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CAPITULO 3

;Construir personas iguales o diferentes?

«.. y alli estaba Adam, un nifio que habfa sido ctiquetado oficial-
mente como ‘nifio con dificultades de aprendizaje’, pero que parecia
siempre intentar superarse. Fue este nifio quién se convirtié en
objeto de nuestra atencién. Tan pronto como quisimos contar su his-
toria nos vimos inmersos de nuevo en los problemas de cé6mo lograr
una descripcidn ecoldgica vdlida. Su cabeza no parecia funcionar
muy bien en tareas cognitivas aisladas, ni en las pruebas estandizadas
que le pasaba la especialista en lectura de su escuela o incluso en las
tareas tedricas. ;Querfamos realmente describir lo que ocurria en su
cabeza?, ;cudl era el fenémeno que estdbamos investigando?, ;dénde
han de encontrarse las dificultades de aprendizaje?, ;pueden de hecho
encontrarse?, jes algo mds que una forma de hablar acerca de algunos
nifios y disponible sélo para andlisis como un tipo de retérica?,
:puede considerarse como una etiqueta politica, un recurso para
mantener a la gente en su lugar, un tablero que muestra las contra-
dicciones de nuestro sistema educativo? (McDermott, 1993, p. 271).

¢Ddnde han de encontrarse las dificultades de aprendizaje?, jes preciso des-
cribir lo que ocurre en la cabeza de este nifio para poder explicarlas? No es ficil
responder a estas cuestiones pero creo que, por el sélo hecho de formularlas,
McDermott muestra ya que estd adoptando una perspectiva, que no es la més
habitual, desde la que observar la actividad y, seguramente, los problemas de
Adam. Cuando comencé a profundizar en los procesos educativos de los nifios
y nifias con necesidades educativas especiales me llamaba profundamente la
atencién el hecho de que los trabajos solfan plantearse desde dos enfoques con
escasas relaciones entre s, mds bien alternativos. Por una parte, los que fijdn-
dose en el problema adoptaban un enfoque en cierto modo atomista, desde el
que se perdia de vista el hecho de que se trabajaba con personas concretas, con
alguien que tenfa nombre y apellidos. Por otra parte, existfan otro tipo de tra-
bajos, mds recientes aunque mucho menos numerosos, que sc fijaban en los
ninos y nifias sin olvidar el entorno cotidiano desde el que su actividad adqui-
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rfa caracteristicas personales, y que procuraban evitar las clasificaciones. De
todas estas cuestiones, y algunas otras derivadas de ellas, me ocuparé en las
proximas paginas.

La escuela: un universo heterogéneo

La clasificacién de personas con necesidades educativas especiales es segura-
mente una prictica habitual entre terapeutas y educadores aunque, tal vez, no
siempre son conscientes de lo que ello puede suponer:

«... conocemos el mundo a través de las representaciones que construimos de
¢l (Bakhtin, 1981). Una determinada forma de representarnos los acontecimientos
a través del lenguaje influye, primero, en la forma en que pensamos los aconteci-
mientos que nos representamos y, segundo, en la forma en que actuamos en rela-
cién con esos acontecimientos» (Mehan, 1993, p. 263).

Siguiendo al autor del texto nuestras representaciones lingiifsticas no sélo
condicionan la forma de conocer el mundo, sino también la prictica cotidiana
en él. Esta idea, que puede sintetizarse en el término etiquetado, tiene especial
relevancia en el contexto de la educacién especial (Andrews y Lupart, 1993;
Wang, 1990). Entre sus ventajas se senala, por ejemplo, que los profesionales
pueden comunicarse con mayor facilidad, que atraen la atencién del conjunto
de la comunidad hacia determinados grupos de nifios, que contribuyen a una
mejor adaptacién de los recursos a las necesidades o, incluso, que esta termino-
logfa puede servir para facilitar un didlogo posterior que permita irla supe-
rando. Pero tal vez sus inconvenientes sean mayores que sus ventajas, y el mayor
de todos es que los términos marcan a estas personas como seres diferentes y
cllo suele excluirles de muchas oportunidades que proporciona la vida coti-
diana. Puede sealarse, ademis, que la formacién de estereotipos afecta a la
imagen que las nifias y los nifios tienen de si mismos y a las expectativas que
van construyendo su familia o el profesorado. También esas ctiquetas suelen
llevar consigo una cierta pérdida de la responsabilidad de estas personas ante si
mismas, que puede ir acompafiada de actitudes de sobreproteccién por parté
de los demds. Simplemente con un interés did4ctico incluyo en la tabla 1.1 las
categorfas con las que Andrews y Lupart (1993) se han referido a los alumnosy
alumnas excepcionales. Una exposicién detallada de cémo han ido evolucio-
nando hasta el momento actual dichas categorfas aparece en Marchesi y Marti

(1990).
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Tabla 3.1

Categorias para acercarse a la excepcionalidad

A partir de Andrews y Lupart (1993)

Categorias

Aproximacién conceptual

Dificultades de aprendizaje

Término genérico que designa un conjunto de pro-
blemas que se manifiestan en las dificultades para
adquirir y usar el lenguaje oral y escrito, los proce-
sos de razonamiento y el pensamiento matemdtico.
Ha sido objeto de numerosas criticas.

Retraso mental

Antes de poder atribuirlo a un individuo serd nece-
sario tener en cuenta, al menos, tres aspectos: edad,
funcionamiento intelectual por debajo de la media
y problemas de adaptacién.

Trastornos de conducta

Problemas emocionales que se manifiestan en las
dificultades para mantener relaciones con los com-
paferos o los maestros, y en conductas inapropia-
das en circunstancias normales.

Sus problemas no pueden explicarse por razones
fisicas.

Problemas atencionales
y perceptivos

Su importancia se ha sefialado, especialmente, en
relacién con el aprendizaje de la lecto-escritura.

Problemas sensoriales

Habitualmente visuales o auditivos.

Trastornos en la comunicacién

Pueden referirse tanto a la expresién como a la
comprensién de lenguaje y suelen asociarse a pro-
blemas en el aprendizaje escolar de diferente grave-

dad.

Trastornos fisicos y de salud

Afectan el rendimiento escolar debido a su caricter
crénico.

Dificultades intelectuales
severas

Individuos de todas las edades que requieren un
amplio apoyo en més de una de las actividades vita-
les para poder integrarse en la comunidad.

Habilidades cognitivas

superiores

Son identificados por profesionales cualificados en
funcién de su alto rendimiento en tareas intelectua-
les.
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Wang (1990) ha analizado algunas de estas clasificaciones y se fija, sobre
todo, en los criterios que les sirven de apoyo. En términos generales, destaca la
existencia de dos tipos de modelos.

o Los modelos médicos a los que se atribuyen tres caracteristicas (Mercer y
Ysseldyke, 1977): a) se fijan en los patrones anormales de conducta o de desarro-
llo que se esconden tras los déficits bioldgicos, b) la clasificacién es transcultural,
es decir, independiente de la posicién social o del grupo cultural al que pertenece
la persona, c) el problema biolégico es inherente a la persona. Aceptando este
modelo no resulta dificil etiquetar a los nifios y nifias en funcién de su déficit. La
imagen de una lente que se proyecta sobre la actividad para destacar de ella sélo
algunos aspectos es una forma de referirse a estos modelos de acuerdo con los
cuales las personas se describen, casi exclusivamente, por dos caracteristicas: por
una parte, los factores que podrian considerarse educables, por ejemplo, inteligencia,
ejecucién, ajuste emocional, conducta social y comunicacién/lenguaje; por otra,
trastornos fisicos que a veces coexisten con los factores anteriores.

» Mercer (1979) se refiere también a/ modelo social, tras el que se esconde
una perspectiva ecolégica. Los problemas en la conducta o en el desarrollo se
atribuyen a las discrepancias entre lo que se aprende en un contexto cultural y las
expectativas de una conducta normal en relacién con papeles sociales y entornos
especificos. Mds recientemente Brantlinger y Guskin (1987), por ejemplo, han
insistido en una presencia mucho mayor de nifios y nifas con dificultades de
aprendizaje en grupos minoritarios.

