e intelectual no es todo lo buena que fue-
ra de desear para poder aplicar con seguridad ¢l criterio antes resefiado. Exis-
ten individuos poco maduros a nivel fisico que muestran una notable capa-
cidad cognitiva vy viceversa. Lo prudente seria, pues, complementar las va-
loraciones de tipo biomédico con las psicoldgicas v pedagogicas a la hora
de proceder a un diagnodstico sobre las potencialidades elementales de los
sijetos en un momente dado de su desarrollo.

3. EL DESARRQLLO DEL CEREBRO

Nos gqueda aan pendiente abordar la pregunta de si es posible —y de ser-
lo, en qué medida—, mediante una adecuada accion ambiental, acelerar los
procesos madurativos del cerebro. Y creemos gue una buena forma de apro-
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ximarnos a esta polémica cuestién es considerar algunos aspectos del desa-
rrollo de este érgano, de la mano de la Neurobiologia.

El peso del cerebro del hombre al nacer viene a ser, aproximadamente,
una quinta parte de el del adulto. Pese a ello, el niimero de neuronas no va
a aumentar ya, sino todo lo contrario, a lo largo de la vida del sujeto. Refi-
riéndonos al neocdrtex (parte del cerebro humano que por su plasticidad
permite la educacion del nifio), sabemos que, incluso mucho antes del naci-
miento va se han detenido los procesos de divisidn que dan lugar a las célu-
las nerviosas. Asi pues, podemos considerar que ¢l desarrollo del cerebro
estriba, fundamentalmente, en toda una serie de cambios morfologicos {cre-
cimiento de las ramificaciones -——dendritas y axones—, mielinizacion de al-
gunas de éstas, etc.) y estructurales (formacion de sinapsis) que van acom-
pafiados de un cierto crecimiento del tamafio celular.

Los datos que aporta la Embriologia revelan, por otra parte, que las gran-
des lineas de este desarrollo neocortical parecen venir determinadas tanto
en el espacio como en el tiempo de tal manera que, como sefiala CHANGEUX
(1986: 237), «Cualesquiera que sean la etnia, €} clima, el entorno, la supremacia
de los genes asegura le unidad del cerebro humano en el seno de las especies»..

No obstante, como revelan buen nimero de experiencias (BLAKEMORE &
Coorer, 1970; HuseL & WIEsSEL, 1977; RiEsEN, 1975; RosenzwElG et al.,
1972, etc.), cuanto menos en organismos inferiores, la contposicién y es-
tructura del neocortex no parece depender tan sélo de la progresiva actuali-
zacion de un programa genético, sino que ambas se ven influidas por los
estimulos enddgenos y exdgenos recibidos por el organismo en desarrollo.

Pero, ;como afecta la estimulacion a la organizacion cortical? jAumen-
tando quizd el nimero de conexiones y ramificaciones conforme crece la
cantidad de estimulos recibida? No todos los autores estarian dispuestos a
afirmar algo asi, aun a sabiendas de que ciertas experiencias, como las rea-
lizadas por Rosenzweig y col., permiten comprobar que el peso ¥ el numero
de arborizaciones dendriticas de las ratas criadas en un ambiente rico en
estfmulos es mayor a los alcanzados en medios normales. Estos resultados
y otros andlogos admiten varias interpretaciones. Changeux considera, por
ejemplo, que fundamentalmente lo que producen los estimuios que reitera-
damente circulan por las neuronas es una estabilizacion de los circuitos ner-
viosos ya existentes que, de lo contrario, entrarian en regresion. Asi llega-
riamos a la misma situacién final: aumento de conexiones sindpticas (gene-
radas y estabilizadas) al incrementar la estimulacién, pero a partir de expii-
caciones bien dispares.

sAumentan los estimulos la velocidad de maduracién del cerebro? Sefia-
labamos antes que, a nivel macroscopico cuanto menos, las secuencias de
desarrolio temporal del cerebro también se encuentran bajo control genéti-
co. Es mas, tal como ha evidenciado la Cronobiologia en otros campos de
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la actividad de los seres vivos, también para éste parece existir un ritmo en-
dégeno que se manifestaria en una secuencia ordenada de periodos de desa-
rrollo de intensidad variable (ver Fig. 1).

