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o
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de estimulacién precoz (l)
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Introduccion

No resulta nada facil historiar la zigzaguean-
te evolucién experimentada por los progra-
mas de estimulacién precoz. Son muchos los
obsticulos que encontramos para ello. Este
es el caso, por ejemplo, del hecho de que
estos programas se alumbraran en un con-
texto multidisciplinario (psicoanilisis, teo-
ria del apego, psicologia evolutiva, neuro-
biologia del desarrollo, modificacién de la
conducta, etc.); de que su implantacién se
realizase, sucesiva o sincrénicamente, en
ambitos muy diversos (centros de educacién
especial, servicios de pediatria, departamen-
tos de rehabilitacién infantil, centros de edu-
cacién temprana, guarderias infantiles, etc.);
asimismo, cabe sefialar la pronta y rapida
evolucién diversificadora experimentada en
las dos dltimas décadas.

Mas alla de estas dificultades, sin embar-
go, parece irrenunciable acometer el porqué
y el como han evolucionado estos progra-
mas. Entre otras cosas, porque una reflexion
sobre ello puede arrojar nuevas luces acerca
de los errores cometidos —si es que los hu-
biere—, ademas de servir de ayuda para su
mejora y posible optimizacién en el futuro.

(Acta Pediatr Esp 2002; 60: 295-302)

Un «iter» dificil entre
conceptos polisémicos

De hecho, la propia terminologia ha evolu-
cionado y de forma tan relevante que su
estudio no debiera soslayarse. Entre los tér-
minos mas frecuentemente usados cabe
mencionar los de «estimulacién precoz»,
«educacién precoz» y «educacién tempra-
na». Este «iter» terminolégico muestra ex-
plicitamente, a través de estos tres hitos a
los que se ha aludido, el camino recorrido
por esta evolucion.

Con el término «estimulaciéon precoz» se
subrayaban en estos programas dos nicleos
especialmente significativos: la «estimula-
cién» y la «precocidad»; es decir, se enfati-
zaba ante todo el poder suscitatorio de los
estimulos en el desarrollo infantil, mientras
se dejaba fuera de foco y, por tanto, des-

atendida, la natural potencialidad funcional
emergente del sistema nervioso del nifio.

Por otro lado, con el término «precoz», se
enfatizaba el tempus, a la secuencia tempo-
ral evolutiva, en cuyo contexto se hacia in-
tervenir la estimulacién por la que se optaba
y aconsejaba. Se magnificaba asi la tempora-
lidad del desarrollo, de acuerdo con los co-
nocimientos disponibles de entonces, que
estaban varados en una psicologia evolutiva
configurada segin etapas cuyas fronteras
habian sido rigidamente establecidas, al gus-
to de la ciencia de aquella época.

Es decir, se habia volatilizado el «sujeto
del desarrollo» o, al menos, se le entendia
como un alguien, meramente pasivo, cuyo
proceso de desarrollo era sélo tributario de
los estimulos que recibiese y de la mayor o
menor prontitud con que éstos se le sumi-
nistrasen, de acuerdo con los contenidos
que caracterizaban a las diversas etapas evo-
lutivas.

En una perspectiva como ésta, la abstrac-
cién estaba servida, por cuanto estimulos y
leyes temporales del desarrollo aparecian
magnificadas, mientras se excluia u omitia
al sujeto del desarrollo, al que, en el mejor
de los casos, se le condenaba a la pasividad,
a representar el papel de un mero destina-
tario.

Acaso por esto, la mayoria de los autores
rehusa, en la actualidad, el empleo de esta
terminologia. Mas aiin, en este rechazo con-
ceptual subyace un cierto miedo casi nunca
manifestado. Se trata de la duda acerca de si
de tal «precocidad» de esa estimulacién pu-
dieran derivarse o no nefastas consecuen-
cias para el desarrollo del nifio, precisamen-
te por haber «quemado» —con intervenciones
excesivamente precoces—, lo que dejado a
su albur constituiria la secuencia espontanea
de un desarrollo natural. En la actualidad, la
reincorporaciéon del «sujeto del desarrollo»
-un hecho que parece incontrovertible— ha
equilibrado el propésito de estos programas,
restando importancia tanto a los «estimu-
los» como a la «precocidad».

El siguiente hito conceptual -«educacion
precoz»— ponia de relieve la defenestraciéon
de los estimulos, mientras conservaba la
relevancia de la «precocidad». Tal etapa sig-
nificé, en cierto modo, la recuperacién de
algo que —por ser connatural al desarrollo
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ahora de escribir ningin editorial acerca de un tema concreto del ambito de la
pediatria.

Este mes, y me va a perdonar el lector, la publicacién en la revista Pediatrics
(febrero de 2002, vol. 109) de un trabajo realizado por Ozuah PO y cols. me ha hecho
pensar una vez mas en la importancia de la rehidrataciéon oral (RO) en las deshidra-
taciones leves o moderadas en nuestro pafs; no me refiero sélo a la rehidratacién oral
en los servicios de urgencias como. ha hecho Ozuah en su estudio.

Todo pediatra se encuentra -y este afio ha sido especialmente indicativo- con
procesos gastroentéricos infantiles en los que es preciso conocer y dar a conocer a los
padres como son las pautas de RO en los diversos procesos en los que el balance
hidrico empieza a ser negativo.

Hay que aplaudir y felicitar a la Sociedad Espafiola de Urgencias de Pediatria por su
Manual de Rehidratacion Oral, asi como por la Guia de Tratamiento de las
Enfermedades Infecciosas en Urgencias Pedidtricas, donde han colaborado la Socie-
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y la Sociedad Espafiola de Infectologia Pediatrica (SEIP); sin embargo, no estoy muy
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como para que todo pediatra de nuestro pais conozca las férmulas, pautas, indicacio-
nes, normas para realizar una correcta rehidratacion oral, etc.

