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De la discapacidad como problema
a la discapacidad como solucioén: el
largo camino recorrido por el
pensamiento defectoldgico desde L.
S. Vygotski

Pablo del Riv

a que voy a sostener en estas line-

as, aunque no nueva, es una vision

distinta, en que la debilidad y dis-

capacidad humanas se conciben

como la raiz de nuestra propia na-
turaleza, el origen de nuestras potencialidades
como especie mas evolucionada.

Nuestra fuerza estarfa en nuestra debilidad, nuestras capacidades
tendrfan su origen en la necesidad que tenemos de los otros hombres, de sus
préstamos y suplementaciones, de distribuir nuestras funciones estructurdn-
dolas sobre la ayuda compartida. Aquellos rasgos supuestamente imperfec-
tos de los que han tratado de desentenderse esas visiones perfeccionistas del
hombre, vendrfan a ser la piedra angular de las capacidades humanas.

No es ésa la vision predominante. Podriamos decir que el hombre ra-
cionalista tiene una visién perfeccionista o «de buena forma», geometrista
dirfa Stephen Toulmin, de si{ mismo. Esta visién ha sido acentuada por el
dualismo cartesiano y el positivismo racionalista. E1 hombre (o los modelos
epistémicos de hombre) tiende a ocultar sus debilidades y limitaciones o a
considerarlas «desviaciones» de su auténtica naturaleza. Nuestro estado ide-
al nos remite a un individualismo bédsico y a un mentalismo platénico en que
lo externo no es sino un simple escenario fisico de nuestra accién aristocrdti-
camente mental, los demds son otros individuos ajenos en ese escenario y
nuestra «debilidad humana», fallos del sistema.
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En este articulo voy a acercarme al problema de la discapacidad tratan- 3 6
do de mantener que ésta —la discapacidad— constituye un atributo uni-
versal, probablemente el mds determinante, en el surgimiento de la especie
y en la conformacién del sistema funcional humano con sus caracteristicas
mds especificas. Al hacerlo me situaré de manera clara en la perspectiva histé-
rico-cultural, atin cuando sea con un acercamiento que no es muy habitual
en las lecturas o elaboraciones recientes que se han hecho de ella.

PRESENTACION

Cuando hace ya afios hube de enfrentar el problema de las representa-
ciones sociales sobre la discapacidad y las personas con discapacidad me encontré
con un hecho preocupante: la «normalidad» se relacionaba con la discapaci-
dad en el nivel de lo que Rosch denomina «categorias bdsicas», sin que hu-
biera una categoria supraordinada que articulara ambos grupos humanos. Es-
to planteaba un problema grave: en el nivel del conocimiento popular, las
categorias de sujeto normal y sujeto especial pertenecian a universos ajenos e
incluso confrontados, con lo que cognitivamente una integracién cognitiva y
semdntica de la discapacidad en el mismo nivel de lo humano que la capaci-
dad y la «normalidad», se hacfa enormemente improbable. El problema, que
en el dmbito de las categorias cientificas y clinicas el problema parecia estar
mejor resuelto (se parte de que todos los humanso comparten una herencia
genética comin), planteaba en la prictica problemas parecidos: las categorias
cientificas se aplicaban también como categorias bésicas y no facilitaban tam-
poco la creacién de drboles categoriales integradores.

Mi propuesta entonces a las instituciones que propiciaban una inter-
vencién comunicativa que evitara prejuicios y actitudes excluyentes hacia las
personas con discapacidad fue la de proponer una campafia muy distinta de
la actuacién que se venia promoviendo, en la linea de lo politically correct, y
que implicaba cambiar las etiquetas sin cambiar las cajas. Era preciso crear
teorfas, narrativas y estructuras conceptuales cientificas y populares que in-
sistieran en los aspectos centrales y profundos de lo humano de modo que la
distincién capaz-discapaz se disolviera en lo que es: una contingencia del de-
sarrollo. Esa propuesta estd recogida en un articulo (“La discapacidad, tnico
camino hacia el hecho humano”, del Rio, 1987, 3* edic, 1992), publicado por
el Real Patronato de Prevencién y Atencién a Personas con Minusvalia, en
una de sus primeras acciones para crear una conciencia y accién sostenidas an-
te los problemas de integracién de las personas con discapacidad en Espafia
e Iberoamérica) que ha tenido después un efecto germinal sobre mi propio
pensamiento, en primer lugar, pero que tltimamente estd releyéndose como
una cierta alternativa latina —la de la interdependencia social— al enfoque
paradigmadtico que supone la gran propuesta anglosajona de las dos tltimas
décadas para la integracién de las personas con discapacidad —el independent
living—. Efectivamente, en la perspectiva individualista del desarrollo, el es-
tado final de éste es la autosuficiencia funcional aislada y completa, y por tan-
to eso es lo que debe buscarse también para normalizar a las personas con dis-
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capacidad: un funcionamiento y una vida independientes en la misma tra- 37
yectoria que la autosuficiencia solitaria del modelo anglosajén. En la pers-
pectiva latina —con frecuencia acompafiada de un cierto complejo incons-

ciente de culpa por nuestras peculiaridades contrarias al modelo de
individualismo racionalista— la capacidad es siempre fruto de la conviven-

cia y cooperacién social, de la dependencia valorada y valiosa, de unos de

Otros.

De este modo, en dos diferentes aproximaciones socioculturales e hist6-
rico culturales populares al problema, lo que para una cultura es una minus-
valfa individual, para otra es un valor social. Este problema de los modelos y
concepciones culturales del desarrollo —y de sus alteraciones— es sin duda
uno de los mds centrales en el andlisis de los modelos socioculturales del he-
cho humano, y con ello entre sus programas de educacién y desarrollo. En las
pdginas que siguen, intentaré exponer brevemente una justificacién desde el
pensamiento vygotskiano y walloniano, de la formula de la interdependencia y
de las capacidades compartidas e incompletas.

Esta f6rmula hizo posible filogenéticamente el desarrollo de la especie
(filogénesis); hace cada dfa posible el desarrollo de cada humano (ontogéne-
sis); y debe s6lo ahondar en su propia naturaleza para resolver los problemas
en los casos de trastornos especiales (defectogénesis). Para exponer aqui las
ideas centrales del modelo recogeré algunas ideas del primer articulo men-
cionado (del Rio, 1987) y de las comunicaciones en las actividades del Gru-
po Técnico del Seminario Iberoamericano sobre Discapacidad y Comunica-
cién, coordinado por Demetrio Casado desde el Real Patronato, asi como de
otros dos articulos: uno centrado en la educacién especial a partir de las se-
siones tenidas en la Universidad de Le6n con Jesas Nicasio Garcia (del Rio
1997), otro realizado bajo la amistosa presion ejercida por José Ortega al mo-
vilizar esfuerzos para poner en marcha una «educacién social especializada»
(del Rio, en prensa). A todos estos colegas, y a las personas con discapacidad
que me obligaron a revisar mis ideas, mi agradecimiento.

EL MITO DE LA PERFECCION

De entre las maltiples definiciones que han propuesto del ser humano
los cientificos y pensadores, una de las que menos predicamento han tenido
es la de Johan Gottfried Herder (1744-1803) a finales del siglo XVIII y de
Arnold Gehlen (1961, 1964, citado en Winkler y Schweikhardt, 1985), que
conciben al hombre como animal desvalido, como /z criatura defectuosa. Casi
todas las concepciones cientificas y filoséficas sobre el hombre son compati-
bles entre si (zoon politikon, animal rationale, animal vationabile, homo loquens,
animal symbolicum, homo faber, homo sapiens, homo erectus.....). Cada una de ellas
resalta como mds destacable uno de los atributos universales de la especie hu-
mana. Marcan as{ un énfasis en un atributo central que, probablemente,
habria traido como consecuencia o variables asociadas, el resto de estos atri-
butos universales. Algunas de estas definiciones parecen fijarse no obstante
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en rasgos que no considerarfamos necesariamente universales: como homo de- 38
mens, homo patiens, animal orante, o criatura defectuosa.