- ®, . CIRCUNFERENCIA DEL CRANEO
/g CRECIMIENTO

0.8 —

0.4 p=

, ;“

EDAD MENTAL

12 - PR
) DESARROLLO / L Y
b - *
.\\ \\
4 }-
\ \
- v -\\'
16 -
N = '
1I= ‘
0 i i [ S S | i 1 PR | w1 | | | s}
4] 2 4 é ] 0 12 4 I } ]

EDAD {en zitos)

Figura 1. Curvas de desarrollo cerebral y mental
(de EPSTEIN, en Education and the Brain, 1978, segiin un estudic de Shuttelworth)
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Los resultados obtenidos por THAaTCHER et al, {ver en este mismo nime-
ro el articulo «Pedagogia y Neurociencia») irian en esta direccion. EpSTEIN
(1978), por su parte, considera que puede hablarse en términos de estadios
dentro del desarrollo cerebral {con periodos especialmente activos para las
edades comprendidas entre 3-10 meses, 2-4 afios, 6-8 afios, 10-12 aiios y 14-16
afios) y —en clara sintonia con las opiniones defendidas por Piaget— sus-
tenta que a cada uno de estos estadios le corresponderfan determinadas ca-
pacidades cognitivas.

Trabajos anteriormente citados, como los de Hubel y Wiesel o los de Bla-
kemore y Cooper —por no mencionar los realizados por algunos etélogos
sobre el fendmeno de la impregnacién— ponen en evidencia, ademds, que
existe una limitacion temporal a la eficacia estimulatoria para la produc-
cion de ciertas funciones y/0 aprendizajes. Es a este respecto del que en oca-
siones se habla de la presentacién en el desarrollo de clertos perfodos sensi-
bles ¢ criticos, cuya determinacion resulta especialmente problematica pre-
cisamente para aquellas cualidades que mas interesan al educador: las que
se refieren a las actividades mentales de los sujetos.

La aceleracion de los procesos madurativos por la accion estimulatoria
exdgena puesta de manifiesto en algunas experiencias debe ser entendida,
pues, dentro de las restricciones apuntadas. Y de manera analoga a la in-
fluencia ejercida por el ambiente sobre nuestras conexiones corticales, es
decir, admitiendo diversas interpretaciones para los fenémenos obervados.
Con todo, un aspecto de la cuestion parece claro: maduracion, estimula-
cion y experiencia deben coincidir en el momento adecuado para posibilitar
el mdximo desarrolio de nuestras potencialidades. Es precisamente la opti-
mizacién de la interaccion de estos factores de desarrolio la que en todo
momento debe perseguir el educador y la que nos permite hablar, con ma-
yor propiedad quizd, de la posible manipulacion ambiental de nuestro tiempo
madurativo.

En definitiva, 1o que hasta el momento viene a decirnos la Neurobiologia
es que tan caracteristico es de nuestro cerebro su plasticidad, o sea su capa-
cidad de reflejar las influencias estimulatorias, como la dependencia de unos
mecanismos genéticos de desarrollo que imponen ciertas restricciones a la
manipulacion ambiental tanto en el espacio como en el tiempo. El proble-
ma estriba en delimitar el alcance de dichas limitaciones, Por elle, hasta
el momento, sobrevalorar la accién genética o ambiental a la hora de consi-
derar las caracteristicas psicologicas o la inteligencia de los sujetos acostum-
bra a ser mas la consecuencia de unos planteamientos ideolégicos previos
que no la de un conocimiento cientifico, en muchos aspectos ain por deter-
minar.



116

4. LOS APRENDIZAIJES PRECOCES

Con frecuencia, dentro de el campo de la Pedagogia, se polemiza acerca
de la posibilidad y conveniencia de los llamados «aprendizajes precoces».
Como tantas veces ocurre, la inadecuacién de los términos utilizados para
lo que se pretende significar y la filosofia que inspira unas u otras posicio-
nes tedricas constituyen un mayor obstdculo para el entendimiento que el
gue pueda derivarse del desconocimiento de la realidad sujeta a andlisis,
en este caso de la neurofisiologia del aprendizaje.