No es mi intencion desde este breve editorial introducir a los lectores en la
fisiopatologia de la deshidratacién o sobre cuidndo es necesario una rehidratacioén oral
o por venoclisis, pues mi Unica pretensién con estas letras es alertar sobre la
imperiosa necesidad de incrementar esta técnica, que evitard en multiples ocasiones
los riesgos de una terapia intravenosa, y ademds mostrar con la lista que expongo a
continuacién las miultiples soluciones de rehidratacion oral que existen en nuestro
pais. Que cada uno, conociendo su composicién y palatibilidad, recomiende la mas
indicada, y con la pauta mas correcta.

IeNacio ViLa ELfzaca
Director
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intantil- jamés deberia haberse omitido: la
educacién.

Todas estas intervenciones, qué duda
cabe, forman parte constitutiva de la educa-
cién. Pues, de lo contrario, ;cudles son las
tareas propias de la educacién?, ;qué accio-
nes son las que precisamente hay que ejer-
cer para la educacién del nifio en los prime-
ros aios de la vida?

Otra cosa muy diferente es que se estimule
mas o menos (cualitativa y/o cuantitativamen-
te o segin parametros de frecuencia, dura-
cién e intensidad) al nifio, pero todo ello en
un contexto que, cierta y obviamente, no es
al fin otra cosa que educacion.

La recuperacion del término «educacién»
y su sustitucién por el de «estimulacién» sin
duda alguna supuso un importante progreso,
por cuanto desde esta perspectiva se natura-
lizaban estos modos de proceder, ahora mas
puestos en razén con las condiciones psico-
biolégicas del nifio.

Por tltimo, el término «educacién tem-
prana» —por el que parece haber optado la
comunidad cientifica en la actualidad-, es el
que sin duda alguna hace mayor justicia y
designa mejor a estos procedimientos.

Esto significa que los programas de que a
continuaciéon se informara constituyen el
entramado espontineo y naturalizado de lo
que es la educacién infantil. Al mismo tiem-
po, el concepto de «temprana» califica y
concreta el periodo evolutivo en el que el
educando se encuentra y sobre el que incide
esa educacién; periodo que, forzosamente,
habia de adjetivar al término educacién, pues-
to que, dadas sus peculiaridades y caracte-
risticas especificas, estas etapas infantiles
no tienen parangén alguno con ninguna otra.

Ademis, hay también una razén de vali-
dez social, que justifica el empleo de este
término. Puede sostenerse que en estos ulti-
mos afios la educacién temprana ha sido al
fin exclaustrada de los centros de educacion
especial, generalizindose su empleo en los
mas diversos contextos educativos.

Es decir, 1a educacién temprana ha deja-
do de entenderse como un procedimiento
mis o menos «terapéutico», para conside-
rarse al fin como un procedimiento ordina-
rio que, por su conveniencia irrenunciable,
estaba llamado a integrarse en la educacién
regular o formal.

Hoy como ayer, lo que sucede es que
muchas de las innovaciones que resultan
fructiferas en la educacién especial son més
tarde transferidas a la educacién formal,
donde luego su uso se generaliza. No deja de
ser paradgdjico que este «transfer» se dé tan
infrecuentemente en la direccién contraria.
;C6mo explicar esta asimetria en la bidirec-
cionalidad de tales transferencias?, ;es que
acaso los profesores de educacion especial
estan mas motivados por su trabajo, dadas
la presién y la urgencia rehabilitadora a que
estan sometidos, que los profesores de la
educacién ordinaria? Sea como fuere, el
hecho es que la educacién temprana es hoy
una realidad bien diseminada e implantada a
todo lo ancho del amplio y diverso contexto
educativo.

El autor de esta publicacién considera
que, dada la evolucién natural experimenta-
da por estos procedimientos de interven-
cién, asi como su generalizacién a la practi-
ca totalidad de los centros escolares, debiera
optarse por emplear en lo sucesivo, de una
vez por todas, el término de «educacibén
temprana», pues, ‘como hemos observado,
parece ser el mas razonable y apropiado.

Algunos hitos relevantes en
una aproximacion histérica

Es delicado tener que optar entre varios
procedimientos a la hora de historiar lo que
podriamos denominar el perfil biografico de
la educacién temprana. No obstante, se ha
preferido elegir aquellos hitos que, siendo
irrenunciables en el devenir de la historia de
estos procedimientos, sin embargo estaban
mejor articulados también con la linea argu-
mental del progreso peculiar de cada una de
las disciplinas que, de una u otra forma, se
concitaron en la génesis y evolucion proce-
dimental de la educacién temprana.

Para este propésito distinguiremos a con-
tinuacién los cuatro hitos que, en mi opi-
nién, parecen mas relevantes —al menos, en
sus aspectos disciplinarios y evolutivos—, y
que jalonan el despliegue temporal de la
educacién temprana.

La protohistoria de los programas de
estimulacién precoz: el psicoandlisis,
la teoria del apego y la
psicomotricidad

Sin duda alguna los trabajos realizados por
Skeels en 1938 pueden ser considerados
como los pioneros en la historia de la educa-
cién temprana. El autor es recordado como
un pionero en el marco de la Universidad de
Iowa, donde efectué un estudio de segui-
miento longitudinal, con nifios retrasados
mentales, durante mas de 20 afios.

Su aportacién resulté muy innovadora para
su tiempo, puesto que demostré una mejoria
del nivel intelectual de estos nifios cuando,
después de desinstitucionalizarlos de los
centros de asilo en que se encontraban, se
les trasladé a ambientes familiares més ri-
cos en contactos afectivos y estimuladores.

Las obras de Spitz (1945) y Bollwy (1940)
con nifios, y las de Lorenz y Tinbergen
(1938), y Harllow (1958) con animales, aun-
que no incidieran de forma inmediata en la
educacién temprana, no obstante, si que
pueden considerarse un importante factor
que, de alguna forma, también contribuyé a
llamar la atencién acerca de ella.

Probablemente, donde se diseminé maés la
implantacion de estos programas fue en Es-
tados Unidos, al comienzo de la década de
los setenta, dirigidos muy especialmente a
neutralizar ciertos factores de alto riesgo en
la poblacién infantil. Una revisién de algu-
nos de estos programas puede encontrarse
en Miller y Dyer (1975).