En la perspectiva de Herder y de Gehlen, mientras los animales estdn
dotados de instintos que guifan y respaldan su conducta, el hombre los ha
perdido al resultar alterada profundamente su cadena instintiva en el proce-
so evolutivo, de modo que ese déficit fundamental debe ser compensado
credndose una segunda naturaleza (la cultura) para sobrevivir.

En la psicologia del desarrollo, las tesis de Wallon sobre el cardcter ra-
dical y profundamente simbidtico de la psique del bebé que, desde ese noso-
tros o yo social originario se desdoblarfa progresivamente en el yo y el otro,
subrayan el cardcter profundamente desvalido y dependiente del ser humano
en los primeros pasos de su vida (ver por ejemplo Wallon, 1934, 1942). Wa-
llon resalt6 licidamente la profunda, determinante y genial impronta que
tiene en el desarrollo funcional esa dependencia simbiética. Por su parte, Vy-
gotski (1989) destacé en términos «técnicos» (psicotecnia del pensamiento,
psicotecnia del sentimiento) la importancia que ese hecho —de que en su
origen todas las funciones se encuentren repartidas con otras personas— tie-
ne para determinar la naturaleza y estructura de lo que somos en cuanto hu-
manos.

Lo mismo que ocutre respecto del modelo general de hombre acontece
respecto del modelo de nifio-escolar y en el marco concreto de los modelos y
actividad educativos. Suele asumirse que la normalizacién escolar funciona
de manera automdtica y aprioristica: el nifio normal, en su curso natural,
aprenderfa normalmente cosas normales y desarrollarfa funciones normales.
Si por desventura el nifio aparece como no normal, serfan sus funciones a-nor-
males las que habrfan de explicar sus problemas, y es entonces un enfoque
mds clinico que educativo (dirigido a esas alteraciones funcionales estructu-
rales) el que se pone en marcha para solucionarlo. De modo que la educacion
normal y la educacién especial se debaten en un marco en que la segunda
aparece como una especie de terapia clinica cuando falla la primera.

Este estado de cosas nos remite de hecho a los grandes modelos o te-
orfas, ya sea a nivel popular, ya a nivel cientifico, que estdn detrds de nuestra
manera de ver al nifio, la educacién y el desarrollo. Con pequefias variantes
esa es la «ldgica de la normalidad» que determina hoy mayoritariamente en
nuestra cultura (no siempre ha sido asi, ni lo es en todas las culturas) los mo-
delos populares de desarrollo y educacién. El nifio normal crecerfa y se desa-
rrollarfa de manera «natural». Cuando hay problemas, éstos se tienden a im-
putar o atribuir al propio sujeto individual o al «grupo categorial» al que
pertenece (ciegos, subnormales, gitanos, etc.), generando entonces, con ma-
yor o menor filantropfa, modelos de apoyo asistencial para compensar el pro-
blema, o de marginacién para sacarse el problema de encima.

Ambos tipos de mecanismo —marginacién epistémica o marginacién
social— son equiparables en cuanto a su efecto de categoria que ademds de
discriminancia (como toda categoria conceptual) produce discriminacién so-
cial. Tanto si se parte de concepciones cientificas basadas en meta-paradig-
mas, como de concepciones cotidianas apoyadas en teorfas implicitas y cate-
gorfas populares, ambas sostienen una visidn inbumana de lo humano.
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Vamos a dar un breve repaso al problema abordando los puntos princi- 30
pales de estos dos procesos, cientifico y popular, para hacer converger al final
las conclusiones sobre ambos en un modelo de integracién para las personas
con problemas.

Este reenfoque no se presenta como una propuesta gratuita ex-7ovo.
Hunde sus raices en tres tradiciones tedricas, que trata de relacionar entre si:

1) la perspectiva funcionalista de la que arrancan las pruebas sobre las
capacidades mentales y los conceptos de «normalizacién»;

2) la perspectiva histérico-cultural de las funciones psicolégicas y de la
educacién normal y especial (desde la psique simbidtica a la defectologfa);

3) la perspectiva integradora de las personas con discapacidad y el mo-
delo tedrico implicito promovido por las instituciones internacionales en los
altimos 20 afios, y en el que se basa la taxonomia de la OMS sobre discapa-
cidades.

Haremos una referencia sintética a los conceptos principales en cada
una de estas tradiciones para acabar, en la parte final del articulo, haciendo
un conjunto de propuestas que quizd puedan contribuir a mejorar la evalua-
ci6én y la educacién de alumnos con necesidades especiales.

LAS FUNCIONES PSICOLOGICAS Y LAS TEORIAS
EDUCATIVAS SOBRE SU DESARROLLO

La piedra que desecharon los constructores,
¢sa vino a Ser piedra angular.

En homenaje al fundador de la Defectologia, quien utilizé esta frase
con otro propésito (Vygotski, 1990) la traemos aqui, esta vez con el fin visi-
ble de destacar el valor de la discapacidad. Lo que vamos a defender aqu{ es
que la concepcién y construccién mismas de la «normalidad» van unidas al
proceso cultural por el que se construye el propio sistema funcional humano.
Podrfamos asf hablar de un cierto «urbanismo de la mente» que, mediante
la actuacién cultural y educativa, promociona ciertas arquitecturas psicol6-
gicas, privilegia ciertas funciones, procesos y herramientas psicolégicos sobre
otros, y los populariza y homologa en cada cultura. Este proceso es la autén-
tica «normalizacién», y lo normal vendria a ser el proceso por el que se re-
conocen y legitiman y se aplican o no esos modelos compartidos de arqui-
tectura humana a cada uno de las diferentes sujetos o comunidades
funcionales.

En esta perspectiva, los procesos de andlisis, diagnéstico y evaluacion
de los alumnos «normales» y especiales, primero, y de su ensefianza-apren-
dizaje, después, deben sufrir un fuerte reenfoque que implica que /z evalua-
cidn-enseiianza del individuo no puede bacerse sin hacer a la vez la de su comunidad
y su cultura (Cole, 1992; Alvarez, 1996). La definicién del sistema funcional
individual se presenta asi{ como imposible sin la simultdnea definicién del
sistema funcional social, en cuanto ambos constituyen una simbiosis funcio-
nal.
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Las concepciones sobre el aprendizaje normal: de la confrontacién 40
asociacion-reestructuracion a la tipologia de modelos educativos de

Galperin

Es conocida la divergencia actual entre los modelos de aprendizaje por
asociacién, que suponen que con la educacién el nifio s6lo adquiere expe-
riencia y aquellos otros que suponen que el aprendizaje provoca una auténti-
ca reestructuracion de las capacidades o funciones mentales (ver Pozo, 1989).

Los primeros sélo pueden perseguir la creacién de hdbitos y habilida-
des y la acumulacién de saberes; los segundos pretenden algo mds: construir
el propio instrumental y equipamiento de la mente para abordar el aprendi-
zaje y el conocimiento. Los primeros, para Pozo, postulan el realismo y el em-
pirismo, los segundos el constructivismo y el racionalismo. Los primeros son
elementaristas o moleculares, los segundos holistas o molares. El nifio o su-
jeto de los primeros es estdtico y se limita a reproducir, el de los segundos es
dindmico y productivo. El cambio tiene origen externo y es de tipo cuanti-
tativo para los primeros, interno y cualitativo para los segundos. El aprendi-
zaje se produce de manera mecdnica y asociativa para los primeros, partici-
pando el organismo y las estructuras para los segundos.

Los modelos de reestructuracion se inscriben en la tradicién del fun-
cionalismo genético que avanzé Claparede. Tanto el constructivismo 16gico
e interno de Piaget como el constructivismo cultural de Vygotski (que se sa-
le del marco de categorias de Pozo al tener el cambio un origen externo y cul-
tural como define el propio concepto de «constructivismo cultural» que Vy-
gotski emplea: Vygotski, 1989) son convencidos continuadores de la
tradicién del sistema funcional psicolégico. Pero entre ellos cabe establecer
una importante distincién que tiene que ver con una oposicién explicativa:
el constructivismo interno concede un papel muy limitado a la educacién y
a la actuacién social y cultural; el constructivismo externo le atribuye un pa-
pel fundamental. Implicicamente estas posturas remiten a explicaciones muy
diferentes respecto al mecanismo de construccion del sistema funcional y al
papel que se atribuye a la educacién y a la cultura. La importancia muy rela-
tiva de la intervencién educativa para el modelo piagetiano fue sintetizada
muy certeramente por Eleanor Duckworth (1981) con su famoso «dilema de
aplicar a Piaget»: si el nifio no se ha desarrollado adn, no se le puede ensefiar;
si ya se ha desarrollado, para qué ensefiarle.