Refiriéndenos al primere de estos aspectos, el semantico, conviene resal-
tar que la expresidn «aprendizajes precoces» puede conducir a equivocos.
Por un lado, el adjetivo «precoz» (del latin praecox -cocis: precoz, prema-
turo) conviene al nifio pero no a sus aprendizajes, Si éstos se dan es porgue
el sujeto presenta la suficiente madurez biolégica para ello. Otra cosa es
que, desde la accidén pedagdgica, sepamos evidenciarla antes o después. Por
otro, cabe considerar que, si bien la mayoria de autores coinciden en desta-
car la importancia de una estimulacién éptima y en ¢l momento oportuno,
no todos participan de la idea de que tal estimulacion conduzca necesaria-
mente a un aprendizaje (Lorenz, por ejemplo, considera que «enterarse de
algo» no significa «aprender algo» mientras no se almacene de manera es-
table la informacion adquirida (1986: 203).

La distincién apela a un conocimiento profundo de los procesos de apren-
dizaje ain por adquirir. Por ello hemos evitado en nuestra exposicion ante-
rior, al hablar de la necesidad de los estimulos para que el nifio desarrolle
sus aptitudes, utilizar la palabra experiencia, ya que ésta es la expresién de
la que se sirven algunos autores para referirse a la mencionada estimula-
cidn y sus consecuencias, mientras que otros la reservan tan sélo para los
aprendizajes acumulados. Nos atreveriamos a decir en cualquier caso que,
siquiera desde una «concepcion pedagdgican (el educador pretende siempre
que las adquisiciones que él promueve en el educando tengan la mayor per-
marnencia y estabilidad posible), no cabe confundir estimulacién con apren-
dizaje ni tampoco la necesidad de la primera con la conveniencia o posibili-
dad del segundo ¢n determinadas edades.

El bidlogo ha de hacer notar, por otra parte, al pedagogo —y hacemos
ahora mencion de una cierta filosofia desarrollista, tipica de nuestro tiem-
po ¥ que obviamente se refleja también en el Ambito educativo— que el cri-
terio «productivon, tan irracionalmente aplicado por €l hombre a la explo-
tacion del medio, no es el que gobierna el buen funcionamiento de los orga-
nismos en general. Ya hemos comentado cémo el cerebro del nifio parece
realizar progresivamente mejor sus funciones con un namero sensiblemen-
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tre menor de neuronas del que posee al nacer {recordemos gue para Chan-
geux, aprender supone estabilizar y, en definitiva reducir el nitmero de cir-
cuitos nerviosos previamente existentes), E igualmente, que existen eviden-
cias de que el desarrollo del cerebro viene regulado por una especie de reloj
bioldgico que controla, de manera ritmica, la intensidad con que aguél se
produce.

Asi, a partir de un ambiente dptimoe —que el educador debe esforzarse
en procurar— una mayor estimulacion no induce una superior velocidad
de desarrollo o un incremento de las potencialidades del cerebro, sino, por
el contrario, fatiga y stress. Como tampoco una planta florece antes por
aumentar, sin mds, la cantidad de luz que recibe, sino por €l nimero de
horas a las que est4 expuesta a ella dentro de una alternancia dia-noche.

Respecto a la idoneidad de los procesos biopsicoldgicos, podemaes decir,
en suma, que no se deben considerar vinicamente aspectos de cantidad o
intensidad sino sobre todo de proporcidn, armonia y equilibrio entre los
distintos factores implicados en las relaciones hombre-medio. Tan negativo
puede ser para el desarrollo del nifio hipertrofiar la estimulacién ambiental
que incide sobre €l como quedarse a la espera de que se manifiesten por
si solos los determinismos endégenos y/0 estructurales.

Es precisamente la busqueda de esos ambientes dptimos para cada indi-
viduo o, si se prefiere, de unas metodologias educativas que permitan aflo-
rar capacidades ya presentes en el sujeto pero no evidenciadas por otras for-
mas de actuacion, uno de los aspectos mas interesantes y atractivos del que-
hacer pedagégico.

Asi entendidos, los llamados «aprendizajes precoces» pueden no sdlo po-
tenciar el desarrollo mental de los sujetos, sine validar o dejar de hacerlo,
desde la praxis educativa, los presupuestos tedricos de las ciencias auxilia-
res de la Pedagogia v, entre ellos, los de la Biologia de la educacidon. Vea-
mos un ejemplo de ello.