La estimulaciéon precoz en Espafia surge
al filo de la década de los afios ochenta con
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una decidida intencidn terapéutica. Las pri-
meras unidades se establecen en el contexto
de los departamentos de Pediatria, siendo
uno de sus pioneros Villa Elizaga y cols.
(1979), al fundar la primera Unidad Pediatri-
ca de Estimulacién Precoz (en la Clinica de
la Universidad de Navarra), dirigida espe-
cialmente a fomentar el desarrollo del nifio
con handicaps, mediante su estimulacién
desde el nacimiento hasta los 2 afios. La otra
institucién pionera fue la Maternidad de
Santa Cristina, en Madrid, que, de acuerdo
con el SEREM, implanté otra de las prime-
ras unidades de estimulacién psicomotriz.
Mis tarde, el INSERSO creé nuevos servi-
cios de estimulacién precoz a través de equi-
pos multidisciplinarios (médicos, pedagogos,
psicélogos y asistentes sociales) en las di-
versas comunidades auténomas.

Hoy no se duda de que, de mejorarse el
apego infantil o la interaccién padres-hijos
durante los dos primeros afios de la vida, se
optimizaria también el desarrollo de éstos
(Spiker, 1990; Vargas y Polaino-Lorente, 1996;
Polaino-Lorente, 1997). Conviene recordar
que desde la teoria del apego sabemos cémo
la interaccién padres-hijos genera consecuen-
cias en el ambito del desarrollo fisico, emo-
cional, cognitivo, verbal y social del nifio.

Miés ain, la relacién entre el nifio y el
ambiente, en esta primera etapa de la vida,
es siempre una relacién mediada, humana-
mente mediada. Esto significa que entre el
nifio y su ambiente apenas hay relacién o,
mejor todavia, que toda relacién entre é1y el
ambiente, en la prictica, se construye a tra-
vés de los padres, en lo que se ha dado en
llamar la diada padres-hijos (Polaino-Loren-
te, 1998a).

Ningin nifio es arrojado al mundo cuando
nace, de manera que naturalmente se vea
forzado a interactuar con su ambiente. En-
tre otras cosas porque, de ser verdad la
afirmacién sartriana y existencialista «del
ser arrojado al mundo», ningin nifio sobre-
vivirfa jamés a esta etapa temprana.

En cambio, hay evidencias empiricas in-
contestables de que el nifio, todo nifio, es
acogido por alguna persona, a cuyo través
comenzaré sus relaciones —por cierto, muy
parsimoniosas, graduales y relativizadas—
con el medio ambiente.

La teoria del apego ha puesto de manifies-
to (Polaino-Lorente y cols., 1997a, b, ¢ y d)
que esas primeras relaciones padres-hijos
no son algo accidental al desarrollo del nifio,
sino que, contrariamente, son autoconstitu-
tivas de la personalidad del nifio y de su
posterior desarrollo psicobiolégico. Asi, por
gjemplo, el modo en que la madre responde
a la sonrisa del nifio -un mero gesto expresivo
de su afectividad- de alguna forma dirige y
condiciona su posterior desarrollo emocional.

Las primeras emociones que se tejen en-
tre la madre y el hijo —a través de la sonrisa,
en nuestro ejemplo—, no son emociones pun-
tuales o meramente transitorias respecto de
la futura biografia del nifio, sino que son
emociones que afectan -y de forma muy
importante y radical- al nifio, algo en lo que
casi todos los autores estdn hoy de acuerdo.

Y, si afectan al nifio, precisamente por esa
afectacion que producen en €él, estdn promo-
viendo el hecho experiencial originario e
inequivoco de percibir por primera vez un
afecto, es decir, de concitarse en el origen
de su futura afectividad.

Esas emociones afectan al nifio personal-
mente y, por ello, dirigen y condicionan sus
futuros afectos, es decir, el desarrollo de lo
que posteriormente sera su talante, su estilo
emocional. De aqui que sostengamos que
esa relacién padres-hijos no sea un acciden-
te (como se habia sostenido en la filosofia
tradicional), aunque tampoco una sustancia;
es mas bien algo intermedio entre lo uno y
lo otro, acaso un accidente sustantivo o
sustancial (Polaino-Lorente, 1998b). Y ello
porque, siendo ajena (extrapersonal) al nifio
esta relacion, no obstante, contribuye (de
forma intrapersonal, a través del modelado
experiencial y significativo que el nifio
aprende) a la configuracién de su ser perso-
nal.

Algo de esto se ha puesto de manifiesto a
lo largo de nuestro siglo —aunque en un
contexto teorético muy distante del dmbito
aplicado al que aqui me estoy refiriendo—
por los filésofos personalistas, especialmen-
te por Martin Buber (1995) y Levinas (1991).

Si las interaccions padres-hijos son diso-
nantes o antinaturales y si se admite que tal
interaccion es la primera de las que derivan
otras muchas interacciones sociales, ;podra
0 no atribuirse a ella algo tan importante
como las habilidades sociales o las relacio-
nes interpersonales que, en el futuro, carac-
tericen la conducta del nifio cuando sea
adulto?

En la actualidad, puede y debe evaluarse
la madurez del desarrollo infantil en estas
etapas tempranas de la vida —hasta el punto
de constituir una condicién insoslayable y
previa a cualquier intervencién—, exploran-
do el contacto ocular, la aparicién de la
sonrisa espontdnea y de la sonrisa social,
la latencia de las respuestas, el llanto, la
aprehensién de objetos, etc.

Repérese en que todas estas conductas
que se evalian en el contexto del desarrollo
son ingredientes irrenunciables que se con-
citan en la interaccién padres-hijos, lo que
conocemos como apego (attachment).

En efecto, sin contacto ocular o sin sonri-
sa social es muy dificil que pueda llegar a
establecerse la comunicacién padres-hijos,
por lo que, sin la emergencia de aquellas
conductas, no se puede hablar propiamente
de interaccién. Ademds, sin esas conductas
prerrequeridas —todo lo primitivas y origina-
rias que se quiera—, es practicamente impo-
sible que eclosionen conductas mas comple-
Jjas, como el mantenimiento de la atencién,
el balbuceo, el habla monosildbica y ritmica,
la entonacién adaptativa, etc.