Efectivamente, suponer, con Piaget, un constructivismo internamente
generado que se despliega siguiendo estadios y estructuras prefijadas con la
edad y la accién sobre el mundo, implica hacer depender al aprendizaje del
desarrollo, y deja al educador en un papel relativamente marginal, casi como
el cuidador que abastece de ldpices y papel en un examen. De algiin modo,
la reestructuracién cognitiva queda en manos de los mecanismos implicitos
y endégenos del desarrollo y la educacién sélo puede y debe actuar sobre las
estructuras ya logradas internamente, de modo que en la practica la educa-
ci6én (la ensefianza y el aprendizaje) tiene dificultades para no convertirse en
un simulacro de s{ misma en que ésta va a remolque del desarrollo introdu-
ciendo las enseflanzas y empleando los aprendizajes que dicho desarrollo pro-
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porciona, pero sin intervenir realmente con ensefianzas y aprendizajes que 4 1
promuevan «desarrollo nuevo».

El constructivismo cultural defendido por Vygotski da una explicacién
inversa. Si lo que dice Piaget serfa cierto para la construccién endégena de
las funciones naturales, heredadas bioldgicamente, las funciones superiores
especificamente humanas, no deben, en cuanto herencia cultural, esperar al
desarrollo, sino que su desarrollo es ex6geno y la propia construccién cultu-
ral y la educacién misma son las que las construyen. Una educacién adecua-
da debe por tanto «tirar del desarrollo» y no seguirlo, o dicho de otra mane-
ra, las estructuras nuevas que deben sustituir a las anteriores no estdn en la
herencia genética sino en la cultural, y la educacién y la cultura deben ga-
rantizar aqui lo que no puede el organismo por si solo: sin la construccion
educativo-cultural no habrfa aqui reestructuracion.

Hay otras diferencias profundas entre el modelo histérico-cultural y el
modelo de Piaget que llevarfan a afinar en cierto modo la clasificacién di-
cotémica que planteaba Pozo entre los modelos asociativos y estructurales.
Porque, pese a ser constructivo y estructural, el modelo histérico-cultural su-
pone que, aunque el origen del cambio es externo y de algiin modo instru-
mental, el cambio final tendrd una realidad interna y orgdnica. De hecho el
modelo vygotskiano trasciende tanto la oposicién paradigmadtica de asocia-
cién y reestructuracion, como la dicotomia nature-nurture (organismo-medio)
para proponer una interaccién dialéctica entre ambos.

Digamos que la palabra clave es «cultura», y la tesis es dejar de con-
templar la biologia y la cultura como dos sistemas separados y distintos pa-
ra pasar a considerar la biologfa como una interaccién entre la cultura y la
genética. El desarrollo no serfa sélo mental, sino biolégico y fisiolégico tan-
to como psicolégico y social y cultural. El cerebro desarrollado (neoforma-
ciones) serfa un cerebro interno y externo a la vez (conexiones extracorticales en
Vygotski, 1983; external brain, en del Rio, 1994). El edificio funcional cam-
bia, la estructura metabdlica, tonal y clénica cambian, las capacidades cog-
nitivas y directivas cambian, las redes sociales que andamian las funciones
cambian, las arquitecturas culturales cambian. Todo ello es desarrollo. Es in-
concebible una herencia genética humana que no se actualice en un marco
cultural, porque la propia filogénesis se ha producido como fruto de la alte-
racién de la herencia genética de modo que ésta se adapta al marco y con-
texto redefinido por las mediaciones culturales (Geertz,1973; Cole, 1992;
Donald, 1991; del Rio, 1996). Las concepciones teléfonicas o transmisionis-
tas de la herencia bioldgica, al trivializar la biologfa reduciéndola a bioqui-
mica sin medio, han contribuido a marcar un dualismo cartesiano, no ya en-
tre cuerpo y alma, sino entre organismo y medio (incluido el medio cultural).

Volviendo a las implicaciones educativas de los modelos asociativos o
estructurales, y a la alternativa histérico-cultural, Galperin (1987) distingui6
tres tipos de educacién segtn se entiendan de una u otra manera el proceso
de construccién de la mente y el conocimiento infantil y las condiciones y
procedimientos necesarios para ella.

En el tipo I, tras una gran cantidad de ensayos y errores, el nifio llega
a construir las operaciones y conceptos y a generalizarlos poco a poco de ma-
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nera confusa en cuanto a sus pasos y etapas. «Lo correcto» se establece fun- 4 2
damentalmente de adelante a atrds, es decir, por el resultado final de la ac-
ci6n del escolar y sin que éste tenga conciencia del proceso mismo. Supone
una gran pérdida de tiempo, esfuerzos, motivacién y hasta materiales. Es una
especie de trasunto puro del paradigma de la asociacién o el adiestramiento
aplicado desde una teoria implicita e inconsciente del nifio como receptor no
critico ni auténomo de hdbitos y saberes. Pese a ser el camino menos efecti-
vo, este «tipo I» es el que predomina en la practica educativa, porque no exi-
ge de los educadores mayores conocimientos sobre el proceso constructivo y
de aprendizaje que aplican (pese a que los modelos conductista y cognitivos
sobre la asociacién hayan llegado hoy entre los investigadores y expertos a
grandes niveles de sofisticacién). Que las teorfas de la asociacién hayan con-
vertido esta practica cultural en ley universal del aprendizaje era para Galpe-
rin una consecuencia de su uso generalizado, no una prueba de su eficacia.

En el tipo II, inclufa Galperin el aprendizaje por asimilacién siibita (i-
sight) o descubrimiento repentino de las condiciones estructurales de la acti-
vidad, propugnado por la Geszalt. Lo que el educador busca conscientemen-
te y no por mero forcejeo y ejercicio indiscriminado, es crear condiciones para
hacer accesible la estructura al escolar. Pero no existe un andlisis preciso ni un
diseflo igualmente cuidadoso del proceso, de los instrumentos culturales y
psicoldgicos de que se sirve, ni de las etapas para su dominio. Sigue exis-
tiendo una comprensién difusa de las estructuras, que se vienen a considerar
como construcciones mentales inaccesibles al educador, sélo accesibles al
nifio de manera inconsciente pero no dominadas por €l conscientemente, si-
no evocadas por ese proceso mdgico del descubrimiento. Por eso, a veces y
como ha sefialado Resnick, el descubrimiento es en realidad meta-descubri-
miento: el nifio se da cuenta de lo que ya sabe, comprende la organizacién de
un procedimiento que ya sabfa realizar. Con todo, parece que las limitacio-
nes del descubrimiento suelen estar ligadas a su dificultad de transferencia a
otras asignaturas y a la vida del nifio, a su formalizacién excesivamente vin-
culada a una experiencia concreta. S6lo si se vinculan a actividades «rectoras»
(actividades significativas principales para el desarrollo) los conocimientos ti-
po II se llegan a reestructurar profundamente.

Las culturas cientificas y educativas generan modelos y rituales institu-
cionales de autojustificacién legitimando el modelo empleado, convirtiéndo-
se de algtin modo en culturas o modelos dialécticos e histéricos: en teorias
que se causan a si mismas. Asi, cada modelo genera su propia didéctica y ca-
da didéctica logra unos resultados que «confirman» el modelo. Como sefia-
laba Bertrand Rusell comparando conductas animales observadas por los
psicélogos en laboratorio que equivaldrian a las escolares en los tipos Iy 11
de Galperin: Los animales estudiados por los americanos se precipitan frenéticamen-
te, de forma increiblemente apresurada y vigorosa, y al final alcanzan por azar el ve-
sultado deseado. Los animales observados por los alemanes se sientan tranqguilamente
y piensan, y por fin obtienen la solucion a partir de su conciencia interna (1927, p.
37; recogido y comentado por Pozo, 1989, p. 173).