5. TEQRIA EVOLUTIVA DEL CONOCIMIENTO
Y METODGLOGIAS DIDACTICAS

Al margen de las consideraciones formuladas acerca de la aparicién de
las aptitudes intelectivas durante la ontogenia, la gnoseclogia evolutiva nos
ha planteado recientemente la posible existencia de otro tipo de limitacio-
nes, afiadidas a las madurativas, para la adquisicién de los aprendizajes for-
males, Estas limitaciones no procederian tanto del nivel de desarrollo de
los sujetos como de la forma en que se cree ha sido, en algunos aspectos,
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preprogramado el cerebro del hombre a lo largo de la evolucion.

La teoria evolutiva del conocimiento parte de un hecho empirico, a sa-
ber, la existencia de una «amplia concordancia —aun cuando no perfecta— en-
tre las estructuras objetivas (del mundo real exterior} v las estructuras subjetivas (de
nuestro saber sobre ese mundo)» (VoLLmER, 1984: 34). Esta concordancia es
explicada por dicha teoria en funcién de la acomodacién que los procesos
selectivos han propiciado entre el aparato cognoscitivo del hombre y su me-
dio. De esta manera, lo que la gnoseologia evolutiva viene a sefialar es que
el ajuste entre el individuo y su ambiente natural no se limita a los aspectos
anatémicos o fisioldgicos sino también a nuestras formas de conocimiento
y especialmente z las mds vinculadas a la experiencia inmediata y que tie-
nen que ver con los intereses bioldgicos de los sujetos.

Esas formas de conocimiento promovidas por el aparato cognoscitivo o
wraciomorficox salido de la evolucién, suponen unos «a priori» que inducen
a la realizacion de determinadas valoraciones y comportamientos, dotados
de un cierto valor adaptativo («Deberia quedar claro —sefiala VoLLMER— gque
el conocimiento —en contra de ias afirmaciones de los empiricos— no es ni una es-
pecie de reflejo del mundo exterior ni un simple procesamiento algoritmico de la

-informacion externa. En todo conocimiento hay una parte importante que se debe
al sujeto cognoscitivon) (1984: 30},

Conviene hacer notar, no obstante, que dichas estructuras raciomarficas
no «pretendens» tanto proporcionar un conocimiento objetivo sobre la rea-
lidad fisica percibida como una saber subjetivo, pragmatico, que nos per-
mita actuar en orden a nuestra supervivencia. Asi, la ciencia, que promue-
ve un saber progresivamente mds abstracto, alejado de la experiencia inme-
diata ¢ independiente del observador, supera el pensamiento raciomorfo,
por lo que bien podemos decir con VoLLMER {1984: 54) que «el entendimien-
to sobrepasa a la intuicion, el pensamiento a la imaginacidn, el concepto a los senti-
dos, el cdlculo a las iméagenes»,

El conocimiento de las realizaciones cognoscitivas atribuibles al aparato
raciomorfo presenta, desde una perspectiva pedagogica, un indudable inte-
rés, ya que permite saber acerca de las premisas 16gicas de cardcter innato
{er el sentido de gue son fruto de adaptaciones filogenéticas) a partir de
las cuales el individuo estructura su pensamiento reflexivo, asi como de las
tendencias de caracter raciomorfo que, en ocasiones, tendremos que supe-
rar para adquirir unos aprendizajes formales que rebasen el ambito de nuestra
percepcion sensorial,

De manera muy sucinta, diremos que entre los principios bdsicos innatos
de nuestro pensamiento debidos a las estructuras raciomérficas, diferentes
autores (RienL, 1980; Kaspar, 1984; etc.) destacan las siguientes:

a) Establecer expectativas a partir del calculo de probabilidades que, de ma-
nera inconsciente, realizamos ante Ia aparicidon de un determinado suce-
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b)

c)

d)

s0. Este cdlculo aprioristico {basado en el programa cognoscitivo innato
que trabaja con la «hipdtesis» de que «verdad» y «frecuencia» son tér-
minos directamente relacionados) permite orientar al sujete de manera
intuitiva respecto a la casualidad o/y a la necesidad de un cierto feno-
meno o evento.