La propuesta de Wang (1990) es trascender estos dos modelos y describir las
caracteristicas del que aprende en términos de competencias sociales y cognitivas
necesarias para lograr determinados resultados en el aprendizaje. Por otra parte,
los investigadores han comenzado a examinar el aprendizaje resaltando tanto el
producto como el proceso, ello favorecerd, ademds, superar el etiquetado y mejo-
rar el potencial de un amplio colectivo de estudiantes que tienen éxito en una
variedad de tareas de aprendizaje (Corno y Snow, 1986). Para que esto sea posi-
ble quizd debamos esperar a que exista una mayor convergencia de las teorfas
ante problemas concretos, mientras tanto podemos seguir fijindonos en los dos
modelos més relevantes que, por el momento, aporta la psicologia, el cognitivo y
el vygotskiano. Me detendré en ellos a continuacién.

La psicologia cognitiva y la educacién especial

:Qué puede aportar la psicologfa cognitiva a quienes trabajan en educacién
especial?, o mejor, ;por qué la psicologfa cognitiva se interesa por la actividad de las
personas que muestran necesidades educativas especiales? Es dificil responder a
cada una de estas dos preguntas si despreciamos la otra. Lo que parece derivarse de
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una lectura de algunos trabajos realizados desde esta perspectiva es que la investiga-
cién con personas que manifiestan este tipo de necesidades puede contribuir a
desarrollar una teorfa de la inteligencia de la que, a su vez, podrin derivarse progra-
mas de intervencién. En cualquier caso, las investigaciones han sufrido una evolu-
cién que no es ajena a los cambios que se han ido sucediendo en las explicaciones
propuestas para dar cuenta del desarrollo cognitivo. Asi, durante los anos setenta y
comienzo de los ochenta se aceptan modelos de cardcter generalista que se fijan en
una forma de inteligencia que facilita el logro de las personas en tareas propias de
las situaciones escolares. Este es el contexto en el que podemos situar, por ejemplo,
algunos de los trabajos de Ann Brown y sus colaboradores dedicados, sobre todo, a
lo que tradicionalmente se han considerado dificultades de aprendizaje, especial-
mente las relacionadas con la comprension lectora. Mucho mds recientes las inves-
tigaciones llevadas a cabo con personas autistas han contribuido al avance de teo-
rias cognitivas conocidas en la actualidad como teorias de la mente. Revisaré a
continuacién estas dos lineas de trabajo cuyas relaciones intento sintetizar en la
figura 3.1. Soy consciente, en cualquier caso, de que me limito a plantear los fun-
damentos tedricos de esta aproximacién a la educacién especial ya que sus aplica-
ciones no son muy distintas de las que se generan en relacién con cualquier situa-
cién de ensefianza y aprendizaje, a las que me referiré ampliamente en el capitulo
quinto de este trabajo.

Dificultades para comprender estados mentales de otros

Teoria de la mente
Relaciones con el autismo

TEORIAS DE DOMINIOS

Representaciones

TEORIAS GENERALISTAS

Busqueda de los componentes de la inteligencia
Papel de la autorregulacion

Figura 3.1. Teorfas de la inteligencia y necesidades educarivas especiales.
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Buscando una teoria general de la inteligencia

Imaginemos una clase a la que asiste un pequefio grupo de nifios y nifas de

diez afios que trabajan con una profesora en una clase de apoyo a la lecto-escri-
tura. Una nifia trata de producir un texto con ayuda de la persona adulta que,
poco a poco, le va aportando estrategias de apoyo. Juntas van a describir una
fiesta de cumpleafios, tema que en ese momento motiva especialmente a la nifia.
Reproduzco, a continuacién, parte del didlogo que mantienen entre ambas e
incluyo el texto que juntas fueron elaborando en la figura 3.2.
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Figura 3.2. La profesora ayuda a componer un texto.

La sesién acaba de comenzar y la profesora sugiere la colaboracién de Car-

men con su compafiero, convencida de que dos trabajardn mejor que uno solo:
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Profesora  Tienes que contarnos todo lo que sepas de los cumpleafios.

Vamos a ver. Aytidale ti a Marcos, jvenga!  (hay otro alumno en
la clase).

Carmen iPero, escribeloooo!  (Carmen al chico).
Profesora  Bueno, vamos a pensarlo primero, y luego que lo escriba, ;vale?.

iVenga! primero que sepa él lo que tiene que escribir. Primero
vamos a ver lo que queremos nosotros poner ahi, en el papel, ;no? y
luego lo escribimos. Asf que !venga; Carmen.




Se ha sugerido planificar antes de escribir y ahora se trata de ir aportando
apoyos para que la nifia y su compafiero sean capaces de generar el contenido del
texto:

Carmen Pues...
Profesora  Aytdale (invita de nuevo a la chica a que ayude al nifio, para
«romper el hielo»).

Carmen (risas) Pues se come, se baila, después cuando habrin terminado
de comerse la tarta ... o se echan vengalas o abre el nifio los rega-
los.

Profesora  Los regalos ... ;y los regalos de dénde han salido?

La nifia no parece saber continuar y es preciso ir aportindole nuevos apoyos:

Profesora  :Ah! Entonces los cumpleanos, los que van... los que van al cum-
i : PIEEC ;) =108
pleafios.... (intenta que termine la frase la chica).

Carmen Le tienen que llevar algin regalo al chiquillo o dinero ...

Pero no basta con que la profesora ayude a estructurar el contenido, serd pre-
ciso que ayude también a estructurar la situacién.

Profesora  Regalos o dinero. ;No?.... (pausa larga) ;Y que mds cosas? Y
luego que pasa...

Carmen (pausa larga) Y luego abre la, la (se rie) si es que no (se ric), si es
que no me sale...

Profesora jLa pinatal

Carmen La pifiata.

Este ejemplo, que estd tomado de una clase cualquiera pero que puede ser
representativo de lo que muy a menudo ocurre en las aulas de nuestro pais,
puede interpretarse a la luz de los trabajos de Ann Brown y sus colaboradores
(por ejemplo, Campione et 2., 1982) cuando trabajan en clases de apoyo a Ia
lecto-escritura y pretenden, a través de un didlogo, que se superen las dificul-
tades de comprensién. Lo que me interesa destacar es que, tras este proceso
de intervencién, puede esconderse una determinada manera de comprender
la inteligencia. Se supone, en definitiva, que si la nifia aprende a escribir este
texto, poco a poco ird mejorando sus procesos de escritura e, incluso, que las
habilidades que es necesario poner en prictica en este ejercicio no son muy
distintas de las que estdn presentes en la resolucién de cualquier otro tipo de
problemas a los que nifios y nifias se enfrentan en la escuela. En suma, parece
aceptarse una teorfa general de la inteligencia. Precisaré ahora cual es la pro-
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blemdtica que se esconde tras esta teorfa tal como la describen los autores
citados.

Se alude, en primer lugar, a la capacidad para utilizar de manera flexible y
adecuada la informacién y las habilidades con las que cuenta la persona que
conoce y se toma partido por las habilidades de caricter general, es decir, por
aquellas que podrian aplicarse en cualquier situacién y ante cualquier problema,
por ejemplo, la comprensi6n, la invencién, la auto-direccién, la capacidad de cri-
tica, etc. Estas capacidades habfan sido ya sefialadas por Binet (1911) hacia
muchos afios como los cuatro pilares que resumen la naturaleza de la inteligen-
cia. Siguiendo en esta linea, Campione y sus colaboradores (1982) se refieren a
los cuatro componentes de la inteligencia que, cuando se trata de ayudar a los
nifos y las nifias a superar situaciones de dificultades de aprendizaje, tendrén
interés tanto para el diagndstico, en cuanto que suponen una descripcién del
funcionamiento intelectual, como para la terapia, ya que pueden verse facilitados
por determinados procesos de intervencién. Dichos componentes son los
siguientes: a) la velocidad o eficacia de procesamiento de la informacién; b) el grado
de organizacion de conocimientos relevantes con los que cuenta el nifio o la nifia;
c) el papel de las actividades estratégicas, que se investiga a partir de diferentes
tipos de instruccién en situaciones de resolucién de problemas; d) la metacogni-
cidn que se relaciona con el conocimiento que tienen las personas de su propio
sistema cognitivo, es decir, con la conciencia de sus actividades mentales y, por
otra, con mecanismos de autorregulacién de la propia actividad. El lector o lec-
tora interesados en profundizar en el tema pueden tratar de descubrir la presen-
cia de cada uno de estos componentes en el ejemplo citado anteriormente en
relacién con la produccién de un texto.