En el tipo III, Galperin propone un modelo histérico-cultural, en el
que la actividad es disefiada para que el nifio domine la estructura de la ac-
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tividad y sus operadores culturales externos, que una vez interiorizados le 4 3
permitirdn el dominio mental interno de las operaciones y la reestructura-
cién psicolégica. La actividad externa y los mediadores psicolégico-cultura-
les se disefian cuidadosamente, asi como los procedimientos para orientarse
en la actividad y controlar su progreso correcto. Tan importante como el di-
seflo de la actividad externa (el nifio puede aprender a hacer multiplicaciones
«con las manos» —con regletas Cuissenaire, o cdlculos de niimeros negati-
vos con un gréifico de Dienes— pero sin ser ain capaz de realizarlas mental-
mente) es construir operadores internos que permitan que se transfieran los
externos y lograr as{ un dominio mental y descontextualizado. Los pasos pa-
ra transferir las operaciones a operadores culturales-simbdlicos progresiva-
mente mds «internos», mds «mentales», forman por tanto parte esencial del
diseflo. En este tercer tipo de educacién, sostiene Galperin, el aprendizaje-
construccién-desarrollo (lo es todo a la vez) se produce ficilmente, paso a pa-
s0, y con un desgaste menor de educadores y educandos. Eso si, si el esfuer-
zo de los docentes durante la ensefianza es mucho menor, el esfuerzo previo es
mucho mayor: el educador debe dominar la arquitectura de la funcién y de
la actividad mental ensefiada.

Estamos aquf ante lo que Vygotski denominé el método genético-forma-
tivo. Se ha aplicado por muchos de sus discipulos en diversas actividades es-
colares: Zaporozhets y Elkonin (1964) en preescolar; Galperin en lectoescri-
tura y cdlculo (ver Karpenko y Podolski, 1979), Davidov, Dienes y Veggetti,
en matemdticas (ver Davidov y Andronov, 1980 o Dienes, 1997); del Rio,
1990, en espacialidad y geometria, etcétera. Esta construccién escalonada y
gradual de «fuera a adentro» del dominio y conocimiento expertos construi-
dos por la ciencia y la cultura, se puede extender hasta incluir el «propio co-
nocimiento del conocimiento», la propia meta-comprensién de la estructura
de mediacién a través de un segundo escalén de mediadores, dominando las
actividades de estudio, aprendizaje y construccién cultural y sus operadores, co-
mo un tipo especial y muy importante de actividad cultural mediada.

Queremos llegar con este breve andlisis a una reflexién del propio Gal-
perin: «muchas limitaciones en la educacién, que habitualmente se vinculan
a peculiaridades evolutivas del desarrollo psiquico de los niflos, estin en rea-
lidad condicionadas por los métodos de aprendizaje» (Galperin, 1978, p.
14). Esta afirmacidn, vdlida para la educacién general o «normal», es doble-
mente vélida cuando el disefio de la mediacién educativa se convierte en «un
disefio al cuadrado», en un disefio educativo de la re-mediacién: es decir, de
las mediaciones pautadas para el desarrollo mas el de las mediaciones nece-
sarias para acceder a a la deficiencia. Esa era la linea que Vygotski vislum-
braba como la tarea de la ciencia que él definfa como «defectologia» (Vy-
gotski, 1997).

Podriamos decir en términos generales, que los supuestos de lo que es
la educacién y el desarrollo y c6mo se producen condicionan profundamen-
te el tipo de educacién que se propugna y que se hace. Y hay toda una serie
de supuestos que se consideran axiomas de los tipos I y II que quiza, si se ex-
plicitaran, nos permitirfan pasar a ese tipo III de educacién de que hablaba
Galperin. Muy brevemente vamos a analizar y poner en cuestién estos su-
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puestos pasando con ello al segundo de nuestros tépicos: la perspectiva histé- 4 4
rico-cultural de las funciones y de la discapacidad.

EL SISTEMA FUNCIONAL COMPARTIDO: CONSTRUCCION Y
NORMALIZACION CULTURAL DE LAS FUNCIONES
SUPERIORES

La capacidad como simbiosis de discapacidades

En los dltimos diez afios es cada vez mds frecuente encontrar en la in-
vestigacion psicolégica conceptos que exportan a la psicologia cognitiva y del
procesamiento ideas sobre esta mente social y cultural vygotskiana: fondos
de saber, bancos de memoria, comunidades de aprendizaje, razonamiento
dial6gico y compartido, etc. Por decirlo sencillamente, de lo que se estd ha-
blando es de que las funciones se pueden dominar completa o parcialmente,
ejercer completa o parcialmente, sin que por ello dejen de ser eficientes,
«funcionales». Un sujeto individual puede ejercer parte de una funcién, que
sin embargo es dominada de manera completa por el grupo (ejemplo fami-
lia, iguales, trabajo, escuela) en que ese individuo participa. Hutchins (1996)
ha analizado recientemente las implicaciones socioculturales de este conoci-
miento distribuido en la cultura en sistemas de actividad muy tecnologiza-
dos.

Estos préstamos no sélo tienen lugar en entornos muy técnicos o cog-
nitivos, ni durante una etapa excepcional de desarrollo y aprendizaje de esas
funciones, en un andamiaje graduado y secuenciado de Zonas de Desarrollo
Préximo disefiadas ergondmica, artificial e instruccionalmente para su mejor
apropiacién por los individuos. Se dan también de manera regular y sustan-
cial durante toda la vida adulta y «normal». Puedo saber hacer una tortilla
de cabo a rabo, pero si tengo prisa puedo pedir a mi hijo que pele las pata-
tas. Puedo saber hacerla, pero «no tener mano» para cuajarla y pedirle a mi
mujer que lo haga ella para darle ese toque tan bueno... O pedirle a mi hijo
que programe el video, algo que podria hacer siguiendo el folleto de ins-
trucciones pero que a él se le da mejor. Estos casos no son extraordinarios en
la vida cotidiana, sino frecuentes y normales: en la prictica, el ejercicio dis-
tribuido de las funciones se consituye en la caracteristica esencial mds sis-
temdtica y distintiva de la inteligencia y la estructura psicolégica humanas.

Alguien podria decir que en todos esos casos de funciones distribuidas
la capacidad o conocimiento del sujeto no son perfectos. Un alumno podria
suspender en un examen de papel y ldpiz en el que se le pidiera cuentas de
lo «que estd en su mente». Pero ese mismo alumno podria funcionar bien en
la vida cotidiana con conocimientos parcialmente prestados o situados en
operadores externos. El sujeto humano no recurre excepcionalmente a sus
funciones distribuidas «fuera de la piel», a sus extensiones sociales o instru-
mentales (mi hijo, el folleto del video), sino que lo hace habitual y sistemd-
ticamente durante toda su vida: el sistema funcional distribuido no es algo
provisional y transitorio, limitado a los mecanismos de aprendizaje, sino al-
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go sustancial que abarca también los mecanismos estables y normalizados de 4 b)
conducta y actuacién humanos. Podriamos decir incluso que un chico que
copia en un examen de matemadticas sabe mds que uno que entrega el exa-
men en blanco (jsi lo examindramos moralmente el asunto requeriria otro en-
foque!) puesto que para copiar es preciso tener algiin conocimiento sobre la
estructura del saber y los préstamos (ilegitimos para la norma académica en
este caso) que se necesitan.