Esto quiere decir que, sin esos primeros
eslabones de la cadena comunicativa, es
muy dificil que acontezca el necesario inter-
cambio informativo, sobre el que se funda-
menta casi todo aprendizaje. Y no sélo éste,
sino también los afectos y el poder trasladar
a otros, mediante la comunicacién, la propia



interioridad de manera que sea compartida,
unitiva y enriquecedora para ambos.

Dejando a un lado la importancia o no del
impacto de la teoria del apego en la génesis
de los programas de estimulacién precoz
—ello relativamente condicionado por el ori-
gen psicoanalitico de su propia proceden-
cia-, el hecho es que hoy se ha vuelto a
recuperar este valioso e insoslayable con-
cepto para, en su presencia, disefiar nuevos
programas de educacién temprana, cuya vi-
gencia social actual resulta irrefutable.

Este es el caso, por ejemplo, de los pro-
gramas instruccionales de Sandall (1988) y
Mahoney y Powell (1988), dirigidos a los
padres para la mejora de la interaccién con
sus hijos. En estos programas se tiene en
cuenta, ademds, algo muy importante como
son los intervalos temporales que es preciso
respetar en la comunicacion con el nifio, lo
que habitualmente se denomina en la biblio-
grafia cientifica como «toma de turno».

Lo mismo puede afirmarse respecto del
aprendizaje de otros programas por los pa-
dres para sintonizar mejor, para empatizar
con las respuestas que, espontianea o reacti-
vamente, manifiestan sus respectivos hijos,
lo que se conoce en la bibliografia con el
término de «emparejamiento interactivo».

De un modo andlogo, otros programas
como el de Clark y Selier (1983) focalizan su
atencién en el entrenamiento de madres, de
manera que optimicen su estilo educativo en
la interaccién, valiéndose de recursos que,
empiricamente, han manifestado ser efica-
ces, como la conducta de imitacién, las ins-
tigaciones, el modelado observacional, etc.

En este tltimo programa se trata de dismi-
nuir la tasa de conductas maternas coactivas,
inhibidoras o represoras del comportamien-
to infantil, simultineamente a la potencia-
cién de las conductas maternas suscitato-
rias, estimuladoras e instigadoras.

El desarrollo neurobiolégico

infantil y los efectos del aprendizaje
Ningin aprendizaje humano puede darse sin
la presencia de un cierto desarrollo del sis-
tema nervioso central (SNC). Sin ello, qué
duda cabe, pueden darse otros aprendizajes,
pero son tan elementales y simples, tan poco
evolucionados y, sobre todo, tan deshumani-
zados que no satisfacen ninguna de las ca-
racteristicas definitorias de los aprendizajes
propios del hombre.

El desarrollo, en esta perspectiva, es fun-
damentalmente del SNC, en tanto que 6rga-
no rector que dirige y gobierna, a su modo,
los otros aprendizajes y desarrollos. Por eso,
l6gicamente, hay que contar con él. De nada
serviria la educacién temprana si no asumie-
ra y tuviera muy presente al sujeto de esa
educacion y, més concretamente, si no aten-
diera como es debido al desarrollo del siste-
ma nervioso del educando.

Aungque todavia es hoy mucho lo que igno-
ramos acerca de ese desarrollo, no obstante,
es también muy numerosa la informacién
disponible que sobre ello tenemos, gracias
sobre todo a la neurobiologia y neuropsico-
logia del desarrollo.

Hoy en dia, sabemos que tal desarrolio
estd jalonado por unos hitos emblemaéticos
que guifan su crecimiento y hacen posible la
emergencia de las diversas funciones psico-
l6gicas. Estos hitos fundamentales son la
proliferacién y multiplicacion de miles de
células nerviosas; la emigraciéon de grupos
de células a areas cerebrales previamente
determinadas, y la especializacién morfo-
funcional, es decir, la diferenciacion de las
diversas células que componen el SNC.

Sobre estos hitos, nadie duda hoy que la
educacién o, en un término mas general,
la relacién nifio-ambiente influye de un modo
decisivo. En la actualidad, no puede hablar-
se del desarrollo del sistema nervioso sin
que se conciten dos factores irrenunciables:
por una parte, la genética, como fuerza im-
pulsora, como lo ya dado; y por otra, el
ambiente, la educacién, lo no dado y sujeto
a la libertad personal, con la gran versatili-
dad que caracteriza a una y a otro. La con-
juncién de estos dos factores determinantes
tiene un vigoroso alcance explicativo acerca
de lo que hoy se entiende por desarrollo.

Como es sabido, cada neurona establece
determinadas conexiones con otras neuro-
nas localizadas en regiones y dreas cerebra-
les muy concretas. Y esas conexiones se
establecen con arreglo a determinados pa-
trones y reglas biolodgicas.

Asi, por ejemplo, se sabe que la corteza
cerebral humana ocupa 22 dm?, estimandose
en algo mas de 30.000 millones las neuronas
que aquella contiene. Pero no se piense que
este nimero de neuronas sea excesivo. Du-
rante el periodo embrionario se estima que
las neuronas se forman a una velocidad
media de 250.000 por minuto, lo que supone
que el cerebro del nifio al nacer dispone de
100.000 millones de neuronas.

Los anteriores datos numéricos, ademas
de resultarnos asombrosos, nos permiten
suponer lo intrincada, compleja y vastisima
densidad de conexiones interneuronales que
acontecen en el sistema nervioso humano.
De esas conexiones en buena parte depende
lo que entendemos por desarrollo y aprendi-
zaje.

De hecho, los nifios son los seres que
tienen la mayor densidad sindptica de todos
los seres vivos. Ahora bien, este vasto nime-
ro de neuronas se reducen del 15 al 85%, en
las diversas areas cerebrales, como una con-
dicién ineludible exigida por el mismo pro-
ceso de agregacién, conexion interneuronal
(sinaptogénesis) y funcionalidad del sistema
nervioso. A partir del nacimiento, se estima
que, de hecho, se produce una pérdida dia-
ria de 100.000' neuronas —su numero varia
segin las diversas edades—; sin embargo,
todas ellas sumadas no suponen a lo largo
del ciclo de la vida ni siquiera el 5% del total.