Realizar comparaciones a partir de la abstraccidn de algunos aspectos
diferenciadores que se presentan dentro de un todo semejante. Esta cua-
lidad del pensamiento raciomérfico posibilita el reconocimiento «inna-
to» de las formas (referidas generalmente a seres vivos) a partir de cier-
tos rasgos caracteristicos (y con omision del resto que es «deducido» a
partir de ellos) que se presentan con mayor frecuencia dentro de un co-
lectivo de individuos y que la seleccidn natural tiende a hacer menos va-
riables (la Etologia ha ofrecido abundantes ejempios de estos estimulos
distintivos o «desencadenadores» que son interpretados selectivamente
por los organismos).

Otorgar a los acontecimientos que se presentan sucesivamente en el tiempo
una relacién de causa a efecto. Es decir, poseemos una tendencia innata
a pensar en términos causales cuando observamos una coincidencia en
la aparicién de determinados sucesos (propiedad ésta que se manifiesta
de manera notoria en la produccién de los aprendizajes por condiciona-
miento tal como evidenciaron las experiencias de Pavlov) v a deducir que
fenémenos semejantes se explican por idénticas causas y producen los
mismos efectos.

Establecer una direccionalidad en las relaciones entre las caunsas y sus
correspondientes efectos, o sea el de intuir finalidades. A través del co-
nocimiento de las causas accedemos a la comprensidn de los fines, cuali-
dad ésta a la que se considera la de mads reciente aparicion en la filogenia
¥, probablemente, uno de los elementos impulsores mds importantes de
nuestra cultura.

De las cualidades cognoscitivas citadas, que ciertamente no agotarian las

potencialidades de nuestro cerebro, cabe extraer las siguientes conclusiones
de interés para la DidActica:

i.

Los sujetos presentan unas estructuras cognitivas que, si bien facultan
para la comprensidn de conceptos y teorias elaborados a partir del razo-
namiento légico, se hallan adaptadas, prioritariamente, a fa resclucion
de los problemas que, en relacidn a la supervivencia, les plantea el me-
dic ambiente que perciben sensorialmente y sobre el que acttian. Habre-
mos de convenir, por lo tanto, que los individuos mostrardn una cierta



120

dificultad para la elaboracién del conocimiento tedrico, y mas atin cuande
éste venga referido a realidades a las que nuestra experiencia sensitiva
no puede acceder. Precisamente por ello, la utilizacién de ejemplos, gré-
ficos, diagramas, proyecciones, etc. constituye una estrategia indispen-
sable para la facilitacion de las abstracciones, va que permite acceder
a las mismas a través de la percepcion. Con todo, la posibilidad de ac-
tuar didacticamente en la explicacion de fendmenos o teorias (relativi-
dad, estructura atémica, etc.) que no pueden ser imaginados (aunque si
entendidos) presenta unos limites a menos que se opte por intreducir mo-
delos muy simplificados de la realidad que se pretende describir a riesgo
de desvirtuarla.

En relacién, por ejemplo, con el aprendizaje de las matematicas, com-
probamos cé6mo, en efecto, numerosos estudios realizados con la pre-
tension de analizar el origen de las dificultades que el nifio experimenta
para el cdlculo, apuntan a la necesidad de «diseiar tareas que tengan senti-
do para los nifios» (HuGHESs, 1986), es decir que tengan que ver con ¢l con-
texto material y social que al nifio le es familiar. A tal efecto, activida-
des como las de introducir o extraer determinados objetos de una caia
permiten comprobar la existencia de unas aptitudes para la suma y la
resta en fos nifios de preescolar que se muestran ocuitas, por ejemplo,
cuando se les pregunta simplemente ;cudnto son dos v uno?, sin hacer
referencia a objetos concretos que el nifto ha podido ver ¢ manipular.
De ahi la convenigncia, cuanto menos, de que frente a cuestiones for-
muladas en un lenguaje formal se permita a los nifios pequefios contar
con los dedos a fin de facilitar el nexo entre lo abstracto y lo concreto,
y por ende las operaciones mentales a realizar.