La diferencia entre la escuela y la vida real es que en la primera se obli-
ga a la mente a no estar distribuida y en la segunda los préstamos estdn le-
gitimados y son funcionales y esencialmente constitutivos de la manera hu-
mana de construir sus funciones superiores (especialmente en las culturas
latinas, agrarias, orientales...). La escuela estd llevando pues la contraria a la
naturaleza humana. Y en parte con buen criterio: trata de que construyamos
funciones lo mds completas e interiorizadas posible, lo menos distribuidas
posible, lo més auténomas y «portdtiles» posible. Pero de este esfuerzo histé-
rico-cultural por tratar de garantizar una apropiacién individualizada, auté-
noma e interiorizada de una serie de funciones consideradas prioritarias nor-
malizables, al supuesto explicativo de que la mente es individualista,
internista y a-cultural, hay un gran paso, una inferencia peligrosa e ilegiti-
ma. De ser algo, el estado de «interiorizacién perfecta» (que quizd no sea ni
posible ni deseable) serfa una meta o punto final del desarrollo ontogenético
propuesto y propiciado por una cultura como algo nuevo y deseable, nunca
un supuesto sobre nuestra esencia natural y nuestro punto de partida.

Pero incluso aunque provisionalmente aceptiramos genéticamente el
supuesto individualista (y aceptarlo para todo tipo de funciones parece exa-
gerado), serfa imposible aplicarlo a la educacién con todo su rigor, porque el
propio mecanismo de ensefianza-aprendizaje estd demostrandose que es tam-
bién necesariamente distribuido. El mecanismo de la Zona de Desarrollo
Pr6ximo (ZDP) formulado por Vygotski plantea justamente que un nifio no
s6lo sabe lo que tiene totalmente interiorizado e individualizado, «lo que
puede hacer por s{ mismo» (Zona de Desarrollo Actual: ZDA), que es lo que
miden habitualmente eximenes y tests tradicionales. También sabe de algu-
na manera o sabe en parte, «lo que puede hacer con ayuda de otros» o sit-
viéndose de mediaciones externas instrumentales (ZDP). Es decir, lo que
funcionalmente se ha «apropiado» s6lo parcialmente o a «interiorizado» s6-
lo parcialmente. Esta franja es justamente lo que propone Vygotski que mi-
damos para conocer la potencialidad de aprendizaje del nifio, la zona en que debe
actuar la enseiianza para producir desarrollo. Dicho de otro modo, la ZDP nos
define el tipo de «ayudas» y el alcance de los mediadores y préstamos que
podemos emplear en el desarrollo ya producido del nifio (ZDA) para que par-
ticipe, ejerza y aprenda a dominar funciones y conocimientos que no sabe y
no puede manejar sélo, que se ha apropiado e interiorizado sélo parcialmen-
te. Es algo parecido al cdlculo de resistencia de los cimientos para levantar
una casa que nos dice qué tipo de estructura de apoyo podemos usar para se-
guir construyendo. La educacién es pues, en esta perspectiva, bdsicamente un
negocio de participacién funcional, de cooperacién y actividad psicolégicas
compartidas, y no un proceso de «transmisién». Como solemos oir siempre
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por Navidad, no se trata de regalar juguetes por el cumpleafios, sino de ju- 46
gar con el nifio con ellos; no se trata de «repartir saberes», sino de co-cons-
truir funciones social e instrumentalmente con el nifio.

Comprender al nifio, evaluar al nifio, educar al nifio, supone pues dejar
de aplicarle la reduccién individualista y extender nuestra comprension de
sus capacidades y funcionamiento psicoldgico a ese escenario externo, social
y cultural en que se produce no sélo el aprendizaje, sino también buena par-
te del ejercicio cotidiano de nuestras funciones psicolégicas. Supone abrir el
foco y ver mds alld del maestro-alumno, aula-clase, leccién-examen. Con-
templar la arquitectura social, instrumental y distribuida de nuestras facul-
tades de las cuales s6lo parte estdn bajo nuestra piel.

Aunque no podemos hacer aqui una exposicién del sistema funcional
distribuido de la perspectiva histérico-cultural, que serfa muy extensa, este
enfoque nos obliga minimamente a dos referencias.

La primera, al concepto de psique simbidtica. La segunda al problema
de la investigacién, diagnéstico y tratamiento del contexto sociocultural. En la
medida en que sobre ambas existe alguna elaboracién nos remitiremos esen-
cialmente a esas fuentes.

Que la discapacidad y el sincretismo (las funciones distribuidas y par-
ticipadas) es la forma esencial y genéticamente decisiva de la naturaleza hu-
mana, es una idea que tiene raices en el pensamiento de psic6logos tan in-
fluyentes —influencia que afortunadamente hoy comienza a recuperarse—,
como Wallon, Zazzo,Vygotski o Zaporozhets. Al estudiar la primera génesis
de la comunicacién convergen todos estos autores en esta idea fundamental.
No sélo las ayudas sociales no son algo circunstancial, provisional, accesorio
o anecddtico a la naturaleza humana, recibidas desde un yo individuado y au-
tosuficiente, sino que la definicién de invalidez, de simbiosis, de sincretismo
socio-biolégico, es el corazén mismo de nuestra naturaleza. Bruner (1972) ha
sugerido que la inmadurez humana viene, por decirlo en castizo, con el pan
debajo del brazo. Esta grave limitacién fisiobiolégica de los humanos (debi-
da en parte a la llamada «hipGtesis de DeVries»: el parto prematuro o abor-
to que provoca en la filogénesis el estrechamiento de la apertura pélvica al lo-
grar la postura erecta), esta naturaleza inmadura e incompleta, nos ha llevado
a una psique muy flexible y a una arquitectura del sistema funcional casi ili-
mitada, y nos ha permitido desarrollar una mayor celeridad de cambio psi-
coevolutivo, como indica Bruner. Lo que deseamos afiadir y subrayar aquf es
que implica también un nueva configuracién estructural: un yo y unas fun-
ciones pldsticos y distribuidos, que bien podrian ser la mayor potencia de la
evolucién bioldgica a nivel mental.

El aprendizaje en casos “no normales”: intervencién en alumnos con
algtn tipo de discapacidad

El concepto de «conexioén extracortical» de Vygotski-Luria se puede
conectar con la concepcién de las llamadas en antropologia y psicologia cul-
tural «culturas personales» (Heidmets, 1985). Podriamos concebir estas cul-
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turas llamadas personales como /o 0 interno y como lo no individual de lo per- 4 7
sonal, como el «cerebro externo» propio que constituye realmente el dambito
simbidtico, instrumental y social de que se sirve cada uno de nosotros para
funcionar diariamente en un medio social y cultural. El desarrollo y la edu-

cacién constituyen el esfuerzo organizado por dotar a todos los ciudadanos,
primero de manera fundamentalmente externa, después parcialmente inter-
nalizada, de ese «tercer hemisferio» cerebral y cultural al que antes hacfamos
referencia (del Rio, 1994).

Esa serfa la base para el disefio de una educacién eficaz tanto regular co-
mo defectolégica. Estas simbiosis sociales, extensiones instrumentales y
ZDPs, aparecen asi como un mecanismo popular y reciproco de enriqueci-
miento y no como un dispositivo especializado y unilateral de los profesio-
nales de la instruccion.

Lo curioso es que el modelo actual de pensamiento apunta mds bien a
dotar a las personas «no-normales» de esos andamiajes necesarios, al tiempo
que se trata de negirselos a los sujetos «normales», o «no no-normales». La
normalizacién del individuo, si es cierta la ley de la doble formacién vygots-
kiana, parece realizarse hoy llevando la contraria a la propia esencia humana
de construccién de las capacidades a partir de la discapacidad. Parece impul-
sar de hecho una especie de «anormalizacién» sistemadtica y en ese sentido pa-
rad6jicamente «normalizada» de toda la sociedad, negdndonos el derecho na-
tural bésico de todos a la complementariedad y a la ayuda reciproca.

Es muy caracteristico de este paradigma de la «valfa» individual inde-
pendiente (independent living) que se haya contemplado la falta de autonomia
como alteracién grave y no se considere con preocupacion la insolidaridad o
la incapacidad aprendida para establecer simbiosis sociales. En esa misma linea, las
culturas muy simbidticas y de sistema muy distribuido socialmente son eti-
quetadas por las poco simbiéticas y de sistema distribuido instrumental-
mente («racionalmente») como inferiores, o promovedoras de un desarrollo
psicoldgico deficiente.