Pero el nimero de neuronas por si solo
no basta para explicar el desarrollo. Es pre-
ciso apelar a algo mas importante que aquél,
es decir, a la funcionalidad, a la actividad
funcional cerebral que se genera en depen-
dencia del uso que se realice del sistema
nervioso y de las circunstancias ambientales
que condicionen a éste.

UNA APROXIMACION HISTORICA, CONCEPTUAL Y CRITICA A LOS PROGRAMAS DE ESTIMULACION PRECOZ
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Cualquier comportamiento humano —des-
de las destrezas motoras a las habilidades
cognitivas y sociales— es resultante, de una u
otra forma, de esa actividad funcional, es
decir, de su prictica y gjercicio, lo que a su
vez condiciona la estabilidad de las conexio-
nes sinapticas y, a su través, la maduracién
¥ el mismo desarrollo.

En realidad, el proceso de explosién cefa-
lica que ha dado lugar al «homo sapiens
sapiens», ha necesitado al parecer de mds
de 500.000 afios de evolucién, una muy larga
trayectoria filogenética cuya ausencia no
buede excusarse a la hora de explicar y
comprender la ontogenia de un ser.

Sin embargo, si apelamos a lo que es
estrictamente caracteristico de lo que se en-
tiende por desarrollo y madurez humana, el
anterior periodo evolutivo no resulta tan
excesivo. En efecto, una de las caracteristi-
cas de nuestro sistema nervioso es, por
ejemplo, la multifuncionalidad psicolégica
de nuestros receptores, a pesar incluso de
su especificidad sensorial.

De hecho, la informacién que nuestros
receptores nos transmiten no depende sélo
de su cualidad receptorial sino, lo que es
mds importante, del organismo del que for-
man parte. Baste para ello sélo un ejemplo.
A lo que parece, ninguna persona tiene re-
ceptores especializados para percibir la
causalidad y, con independencia de que lo
Ssepamos o no, a nadie se le oculta que
percibimos relaciones causales.

Esto supone que el desarrollo madurativo
de nuestro sistema nervioso introduce un
«quale» diverso y completamente inédito de
lo que acontece en otros animales, lo que
posibilita «conocer» algo que es imposible
para estos ultimos.

Otra caracteristica importante, y exponen-
te del desarrollo que se adquiera, es el he-
cho de la equipotencialidad. Esto significa
que una misma e idéntica estructura nervio-
sa puede desempefiar més de una funcién;
que a pesar de la especializacion de cada
una de ellas, cuando una estructura se altera,
y no cumple su cometido, su funcién puede
ser cumplida —aunque no exactamente igual-
por otra estructura; que ninguna estructura
es de por sf independiente de las restantes,
sino que todas ellas estan interrelacionadas
¥ que ninguno de los elementos o subsiste-
mas cerebrales aislados son relevantes fren-
te a la globalidad holistica del entero siste-
ma nervioso.

Resulta dificil de comprender esta nota de
la equipotencialidad de las estructuras cere-
brales, dada la intensisima especializaciéon
de ellas. Por eso, precisamente, se apela a la
plasticidad del sistema nervioso, pero a una
plasticidad tal que es compatible con una
altisima especializacién y diferenciacién. En
este punto, el flujo estimular, el ambiente v,
naturalmente, la educacién temprana, tienen
mucho que decir.

Lo mismo podria afirmarse respecto de
las 4reas de asociacién e integracién, toda-
via en buena parte ignotas. Una nota tam-
bién caracteristica del desarrollo del siste-
ma nervioso es su capacidad integradora de

todas las actividades que realiza. Sobre esta
capacidad integradora se asienta precisa-
mente ese proceso subjetivador de la per-
cepcion, sin el que seria imposible cualquier
conocimiento.

Nos referimos, claro esti, a un proceso
por cuya virtud un estimulo fisico deviene
en actividad psicofisiolégica, en primer lu-
gar, luego —un luego que es instantineo— en
percepcion significativa y, en tltima instan-
cia, en conciencia.

Sin esta capacidad madurativa seria invia-
ble cualquier proceso de subjetivizacién,
proceso que es absolutamente imprescindi-
ble para que el hombre tenga mundo; para
que conozca su propio origen y sepa acerca
de si mismo; para reconocerse como un
alguien sustantivo e inderivable, es decir,
como alguien relativamente absoluto capaz
de reobrar y automodificarse a s{ mismo Y,
en definitiva, para abrirse, beneficiarse y re-
crear la propia cultura. ;Tiene algo de par-
ticular que una madurez y un desarrollo, asf
verificados, tengan forzosamente que ser
permeables a la educacién temprana?

La persona es el tinico ser que tiene con-
ciencia; mds axn, tiene conciencia de que
tiene conciencia, es decir, que sabe que sabe
¥, porqué sabe —aunque no lo sepa todo ni
con toda certeza~, su propio saber reobra
sobre si mismo y le modifica. Pero este
saber de que dispone ha de aprenderlo. Y
uno de los mejores procedimientos para ello
es precisamente la educacién temprana.

Poco importa que entendamos o no la
vigencia y radical importancia de ello. Sin
embargo, el hecho es que puede al menos
intuirse la singular importancia del proceso
educativo. En tanto que proceso de ense-
fianza-aprendizaje, también éste dispone de
sus estructuras, de una cierta secuencia tem-
poral que condiciona los aprendizajes, de
leyes autorreguladoras, de niveles crecien-
tes de complejidad, de una cierta equifun-
cionalidad entre los aprendizajes, etc. Esto
quiere decir que hay una relativa analogia
entre las notas distintivas y caracteristicas
del desarrollo del sistema nervioso y de la
implantacién y desarrollo de los aprendiza-
Jjes. Esta analogfa es, por supuesto, una ca-
racteristica importante que sale garante del
necesario ensamblaje entre ellos.

Todo lo cual permite que se pueda predi-
car de uno y de otro una cierta perfecciodn,
lo que comporta el establecimiento de una
relativa jerarquizacién procesual y evoluti-
va, tanto en el desarrollo madurativo como
en el desarrollo del aprendizaje.