Un segundo elemento al que esta teoria de la inteligencia presta especial aten-
cién, debido quizd a su importancia en las situaciones de ensefianza y aprendizaje
escolar, es el problema de la z7ansferencia. Muchas nifias y nifios muestran difi-
cultades en aplicar lo aprendido en una situacién a otras similares o relativa-
mente diferentes. La necesidad de ayudar a construir conocimientos de forma
que se establezcan relaciones entre diversos campos, adquirir habilidades que
puedan aplicarse en distintas situaciones o desarrollar formas de razonamiento
descontextualizado van a pasar a primer plano. Mds concretamente, si nos fija-
mos en procesos de resolucién de problemas, uno de los émbitos donde las apor-
taciones de este modelo son mds abundantes, se tratard de identificar problemas
similares en las que se destaquen dimensiones comunes del espacio del problema;
mientras que los novatos en el campo las asocian a elementos fisicos o superficia-
les, los expertos pueden hacer andlisis més abstractos de la estructura profunda
de esos problemas. Trabajos més recientes (Sudgen, 1989) han aceptado el
mismo punto de partida y aluden al problema de la generalizacién de conoci-
miento. Se considera al nifio, incluso al que muestra necesidades educativas espe-
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ciales, como un solucionador de problemas. El aprendizaje supone un procesa-
miento cognitivo que incluye la seleccién de la informacién, su mantenimiento
en la memoria de trabajo, el establecimiento de relaciones entre lo conocido y lo
nuevo, la generacién de un plan de accién y su mejora, De acuerdo con este
aurtor la generalizacién va a suponer tres fases: a) el aprendizaje de una determi-
nada habilidad, b) su retencién a través del tiempo, ¢) el reconocimiento de nue-
vas situaciones en las que dicha habilidad ha de ser usada (ver figura 3.3).

Quiero insistir, finalmente, que las propuestas de la psicologia cognitiva ante
las dificultades de aprendizaje han ido evolucionando desde modelos centrados
en las habilidades del que aprende hacia otros mds abiertos (por ejemplo, Brown
et al., 1993; Dockrell y McShane, 1993), en los que se propone un marco con-
ceptual que se organiza alrededor de tres ejes entre los que existe una profunda
interaccién: a) llevar a cabo un andlisis de la tarea que permita delimitar sus com-
ponentes con el fin de determinar su grado de dificultad y definir el proceso de
intervencién; b) examinar los procesos de interaccion entre el que aprende y el que
ensena, algo que facilitard la evaluacién de los posibles problemas; c) el éxito en la
intervencién dependerd también de los procesos que ocurren en mds de un
entorno. En este contexto el proceso de instruccién aparece como serie de adapta-
ciones internas y externas en las que el estudiante individual desempefia un papel
activo, apoyado por un entorno flexible que se adapta a sus necesidades indivi-
duales. Algunos de los principios en los que puede concretarse esa actividad apa-
recen en la figura 3.4 de la pdgina 91.

Tres aspectos, en suma, es necesario resaltar de estas investigaciones. Primero,
su forma de entender las actividades intelectuales que se relaciona con un rendi-
miento eficaz en las tareas escolares, de ahf su incidencia en programas de inter-
vencién orientados a superar las dificultades de aprendizaje. Segundo, su convic-
cién de que un andlisis de los procesos intelectuales de los sujetos con déficits
pueden contribuir al desarrollo de una teoria de la inteligencia que, de acuerdo
con su propuesta, ha de insistir en factores de cardcter general. Tercero, que nin-
guna de esas dificultades puede comprenderse como un proceso totalmente ajeno
a la situacién en la que surge.

El autismo y las teorias de la mente

Al comenzar a explorar la contribucién de la psicologia cognitiva al conoci-
miento del desarrollo y el aprendizaje de los ninos y nihas con necesidades edu-
cativas especiales era consciente, aunque en términos muy generales, de que sus
aportaciones mas importantes en la década de los afos noventa se referfan al
tema del autismo, estrechamente relacionado con déficits muy graves en la com-
prensién de una teorfa de la mente. He de reconocer, sin embargo, que sélo pos-
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Figura 3.3. Ayudando a generalizar lo que se aprende en la escuela a nuevas situaciones.
;Cémo ensenar a utilizar la moneda correctamente?
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PROFESORA - > MATERIALES

5 I

Figura 3.4. Situaciones de aprendizaje.

teriormente me he dado cuenta de que las investigaciones sobre el autismo, reali-
zadas desde esa perspectiva, han sido un banco de pruebas para construir teorfas
del desarrollo cognitivo que transcienden el campo del autismo propiamente
dicho. A estas cuestiones me referiré a continuacién. En cualquier caso, sus
implicaciones educativas son importantes y comenzaré con un ejemplo.

Antonio es un nifio que habitualmente asiste a una clase de cuarto curso de
EGB. Debido a que muestra algunos problemas en su desarrollo, participa durante
algunas horas semanales en pequefios grupos donde una profesora y una educadora
trabajan con varios nifios y nifias con el fin de favorecer su aprendizaje en la adquisi-
cién de habilidades relacionadas con la lecto-escritura y las matematicas. En una de
estas clases, cuyo objetivo especifico era crear situaciones de comunicacién en las
que los nifios y nifias van aprendiendo nuevo vocabulario, la profesora propone el
juego de las adivinanzas. Se reparten distintas tarjetas entre los participantes, cada
una contiene un objeto y la consigna es que nadie puede ver la tarjeta de los demas;
se trata de que cada uno vaya enumerando caracteristicas del objeto, dando pistas a
los demids para que adivinen cudl es su nombre. Lo que quiero justificar es por qué
en este juego Antonio tenia especiales dificultades. Creo que, sin duda, éstas se rela-
cionaban con algunos problemas en estrecha conexién con lo que la psicologia
actual ha definido como las teorias de la mente que las personas poseemos y que nos
permiten comprender los estados mentales de otros. Podrfamos interpretar las difi-
cultades de Antonio como una muestra de su dificultad en comprender que algunos
nifios y nifias mantienen un secreto que €l debe descubrir. En otras palabras, le
resulta muy dificil entender que los demds también tienen «ideas», «contenidos
mentales», que no siempre coinciden con los suyos.
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Figura 3.5. Jugando a las adivinanzas.




;Qué es una teoria de la mente? En términos muy amplios, acabo de
aludir a ello, puede decirse que se trata de un conjunto de conocimientos o,
incluso de ciertos procesos mentales asociados a ellos, que permiten a
los humanos comprender estados mentales de otras mentes. La teorfa de la
mente, de acuerdo con Karmiloff-Smith (1992), sostiene que hay algo
especial en los cémputos que implican creencias, deseos, engafios, intencio-
nes, etc.

«Asi, pues, los contenidos proposicionales describen (correcta o incorrecta-
mente) los estados del mundo, mientras que las actitudes proposicionales expre-
san un estado mental en relacién al mundo sin comprometerse necesariamente
con la verdad de los contenidos proposicionales sobre los que operan. Los ver-
bos de estado mental hacen posible que los hablantes expresen las distintas acti-
tudes proposicionales que adoptan hacia distintos contextos» (Karmiloff-

Smith, 1992, p. 158).

