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PRIMERA PARTE

Problemas generales de la defectologia







INTRODUCCION

Los problemas fundamentales
de la defectologia contempordnea'

Todavia no hace mucho, todo el campo del saber teérico y el trabajo cientifi-
co-practico que convencionalmente denominamos con el nombre comin de «de-
fectologia», se consideraba algo asi como una pedagogifa menor, a semejanza de
cémo la medicina diferencia la cirugia menor. Todos los problemas se planteaban
y resolvian en este campo como problemas cuantitativos. M. Kriinegel* constata,
con toda justeza, que los mds difundidos métodos psicolégicos de investigacion
del nifio anormal (la escala métrica de A. Bine?® o el perfil de G. 1. Rossolimo?)
se basan en una concepcién puramente cuantitativa del desarrollo infantil que se
complica por el defecto (M. Kriinegel, 1926). Con ayuda de estos métodos, se
determina el grado de insuficiencia del intelecto, pero no se caracteriza el propio
defecto, ni la estructura interna de la personalidad que el mismo crea. Siguiendo
a O. Lipmann’, podemos denominar a estos métodos mediciones, pero no inves-
tigaciones de la capacidad* (odarionnost) (Intelligentmessangen, pero no Intelli-
gentpriifungen —O. Lipmann, H. Bogen, 1923-), ya que establecen el nivel de
capacidad, perono su género y tipo (O. Lipmann, 1924).

Lo mismo también es justo con respecto a otros métodos paidolégicos de es-
tudio del nifio deficiente, métodos no sélo psicolégicos, sino que abarcan otros
aspectos del desarrollo infantil (anatémico y fisiolégico). También aqui las pro-
porciones, el tamano, la escala constituyen las categorias fundamentales de la in-
vestigacién, como si todos los problemas de la defectologfa fuesen problemas de
las proporciones y toda la diversidad de fenénienos estudiados por la defectologia
quedara englobada por un esquema tinico: «mds-menos». En defectologia se co-
menzé antes a calcular y 2 medir que a experimentar, observar, analizar, diferen-
ciar y generalizar, describir y definir cualitativamente.

La defectologia prictica también eligié el camino més ficil del nimero y la
medida, e intenté tomar conciencia de sf como pedagogia menor. Mientras que
en la teoria el problema se reducia a un desarrollo ciiantitativamente limitado y

* Como menciona Vygotski en el parrafo 5, pig. 24, el término «odarionnost-capacidad» no
coincide con el término «intelligenz» que usan los autores alemanes. (NRE.)
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de proporciones disminuidas, en la prictica, naturalmente, se promovié la idea
de una enseftanza reducida y mas lenta. En Alemania, el propio Kriinegel, y en
nuestro pais A. S. Griboiédov*, defienden justamente una idea: «Es necesario revi-
sar ranto los planes de ensefanza como los métodos de trabajo en nuestras escue-
las auxiliares» (A. S. Griboiédov, 1926, pdg. 98), ya que «la reduccién del mate-
rial didéctico y la prolongacién del dempo de su estudio» (ibidem), es decir, los
indices puramente cuantitativos, constituyen hasta ahora' la distincién caracterfs-
tica de la escuela especial.

La concepcién meramente aritmética de la defectibilidad es el rasgo tipico de
la defectologia antigua y caduca. La reaccién contra este enfoque cuantitativo de
todos los problemas de la teorfa y la préctica constituye el rasgo mds sustancial de
la defectologfa moderna. La lucha de las dos concepciones defectolégicas, de las
dos ideas antagénicas, de los dos principios, constituye el contenido vivo de esa
crisis benéfica por lo que ahora pasa este campo del saber cientifico.

La nocién de la defectibilidad como una limitacién puramente cuantitativa
del desarrollo_ tiene, indudablemente, parentesco de ideas con la peculiar teoria
del preformismo paidolégico, segtin la cual el desarrollo intrauterino del nifio se

.. reduce exclusivamente a un crecimiento y aumento cuantitativo de las funciones

orgénicas y psicolégicas. La defectologia estd realizando ahora una labor de ideas
similar a la que realizaron en su época la pedagogia y la psicologia infantil, cuan-
do ambas defendieron una tesis: el nifio no es un adulto pequer’lo La defectologfa
estd luchando ahora por la tesis basica en cuya defensa ve la nica garantia de su
existencia como ciencia, precisamente la tesis que dice: el nifio cuyo desarrollo
estd comphcado por el defecto no es simplemente un nifio menos desarrollado
que sus coetineos normales, sino desarrollado de otro modo.

Jamds obtendremos por el método de resta la psicologia del nifio c1ego, si de
la psicologia del vidente restamos la percepci6n visual y todo lo que estd vincula-
do a ella. Exactamente del mismo modo, el nifio sordo no es un nifio normal me-
nos’el oido y el lenguaje. Ya hace mucho que la paidologia asimilé la idea de que
el proceso del desarrollo infantil, si se lo considera desde el 4ngulo cualitativo, es
—segtin las palabras de W. Stern’~ una cadena de metamorfosis (1922). Ahora la
defectologfa domina una idea similar. Asi como el nifio en cada etapa del desarro-
llo, en cada una de sus fases, presenta una peculiaridad cuantitativa, una estructu-
ra especifica del organismo y de la personalidad, de igual manera el nifio deficien-
te presenta un tipo de desarrollo cualitativamente distinto, peculiar. Dice R.
Giirtler* que asf como del oxigeno y el hidrégeno no surge una mezcla de gases
sino agua, de igual modo la personalidad del nifio débil mental es algo cualitati-
vamente distinto de la simple suma de las funciones y propiedades poco
desarrolladas.