De aqui la importancia de acompasar el
desarrollo evolutivo con el desarrollo de la
exposicién estimular que sea mds conve-
niente a esa persona en concreto; de coordi-
nar, mis que yuxtaponer, uno y otro proce-
sos, el del desarrollo y el de la educacién
temprana; en definitiva, de integrar ambos
Procesos en una unica realidad: el ser cuyo
mismo proyecto de convertirse en persona
depende de ambos.

Algo de esto esta implicito, en cierto modo,
en la siguiente afirmacién de Goethe: «cuan-
to més perfecta es una criatura, méas difieren
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sus partes entre si... Cuanto mas similares
son éstas, menos se subordinan unas a otras;
la jerarquizacién de las partes es un indice
de Ia perfeccién de una criatura».

Los estimulos y las respuestas en el
contexto de la psicopedagogia y de la
psicologia conductista

En la década de los aifios setenta la mayoria
de los programas implantados en Espaifia
correspondian simplemente a lo que enton-
ces se denominaba educacién psicomotriz.
La mayoria de los autores defendian sus
programas mds con fines psicopedagégicos
que terapéuticos (Picq y Vayer, 1977).

En realidad, el auge de la educacién psi-
comotriz se debié al entrelazamiento del
psicoanalisis, la psicologia genética y el des-
cubrimiento de la corporalidad en el nifio.
Con su implantacién resulté rescatado el
valor del cuerpo que, hasta entonces, habia
permanecido exiliado de la educacion.

En esta etapa, el desarrollo psicomotor
aparecio como el elemento nuclear y princi-
palista de la psicologia evolutiva. Asimismo,
los psicoanalistas habian tratado de articular
la motricidad y el psiquismo, desde las claves
ofrecidas por su particular hermenéutica.

Del ambito de la neurologia se import6 el
término de «esquema corporal», que puso
sobre el tapete la importancia del cuerpo
vivido, de las oscuras relaciones entre el
cuerpo y la conciencia, y de la inapresable
corporeidad.

Todos estos hitos condicionaron el que en
la educacién psicomotriz se pusiera un ma-
yor énfasis en la conciencia del cuerpo que
en los estimulos capaces de suscitar deter-
minadas conductas motoras. Se llegd asi a
una suerte de fenomenologia al uso, por
cuya virtud era restituida la educacién de la
corporalidad.

Sin duda alguna, todas estas aportaciones
beneficiaron de algin modo a las personas
con déficit, en las que se aplicaron. Los
gestos, la expresién corporal, el tono mus-
cular, la motricidad, la desinhibicién y la
relajacién constituyeron el principal entra-
mado de las estrategias que entonces se
usaban.

Aunque sélo sea por citar a algunos de los
autores clasicos de aquel periodo, conviene
recordar aqui a Boulch (1979), Esparza y
Petroli (1977), Lapierre (1977), Lapierre y Au-
coutuier (1980), Ramos (1979), Rossel (1979),
Soubiran (1980) y Vayer (1977).

Aunque de una manera un tanto forzada,
se podrian incluir también ciertos progra-
mas de «educacién compensatoria», que se
implantaron en Estados Unidos, en la déca-
da de los sesenta, a fin de mejorar las opor-
tunidades de aprendizaje de los nifios cuyo
ambiente familiar era mas desfavorecido
(programas «Head Start»).

Algunas de estas aportaciones no serian
comprensibles si no se conociera la impor-
tancia de la escuela rusa, especialmente de
la mano de autores como Vygotsky (1964) y
Luria (1974). Las aportaciones de éstos y otros
autores impactaron de forma decisiva en
una mejor comprension de lo que es el mo-

-
vimiento psicomotor, €l entrecruzamiento y
articulacién entre diversas modalidades
sensoriales, el efecto de ciertos aprendiza-
jes sobre las dreas de asociacién e integra-
cién, etc.

Desde esta perspectiva estimular la edu-
cacién temprana se entendié como el con-
junto de estrategias al servicio de fines tera-
péuticos que, integrando el flujo estimular
propio de los procesos de desarrollo y ma-
duracién, favorece ambos procesos en nifios
con determinados déficit.

En algunos de estos programas se ponia
el énfasis en el enriquecimiento estimular,
como factor decisivo para el desarrollo ma-
durativo de ciertas modalidades sensoriales,
y el establecimiento de analogias, suplen-
cias y equivalencias intersensoriales y moto-
ras que, finalmente, habian de ser integradas
en areas corticales; en el desarrollo del
aprendizaje experiencial de tipo sensomotor
y su efecto sobre la multiplicacién de las
conexiones axodendriticas e interneurona-
les y, desde luego, en la insistencia en la
precocidad, a ser posible ya en la primera
semana después del nacimiento.

En el contexto de la estimulacién precoz,
la escuela de la Universidad de Washington
asumié una metodologia skinneriana, traba-
Jjando mediante técnicas de condicionamien-
to operante.

Es dificil de justificar el corto recorrido en
el que la psicologia comportamental acompa-
fi6 a los programas de estimulacién precoz.
Entre las razones que pudieran explicar esta
breve trayectoria, unas pueden englobarse
en el ambito de lo subjetivo, pero también
otras en el ambito de lo objetivo.

Respecto al primero, hay que manifestar
con toda honradez los siguientes hechos: la
escasa preparacién de los educadores res-
pecto de la psicologia comportamental; el
necesario esfuerzo para obtener una evalua-
cién e intervencidén que sean rigurosas; el
excesivo coste —sobre todo, temporal- que
la implantacién de estos programas conlle-
va, ademds de la mortificante atencién que
es preciso mantener a fin de conseguir un
cierto control sobre lo que se hace.

Si a ello afiadimos que el estilo comporta-
mental puede resultar un tanto frio y tecni-
ficado —caracteristicas muy contrarias a lo
que es tradicional en el estilo educativo que
media la relacién profesor-alumno-, es 16gi-
Co que muy pronto se desestimaran, malusa-
ran y abandonaran las técnicas y estrategias
recomendadas por la psicologia comporta-
mental.

Ademais, si por las razones anteriores la
aplicacién de tales procedimientos no gene-
raban la eficacia esperada, es muy compren-
sible que los educadores, aunque s6lo fuera
por obtener un balance tan pobre coste/bene-
ficio, abandonaran estos procedimientos.