Lo que se mantiene en este texto es que mientras los contenidos proposicio-
nales expresan un hecho verdadero o falso sobre el estado actual del mundo
(por ejemplo, que hay un ldpiz sobre la mesa), las actitudes proposicionales
suponen una relacién diferente del sujeto que conoce con esos contenidos
(por ejemplo, creer, pensar, afirmar, etc.). En suma, decir «reo que hay un
lépiz encima de la mesa» es una proposicién diferente de «hay un ldpiz encima
de la mesa», s6lo ésta dltima puede ser considerada verdadera o falsa. Las teo-
rias de la mente estin en estrecha relacién con la capacidad humana de man-
tener creencias sobre los hechos. Algo similar podemos decir, aludiendo a las
dificultades de Antonio, en el momento de considerar que «tiene que adivinar
un objeto que su compaiero tiene delante, pero que él no puede ver, y del
que le estd aportando algunas pistas con el fin de que pueda descubrir su
nombren».

En principio, cuando nos aproximamos al tema, se plantean dos tipos de
cuestiones: 1) ;qué entienden por mente los nifios y ninas de diferentes edades?,
2) ;qué tipo de conocimiento se esconde tras esa comprensién?. Podemos pre-
guntarnos, por tanto, qué saben los nifios de diferentes edades acerca de la
mente, y cudles son los indices en los que se apoya la investigacién para poder
hablar de una comprensién infantil de los estados mentales (Astington y Gop-
nik, 1991). Los trabajos actuales sobre teorfa de la mente tienen sus raices en
otros que han explorado la comprensién de los animales. Especialmente signifi-
cativo, en este contexto, es el de Premack y Woodruff (1978) en el que se anali-
zaba si un chimpancé podfa tener una teorfa de la mente de forma que serfa
capaz de predecir lo que harfa un actor humano para alcanzar una meta. Todo
ello se concret6 algo més en el estudio de Wimmer y Perner (1983) que ofrecid,
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sobre todo, un paradigma de investigacién desde el que mostrar que los nifios y
nifias eran capaces de atribuir creencias a otras personas, se le conoce como
paradigma de la falsa creencia. Era preciso organizar la situacién experimental de
forma que fuera evidente para el investigador que los nifios y nifias compren-
dfan no sélo que sus ideas correspondieran a la realidad del fenémeno, sino
también que entendian que otras personas tenfan creencias falsas sobre la misma
situacién. Es decir, que eran capaces de procesar informacién de una misma
situacién observindola desde un doble punto de vista, el suyo y el de otra per-
sona.

El paradigma de la escena, que presenta el experimentador, es ya bien
conocido: los personajes son dos mufiecas, el niicleo de la situacién es el
hecho de que una de ellas (Sarita) esconde algo, por ejemplo un caramelo, en
un cajén y sale de la habitacién. En su ausencia la otra mufieca (Ana) cambia
de sitio el objeto. Se pregunta al nifo que es objeto de investigacién, y que
contempla la escena en la que se juega con las mufiecas, dénde buscard Sarita
el caramelo cuando vuelva a entrar a la habitacién. Muchos nifios y nifias de
tres afios predicen que en el nuevo lugar, debajo de la alfombra, donde el
caramelo estd en ese momento. No parecen comprender que la mufieca debe-
ria buscarlo en el cajén, ya que ella no ha estado presente durante el cambio.
Al principio la tarea era dificil incluso para nifios y nifias de 4 afios, pero
algunas modificaciones que resaltaban los aspectos mds importantes hacfan
que pudieran resolverla los nifios de 3 anos (Perner, Leekam y Wimmer,
1987). En lo que ahora me interesa insistir, ante todo, es que este modelo de
situacién experimental se ha revelado especialmente dtil en algunas investiga-
ciones sobre el autismo.

En la figura 3.6 quiero ejemplificar el paradigma habitual. En este caso,
durante la situacién 1, un nifio y una nifia contemplan una fruta en una cesta;
podemos suponer que ambos tienen la misma representacién mental del objeto
acerca del cual estdn hablando: una manzana encima de la mesa. Las cosas cam-
bian en la situacién 2 cuando en ausencia del nifio, la nifia cambia ¢l objeto de
sitio y «piensa en lo que seguramente pensard su compaficro» (que la manzana
segufa estando en la cesta y sobre la mesa). En este segundo caso podriamos decir
que la nifia necesita construir «una representacion mental de las representaciones
mentales que poseen otras personas.

Es dificil negar, por otra parte, que los estudios que exploran el autis-
mo desde la perspectiva de las teorfas de la mente han hecho avanzar nues-
tros conocimientos sobre el desarrollo cognitivo y viceversa. La excelente
revisién de Riviere, Sarrid y Nifiez, (1994) o el trabajo de Frith (1991/1989)
permitird comprender esas relaciones con mayor profundidad. Me referiré
ahora, tinicamente, a algunos trabajos especialmente significativos en este
contexto.
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Figura 3.6. El paradigma de la falsa creencia. Un ejemplo.
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Las dificultades del nifio autista con la tarea de la falsa creencia ha sido predi-
cho, teéricamente, aplicando ideas sobre el desarrollo normal al conjunto de tras-
tornos que constituyen el autismo. Estas ideas, formuladas al principio por Leslie
(1987), podrian estar relacionadas, a través de un tnico sistema de procesa-
miento que estarfa selectivamente dafiado en el autismo, con las dificultades que
muestran estos nifios y nifias en el juego de ficcién y con sus problemas de cardc-
ter social y comunicativo (por ejemplo, Leslie y Roth, 1993; Baron-Cohen,
Tager-Flusberg y Cohen, 1993). |

Alan Leslie postula que el desarrollo de una teorfa de la mente en los nifios y
nifas normales depende de mecanismos innatamente especificados que emergen
durante el segundo afio de la vida. Los autistas fracasan en la construccién de
estas teorfas y para explicarlo este autor diferencia dos niveles representacionales: a)
un primer nivel, producto de procesos inferenciales y perceptuales, que se rela-
ciona con una comprensién literal del mundo; b) un segundo nivel, considerado
meta-representacion, que codifica actitudes proposicionales. Este segundo nivel es
considerado como el ntcleo y el estado inicial de una teoria rudimentaria de la
mente infantil. Leslie y sus colaboradores se refieren también a las implicaciones
de este planteamiento en una teorfa de la comunicacién. Ante una sentencia los
nifios considerardn, por una parte, la informacién que directamente se refiere a la
realidad y, por otra, las actitudes de los hablantes. Mientras los nifios y nifias nor-
males podrin considerar ambas dimensiones los autistas captardn, unicamente,
una de ellas.

Lo que parece desprenderse de lo expuesto es que los estudios relaciona-
dos con el desarrollo de las teorias de la mente en personas autistas contribu-
yen al desarrollo de teorfas generales sobre el desarrollo del conocimiento
que, como mds adelante veremos, se orientan en una doble direccién: por una
parte, la importancia de habilidades meta-representacionales en el sistema de
procesamiento humano, cuyo desarrollo podria situarse en torno a los dos o
tres afios y, por otra parte, un mayor interés de la psicologia por /a especifici-
dad de los procesos de conocimiento, lo cual no supone negar la presencia de
algunos mecanismos de cardcter general. Hemos de reconocer, en cualquier
caso, que estamos ante un campo todavia poco explorado de la investigacion
en el que queda mucho por hacer cuando el objetivo es proponer estrategias
de intervencién que contribuyan a superar los déficits relacionados con el
autismo.

Los trabajos de Vygotsky

He sefialado ya repetidamente que muchas de las investigaciones dedicadas
a explorar el desarrollo cognitivo de los nifios y nifias con problemas, realizadas

96




desde la perspectiva de la psicologfa cognitiva, han contribuido a ampliar nues-
tro conocimiento de su curso normal. Quiero mostrar ahora que el punto de
partida de los estudios vygotskianos acerca de la homogeneidad y heterogenei-
dad en el desarrollo es diferente: su objetivo es poner las bases de una prdctica
educativa que favorezca la integracion en la comunidad de las personas que mues-

tran algin déficit.