La especificidad de la estructura orgénica y p51colog1ca, el tlpO de desarrollo y

~de personalidad, y no las proporciones cuantitativas distinguen al nino débil

mental del normal. ;Acaso hace mucho que la paidologfa comprendié toda la
profundidad y veracidad de la comparacién de muchos procesos de desarrollo del
nifio con la transformacién de la oruga en crisdlida, y de la crisdlida en mariposa?
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Ahora la defectologia, por boca de Giirtler, declara Ja debilidad mental infant
como una variedad especial, como un tipo especial de desarrollo, y no como un:
variante cuantitativa del tipo normal. Se trata, dice, de formas orgdnicas diferen-
tes, a semejanza del renacuajo y la rana (R, Giirtler, 1927).

Realmente existe una correspondencia completa entre la peculiaridad de cad:
etapa de edad en el desarrollo del nifo y la peculiaridad de los diferentes ripos d«
desarrollo. Al igual como el paso del gateo a la marcha erecta, y del balbuceo a
lenguaje es una metamorfosis, una transformacién cualitativa de una forma er
otra, asi el lenguaje del nifio sordomudo y el pensamiento del imbécil son funcio-
nes cualitativamente distintas, en comparacién con el pensamiento y el lenguaje
de los nifios normales.

Sélo con la idea de la peculiaridad cualitativa (no agotada por las variaciones

- cuantitativas de algunos elementos) de los fenémenos y procesos que estudia l

defectologia, ésta adquiere por primera vez una base metodolégica firme, ya que
ninguna teoria es posxble si parte exclusivamente de premisas negativas, asi come
no es posible prictica educativa alguna construida sobre la base de principios 3
definiciones puramente negativos. En esta idea se encuentra el centro metodolé-
gico de la defectologia actual; la actitud hacia ella determina el lugar geométricc
de cada problema parcial y concreto. Con esta idea se despliega ante la defectolo-

.gfa un sistema de tareas positivas, tedricas y.pricticas; la defectologia pasa a se

posible como ciencia, ya-que adquiere un objeto especifico, metodolégicamente
delimitado de estudio y conocimiento. Sobre la base de la concepcién meramente
cuantitativa de la defectibilidad infantil sélo es posible la «anarquia pedagégica».
segun la-expresion de-B. Smidt-acerca de la pedagogia terapéutica, sélo es posible
un resumen ecléctico y fragmentarlo de datos y proced1m1emos empiricos, perc
no un sistema de conocimiento cientifico.

Pero, creer que con el hallazgo de esta idea queda concluida la formalizacién
metodolognca de la nueva defectologxa seria el méas grande de los errores. Por el
contrario, ésta apenas se inicia. En cuanto se determina la posibilidad de una cla-
se especial de conocimiento cientifico, surge de inmediato la tendencia a darle
una fundamentacidn filoséfica. La biisqueda de una base filoséfica es un rasgo su-
mamente caracteristico de la defectologia actual y un indice de su madurez cienti-
fica. Tan pronto como se ha ratificado la peculiaridad del mundo de fenémenos
que es estudiado por la defectologfa, se plantea la cuestién de los principios y mo-
dos de conocimiento y estudio de esta peculiaridad, es decir, el problema filoséfi-
co. R. Giirtler intent6 hallar el fundamento de la defectologia en la filosofia idea-
lista (R. Giirtler, 1927); H. Noll se ocupd del problema particular de 2
preparacién laboral de los educandos en la escuela auxiliar (1927), apoydndose en
la actual «filosofia de los valores», desarrollada por W. Stern, A. Messer, N. Mei-
ning, H. Rickert’ y otros autores. Mientras que tales intentos son atn relativa-
mente escasos, las tendencias a una u otra formalizacién filoséfica pueden ser de-
tectadas ficilmente en casi toda nueva obra cientifica mds o menos importante
que trate sobre la defectologfa.
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Ademis de la tendencia a la formalizacién filoséfica, a la defectologfa con-
tempordnea se le plantean algunos problemas totalmente concretos. Su solucién
constituye el objeto de la mayorifa de las investigaciones defectolégicas.

La defectologia posee su propio y particular objeto de estudio; debe domi-
narlo. Los procesos del desarrollo infantil —que ella estudia— presentan una enor-
me diversidad de formas, una cantidad casi ilimitada de tipos diferentes. La cien-
cia debe dominar esta peculiaridad y explicarla, establecer los ciclos y las
metamorfosis del desarrollo, sus desproporciones y centros mutables, descubrir
las leyes de la diversidad. Se plantean, ademds, problemas pricticos: cémo domi-
nar las leyes de este desarrollo.

En el presente articulo se ha intentado, precisamente, esbozar con espiriru
critico los problemas fundamentales de la deféctologia contemporinea en su co-
herencia y unidad interna, desde ¢l punto de vista de las ideas filoséficas y premi-
sas sociales que integran los cimientos de nuestra teorfa y practica de la educa-
cién.

El hecho fundamental que encontramos en el desarrollo agravado por el de-
fecto, es el doble papel-que desempefia la insuficiencia orgdnica en el proceso de
ese desarrollo y de la formacién de la personalidad del nifio. Por una parte, el de-
fecto es el menos, la limitacién, la debilidad, la disminucién del desarrollo; por
otra, precisamente porqué crea dificultades, estimula un avance elevado e intensi-
ficado. La tesis central dé/la defectologfa actual es la siguiente: todo defecto crea
los estimulos para elaborar una compensacién. Por ello el estudio dindmico del
nifio deficiente no puede limitarse a determinar el nivel y gravedad de la insufi-
ciencia, sino que incluye obligatoriamente la consideracién de los procesos com-
pensatorios, es decir, sustitutivos, sobreestructurados y niveladores, en el desarro-
llo y la conducta del nifio. Asi como para la medicina moderna lo importante no
es la enfermedad, sino el enfermo, para la defectologia el objeto no lo constituye
la insuficiencia en si, sino el nifio agobiado por la insuficiencia. Por ejemplo, la
tuberculosis no sélo se caracteriza por el estadio del proceso y la gravedad del
mal, sino también por la reaccién del organismo a la enfermedad, por el grado de
compensacién o descompensacion del proceso. Asi, la reaccién del organismo y
de la personalidad del nifio al defecto es el hecho central y bésico, la tnica reali-
dad con que opera la defectologfa.