Pero hay también razones objetivas a las
que puede apelarse para tratar de explicar
tal abandono. Nos referimos, claro est4, a la
facilidad con que se extinguen ciertas con-
ductas, antes aprendidas, con el abandono
de la practica; a la dificultad de generaliza-
cién de lo aprendido, de unos a otros con-
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textos; a la rigidez de los entrenamientos en
circunstancias excesivamente estructuradas
y controladas, muy poco naturales, por cier-
to; a la ausencia de flexibilidad y adaptabili-
dad de los programas a las caracteristicas y
necesidades de cada nifo, dado que tienen
que homogeneizarse la evaluacién, los pro-
cedimientos de intervencion y las medidas
de los resultados; a la carencia de indepen-
dencia de lo aprendido por los nifios respec-
to de la situacién de entrenamiento superes-
tructurada a la que han sido sometidos; a la
artificializaciéon de los procedimientos de
laboratorio que no son ni analogos ni proxi-
mos a las situaciones naturales —por defini-
ci6n, nada estructuradas y si espontaneas—,
en las que hay que educar al nifo; al exceso
de estrés que el empleo de estos procedi-
mientos genera en los profesores (véase Po-
laino-Lorente, 19853, b, y ¢), padres y alum-
nos (Polaino-Lorente y cols., 1997), etc.

El autor de esta colaboracién no tiene
inconveniente en admitir la escasa forma-
cién de los educadores de la temprana in-
fancia, como hecho justificativo del abando-
no de las estrategias comportamentales;
pero, al mismo tiempo, considera que esta
muy puesto en razon el conjunto de razones
objetivas a las que con anterioridad se ha
aludido, como justificaciéon precisamente de
ese abandono.

A pesar de lo cual, no obstante, quien esto
escribe se muestra partidario de la recupera-
cién de algunas de estas estrategias, no tan-
to en los programas de educacion temprana
en el contexto escolar regular, como cuando
éstos se aplican en un contexto terapéutico
(retraso mental, sindrome de Down, autis-
mo, etc.). En mi opinién tal omisién o aban-
dono resultan hoy injustificables e incom-
prensibles.

Los actuales modelos
psicopedagogicos: el ecologico, el
transaccional y el cognitivo-estructural
El modelo ecolégico (Bronfenbrenner, 1979)
postula la continua interaccién entre la per-
sona y lo que le acontece en un ambito
ecolégico y social. Ninguno de estos ele-
mentos actta en el desarrollo infantil, aisla-
da o independientemente de los demés.

En cierto modo, el modelo ecoldgico es
también un modelo sistémico, por cuanto el
énfasis se pone en la interaccién entre las
diversas partes que constituyen e integran
un sistema. Un sistema éste que es de tanta
amplitud que incluye también el apoyo y las
redes sociales (unidades sociales, unidades
de asistencia, relaciones entre la familia y la
administracion, disponibilidad y distancia de
los centros de ayuda, etc.), sin los cuales
resulta en la practica imposible dar cuentas
del desarrollo infantil, asi como del bienes-
tar personal y familiar (Cohen y Syme, 1985;
Dunst y Trivette, 1988).

El modelo ecolégico pone el énfasis en
el contexto natural en el que se realiza el
aprendizaje. Un contexto éste que, siendo
condicionante del aprendizaje, habia sido
desatendido en otros modelos. La diversifi-
cacién de los marcos ecoldgicos puede con-

dicionar —vaya que si puede- el aprendizaje
comportamental infantil (Cochran y Bras-
sard, 1979).

El modelo ecolégico es, asimismo, muy
respetuoso respecto de los refuerzos em-
pleados (que son también muy naturales) en
el moldeamiento comportamental. Esto quie-
re decir que del modelado hace un nacleo
bésico para sus intervenciones.

El concepto de aprendizaje supone en este
modelo la consideracién de que el alumno
es un sujeto activo en relacién con el apren-
dizaje. Precisamente por esto, las activida-
des que se disefian tratan de ser, ademas de
funcionales, continuistas y casi isomorficas
con las funciones que el nifio naturalmente
desarrolla.

Lo mismo acontece con respecto a los
objetos, juegos y materiales empleados, en
los que ademds de su variedad, se tienen
en cuenta los gustos y preferencias del nifio,
como también los objetivos propios que se
persiguen a través de cada una de esas fun-
ciones ludicas (estimulacion vestibular, me-
jora de la permanencia del objeto, optimiza-
ci6n de la interaccién sociocomunitaria,
desarrollo de la actividad simbdlica, etc.).

Para tal propésito, suele emplearse el
ambiente fisico del hogar en el que el nifio
vive, de manera que se modifique éste de tal
suerte que suponga un enriquecimiento sen-
sorial espontaneo, lo que contribuira —se
supone- a incrementar la capacidad explo-
ratoria del nifio en los primeros estadios
(Olds, 1982).

En el modelo ecolégico no sélo importa
1o que el nifio hace para aprender, sino si lo
que aprende puede ser generalizado en su
contexto natural; no tanto cémo hace las
cosas, sino cé6mo el modo de hacer las cosas
incrementa y perfecciona su desarrollo; no
tanto lo que el nifio sabe, sino el modo en que
lo que llega a saber incrementa su capacidad
adaptativa y creativa (Simeonson, 1983).

Este procedimiento opta, logicamente, por
la validez ecolégica y social del aprendizaje
infantil y, por consiguiente, no tiene ningin
reparo en apoyarse en los padres, como el
mejor recurso humano disponible para al-
canzar lo que se pretende.

De hecho, este modelo dispone que las
evaluaciones durante el seguimiento —una
buena parte de la informacién de la que se
sirve—, procedan de los padres y profesores
que, en teoria, son las personas que mejor
debieran conocer al nifio, a tenor del tiempo
que pasan con él. Esto significa que en este
método se multiplican y diversifican las
fuentes de informacién, de forma que las
evaluaciones sean mas naturales y menos de
laboratorio (Stancin y cols., 1984).