Angel Ruano (1993) ha revisado el modelo del learned helplessness pro-
poniendo, de entre los términos espafioles empleados (indefensién, desvali-
miento, desesperanza, desamparo), el uso de este dltimo, desamparo, que
permite acentuar el cardcter fundamentalmente social (la falta de ayuda reci-
bida de los demds) en este sindrome. Nos parece este un caso paradigmadtico
de este reenfoque conveniente y necesario en favor de lo exdgeno y lo socio-
genético, de los conceptos de valia y autonomfa. Se ha promocionado una psi-
cologia individualista del sujeto para describir o explicar sus capacidades so-
ciales, en lugar de construir una psicologia de lo social para explicar las
capacidades individuales (ademds de las sociales y a su través). Esclarecer lo
que hay detrds de estas orientaciones es crucial, como venimos diciendo, pa-
ra intervenir eficazmente en la educacién especial. Si la educacién y el desa-
rrollo son hechos simbidticos y sociales, su remision al individuo nos conde-
na a la impotencia.

El concepto genéticamente central no es la valfa, la validez, o la invali-
dez, sino el amparo, la ayuda, la ZDP, como eje de la psique simbidtica y
compartida.
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El sistema funcional sociocultural 4 8

La psique simbi6tica es un concepto debido fundamentalmente a Wa-
llon y Zazzo (Wallon, 1934; Zazzo, 1975). Las investigaciones sobre geme-
los de Luria y Yudovich (1970) y mds tarde de Zazzo (1993), permitieron de-
finir lo que este Gltimo denomina psique o psicologia gemelar: dos personas
establecen una estructura funcional totalmente compartida. Las investiga-
ciones de Zazzo (1986-87) permiten encontrar en la situacién sociocultural
gemelar una «mayor parte» de explicacién de las diferencias y comunalida-
des de los gemelos que en la herencia (que tiene no obstante una gran parte),
como se sostenia hasta entonces. La comunicacién interna entre los gemelos
es fluida, estos construyen c6digos internos de representacién-accién y el fun-
cionamiento es totalmente simbidtico. En cambio esta alta funcionalidad in-
tra-dfada puede llevar a graves disfuncionalidades con otras personas ajenas a
la diada gemelar, como ocurria en el caso de los gemelos Liuva y Liosha es-
tudiados por Luria y Yudovich.

La importancia de las investigaciones gemelares es que rompen la uni-
dad cuerpo-alma de la investigacion psicolégica individualista. La simbiosis
de un bebé con su madre, de un gemelo con otro, de marido y mujer, de una
pareja de amigos (recordemos el arquetipo Céstor y Pé6lux), son simbiosis
funcionales claramente socioculturales, exdgenas.

En general, esta perspectiva nos permite reconstruir nuestro punto de
vista y darnos cuenta de que la psique va desde la simbiosis hacia la indivi-
duacién y no viceversa, como ya habfa anticipado Vygotski (1984) con su «ley
de la doble formacién» (todo lo individual antes fue social—- >apropiacidn; to-
do lo interno —superior— antes fue externo—->interiorizacion). Habrfa tan-
tas psiques como «grupos de conciencia» (ver del Rio y Alvarez, 1997). El
nifio participa en diversos grupos de conciencia o sistemas simbidticos fun-
cionales con mayor o menor intensidad a lo largo de su desarrollo y de su vi-
da (dfada bebé-madre, familia, grupo de iguales, grupo profesional, pareja,
etc). La individualidad, como ya apuntaban Unamuno o Machado, supone la
interiorizacién de esas psiques sociales y distribuidas: cuanto més fuerte la
fuente sociogenética, mds fuerte serd la individualidad (y no al revés).

Desde esa 6ptica podemos contemplar la psique humana como un
complejo de sistemas funcionales articulados, como un conjunto de niveles
de sujeto y niveles de explicacion. La situacion socialmente andamiada de reedu-
cacidn se convierte asi en el paradigma, y el supuesto del diagnéstico individual
en el laboratorio se convierte en una situacién atipica, desviada y extra-ordi-
naria —sdlo vélida para medir la funcionalidad en ciertas condiciones espe-
ciales de funcionamiento— respecto de la norma.

Un nifio con alguna discapacidad al que se le priva de la mayor parte
de su arquitectura sociogenética y sociofuncional es en parte simétrico, en el
curso del desarrollo vital, del anciano viudo que se ve privado de toda su sim-
biosis funcional externa. Pero su situacién es mds grave, porque se produce
en el propio proceso de construccién y desarrollo que puede abortar los me-
canismos de apropiacién y de interiorizacion y dejar incumplida la ley de la
doble formacién.
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Deberfamos pues hacer una reflexién sobre el ejercicio sistemdtico de 4 9
précticas culturales que no fomenten (o que fomenten incluso un recorte de)
las zonas y dmbitos sociales de simbiosis y desarrollo, en aras de un desarro-
llo espontaneista o de una mediacién reducida a lo instrumental interioriza-
do. Las amputaciones parciales pero masivas de la manera natural (que es so-
ciocultural) de producir la psique humana nos lleva a un modelo
contradictorio de «segregacién funcional». Suponemos un sujeto individual
normal que no necesita a nadie. Y un sujeto individual defectuoso que nece-
sita a alguien o algo solo mientras lo curamos o re-construimos. Necesitar a
los demds aparece asi como un defecto, y la estructura social se disefia para la «nor-
malidad», convirtiéndose ineluctablemente en una estructura defectuosa y
deficitaria, no ya para los deficitarios y defectuosos, sino para todos.

Como recoge la figura 1, la tijera epistémica de los modelos psicolgi-
cos se convierte as{ en la tijera social del aislamiento, la segregacion funcio-
nal y el desamparo ofrecido.

FIGURA 1
Representacion de la reduccion tedrico-metodoldgica que supone enseiiar y evaluar al sujeto aislado. Las
zonas solapadas del sujeto representan su Zona de Desarrollo Potencial, los préstamos de conciencia que
recibe, si los analizamos individualizadamente. Los civculos A,B, y C, representan algunas zonas, es-
cenarios y grupos de conciencia distribuidos. La tijera representa la ablacion epistémica de la conciencia
quie se efectiia al segregar rinicamente la parte interiorizada de las funciones del sujeto.

(Tomado de del Rio y Alvarez, 1994)

En la misma medida es preciso comprender (ver Alvarez, 1996) y cues-
tionar el supuesto psicodiagnéstico que, sin ir mds lejos, trata de encontrar
la norma funcional de la normalizacién estadistica (y que ha convertido por
tanto de manera ingenua a la curva de Gauss en norma funcional para el
diagndstico psicolégico). No pretendemos decir que la normalizacion es-
tadistica no aparezca, sino ahondar en sus causas en lugar de atribuirla a una
razén enddgena. A partir de la investigacién diagndstica funcional en la pers-
pectiva histérico-cultural, puede apreciarse que la curva normal que se en-
cuentra en las muestras amplias de diagndstico parece ser un artefacto de la
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normativizacién cultural, y no de la herencia genética (del Rio, 1990). Seria 5 0
la cultura la que normativiza unos ciertos mecanismos de apropiacién fun-

cional y el concepto de normalidad es por tanto contingente histdrica, social

y culturalmente. Como dice Michael Cole, hablar de free culture tests (pruebas

libres de cultura) es una contradiccién. Por definicién, los tests y las capaci-

dades que miden soz construcciones culturales. Tanto la capacidad como la
discapacidad, la normalidad y la a-normalidad, son igualmente construccio-

nes (o a-construcciones) culturales.

Del supuesto del individualismo y la independencia funcional al
supuesto sociocultural y los sistemas funcionales interdependientes

La educacién en la perspectiva sociocultural iguala pues al nifio «not-
mal» y al que no consideramos normal. Ambos son dependientes. El meca-
nismo de la Zona de Desarrollo Préximo (ver Alvarez y del Rio, 1990) se
convierte en un andamiaje como norma, en una reeducacién para todos, en
una educacién especial como paradigma.