W. Stern sefialé hace mucho el doble papel del defecto. Asi como en un ciego
no se eleva, compensatoriamente, la capaadad de diferenciacién al tacto, a causa
de un aumento real de la excitabilidad nerviosa, sino a través del ejercicio en la
observacién, evaluacién y reflexién de las diferencias, del mismo modo en el cam-
po de las funciones psiquicas, la minusvalfa de una capacidad se compensa por
completo, o en parte, con el intenso desarrollo de otra. Una memoria frigil, por
ejemplo, se compensa con la comprensién elaborada, que sirve para la capacidad




de observar y recordar; una voluntad débil y una insuficiencia de iniciativa se ven

compensadas por la sugestibilidad y por la tendencia a la imitacién, etc. Las fun-
ciones de la personalidad no estin monopolizadas de tal modo que en el desarro-
llo anormalmente débil de alguna cualidad, forzosa e inevitablemente, sufra la ta-
rea que ésta cumple; gracias a la unidad orgdnica de la personalidad otra
capacidad asume su realizacion (W. Stern, 1921).

Por tanto, la ley de la compensacién es aplicable por igual al desarrollo nor-
mal y al agravado. T. Lipps™ vio en esto una ley fundamental de la vida psiquica:
si un hecho psiquico se interrumpe o se inhibe, alli donde aparece la interrup-
cién, el retardo o el obsticulo se produce una «inundacién», es decir, un aumento
de la energfa psiquica; el obstdculo cumple el papel de dique (Stauung). La ener-
gia se concentra en el punto donde el proceso ha encontrado un obsticulo y pue-
de superarlo o tomar caminos de rodeo. Asi, en el sitio donde el proceso se ve de-
tenido en su desarrollo, se forman nuevos procesos que surgieron gracias a este -
dique (T. Lipps, 1907). ,

A. Adler" y su escuela han estructurado su sistema psicolégico en la teoria so-
bre los érganos y funciones deficientes. cuya insuficiencia estimula permanente-
mente un elevado desarrollo. La sensacion de insuficiencia de los érganos, segiin
palabras de Adler, es para el individuo un estimulo constante al desarrollo de la
psique. Si a causa de una minusvalfa morfolégica o funcional algtin 6rgano no
puede cumplir plenamente sus tareas, el sistema nervioso central y el aparato psi-
quico del hombre asumen la tarea de compensar el funcionamiento dificultado
de ese 6rgano. Crean, sobre el 6rgano o la funcién insuficiente una sobreestructu-
ra psicoldgica que tiende a proteger al organismo en el punto débil, en el punto
amenazado. Durante el contacto con el medio exterior surge un conflicto provo-
cado por la falta de correspondencia entre el érgano o funcién insuficiente y las
tareas que se le plantean, lo que aumenta la posibilidad de enfermedad y de
muerte. Pero este conflicto crea también altas posibilidades y estimulos para la
compensacién y supercompensacién. El defecto se convierte, por consiguiente,
en punto de partida y principal fuerza motriz del desarrollo psiquico de la perso-
nalidad. Establece el punto final, la meta hacia la cual tiende el desarrollo de to-
das las fuerzas psiquicas, y orienta el proceso de crecimiento y formacién de la
personalidad. El defecto crea una elevada tendencia al avance, desarrolla los fené-
menos psiquicos de previsidn y presentimiento, asi como sus factores activos (me-
moria, atencidn, incuicidén; sensibilidad, interés —en sintesis, todos los momentos
psicolégicos—) en un grado acentuado (A. Adler, 1928).

Se puede y se debe discrepar de Adler en cuanto a que €l atribuye al proceso
de compensacién un significado universal en cualquier desarrollo psiquico, pero
no existe ahora, al parecer, un defectélogo que niegue la importancia primordial
de la reaccién de la personalidad al defecto, los procesos compensatorios en el de-
sarrollo, es decir, ese cuadro sumamente completo de influencias positivas del de-
fecto, los rodeos-del desarrollo, sus complicados zigzagueos, cuadro que observa-
mos en cada nifio con un defecto. Lo m4s importante es que, junto con el
defecto orgdnico estan dadas las fuerzas, las tendencias, las aspiraciones a superar-
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lo o nivelarlo. Y esas tendencias hacia el desarrollo elevado son las que no advirti6
la defectologia anterior. Aunque precisamente ellas son las que otorgan peculiari-
dad al desarrollo del nifio deficiente, son las que crean formas de desarrollo crea-
tivas, infinitamente diversas, a veces profundamente raras, iguales o semejantes a
las que observamos en el desarrollo tipico de un nifio normal. No hay necesidad
de ser adleriano ni de compartir los principios de su escuela para reconocer la jus-
teza de esta tesis.

«Querrd verlo todo —dice Adler del nifio- si es miope; oirlo todo si tiene una
anomalia del ofdo; querrd decirlo todo si existe en ¢l una dificultad en el habla o
tiene tartamudez... ‘El deseo de volar estard expresado con méxima intensidad en
aquellos nifios que aun para saltar experimentan grandes dificultades. El contraste
entre la insuficiencia orgénica y los deseos, las fantasias, los suefios, es decir, las as-
piraciones psiquicas a la_compensacién, es tan global que, en su base, es posible
deducir k& prircipal ley psicoldgica sobre la transformacion dialéctica de la minusvalia
orgdnica, a través del sentimiento subjetivo de la minusvalia, en tendencias psiquicas a
la compensacién o supercompensacion» (1927, pag. 57). Anteriormente se suponia
que toda la vida del nifio ciego y todo su desarrollo se estructurarian siguiendo la
linea de Ia ceguera; la nueva ley dice que el desarrollo ird en contra de esa linea. Si
hay ceguera, el desarrollo psiquico est4 orientado en direccidén opuesta a la cegue-
ra, contra la ceguera. El reflejo de objetivo, segtin I. P Pavlov®, necesita para ma-

. nifestarse plena, correcta y fructiferamente de cierta tensidn, y la existencia de

obstdculos es la condicién principal para el logro del objetivo (1951, pdg. 302).