Nada de particular tiene que se insista
aqui en la evaluacién del contexto familiar,
especialmente en lo que se refiere al estilo
de vida familiar (Krauss y Jacobs, 1990), al
juego padres-hijos (Dunst, 1986b), al estrés
familiar (Friedrich y cols., 1983), al apoyo
familiar (Dunst y cols., 1984) y al estilo emo-
cional de los padres (Tribette y Dunst, 1936).

A nadie se le oculta que todas estas varia-
bles, aunque implicitas y tal vez por eso
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desatendidas, forman parte, y parte impor-
tante, de lo que haturalmente es cualquier
programa de educacién temprana. Dicho de

forman parte, y parte irrenunciable, de la
educacién temprana.

Esto sf que es una Propuesta realmente
ecoligica pues, de Io contrario, la educacién
temprana habria que entenderla siempre
como formando parte de un contexto extra-

estrena en la vida,

De ser asf, ¢c6mo denominar a lo que los
padres hacen con los hijos, durante los pri-
meros anos de la vida?; ;es que acaso lo que
realizan con ellos no es educacién y educa-
cién temprana?; ;es que de la educacién el
hombre de hoy sélo tiene tal Vez una dimen-
sién reglada, estereotipada y rigidamente
escolarizada, de manera que apenas si la
entiende a no ser cuando se realiza en un
contexto institucional no familiar?

Los modelos ecolégicos constituyen una
de las ultimas versiones de la educacién
temprana y, por lo que parece, con muchas
posibilidades de generalizacién. Estos mo-
delos entienden el desarrollo como un pro-
€eso interactivo entre e] nifio y el ambiente,
apelando a la educacién experiencial que,
no obstante, se muestra respetuosa con los
criterios de orientacién de la psicologia del
desarrollo del life-span (Bronfenbrenner,
1974 y 1979).

En este modelo se atiende también a ny-
merosas variables contextuales que habian
sido dejadas fuera de foco en otros modelos.

la educacién del nifio.

Este modelo, ademds, parecen haber op-
tado por insistir m4s en los procesos de
aprendizaje que en el producto resultante,
ademds de poner mis cuidado en la evalua.
cién sistemadtica, en los estudios longitudi-
nales y en el registro de la conducts, infantil.

Un especial énfasis se concede a la articu-
lacién entre desarrollo sensomotor Yy comuni-
cacién infantil (Mahoney y cols. 1981). Ade-
més, en alguno de estos programas se
sefialan las destrezas que son prerrequeridas
antes de implantar el lenguaje expresivo. No
obstante, la discusién sigue abierta, puesto
que, como otros autores sostienen (Collins y
Hagen, 1979), un nifio buede no disponer de
las «necesarias» destrezas motoras y, sin
embargo, desarrollar ciertas habilidades
para la comunicacién, De aqui que no se
pueda postular una causalidad sensomotorg,
respecto del lenguaje expresivo, sino que,
¢omo otros autores sostienen, se trataria de
dos procesos independientes, entre los cua-
les pueden mediar algunas relaciones,

El modelo transaccional (Sameroff y San-
dler, 1975) considera que el proceso de de-
sarrollo es un proceso fundamentalmente
transaccional, egs decir, que no habria tal

desarrollo —de acuerdo con lo que hoy sos-
tiene y parece haber demostrado la neuro-
psicologia- de no existir una continua inte-
raccién, una relacién de intercambio entre

Cuya naturaleza es por Supuesto interactiva
¥ bidireccional.

De aqui que se considere el desarrollo
como el proceso resultante de las acciones
que el nifio realiza en Su ambiente natural,
asi como de las consecuencias, resistencias
¥ facilitaciones que desde el medio reobran
sobre el nifio.

Esta interaccién se sustancia, l6gicamen-
te, en lo que se refiere a Ia interaccién
padres-hijjos, puesto que el intercambio en-
tre ellos —sobre todo, emocional Yy cogniti-
VO- atafie de forma m4s importante al nifio,
ademds de ser un intercambio mucho mas
hatural, continuo, espontineo y sincero (Var-
gasy Polaino—Lorente, 1996).

En cierto modo, el modelo transaccional
contribuye a la recuperacién -mss rigurosa
Y actualizada, de acuerdo con lo que hoy
sabemos- de la teoria del apego que, como
recordars el lector, era un ingrediente cons-
titutivo y Protohistérico en e] ambito de los
brogramas de estimulacign precoz (véase el
primer apartado de esta colaboracién).

El modelo cognitivo-estructural (Feuers-
tein y cols., 1980) no es pPropiamente un
modelo que haya inspirado en concreto cier-
tos programas de educacién temprana. Sin
embargo, hay muchos puntos en la teorig
defendida por su autor que, de alguna mane-
ra, han contribuido gj disefio de algunos
pbrogramas de educacién temprana.

Lo que sostiene Feuerstein es que cual-
quier intervencién en el nifio —de ser estable,
consistente y sistematica— buede suscitar
ciertos cambios de naturaleza estructural
que, obviamente, modifican y reorientan el
curso, evolucién y direccién de los procesos
implicados en el desarrollo cognitivo infantil.

Algo de esto puede inferirse de lo que se
ha sostenido, lineas atrés, en relacién con el
desarrollo neurobiolégico infanti]. Esto quie-
re decir que el modelo cognitivo-estructyral
€S uno de los que mejor se ensamblg
asume los conocimientos hoy disponibles,
provenientes de la neurobiologia del desa.
rrollo y de Ia neuropsicologia. Acaso por
esta razén se explique la gran aceptacién
social que ha tenido.

No obstante, se echa, en falta en este
modelo el disefio de brogramas que, de
acuerdo con las teorias de Feuerstein, se
adapten especificamente a lo que hoy cono-
cemos por la psicologia cognitiva del desa-
rrollo, respecto de las edades tempranas in-

- fantiles. Dicho de otra forma: las teorias del

autor citado han mostrado ser eficaces en la
generacion de programas que, por lo gene-
ral, se han empleado en la ensefianza regular
bara incrementar el potencial intelectual, pero
casi siempre en nifios de mayor edad.

Por consiguiente, desconocemos, por el
momento, cudl seria su eficacia de implantar-
S€ como un programa de educacién tempra-
na, durante los dos primeros afios de Ia vida.