«La piedra angular de todo estudio comparativo en el nifio es el reconoci-
miento de la existencia de leyes generales en las esferas normal y patolégica, tomando
en consideracién su expresién concreta y especifica en cada caso. Cuando se trata
de un desarrollo normal esas leyes suponen un juego de circunstancias intrinsecas.
Pero en el caso de un desarrollo atipico, que se separa de lo normal, esas mismas
leyes, que se realizan en condiciones absolutamente diferentes, toman una expre-
si6n cualitativa particular, especifica, diferente de la simple fotografia del desarro-
llo tipico. Por eso los estudios comparativos deben orientarse hacia una doble
tarea: la determinacién de leyes generales y la busqueda de su expresién especifica
en las diversas variantes del desarrollo del nifio. Debemos tomar como punto de
partida las leyes del desarrollo y sélo entonces escudiar su especificidad en el desa-

rrollo del nifio con problemas» (Vygotsky, 1994), p. 157).

No estard de mds recordar ahora las leyes que explican esta doble linea de
desarrollo y que han sido sefialadas por Knox y Stevens (1993). Se trata de tres
principios de caricter general que, ademds, han de ser la base de cualquier pro-
grama educativo:

* Existen dos lineas de desarrollo, fisiolégico o biolégico e histérico-cultural.
Esta tltima es internalizada a través del uso de instrumentos psicolégicos, el mds
importante de los cuales es el lenguaje.

* Una dindmica interfuncional estd siempre presente en el desarrollo
humano; ni la inteligencia ni la personalidad pueden reducirse a una mera suma
de funciones individuales. Vygotsky, apoydndose en el materialismo dialéctico, se
fij6 en la persona y la mente consideradas como una totalidad.

* La interaccién y asociacién entre las diversas funciones superiores e inferio-
res tienen un papel decisivo, especialmente cuando falla una funcién bioldgica.
En este caso, la segunda linea de desarrollo, apoyada por numerosos instrumen-
tos socioculturales, ha de permitir la construccién de una superestructura mental
que supere el déficit.

Me referiré a continuacién a la problemitica que est4 presente en los trabajos
vygotskianos acerca de las personas que manifiestan necesidades educativas espe-
ciales. Quiero mostrar que existe una profunda coherencia entre sus propuestas
para explicar el desarrollo humano de las personas que tradicionalmente se han
considerado diferentes y la propuesta educativa que surge desde él.
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Figura 3.7. Homogeneidad y heterogeneidad en el desarrollo.

Homogeneidad y heterogeniedad del desarrollo humano en la cultura

Quien se aproxime a los trabajos que se recogen en el primer tomo de las
obras completas de Vygotsky, tanto en su edicién inglesa (1987) como castellana
(1991), advertird pronto que en ellos se esconde una determinada visién del
desarrollo que supone aceptar que éste se produce como una cadena de transfor-
maciones que se suceden a través de etapas especificas de crecimiento y que se
diferencian entre ellas sobre la base de una organizacién estructural. Sin
embargo, quien se aproxima a las reflexiones vygotskianas sobre la defectologfa
(Vygotsky, 1993; 1994), advierte enseguida que esa homogencidad del desarrollo
parece complicarse:

«.. el nifio, cuyo desarrollo est4 afectado por un defecto, no es sélo un nifio
menos desarrollado en comparacién con sus comparicros sanos de la misma edad,
sino que es un nifio que se desarrolla de forma diferente» (Vygotsky, 1994, p. 33).

«.. del mismo modo que el individuo, la inteligencia se presenta como un
conjunto tinico, como una unidad estructural, no homaogénea y simple, sino heterogé-

nea y compleja» (Vygotsky, 1994, p. 54).

98




Estos textos no son féciles de interpretar. ;Qué significa unidad estructural no
homogénea y simple! ;Hasta qué punto estamos ante una propuesta que atribuye a
la inteligencia una forma de estructuracién que va variando a lo largo del desa-
rrollo, comparable a una teorfa piagetiana de estadios?, ;se estd proponiendo, por
el contrario, un modelo compatible con las modernas teorias que se refieren a la
modularidad de la mente o de la especificidad de dominios? Es algo que todavia
permanece como una cuestién pendiente.

Si tuviera que resumir en una frase la teorfa vygotskiana del desarrollo de las
personas con déficits dirfa que éstos son inseparables de un proceso de compen-
sacién. Veamos como se establece esa relacién:

«La defectologfa abre un universo de formas y vias de desarrollo nuevas e infi-
nitamente diversas. La via del defecto-compensacién constituye la linea conduc-
tora del desarrollo de todo nifio que tiene un defecto, cualquiera que sean los
érganos o funciones afectados. La especificidad del desarrollo de un nifio con pro-
blemas no procede esencialmente del hecho de que el nifio no posee tal lo cual
tuncién, sino del hecho de que la pérdida de funciones incita a creaciones nuevas,
representativas de la reaccién del individuo frente al defecto, y de la compensacién

en el proceso de desarrollo» (Vygotsky, 1994, p. 42).

En suma, lo que Vygotsky quiere mostrar es que cualquier anomalia o
defecto general es un estimulo que provoca compensaciones, por ello un estu-
dio dindmico de la persona con problemas no podrd reducirse a determinar el

grado y la importancia del defecto, sino que serd necesario analizar la reac-
cibn global del organismo y de la personalidad ante él. Pero, en cualquler caso,
cs preciso pensar que el proceso de compensacién no se logra siempre con
éxito. Entre el éxito y el fracaso total se distribuye todo un conjunto posible
de niveles intermedios. El que se alcance uno u otro depende de numerosos
factores y, sobre todo, de las relaciones entre el grado de defecto y los recursos
compensatorios disponibles. De acuerdo con Vygotsky existen dos aspectos
que configuran la personalidad del nifio o la nifia con déficits. En primer
lugar, la influencia del defecto mismo que, en su opinién, es siempre secunda-
ria, indirecta e intermedia, ya que quien padece el problema no percibe direc-
tamente su defecto, sino que constata las dificultades que se derivan de él. En
segundo lugar, la consecuencia directa del defecto que reside en la debilidad
de la posicién social que le acompafia: e/ defecto aparece como una
imperfeccion. Sélo cuando las variables orgdnicas son interpretadas en relacién
con su referencia psicolégica y social se entenderd su verdadero papel en el
desarrollo infantil.

«En general, el desarrollo de los procesos compensatorios no depende sélo del
cardcter y de la gravedad del defecto, sino también de la realidad social de ese
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defecto, a saber de las dificultades que provoca en lo que se refiere a la posicién del
nifio. En los nifios que tienen defectos la compensacion se lleva a cabo en sentidos
diversos, segiin la situacién creada, segin el medio en el que son educados y las
dificultades que les crea su déficiv (Vygotsky, 1994, p. 127).

En suma, cuando aparece un déficit en el desarrollo del nino las funciones
que determinadas estructuras debfan cumplir no van a ser eliminadas de forma
mecénica sino que tiene lugar una una re-estructuracién de los procesos de desa-
rrollo. Esta reorganizacién ha de estar en funcién de formas superiores de activi-
dad que el comportamiento colectivo activa y arrastra, medios auxiliares como
las palabras, el lenguaje, u otros signos que adquieren una importancia funda-
mental. Pero volveré m4s adelante sobre el papel que la colectividad y la cultura
van a desempeifiar en esos procesos de compensacién. Es necesario aludir primero
a ciertos malentendidos que Vygotsky quiso evitar en relacién con el concepto de
compensacion.

Vygostsky salié al paso de algunas posibles criticas de sus contempordncos
que él mismo anticipaba ante su propuesta:

e Quiere evitar, en primer lugar, un optimismo cientifico infundado. Para
ello, nos dice, es necesario no olvidar que la super-compensacién no es la tinica
salida posible. El polo opuesto es la carencia de compensacion, e/ rechazo de la
enfermedad, algo que se trasforma en defensa, y orienta toda la trayectoria de la
vida «por un mal camino». Entre esos dos polos extremos se sitdan diferentes
grados de compensacién.

« Sale también al paso de una posible critica més relacionada con los valores
sociales de la ciencia que con su validez conceptual o empirica. Se pregunta si
aceptar esa nocién de compensacién no supone conceder un valor positivo al
defecto en si, incluso al sufrimiento. Pero frente a una actitud de sumisién ante
él, que podria ser propia del cristianismo, sugiere «/a afirmacién social», en tanto
objetivo final de la compensacién.