- La psicotecnia moderna se inclina a considerar tal funcién central en el proceso de

educacién y-formacién de la personalidad,- como rectora en calidad de un caso
particular de los fenémenos de supercompensacién (I. N. Spilrein, 1924).

La teoria de la compensacién descubre el cardcter creativo del desarrollo
orientado por ese camino. Psicdlogos como Stern y Adler basan parcialmente en
dicha teorfa el origen de la capacidad. «Aquello que no me mata me hace mis
fuerte —asi formula Stern esa idea~, gracias a la compensacién, de la debilidad
nace la fuerza, de las carencias nacen las necesidades» (W. Stern, 1923, pdg. 145).

" Seria erréneo suponer que el proceso de compensacién siempre termina ine-
ludiblemente en un logro, en un éxito, conduce siempre a la formacién del talen-
to a partir del defecto. Como cualquier proceso de superacién y de lucha, tam-
bién la compensacién puede tener dos desenlaces extremos: la victoria y la
derrota, entre los cuales se sitdan todos los grados posibles de transicién de un
polo a otro. El desenlace depende de muchas causas, pero en lo fundamental, de
la correlacién entre el grado de la insuficiencia y la riqueza del caudal compensa-
torio. Pero sea cual fuere el desenlace que le espere al proceso de compensacién
siempre y en todas las circunstancias el desarrollo agravado por un defecto constitu-
ye un proceso (orgdnico y psicolégico) de creacién y recreacién de la personalidad
del nifio, sobre la base de la reorganizacién de todas las funciones de adaptacién,
de la formacién de nuevos procesos-sobreestructurados, sustitutivos, niveladores,
que son generados por el defecto, y de la apertura de nuevos caminos de rodeo
para el desarrollo. Un mundo de formas y vias nuevas de desarrollo, ilimitada-
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mente diversas, se abre ante la defectologfa. La linea defecto-compensacién es
precisamente la linea directriz del desarrollo del nifio con el defecro de algan or-
gano o funcién.

La peculiaridad positiva del nifio deficiente no se debe, en primer término, al
hecho de que en €l desaparezcan tales o cuales funciones observables en un nifo
normal, sino a que la desaparicion de funciones hace nacer nuevas formaciones
que representan en su unidad la reaccién de la personalidad al defecto, la com-
pensacién en el proceso del desarrollo. El nifio ciego o sordo puede lograr en el
desarrollo lo mismo que el normal, pero los nifios con defecto lo logran de distin-
to modo, por un camino distinto, con otros medios, y para el pedagogo es imporran-
te conocer la peculiaridad del camino por el cual debe conducir al nifio. La clave
de la peculiaridad la brinda la ley de transformacién del menos del defecto en el
mis de la compensacidn.

3

La peculiaridad en el desarrollo del nifio deficiente tiene limites. Sobre la
base del equilibrio de las funciones adaptatlvas, alterado por el defecto, se reorga-
niza, funddndose en nuevos principios, todo el sistema de adaptacién, que tiende
a un nuevo equilibrio. La compensacién, como reaccién de la personalidad al de-
fecto da inicio a nuevos procesos indirectos de desarrollo, sustituye, sobreestruc-
tura, nivela las funciones psicolégicas. Mucho de lo que es inherente al desarrollo
normal, va desapareciendo o replegdndose a raiz del defecto. Se va creando un
nuevo y particular tipo-de desarrollo. «Paralelamente al despertar de mi concien-
cia —habla de si mismo A. M. Scherbina'*—, poco a poco, podemos decir que or-
gdnicamente, se fue elaborando la peculiaridad de mi psique, se fue creando una
especie de segunda naturaleza, y en tales condiciones no pude sentir directamente
mi insuficiencia fisica» (1916, pdg. 10). Pero el medio social donde transcurre el
proceso de desarrollo le pone limites a Ia peculiaridad orgdnica, a la creacién de
una «segunda naturaleza». Esta idea la formulé muy bien, con respecto al desa-
rrollo psicolégico de los ciegos, K. Biirklen'; en realidad se la puedc extender a
toda la defectologfa. «En ellos se van desarrollando —dice sobre los ciegos— tales
aptitudes que no podemos advertir en los videntes, y hay que suponer que en el
caso de una comunicacién exclusiva de ciegos con ciegos, sin trato con videntes,
podria surgir una especie particular de hombres» (K. Biirklen, 1924, pdg. 3).

Podemos aclarar la idea de Biirklen de la siguiente manera: la ceguera, la mi-
nusvalia orgénica, impulsa los procesos de compensacién, que llevan, a su vez, a
la formacién de particularidades en la psicologfa del ciego y que reorganizan ro-
das sus funciones desde el dngulo del objetivo vital fundamental. Cada funcién
del ‘aparato neuropsiquico del ciego posee particularidades, con frecuencia muy
considerables en comparacién con el vidente. Abandonado a su propia suerte,
este proceso biolégico de formacién y acumulacién de particularidades y desvia-
ciones del tipo normal (en el caso de la vida de un ciego en un mundo de ciegos)
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llevaria inevitablemente a la creacién de una especie particular de hombres. Pero
bajo la presién de las exigencias sociales, idénticas para ciegos y videntes, el desa-
rrollo de estas particularidades se conforma de tal modo que la estructura de la
personahdad del ciego, en su conjunto, Uene la tendencia a lograr determinado
tipo social normal.