La diferencia entre «normal» y «especial» no estd en que exista un
«nifio piagetiano» que se desarrolla sin ayuda y un «nifio vygotskiano» que
la precisa como sistema. Todos los nifios serfan vygotskianos (quien esto es-
cribe sin duda fue un nifio vygotskiano y no puede decir otra cosa) pero los
nifios con algtn tipo de handicap precisarin de un andamiaje con algunos ex-
tras especiales y personalizados, con un conjunto de mediaciones instrumen-
tales y sociales extra y especificas que tiendan un puente para hacer funcio-
nales las simbiosis humanas habituales. En realidad cada nifio ha vivido de
algiin modo un conjunto de mediaciones especiales o personalizadas que
constituye luego su sistema como algo personalizado.

La psique humana se formarfa por tanto como el conjunto de poten-
cialidades funcionales de participacién en diversas simbiosis funcionales.
Una muy importante es la simbiosis con los otros interiorizados que podria-
mos llamar simbiosis con uno mismo. Estas participaciones, dice Vygotski,
se establecen en base a instrumentos psicoldgicos de mediacién, de modo que
ciertos objetos, simbolos, objetos, y ciertos apoyos sociales introducen y re-
presentan cosas no presentes, convirtiendo asi la interaccién directa con co-
sas y personas en una interaccién indirecta, ampliada, cultural, representa-
cional y superior, con el mundo fisico y social. Las amputaciones, por
intencidn, error u omisién, de las simbiosis humanas y los mediadores que
las andamian, tanto a lo largo del desarrollo como a lo largo de la vida, cons-
tituyen mecanismos anormales que construyen la anormalidad.

En cuanto construccién cultural externa, esta construccién es flexible:
no es intrinseca ni consustancial a una estructura orgéanica. Es posible que a
veces la base orgdnica sobre la que re-mediar y construir los puentes para el
desarrollo de las funciones culturales sean muy limitados (deficits sensoriales
graves de diverso tipo, por ejemplo), pero casi siempre es posible aplicar el
paradigma del desarrollo humano: construir o reconstruir de algiin modo la
capacidad mediante la participacién en sistemas funcionales simbidticos y el
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uso distribuido de mediadores sociales e instrumentales, disefiados si es pre- 51
ciso ad hoc en cada caso. Es la funcién superior a construir lo normativo, lo

que buscamos educativamente: los mediadores culturales son sélo instru-
mentos, especificos unas veces, habituales y normalizados otras, para lograr

esa construccién. La Defectologia que desarrolla Vygotski trata de sacar el én-

fasis del sindrome o del defecto para llevarlo al proceso de mediacién singu-
larizado, a una mediacién cultural «de disefio», hecha para construir las fun-
ciones superiores propias de lo humano en las condiciones mds extremas y
diversas.

Es cierto que esta educacion especial es muy compleja y que plantea un
gran desafio, y los psic6logos socioculturales, desde el trabajo fundamental
de Vygotski al formular la Defectologfa (ver Vygotski, 1997, y Rosa y
Ochaita, 1993), han realizado disefios de mediacién y re-mediacién en la
ZDP, tanto para nifios sin hdndicaps orgdnicos como para los que cuentan
con ellos. A veces, como sefiala Kozulin (1990), con una preocupacién mo-
notemdtica por las mediaciones instrumentales y olvidando las sociales. Pe-
ro el trabajo sigue siendo inmenso.

No podemos ni debemos entrar aqui en una revisién de estos disefios
educativos especiales, pero si es preciso decir que un inmenso conjunto de in-
tervenciones con éxito en la educacién especial, deben éste a haber estableci-
do esos puentes funcionales en las zonas simbidticas y de desarrollo préximo,
aunque las bases y supuestos teéricos para esas implementaciones o inter-
venciones realizadas hayan sido muy distintas de la defectolégica (de orien-
tacién conductual, cognitiva, psicodindmica, etcétera). Porque afortunada-
mente el mecanismo humano, ha sobrevivido culturalmente y en la practica
al margen de lo que los muchos psicélogos afirmaban en la teorfa. Pero el es-
fuerzo de los continuadores de la Defectologifa (fundada por Vygotski), mds
centrado en la «educacién especial» de las re-mediaciones instrumentales,
debe hoy, comprendiendo mds profundamente esta naturaleza simbi6tico-so-
cial del desarrollo, complementarse con la educacién especializada de las re-
mediaciones sociales. Esa serfa la formacién metodolgica que requerirfan
todos los educadores.

Desde las normas de la CIDDM a los 4mbitos de la remediacion

La CIDDM (Clasificacién Internacional de Deficiencias y Minusvalias:
INSERSO, 1983) es hoy un mecanismo influyente, amparado por la OMS y
muchas otras intituciones, para imponer una visién social sobre las discapa-
cidades y lo que personas, profesionales e instituciones pueden o deben hacer
con ellas. Su valor como modelo general més difundido en el campo de la sa-
lud le concede un estatus tedrico-aplicado del que no disfruta ninguno de los
modelos en educacién, por lo que lo hemos tomado como referente para tra-
tar de plasmar en un gréifico las ideas que hemos expuesto hasta aqudi,
adaptdndolas a los tres niveles de la CIDDM. Su légica es secuencial: Etio-
l o g i a
—-> Patologfa —-> Manifestacién de la enfermedad. Desde esta 16gica, las
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caracteristicas funcionales de las personas se etiquetan en tres niveles: Defi-  § 2
ciencia —-> Discapacidad —-> Minusvalfa. Seguimos en este grifico un
andlisis sobre el propio modelo tedrico que preside la clasificacién de la
CIDDM en el que no podemos entrar aqui y al que remitimos al lector (del

Rio, 1997).

FIGura 2
Evaluacion y pautas de desarrollo: edad cronoligica, edad mental y edad cultural
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Deficiencia (c6digo DE) hace referencia a las anormalidades de la estructura corporal y de la apariencia y a la
Jfuncion de un 6rgano o sistema, cualquiera que sea su causa; en principio las deficiencias representan tras-
tornos a nivel de 6rgano.

Discapacidades (c6digo DI) reflejan las consecuencias de la deficiencia desde el punto de vista del rendi-
miento funcional y de la actividad del individuo; las discapacidades representan por tanto trastornos al ni-
vel de la persona.

Minusvalias (c6digo M) hacen referencia a las desventajas que experimenta el individuo como consecuencia
de las deficiencias y discapacidades; asi pues, las minusvalias reflejan una interaccion y adaptacién del in-
dividuo al entorno.

Al llegar aqui, y para evitar una confusién conceptual y profesional pe-
ligrosa, es preciso buscar algiin punto de encuentro entre los modelos juridi-
cos y politicos para definir la infancia —y delimitar legalmente con ello a los
clientes con derecho a ciertas politicas y servicios sociales y educativos— y
los modelos elaborados por las ciencias del desarrollo humano. La psicologia
del desarrollo de principios de siglo define el desarrollo psicoldgico en rela-
ci6én a una pauta esperable de crecimiento o maduracién: los primeros tests
de inteligencia no se refieren a percentiles o a un patrén absoluto, sino evo-
lutivo de inteligencia: la inteligencia y el desarrollo se miden en meses. Un
nifio de 9 afios de EC (Edad Cronolégica) puede tener una EM (Edad Men-
tal) de 10,2 (diez afios, dos meses). A su vez, esa medida puede estar dema-
siado vinculada a un modelo de ser humano, un determinado patrén cultu-
ral de las funciones valoradas, privilegiadas y construidas en una cultura,
muy distintas de las construidas en otra. De ah{ que Vygotski (1995) afiada
a la Edad Cronoligica y a la Edad Mental la Edad Cultural, o patrin de desarro-
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Uo evolutivamente seriado que preside la educacion y la crianza en una determinada 3
cultura.

En el desarrollo individual de una persona (su ontogénesis) convergen
pues el proceso biolégico de maduracién (muy fiel, salvo patologias, a la edad
cronoldgica), el proceso psicolégico de desarrollo (edad mental) y el proceso
sociocultural de desarrollo (edad cultural). Ni la educacién general, ni las eu-
caciones centradas en los déficits (social, especial, etcétera) pueden pretender
actuar al margen de la cultura y del problema crucial, ideolégico-politico,
cientifico y social a la vez, que es definir el modelo humano de adulto a cons-
truir y el de nifio en cada edad que se articula con €l, es decir el «modelo ide-
al» de desarrollo propio de esa cultura, del que hablaba Elkonin (Elkonin,
1994).