* Quiere separarse también de lo que tradicionalmente se ha entendido
como teorfa de la compensacién de érganos o de intercambio de los sentidos.
Evitando esta interpretacién nos aporta otra, segin la cual ningin defecto se
reduce a una pérdida aislada de la funcién, sino que ello provoca una reorganiza-
ci6n radical del conjunto de la personalidad, reconduciendo las fuerzas psicolégi-
cas por un nuevo camino. La diferencia esencial entre la vieja y la nueva pro-
puesta estd en la sustitucién de la compensacién de una vfa puramente orgdnica
por otra de caricter social y psicoldgico.

Pero todavia es necesario precisar algo mds. En el marco de los trabajos
vygotskianos es necesario justificar qué papel va a desempefiar y cémo se mani-
fiestan la influencia de la sociedad y la cultura en el desarrollo de la persona con
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problemas, todo ello sin olvidar que el desarrollo del nifio normal y anormal estd
regido por las mismas leyes. Veamos cudl es la opinién de Vygotsky, aunque
seguramente el lector o lectora la estardn anticipando:

«La integracién del nifio normal en la sociedad y la cultura, junto a su madu-
racién orgdnica, constituyen habitualmente una sola unidad. Los dos dominios
del desarrollo, natural y cultural, se armonizan y convergen uno en el otro. Se
impregnan reciprocamente y establecen una unidad socio-bioldgica para la forma-
cién del individuo. 87 el desarrollo orgénico se lleva a cabo en un medio cultural
(civilizado) se transforma entonces en un proceso bioldgico histdricamente condicio-
nado» (Vygotsky, 1994, p. 59).

En suma, la cultura es el medio en el que se desenvuelven los individuos
y su manifestacién en el desarrollo del nifios y nifias con problemas es el
hecho de que el defecto adquiere sentido en un marco socioculrural que
marca /a meta desde la que va a superarse. Lo esencial es la idea de que el
desarrollo de personas con problemas estd orientado no sélo por el déficit
sino por la meta que construye la sociedad y que, al menos en cierta medida,
ha de ser asumida por el individuo. Para Vygotsky sus mayores posibilidades se
sitian en la esfera de las funciones superiores y hacia ella debe tender la educa-
cién. Sélo desde el entorno social y cultural es posible proponer metas que
desarrollen las habilidades psiquicas superiores y ello porque éstas son inse-
parables de interacciones sociales que hacen posible el uso de instrumentos
simbélicos. En su opinién, por otra parte, cualquier defecto puede impedir a
la persona un desarrollo normal de la comunicacién con el entorno, y es pre-
cisamente esa exclusién de la colectividad lo que va a impedir el desarrollo de
las funciones psicoldgicas superiores que, en un proceso de desarrollo nor-
mal, se manifiestan directamente en relacién con el desarrollo de las activida-
des colectivas (ver figura 3.8).

Pero la sociedad, ademds de proponer metas a los individuos, les aporta los
instrumentos que facilitan su adquisicién y, no cabe duda que para Vygotsky el
mds importante entre éstos va a ser el lenguaje. Es precisamente la ausencia de
esos instrumentos el punto de apoyo de su distincién entre seres humanos primiti-
vos y culturales.

«El primitivismo debe distinguirse del retraso mental. El retraso mental es
resultado de un defecto orginico y, en un individuo retrasado mental, el desarrollo
intelectual estd limitado e incompleto. El desarrollo natural del primitivo no se
separa de la norma, su inteligencia prdctica puede ser elevada, pero estd fuera del
desarrollo cultural. El desarrollo primitivo es un tipo de desarrollo natural puro y
distinto» (Vygotsky, 1994, p. 63).
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Figura 3.8. La interaccién con los iguales y con las personas adultas contribuye
al desarrollo de los procesos psiquicos superiores.
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;Pero en qué se manifiesta ese primitivismo? Vygotsky va a ser muy claro en
este punto. El primitivismo estd causado por una apropiacién incompleta del
lenguaje y ello se comprende mejor considerando que el proceso de desarrollo
cultural consiste en adoptar los instrumentos que la humanidad ha ido creando
en el curso de su desarrollo histérico. No puede olvidarse que las actividades
intelectuales y las funciones psiquicas superiores no se actualizan mas que a tra-
vés de la utilizacién de instrumentos de la cultura y que, a su vez, lz utilizacion
de instrumentos psicoldgicos modifica el curso integral de la estructura de las funcio-
nes psiquicas dindoles una nueva forma.

La educacion: una respuesta a la diversidad

<En qué medida contribuye la educacién a canalizar el desarrollo de las perso-
nas con déficits? Esta es la cuestién sobre la que ahora quiero reflexionar
tomando como punto de partida los principios que, a mi juicio, se esconden tras
la propuesta vygotskiana de lo que tradicionalmente se ha considerado la educa-
cién de quienes manifiestan necesidades especiales.

En primer lugar, el desarrollo del nifio o la nifia con problemas y el de quie-
nes no los tienen se orientan en la misma direccién, aunque recorran caminos
diferentes. Este principio tiene, a mi juicio, una importancia fundamental y es lo
que permiten conciliar /z igualdad de las metas y la diversidad del camino.

«Cuando un nifio ciego o sordo alcanza los mismos logros que un nifio normal,
ello significa que este nifio con defecto lo ha logrado de una forma diferente, por
otro medios. Para el pedagogo es muy importante conocer las particularidades de
la via por la cual debe conducir al nifio. La llave de esas particularidades se
encuentra en la ley de transformacién, del menos (defecto) al mds (compensa-

cién)» (Vygotsky, 1994, p. 42).

En segundo lugar, por lo tanto, se propone la nocién de compensacién como
mecanismo fundamental del desarrollo de estos nifios:

«En el proceso de educacién de los nifios con problemas es indispensable
sealar, paralelamente al defecto, las tendencias psicolégicas en sentido contrario,
posibilidades de compensacién susceptibles de controlar el defecto. Esas tendencias
se manifiestan prioritariamente en el desarrollo del nifio, y constituyen la fuerza
dindmica del proceso educativo. Ef proceso educativo no debe moderar las dificulta-
des relacionadas con el defecto, sino concentrar todas sus fuerzas para compensarlo.
Debe seleccionar y elegir las tarea de acuerdo con un orden que sea adecuado a la
evolucién progresiva y a la estructuracién de la personalidad en las nuevas condi-

ciones» (Vygotsky, 1994, pp. 95-96).
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Vygotsky matiza mucho mds, y a ello volveré a referirme mds adelante, en
qué consiste la super-compensacién en estas personas. Por ejemplo, en el nifio o
la nifia sordos que tal vez se han visto ampliamente excluidos de su entorno
social no existe un instinto social disminuido, sino un deseo reforzado por un
instinto apasionado de comunicacién. La actitud de una nifia para comunicarse
serd inversamente proporcional a sus posibilidades de hablar oralmente. Lo
mismo ocurrirfa con un nifo ciego, en el que mejoran claramente sus competen-
cias en la conquista del espacio y su curiosidad por el entorno; en estos casos, el
defecto no es s6lo una debilidad sino una fuerza. En el sistema educativo estas
consideraciones suelen olvidarse.

Sefialarfa, en tercer lugar, que esa compensacién no va a suponer una meta
diferente de las que Vygotsky propuso para el desarrollo humano en su conjunto
y que se refieren al desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores. En este sentido
podemos aceptar también que la educacién de nifios y nifias con problemas no se
separa de la norma, que tiene sentido en un contexto sociocultural y que se aso-
cia a los mecanismos de la conciencia como unidad funcional de la actividad
humana

«La compensacién no se aleja de la norma, incluso en el sentido positivo, sino
que se orienta hacia el desarrollo mds normativo, se trata a veces de desarrollos uni-
lateralmente deformados, hipertrofiados en ciertos dominios pero que, sin
embargo, se orientan a la norma y intentan asf aproximarse al tipo social determi-
nado. La norma de super-compensacién esté representada por un tipo social deter-

minado» (Vygotsky, 1994, p. 97).