Los procesos de compensacién, que crean la peculiaridad de la personalidad
del nifio ciego, no fluyen libremente, sino que estdn orientados hacia determina-
dos fines. Este condicionamiento social del desarrollo del nifio deficiente estd in-
tegrado por dos factores bdsicos. '

En-primer lugar, la propia accién del defecto resulta siempre secundaria, no
directa, reflejada. Como ya hemos dicho, el nifio no siente directamente su defi-
ciencia. Percibe las dificultades que derivan de la misma. La consecuencia directa
del defecto es el descenso de la posicidn social del nifio; el defecto se realiza como
desviacién social. Se van reestructurando todos los vinculos con las personas, to-
dos los momentos que determinan el lugar del hombre en el medio social, su pa-
pel y destino como participe de la vida, todas las funciones de la existencia social.
Las causas orgénicas innatas no actian por si mismas, como se subraya en la es-
cuela de Adler, no directamente, sino en forma indirecta, a través de la reduccién

- de la posicién sociil del nifio que ellas provocan. Todo lo heredado y orgénico

aun debe ser mterprctado psxcologlcamente para que sea posxble tener en cuenta
su verdadero papel:e en el desarrollo del nifio. La minusvalia de 6 érganos, segiin Ad-
ler, que conduce a.fa compensacién, crea una particular posicién psicolégica para

el nifio. A través dé esta posicion, y s6lo a través de ella, el defecto influye en el de-

sarrollo del nifio. Adler denomina sentimiento de inferioridad (Mindenwentig-
keitsgefiihl) al complejo psicolégico que surge sobre la base de la degradacién de
la posicién social a causa del defecto. En el proceso bimembre «defecto-compen-
sacién» se introduce un tercer miembro, intermedio: «defecto-sentimiento de in-
ferioridad-compensacién». El defecto no provoca la compensacion’ directa, sino
indirectamente, a través del sentimiento de inferioridad que crea. Es facil explicar
con eJemplos que el sentimiento de inferioridad es la valoracién psicolégica de la
propia posicién social. En Alemania se plantea la cuestién de cambiar el nombre
a la escuela auxiliar. La denominacién Hilfsschule parece agraviante tanto para los
padres como para los nifios. Es como si marcara al alumno con el estigma de la
inferioridad. El nifio no quiere ir a una «escuela para tontos». La degradacidén de
la posicién social causada por la «escuela para tontos» influye a veces hasta sobre
los maestros, poniéndolos en una especie de lugar inferior en comparacién con
los maestros de la escuela comin. Las propuestas de Ponsens y O. Fischer son es-
cuela pedagdgico-terapéutica, escuela especial (Sonderschule), escuela para débi-
les mentales y otras nuevas denominaciones.

Ir a una «escuela para tontos» significa para el nifio estar en una dificil posi-
cién social. Por eso, para Adler y su escuela, el punto primero y bisico de toda la
educacién es la lucha contra el sentimiento de inferioridad. No se debe permitir
que éste se desarrolle, que se apodere del nifio y lo lleve a formas morbosas de
compensacién. El concepto fundamental de la pedagogia terapéutica psicoldgico-
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individual, dice A. Fridmann®, es ¢l estimulo (Ermiitigung). Sus métodos consti-
tuyen una técnica de estimulos. Esta abarca todo lo que ‘amenaza a la persona con
la pérdida del coraje (Enumiitigung). Supongamos que un defecto orgdnico no
conduce, por causas sociales, a que aparezca el sentimiento de inferioridad, o sea, 2
la baja valoracién psicoldgica de la propia posicién social. Entonces tampoco ha-
bra conflicto psicolégico, pese a la presencia del defecto orgdnico. En algunos
pueblos, por ejemplo, a consecuencia de una actitud mistico-supersticiosa hacia
los ciegos, se crea un respeto especial al ciego, una fe en su clarividencia espiri-
tual. Allf el ciego se convierte en adivino, en drbitro, en sabio, es decir, a causa de
su deficiencia ocupa una elevada posnc10n social. Desde luego que en tales condi-
ciones no cabe ni hablar de sentimiento de inferioridad, de defectividad, etc. Lo
que decide el destino de la persona, en tltima instancia, no es el defecto en si
mismo, sino sus consecuencias soctales, su realizacién psicosocial. Los procesos de
compensacién tampoco estdn orientados a completar directamente el defecto, lo
que la mayor parte de las veces es imposible, sino a superar las dificultades que el
defecto crea. Tanto el desarrollo como la educacién del nifio ciego no tienen tan-
ta relacién con la ceguera en si misma, como con las consecuencias sociales de la
ceguera. )

A. Adler considera el desarrollo psxcologxco de la personalidad como una as-
piracién a ocupar determinada posicién en relacién con la dégica inmanente de
la sociedad humana», con las exigencias de la existencia social. Se desenvuelve
como una cadena de acciones regulares, aunque inconscientes, que estdn determi-
nadas, en ultima instancia, con una necesidad objetiva, por la exigencia de la
adapracién social. Por eso, Adler (1928) denomina con profundo fundamento a
su psncologla psicologia de la posicidn, a diferencia de la psicologia de la dxspom—
cién: la primera, en lo referente al desarrollo psxcologlco parte de la posicién so-
cial de la persona; la segunda, de la dlsposmon orgénica. Si al desarrollo de un
nifio deficiente no se le plantearan exigencias sociales (ObJCthOS) si esos procesos
fueran entregados al dominio de las leyes biolégicas, st el nifio anormal no se vie-
ra ante la necesidad de convertirse en una unidad social determinada, en un tipo
social de personalidad, entonces su desarrollo conduciria a la creacién de una
nueva especie de hombres. Pero como los objetivos le estdn planteados de ante-
mano al desarrollo (por la necesidad de adaprarse a un medio sociocultural desti-
nado a un tipo humano normal), tampoco la compensacién fluye libremente,
sino por un determinado cauce social.