La norma de actuacion recomendada no es otra, en definitiva, que la
de aproximar los aprendizajes a contextos y situaciones que permitan la
expresién de unas aptitudes de cardcter innato que han side preprogra-
madas en nuestro cerebro por su valor adaptativo {como sefiala Rusg,
no sin cierto humor, entre aquellos de nuestros antepasados que decidie-
ran el comportamiento a seguir respecto a si penetrar o no en una cueva
de la que han visto entrar dos tigres y salir sélo uno —utilizando ele-
mentales reglas de cdlculo— v aquellos que no tuvieran tal aptitud po-
driamos vaticinar un muy distinto porvenir evolutivo). (Ruse, 1987)

2. Los individuos presentan un conocimiento raciomorfo asociado a la ex-
periencia inmediata que influye en la elaboracion de nuestro pensamien-
to. No obstante, como hemos sefialado, tal influencia no conduce nece-
sariamente a un conocimiento objetivo (dos acontecimientos pueden su-
cederse en el tiempo ¥ no ser el uno causa del otro; de igual manera,
dos estimulos significatives pueden haberse modificado sin que por ello
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haya variade la categoria del objeto u organismo). Poedemos deducir,
en consecuencia, que una metodologia diddctica serd tantc mas eficaz
cuanto mejor evite todas aquellas situaciones o procedimientos que in-
duzcan a valoraciones erréneas bajo la influencia de nuestras concep-
ciones raciomérficas.

En nuestra opinion, el origen de algunas de las criticas formuladas a la
teoria de Piaget sobre el desarrollo intelectual y el por qué de la bondad
de ciertas metodologias que permiten poner de manifiesto aptitudes men-
tales en el nifio no sospechadas, por la edad, a partir de los supuestos
piagetianos, pueden comprenderse mejor a partir de las consideraciones
anteriores.

En efecto, ¢l analisis de algunas de las situaciones experimentales elabo-
radas por PIAGET y ¢ol. —tal como recoge Huches {1986} en su obra
«Los nifios v los ntimeros»—, permite comprobar que aquellas pueden
resultar equivocas para ¢l nifto en su planteamiento teniendo en cuenta
las caracteristicas de sus estructuras cognoscitivas raciomoérficas. Asi,
cuando se pone ante la presencia de un nific menor de siete afios un cont-
junto de esferas de madera de las cuales la mayorfa son de color marrén
y el resto blancas, para luego preguntarle: ;Hay mas esferas marrones
o de madera?, entendemes se estd induciendo a dicho nifio, en la expe-
riencia, a cometer un error va que éste, de manera inconsciente, tendra
tendencia a comparar entre los rasgos distintivos —blanco y marron—
tal como su aparato raciomorfico le invita a hacer.

® ¢ ¢ ¢ O O

Andlogamente cuando se plantea al nifio la pregunta de si hay mds o me-
nos fichas en las filas representadas en ¢l diagrama 1 y una vez contesta-
do que hay el mismo nimero se le vuelve a formular idéntica cuestion
respecto al diagrama 2, se le estd igualmente provocando una valoracién
erronea {al haber variado el estimulo visual las estructuras raciomorfi-
cas del nifio le haran creer que algo sustancial ha sido alterado y a cam-
biar por lo tanto el sentido de su respuesta).

Diagrama 1 Diggrama 2
X XXX XXX XXXXXXX
O C O 00 OCO0 OO0 O 0000
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Deducir por lo tanto, a partir de estas experiencias u otras andlogas, que
los nifics menores de siete afios (sin duda mads sensibles al pensamiento ra-
ciomorfico) no presentan una aptitud para la inclusion en clases o la con-
servacion del nimero pueden no ajustarse a la realidad.

En resumen, los presupuestos de la gnoseologia evolutiva permiten orientar
al pedagogo acerca del porqué de algunos procedimientos metodolégicos,
de las limitaciones didédcticas que encierra la explicacion de ciertas teorias
y de las dificultades que los sujetos pueden encontrar a veces en la realiza-
¢idn de sus aprendizajes formales. A la inversa, los resultados obtenidos
a través de la experiencia educativa constituyen potenciales elementos de
valizacion de dichos prespuestos tedricos.
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