Vygotsky se refiere también al papel que va a jugar la meta de la educacion.
Una meta equivocada de los procesos de desarrollo y, quiz4, una concepcién
errénea del desarrollo infantil cuando existen problemas ha conducido a que no
se haya puesto en practica un tratamiento correcto de quienes los padecen:

«Lo mds importante reside en el hecho de que la educacién no se funda sélo
en fuerzas fundamentales de desarrollo, sino en el fin al que el desarrollo ha de
orientarse. La afirmacidn social constituye la meta final de la educacién, estando
dado que todos los procesos de super-compensacién estin orientados hacia /z con-
quista de una posicién social.» (Vygotsky, 1994, p. 96-97)

Finalmente, no cabe ninguna duda que para Vygotsky el desarrollo y la edu-
cacién del nifio o la nifia con déficits se plantea, ante todo, como un problema
social. Ello significa, entre otros aspectos, que el déficit es para ello la condicién
normal y que la perciben de forma indirecta y secundaria como resultado de su
experiencia social; muchas veces el defecto puede causar una ruptura en los pro-
cesos normales de interaccién sociocultural.
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«En psicologfa y pedagogfia, el problema del nifio con déficits debe ser plante-
ado y comprendido como un problema social, porque el aspecto social que en
principio pasé desapercibido y habitualmente considerado como secundario, de

hecho ha resultado ser fundamental y central» (Vygotsky, 1993, p. 77).

En suma, proponer como meta de la educacién el desarrollo de los proce-
sos psiquicos superiores, a través de proceso de compensacién y contando con
los instrumentos que aporta un entorno sociocultural para facilitar la integra-
cién de los individuos en él, son los puntos de apoyo de una propuesta
vygotskiana para la educacién especial. En la pdginas que siguen me acercaré a
algunos de los problemas que tradicionalmente han preocupado a psicélogos y
educadores que estén en contacto con quienes muestran necesidades educati-
vas especiales.

La educacién de los nifios y nifias con problemas sensoriales

Me detendré ahora en la educacién de las personas con déficits de caricter
sensorial, mds concretamente en los problemas de la deficiencia visual y auditiva
Si aludo a esta cuestién es, sobre todo, porque desde aqui se comprenden con
gran claridad /los principios educativos de la propuesta vygotskiana que, como ya he
indicado, podemos resumir en tres puntos: a) la importancia que se concede al
contexto social y al significado sociocultural del déficit, b) los procesos de com-
pensacién mediados por instrumentos socioculturales, y ¢) una mera la educa-
ci6n que no difiere de la de los sujetos normales y que se concentra en el desarro-
llo de las habilidades psiquicas superiores (ver figura 3.9).

La educacién de las ninias y los nifios ciegos

Para Vygotsky la persona ciega estd privada de la percepcién visual directa
de las imdgenes y la cuestién que inevitablemente se plantea el educador es
cémo reemplazar esta actividad dafiada: ;cémo luchar contra las consecuencias
de esta carencia y contra el retraso psiquico que conlleva? La pedagogia rradicio-
nal considera que el principio de evidencia concreta es indispensable en la edu-
cacién de los ciegos. Desde esta perspectiva, la insuficiencia de las representa-
ciones del mundo exterior debe ser complementada con otras fuentes. Se ha
optado por reemplazar las representaciones visuales por otras imigenes senso-
riales, pero se olvida que la naturaleza misma de la percepcién condiciona el
cardcter de la actividad y lleva consigo la imposibilidad de que sea reemplazada
por algo concreto.
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La educacion no tiene limites en relacion con el nivel de abstraccién que es posible alcanzar

Procesos psiquicos superiores

Uso de diferentes sistemas linglisticos
funcionalmente utilizados

El significado es méas importante
que el signo en si mismo

Problemas visuales Problemas auditivos

La «evidencia concreta»
como principio fundamental
“\; f"

~
-~ T

">~ Pedagogia tradicional -~~~

Lenguajes implanados artificialmente

o 4

Figura 3.9. La educacién de los nifios y nifias con déficits sensoriales.

;Qué hacer entonces? Para Vygotsky, las personas ciegas no tienen ningiin
limite en el dominio del conocimiento abstracto. Como cualquier otra que ve, saben
mucho mids de lo que pueden percibir y aqui ha de situarse la esfera fundamental
de compensacién.

«Los limites de su desarrollo en el dominio del conocimiento superior se
encuentran mds alld de los ejercicios sensoriomotores realizables en el dominio de
los procesos elementales. La nocién es la forma superior de compensacion de la falta

de representaciones» (Vygotsky, 1994, p. 183).

Pero Vygotsky advierte, sin embargo, que este tipo la compensacién tiene dos
peligros. El primero e/ verbalismo, que consiste en empleo de palabras tras las que
no se esconde ninguna signiﬁcacién A su juicio estd excepcionalmente desarro-
llado en las nifias y nifios ciegos y supone uno de los pnnapales obstdculos para
su progreso. S6lo cuando la palabra cubre una nocién precxsa, se produce una
verdadera compensacién. El segundo peligro es k creacién de pseudo-nociones que
se construyen sobre la base de una mezcla de observaciones y representaciones
concretas. Se entremezclan asi rasgos que no son del mismo tipo y que esconden
el concepto general.
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Se trata, por tanto, de que la educacién aporte estrategias que contribuyan a
eliminar e/ verbalismo. Para determinarlas podemos fijarnos en la descripcién
vygotskiana del proceso a partir del cual las personas construyen conceptos y
que, a su juicio, se produce sobre la base de la combinacién de rasgos comunes,
que sirven para diferenciar grupos de objetos entre si. En este contexto Vygotsky
contrapone lo que considera la ldgica formal'y la dialéctica. 1a formal, a la que
intuyé con raices aristotélicas, supone que el concepto nace como resultado de
un conjunto de caracteristicas comunes poco numerosas. Cuanto mas amplio es
el concepto mds objetos englobard. La légica dialéctica, por su parte, es aquella
que permite establecer relaciones entre esos objetos. Es ésta ultima la que real-
mente le interesa, si bien es importante advertir, en cualquier caso, que el tér-
mino concepto se utiliza de forma peculiar y quizd no claramente definida, en
otros lugares se ocupé del tema con mayor profundidad.

«Si el objeto no se descubre realmente a través de la experiencia directa, sino en
la diversidad de lazos y relaciones que determinan su lugar en el mundo y su rela-
cién con el resto de la realidad, e/ concepro serd més profundo, corresponderd mds
a la realidad, serd més exacto y su expresién mds completa que /z representacion»

(Vygotsky, 1994, p. 185).

La construccién de esa légica dialéctica es inseparable, por otra parte, del
universo de relaciones sociales que permite a los nifios y nifias ciegos adquirir el
lenguaje. En lugar de hablar de una compensacién biolégica es preferible hablar
de una compensacién social. Vygotsky insiste en que la deprivacién de las personas
ciegas se relaciona con los estimulos fisicos, pero ello no les cierra las ventanas al
mundo ni a toda la realidad social. El universo se convierte en algo accesible a
través de un proceso de mediacién en el que la interpretacién de los estimulos es
realizada por otras personas. E significado es lo importante, no el signo en st mismo.
Los signos pueden cambiar, pero su significado se mantendrd. Desde esta pers-
pectiva, el principio bdsico de la pedagogfa de un nifio o una nifia ciegos se aso-
cia al uso de diferentes sistemas simbélicos que mantienen el mismo contenido que
cualquier otro proceso instruccional o educativo.