Por tanto, el proceso de desarrollo de un nifio deficiente estd condicionado

" socialmente en forma doble: la realizacién social del defecto (el sentimiento de

inferioridad) es un aspecto del condicionamiento social del desarrollo; su segun-
do aspecto constituye la orientacién social de la compensacién hacia la adapta-
cién a las condiciones del medio, que se han creado y se han formado para un
tipo humano normal. La profunda peculiaridad del camino y el modo de desa-
rrollo, siendo comunes los objetivos tltimos y las formas tanto en el nifio anor-
mal como en el normal, asf es la conﬁguraaon mis esquemdtica del condiciona-
miento social de este proceso. De aquf deriva la doble perspectiva del pasado y el
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futuro en el estudio del desarrollo agravado por un defecto. Ya que el punto ini-
cial y el final de este desarrollo estdn socialmente condicionados, es necesario
comprender cada uno de sus momentos no sélo en relacién con el pasado, sino
también en relacién con el futuro. Con el concepto de compensacién, como for-
ma fundamental de ese desarrollo, se introduce ¢l concepto de orientacién hacia
el futuro y rodo el proceso se nos presenta como un proceso Unico que tiende ha-
cia adelante con una necesidad objetiva, orientada hacia un punto final planteado
de antemano por las exigencias de la existencia social. Se halla vinculado a esto el
concepto de unidad e integridad de la personalidad del nifio en el desarrollo. La
personalidad se va desarrollando como un todo tnico que posee leyes particula-
res, y no como una suma o un manojo de funciones separadas, cada una de las
cuales se desarrolla en virtud de una tendencia espec1al
. Esta ley es aplicable por igual al somay a la psique, a la medicina y a la pedago-
gia. En medicina se va estableciendo cada vez con mis solidez la opinién de que el
nico criterio de salud o enfermedad es el funcionamiento adecuado o inadecuado
del organismo integro, y las anormalidades singulares se valoran sélo en la medida
en que se compensen o no normalmente a través de otras funciones del organismo.

W. Stern, promueve la siguiente tesis: las funciones parciales pueden presen-
tar desviaciones de la norma vy, pese a eso, la personalidad o el organismo en su
conjunto pueden pertenecer al tipo completamente normal. £/ nifio con defecto
no es.inevitablemente un nifio deficiente. El grado de su defecto y su normalidad
dependen del resultado de la compensacién social, es decir, de la formacién final
de toda su personalidad. Por sf solas la ceguera, la sordera y otros defectos parcia-

_les no convierten a su portador en defectivo. La sustitucién y la compensacién de
funciones no sélo se producen, no s6lo alcanzan en ocasiones enorme envergadu-
ra creando talentos a partir del defecto, sino que también inevitablemente, como
ley, surgen en forma de aspiraciones y tendencias allf donde hay un defecto. La te-
sis de Stern es la tesis sobre la posibilidad en principio de la compensacién social,
alli donde no es posible una compensacién directa, es decir, sobre la posibilidad
en principio de la compensacién social, alli donde no es posible una compensa-
cién directa, es decir, sobre la posibilidad de una aproximacién en principio cabal
del nifio defectivo al tipo normal, a la conquista de la plena validez social.

La mejor ilustracién de las complicaciones sociales secundarias del desarrollo
de un nifio deficiente y el papel de las mismas puede ser la compensacién de la
defectividad moral (moral insanity), que se considera como un #po particular de
defecto orgdnico o enfermedad. De esa concepcién parten todos los psicélogos que

_ piensan légicamente; en particular, la revisién en nuestro pais de este tema y el
esclarecimiento de lo falso y cientificamente inconsistente que es el propio con-
cepto de defectividad moral en los trabajos de P. P Blonski y A. B. Zalkind, tu-
vieron gran significado tedrico y préctico. A la misma conclusién llegan también
los psicélogos de Europa occidental. Lo que se tomaba por defecto orgénico o en-
fermedad es la sintomatologia de una peculiar actitud psicolégica de los nifios so-
cialmente descarriados, es un fenémeno de orden y sociégeno y psicégeno, y no
biégeno.
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Cada vez que se habla de la incorrecta aceptacién de tales o cuales valores
—dijo L. Lindworsky' en el I Congreso de pedagogfa terapéurica en Alemania®-,
no debe buscarse la causa de ello en una anomalia congénita de la voluntad ni en
determinadas deformaciones de algunas funciones, sino en que nada inculcé en el
individuo —ni el ambiente circundante ni él mismo— la admisién de esos valores.
Probablemente jamis se hubiese llegado a la idea de tomar la moral insanity por
una enfermedad mental si se habria hecho antes el intento de presentar un infor-
me de todas las pérdidas de valores y motivaciones que se encuentran entre los in-
dividuos normales. Entonces se habrfa podido descubrir que cada individuo tiene
su insanity. M. Wertheimer® llega a la misma conclusién. Si se considera la per-
sonalidad en su conjunto, en su interaccién con el ambiente, la psicopartologfa in-
nata de los nifios desaparece, afirma Wertheimer citando a E. Kramer y V. K.
Zharis, fundador de la psicologia de la Gestalt en EE.UU. Destaca que cierto
tipa de psicopatia infantil muestra los siguientes sintomas: una burda negligencia,
egofsmo, orientacién de los intereses a la satisfaccién de las necesidades elementa-
les; esos nifios no son inteligentes (unintelligent), son poco dindmicos, estd fuer-
temente disminuida la sensibilidad corporal, por ejemplo, con respecto a los esti-
mulos dolorosos, etc. En esto ven un tipo particular que estd destinado, desde el
nacimiento, a una conducta asocial, que es éticamente defectivo por sus inclina-
ciones, etc. (antes de moral insanity era usual el término rasgos incurables). Em-
pero el traslado de los nifios a otro ambiente suele demostrar que estamos frente a
una sensibilidad particularmente elevada y que su embotamiento es una autode-
fensa, un encerrarse en si mismo y rodearse de una coraza bioldgica defensiva
contra las condiciones del medio. En el nuevo medio los nifios manifiestan carac-