Si esos modelos han sido histéricos, inconscientes e implicitos (la tra-
dici6n e identidad cultural), hoy pueden y deben ser explicitos. Si fueron di-
seflos inconscientes de la historia hoy pueden serlo conscientes.

Hubo un tiempo en que el ritmo establecido por la sabidurfa popular
de las crisis y ritos de paso en el desarrollo de la infancia y la juventud, el zem-
pus o ritmo sociocultural de desarrollo-educacién histérico, se traté de forzar
y acelerar como si de ello se desprendiera una mayor rentabilidad del capital
humano. Alexander Zaporozhets exponia en las I Jornadas de Infancia y Apren-
dizaje (1979) la aceleracién que consiguid en sus experimentos de muchos de
los estadios de desarrollo segiin las escalas piagetianas; descubrié sin embar-
go que el ritmo sociocultural se rompfia, los nifios se aceleraban cognitiva-
mente pero se desajustaban socialmente y no eran felices. Planteaba entonces
la necesaria armonia sistémica sociocultural del desarrollo, la bisqueda de
una integracién entre los procesos que reflejan las medidas de las tres edades
EC-EM-EC. El peligro de que las desviaciones a la norma hablen de que la
norma se desvia del sentido histérico-cultural del desarrollo.

Y surge con ello un tema nuevo: no sélo los individuos, también las cul-
turas pueden «desviarse» de un modelo constructivo, humano, de desarrollo.
No puede existir por tanto desarrollo sin un entorno social que encarna y vi-
ve un sistema de actividad, un sistema funcional, un modelo de hombre de-
finido. En ese marco las circunstancias del nifio cambian, y un mismo hecho
puede tener muy distintas consecuencias en el desarrollo de un nifio, como
saben los profesionales de la infancia. Por ello Vygotski (1994) define la
S.8.D. (Situacion Social de Desarrollo). Sin el diagnéstico de ésta no podemos
hacer el diagnéstico del nifio aislado. La ZDP (o su inexistencia) forma par-
te del diagndstico de desarrollo del nifio, pero no es responsabilidad de él si-
no de la sociedad.

De ah{ se desprende que no se trata solo de hacer una educacion para la
interdependencia en el sentido de enfoque social de actuaciones profesionales
aisladas, sino estructuralmente interdependiente y social, es decir, de todo un di-
seito y construccion de lo social o del sistema funcional compartido. Al igual que
en los sindromes de deficiencia sensorial la Defectologfa recurre fundamen-
talmente a re-mediaciones instrumentales, en toda educacién especial el di-
seflo y accién mediante re-mediaciones sociales supone una segunda y doble
remediacién de la que no se puede prescindir en ningtn caso.
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Comprender al nifio, evaluar al nifio, educar al nifio, supone pues dejar ~ § 4

de aplicarle la reduccién individualista y extender nuestra comprension de
sus capacidades y funcionamiento psicoldgico a ese escenario externo, social
y cultural en que se produce no s6lo el aprendizaje, sino también buena par-
te del ejercicio cotidiano de nuestras funciones psicolégicas. Supone abrir el
foco y ver mds alld del maestro-alumno, aula-clase, leccién-examen. Con-
templar la arquitectura social, instrumental y distribuida de nuestras facul-
tades de las cuales s6lo parte estdn bajo nuestra piel

CONCLUSIONES: LA DISCAPACIDAD, PARADIGMA DEL
SISTEMA FUNCIONAL HUMANO

Es evidente que el disefio de la educacién y las reeducaciones debe cam-
biar para adecuarse a estemarco. No se trata de tener un modelo generaliza-
do para todos los individuos y aplicar, en caso de fracaso, una mayor intensi-
dad de los mismos mecanismos educativos («mds de lo mismo»), sino de
analizar los modelos culturales flexibles, especificos, de cada unos de los sis-
temas simbidticos y funcionales a que accede un sujeto, disefiando de mane-
ra personalizada y contextualizada —cu/lture bound— los procesos de media-
cién y re-mediacion.

El disefio cultural debe reutilizar —y crear si es necesario— ZDPs di-
sefiadas desde y para las diversas simbiosis funcionales, incluidas las activas
en el entorno escolar. Pensando que el desarrollo humano constituye un equi-
librio y articulacién sistémica entre lo individual y lo conjunto, entre la au-
tonomia y la dependencia reciproca. El disefio se debe pues hacer siguiendo
una doble 16gica:

Hacia lo individual: andamiajes y curricula para la vida interior y Jas
Junciones interiovizadas ylo autinomas.

Hacia lo social: redes culturales sistémicas. Ayudar a otros desarrolla a
la vez a aquel que presta la ayuda y a toda la comunidad que presta ayuda.
La dependencia bien planteada crea competencias distribuidas de apoyo y soli-
daridad: inter-dependencia.

La evaluaci6n sociocultural implica por tanto que la evaluacion, ya sea
psicométrica o de componentes cognitivos, que se limite a la apropiacion in-
terna (ZDA: Zona de Desarrollo Actual) de un individuo, es una evaluacién
parcial. Precisamos conocer ademds su «cerebro externo», sus ambitos de
mediacién y sus complementos simbidticos. Debemos evaluar el conjunto
funcional completo, o los conjuntos, en los que participa el individuo y su
desempefio en ellos. Esto implica la evaluacién conjunta del sujeto y su cul-
tura-entorno, tanto en sus procesos de aprendizaje, como en la expectativa de
préstamos estables para su vida cotidiana.

Es preciso por tanto desarrollar una metodologia de evaluacion y diseito en
la ZDP para la mediacion y ve-mediacion social dirigida a:

1) El contexto de las interaciones sociales directas: el micromundo de
la familia, los grupos de conciencia y las simbiosis sociales bésicas.
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2) El macromundo: los grupos de conciencia y simbiosis sociales vir- 55
tuales.
Desde el punto 2 se desprende la importancia de los medios culturales pa-
va el desarrollo (incluyendo los medios de comunicacién de masas) y la nece-
sidad metodolégica de definir la SSD (Situacién Social de Desarrollo).
Terminamos asi donde empezamos: la piedra que desecharon los cons-
tructores viene a ser la piedra angular y la reconceptualizacién a que nos obli-
ga la educacién especial nos ilumina sobre lo que necesita la educacién toda.
Especiales son la teorfa y la educacién que debemos desarrollar especialmente
para que ningdn niflo sea especial o para que lo sean todos.
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De la discapacidad como problema a la
discapacidad como solucion: el largo camino
recorrido por el pensamiento defectolégico desde
L. S. Vygotski/From disability as problem to disability as
solution: The long way since L. S. Vygotski. Pablo del Riv
Cultura y Educacion, 1998, 11/12, pp. 35-57

Resumen: En este articulo se revisan algunos principios clave del pensamiento histérico-cul-
tural para reconceptualizar la discapacidad como anterior a la capacidad y como paradigma y
modelo interno del sistema funcional. Desde ahi se propone una reivindicacién epistemolégi-
cay educativa de los modelos de dependencia en el aprendizaje, la evaluacién y la organizacion
social de la actividad en en general. El articulo efecttia una convergencia entre los modelos de
diagnéstico de la OMS en discapacidad (CIDDM: Clasificacién Internacional de Deficiencias
y Minusvalfas) y los supuestos evolutivo-educativo sociogenéticos.

Palabras clave: Discapacidad, funciones distribuidas, simbiosis, grupos de conciencia, ZDP,
apropiacion.

Abstract: In this article some of the key principles of historical-cultural thought are reviewed
in order to re-conceptualize disability as prioir to advantage ans as the functional system’s pa-
radigm and internal model. From that point, an epistemological and educational claim is set
forth of the dependency models in learning, assessment and social organization of activity in
general. The article brings about a convergence between the WHO diagnosis models on di-
sabilities (CIDDM: International Classification of Defficiencies and Handicaps) and the evo-
lutive-educational sociogenetic assumptions.

Keywords: Disabilities, distributed functions, symbiosis, groups of consciousness, ZPD, ap-
propriation.
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