Pero, jcdmo actualizar ese principio pedagdgico si una escuela especial para
personas ciegas rompe su contacto con el mundo y los encierra en un entorno
excesivamente limitado donde cada cosa estd calculada y adaprada al defecto?
Cuando esto ocurre la educacién hace madurar el defecto y orienta la atencién
del nifio o la nifia hacia su ceguera, por este camino le traumatiza. La meta del
educador ha de ser precisamente la contraria, introducir a ese nifio o esa nifia en
la vida de una forma tan amplia y extensa como sea posible. Ello puede ser lle-
vado a cabo en una escuela normal aunque hayan de introducirse en ella algunos
elementos nuevos. La educacidn de quienes no ven ha de estar orientada al mundo
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de los que ven. Ese debe ser el objetivo bdsico aunque hasta ahora las cosas hayan
ocurrido en la direccién inversa.

La educacién de las nisias y los niios sordos

Lo mismo que en el caso de las personas ciegas, Vygousky sefiala que las dificul-
tades y limitaciones que crea el defecto en el desarrollo de las nifias y los nifios sor-
dos proceden de las consecuencias y dificultades secundarias que suscita. La sordera
en s{ misma, no es un obstdculo para el desarrollo, lo es la falta de palabra y por ello
los problemas del nifio o la nifia sorda se relacionan con su falta de lenguaje.

«La pérdida del sonido representa un defecto menos severo que la pérdida de
luz. El mudo se presenta primeramente a la conciencia humana como un fené-
meno visual. El sonido juega un papel inmensamente mds pequefio en la natura-
leza humana (...) Desde un punto de vista biolégico ésta es realmente la situacién;
un animal sordo parece menos desprotegido que un animal ciego. Pero no es lo
mismo para un ser humano. La sordera en los seres humanos se convierte en algo
inconmensurablemente mds desgraciado porque a#sla de la comunicacién con las
personas. Cuando un ser humano se ve privado del lenguaje, la mudez le corta las
experiencias sociales y le excluye de sus lazos con los otros. La sordo-mudez es,
ante todo, un problema social. Rompe los limites sociales de la personalidad
mucho mds directamente que lo hace la ceguera» (Vygotsky, 1993, p. 89).

En la educacién tradicional el lenguaje se convierte en un fin en si mismo y
por eso pierde su viveza. El nifio o la nifia sordomuda aprende a pronunciar las
palabras pero no saben hablar, no utilizan el lenguaje como un medio de comu-
nicacién y de pensamiento. De ahi que, junto a un lenguaje implantado de
forma artificial, utilicen voluntariamente un lenguaje especifico, la mimica. Es
ésta la que acaba convirtiéndose en el verdadero lenguaje porque posee toda la
riqueza de su significacién funcional. La tarea de la pedagogia es lograr que ese len-
guaje oral se convierta en algo significativo, necesario y comprensible. La enorme
disarmonfa que puede existir entre el desarrollo general del nifio o de la nifia
sorda y el de su lenguaje se ve complicada todavia mas cuando son separados de
la colectividad.

Frente a esa situacién Vygotsky propone una presencia de formas lingiifsticas
diferentes y complementarias. ;Cudles han de ser entonces los principios que rigen
la pedagogia de estas personas? Es evidente que ha de estar centrada en el desarrollo
del lenguaje y, aun considerando lo costoso que ello pueda ser, de/ lenguaje oral.
El autor se refiere a tres posibles formas de lenguaje:

* La mimica y el lenguaje de gestos que parece ser el mds natural. Resulta,
sin embargo, excesivamente limitado y lo encierra en un mundo estrecho y con-
finado en el que sélo se conoce este lenguaje primitivo.
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* Un lenguaje sistemdtico de signos, que contiene un alfabeto convencional
incluyendo movimientos de la mano y los dedos. Este lenguaje es también insufi-
ciente porque es incomprensible para quienes les rodean. Es necesario un media-
dor humano que comprenda este lenguaje y lo trasmita.

* El lenguaje oral, éste no le resulta fécil, lo adquiere con enorme dificultad
pero es el que produce mejores resultados.

Sin embargo, no puede negarse que aun reconociendo la necesidad de ense-
fiar a un nifio o una nifa sorda el lenguaje oral, la cuestién es cémo lograrlo. El
tema ha de plantearse en términos mds amplios que una simple referencia a las
ventajas o dificultades de un mérodo. Lo que pretende Vygotsky es ir mds alld de
una metodologfa que se centre en la ensefianza aislada de los sonidos. Se trata de
conseguir que ¢l nifio o la nifia sorda comprendan la frase completa y de buscar
estrategias para subordinar otros tipos de lenguaje al lenguaje oral. Es necesario
organizar su vida de forma que la lengua oral sea mucho mds interesante y nece-
saria que el lenguaje de signos.

En suma, para Vygotsky la educacién de quienes muestran necesidades espe-
ciales ha de tener las mismas metas que la de las personas normales, aunque los
caminos para lograrlas sean diferentes.

Conclusiones

Las reflexiones que se exponen a continuacién pretenden ser una sintesis de
la exposicién anterior

1. Tomando como punto de partida la idea de que son las teorias, implicitas o
explicitas, las que orientan las pricticas, he querido presentar los modelos que, a
mi juicio, tienen un mayor interés cuando nos acercamos a cuestiones relaciona-
das con el desarrollo y la educacién de quienes muestran necesidades educativas
especiales. Creo que las aportaciones de mayor interés proceden de la psicologia
cognitiva y de los modelos que se inspiran en el trabajo de Vygotsky.

2. La psicologia cognitiva ha profundizado en el comportamiento de quienes
muestran dificultades en los procesos de aprendizaje o en determinadas habilida-
des cognitivas. Lo que interesa a los investigadores que se sitdan en esta perspec-
tiva no es s6lo aportar estrategias que contribuyan a la integracién de estas perso-
nas en su contexto cotidiano sino también reflexionar sobre la naturaleza y
procesos del conocimiento humano en el marco de una teoria general de los siste-
mas de procesamiento de la informacion.

3. En ese contexto, las investigaciones de la psicologfa cognitiva de los afios
ochenta sefialaron el papel de habilidades y destrezas de cardcter general en los pro-
cesos de aprendizaje, especialmente las relacionadas con lz metacognicién. Se nos
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dir4, por ejemplo, que para establecer diferencias entre nifios y adultos es necesa-
rio considerar los procesos de autorregulacién y autocontrol de las actividades
intelectuales.

4. En la década de los noventa nuevos trabajos, entre los que destacan los
dedicados a las teorias de la mente, desplazan el interés de la psicologia cognitiva a
una teorfa de la inteligencia que concede m4s importancia a las habilidades rela-
cionadas con dominios especificos de conocimiento que a otras de cardcter gene-
ral.

5. Cuando Vjgorsky se acerca a la educacién y el desarrollo de los nifios con
necesidades especiales quiere destacar, ante todo, que es necesario hablar de
homogeneidad en las metas del desarrollo y de la educacién y de heterogeneidad en
los caminos por los que éstas han de alcanzarse.

6. En el modelo vygotskiano destacaria tres aspectos: el déficit ha de asociarse
siempre a los procesos de compensacién que permiten superarlo, dichos procesos
han de orientarse al desarrollo de habilidades psiquicas superiores que son inse-
parables de un contexto sociocultural en el que los individuos han de integrarse y
que, a su vez, proporcionan instrumentos que facilitan la compensacién.

7. Tanto desde la psicologia cognitiva como desde la vygotskiana se han
derivado programas educativos distintos que, en la actualidad, muestran una cierta
convergencia.

8. La psicologfa cognitiva aporta interesantes sugerencias para planificar pro-
gramas de intervencién orientados a superar las dificultades escolares. El andlisis
de tareas y las estrategias de ensefianza y aprendizaje son los temas a los que se ha
concedido mayor importancia.

9. Desde una perspectiva vygotskiana los programas educativos se orientan,
sobre todo, a facilitar el uso de instrumentos de cardcter simbdlico, especialmente
el lenguaje. '

10. Si tuviera que apostar por una linea desde la que programar en un futuro
inmediato las investigaciones que podrian desarrollarse en el campo de la educa-
cién especial, lo harfa concediendo gran importancia a los programas que, par-
tiendo del concepto de zona del desarrollo préximo, se fijan en los apoyos que
desde un enfoque comunitario pueden aportarse a las personas con necesidades
educativas especiales.
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