.teristicas completamente distintas. Este tesultado se obtiene si no se consideran

las cualidades y el comportamiento de los nifios por separado, sino en’su relacién
con el todo, en la dindmica de su desarrollo (Si duo paciunt idem non est idem).
Desde el punto de vista tedrico este ejemplo es demostrativo. Explica el sur-

. gimiento de la seudopsicopatia, del seudodefecto (moral insanity) que fue creado

en la imaginacién de los investigadores porque no podian explicar en esos casos la
profunda inadaptacién social del desarrollo infantil. La importancia de los facto-
res socio y psicégenos en el desarrollo del nifio es tan enorme que podia llevar a la
ilusion del defecto, a la semejanza con la enfermedad, a una seudopsicopatia.

4

En las dos dltimas décadas la defectologfa cientifica ha conocido una nueva
forma de defectividad infantil. Su esencia se reduce a una insuficiencia motriz
(M. O. Gurévich)¥. Mientras que la oligofrenia siempre se caracteriza, sobre
todo, por unos u otros defectos del intelecto, la nueva forma de desarrollo anor-
mal, que se ha convertido durante el dltimo periodo en objeto de un estudio mi-
nucioso y de una influencia terapéurica y practicopedagégica, se reduce a la insu-
ficiencia del desarrollo del aparato motor del nifio. Se denomina de diversos
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modos a esta forma de defectividad infantil. Dupré® la Hamd «debilité motricen,
es decir, debilidad motriz, por analogia con la debilidad intelectual; T. Heller
retraso motor, y en sus formas extremas, idiocia motriz: K. Jakob* y E Hombur—
ger, infantilismo motor; M. O. Gurévich, insuficiencia motriz. La esencia de los
fenémenos que se ocultan tras las diversas denominaciones se reduce a una insufi-
ciencia, mds o menos claramente expresada, del desarrollo de la esfera motriz,
aniloga en muchos aspectos a la deficiencia intelectual en la oligofrenia.

La deficiencia motriz admite en gran medida una compensacién, la ejercita-
cién de las funciones motrices, la nivelacién del defecto (Homburger, M. Nado-
leczny®, Heller). El retraso motor a menudo y fécilmente se somete —por cierto
que dentro de ciertos limites— a la influencia pedagégica y terapéutica. Por eso,
visto en si mismo, el retraso motor necesita una doble caracterizacién segtn el es-
quema «defecto-compensacién». La dindmica de esta forma de insuficiencia,
como la de cualquxer otra, se revela sélo teniendo en cuenta las reacciones de res-
puesta positivas del organismo que suscita, que compensan el defecto.

La profunda importancia de principio que tuvo la introduccién en el inven-
tario de la ciencia de esta nueva forma de insuficiencia no reside sélo en que
nuestra nocién acerca de la defectividad infantil se amplié y enriquecié con el co-
nocimiento de una forma, de enorme importancia vital en el desarrollo incorrec-
to de la'esfera motriz del nifio y de los procesos de compensacién que la misma
crea, sino también en que —y fundamentalmente- demostré en qué relacién se
encuentra esta nueva forma con las otras que ya conociamos. Es esencialmente
importante para la defectologfa —tedrica y prictica— el hecho de que esta forma
de defectividad no estd niecesariamente vinculada al retraso intelectual. «La insufi-
ciencia de este tipo —di¢€ Gurévich- a menudo se combina con la intelectual,
pero en ocasiones puede manifestarse independientemente, asi como también la
deficiencia intelectual puede estar presente a la par con un aparato motor bien
desarrollado» (en el libro: «Problemas de la paidologia y la psiconeurologia infan-
til», 1925, pdg. 316). Por eso la esfera motriz posee una importancia excepcional
cuando se estudia al nifio deficiente. El retraso motor puede combinarse, en dife-
rentes grados, con retraso mental de todos los tipos, confiriendo un cuadro pecu-
liar al desarrollo y la conducta del nifio. Esta forma de defectividad se observa
con frecuencia en el nifio ciego. Naudacer da cifras para caracterizar la combina-
cién de esta forma de deficiencia con otras: debilidad motriz en el 75% de los
idiotas sometidos a investigacién, 44% en los imbéciles, 24% en los débiles men-
tales y un 2% en los nifios normales (ibidem).

Lo esencialmente importante y decisivo no es el cémputo estadxsuco, sino la
indudable tesis de que el retraso motor puede ser relativamente independiente
del defecto intelectual; puede no existir habiendo retraso mental y, a la inversa,
estar presente cuando no existe defecto intelectual. En los casos de insuficiencia
. motriz e intelectual combinada, cada forma tiene su propia dindmica, y la com-
pensacxon en una esfera puede transcurrir con un ritmo distinto, en una direc-
cién distinta que en la otra, a causa de lo cual se crea una correlacién sumamen-
te interesante de estas esferas en el desarrollo del nifio deficiente. Por ser
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relativamente auténoma, independiente de las funciones intelectuales superiores

y fécilmente gobernable, la esfera motriz constituye a menudo la esfera central
para la compensacién del defecto intelectual y la correccién de la conducta. Por
eso en el estudio del nifto, debemos exigir no sélo una caracterizacién doble
(motriz e intelectual), sino también el establecimiento de la relacién entre una y
otra esfera del desarrollo. Con mucha frecuencia esta relacién suele ser el resulta-
do de la compensacion.

En muchos casos, segtn la idea de K. Biernbaum, incluso verdaderos defec-
tos del comportamiento intelectual, insertos en las peculiaridades constituciona-
les, pueden ser compensados, dentro de ciertos limites, por el entrenamiento y
desarrollo de funciones sustitutivas, por ejemplo, a través de la «educacién mo-
triz», actualmente tan valiosa. Asf lo confirman investigaciones experimentales y
la practica escolar. M. Kriinegel (1927), quien efectué la tltima investigacion ex-
perimental de las capacidades motoras en los nifios mentalmente retrasados, utili-
z6 la escala métrica de las capacidades motoras de N. 1. Ozeretski®, quien propu-
so crear un método para determinar el desarrollo motor graduado segiin la edad.
La investigacién demostré que la capacidad motora, superior en comparacién
con la intelectual en 1-3 afios, fue hallada en el 60% de los nifios estudiados;
coincidia con el desarrollo intelectual en el 25% y estaba por debajo de éste én un
15%. Esto significa que el desarrollo motor del nifio fundamentalmente retrasa-
do, supera en la mayoria de las veces su desarrollo intelectual en 1-3 afios y s6lo
en la cuarta parte de los casos coincide con él. Sobre la base de los experimentos,
Kriinegel llega a la siguiente conclusién: cerca del 85% de los nifios débiles men-
tales que estudian en la escuela auxiliar son capaces de trabajar, si se les da la edu-
cacién adecuada (en trabajo artesanal, industrial, técnico, agricola, etc.). Es ficil
imaginar la gran importancia prdctica del desarrollo de la capacidad motora, que
compensa hasta cierto grado el defecto intelectual ‘en los débiles mentales. M.
Kriinegel junto con K. Bartsch exigen que se creen clases especiales para el apren-
dizaje laboral, para la realizacién de la educacién motriz de los nifios mentalmen-
te retrasados (ibidem).

El problema de la insuficiencia motriz es un excelente ejemplo de esa uni-
dad en la diversidad que se observa en el desarrollo del nifio deficiente. La per-
sonalidad se desarrolla como un todo tnico, como un todo tinico reacciona al
defecto, a la ruptura del equilibrio que éste crea, y va elaborando un nuevo siste-
ma de adaptacién y un nuevo equilibrio en sustitucién del alterado. Pero preci-
samente a causa de que la personalidad representa una unidad y actda como un
todo tnico, destaca desigualmente en el desarrollo unas u otras funciones, diver-
sas y relativamente independientes entre si. Estas tesis —la diversidad de funcio-
nes relativamente independientes en el desarrollo y la unidad de todo el proceso
de desarrollo de la personalidad— no sélo no se contradicen, sino, como demos-
6 Stern, se condicionan mutuamente. En el desarrollo intensificado y elevado
de alguna funcién, por ejemplo, la capacidad motora; se expresa la reaccién
compensatoria de toda la personalidad, que se estimula por un defecto en otra
esfera,
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La idea sobre la diversidad de las distintas funciones de la personalidad y so-
bre la complejidad de su estructura, expresada en la teoria sobre la capacidad mo-
tora, ha penetrado durante el tltimo periodo en todos los dmbitos del desarrollo.
Con una investigacién atenta, no sélo la personalidad en su conjunto, sino tam-
bién sus distintos aspectos, ponen de manifiesto la misma unidad en la diversi-
dad, la misma estructura compleja, la misma interrelacién entre las diversas fun-
ciones. Podemos decir, sin temor a caer en un error, que el desarrollo y la
profundizacién de las ideas cientificas sobre la personalidad avanzan actualmente
en estas dos direcciones, a primera vista opuestas: 1) la revelacién de su unidad, y
2) lo complejo y diverso de su estructura. En particular, la nueva psicologfa, si-

_guiendo esta direccién, ha destruido casi definitivamente la anterior idea sobre la
unidad y homogeneidad del intelecto y de esa funcién que en ruso se designa, no
del todo exactamente, con el término «capacidad» («odarionnost») y a la que los
autores alemanes llaman Intelligenz*.

Lo mismo que la personalidad, el intelecto representa, sin duda alguna, un
todo tnico, pero no una unidad estructural homogénea y simple, sino diversa y
compleja. Asi, Lindworsky reduce el intelecto a la funcién de percepcién de las
relaciones;.es la funcién que distingue, a su criterio, al hombre de los animales, y

. es lo que hace del pensamiento un pensamiento; esta funcién (el intelecto asf en-
tendido) no es inherente a Goethe en mayor medida que a un idiota; la enorme

- diferencia que observamos en el pensamiento de las diferentes personas se reduce
a la vida de las representaciones y de la memoria (L. Lindworsky, 1923). Mds

~adelante volveremos a esta concepcién de Lindworsky, muy profunda, aunque ex-
presada paraddjicamente. Ahora nos importa la conclusién que este autor extrajo
de esa concepcién del intelecto en el II Congreso alemdn de pedagogia terapéuti-
ca. Cualquier deficiencia intelectual, afirmaba Lindworsky, estd basada, en dltima
instancia, en uno u otro factor de la percepcién de las relaciones. Hay tantas va-
riantes de deficiencias intelectuales como factores de percepcidn de las relaciones.
El débil mental nunca puede ser presentado como débil mental en general. Siem-
pre es preciso preguntarse en qué consiste la deficiencia del intelecto, por qué hay
posibilidades de sustitucién, y es necesario hacerlas accesibles al débil menral. Ya
en esta formulacién queda expresada con total claridad la idea de que en la com-
posicién de una formacién tan compleja entran diversos factores, que en corres-
pondencia con la complejidad de su estructura son posibles 7o uno, sino muchos
tipos cualitativamente distintos de deficiencia intelectual y que, por ltimo, a
causa de la complejidad del intelecto, su estructura admite una amplia compensa-
cién de las diversas funciones.

* N. E. Rumidntsev traduce esta palabra como «inteligencia» (cintelliguentnost»). En adelante,
utilizaremos en este sentido el término «ntelecto» (intellekr»), aunque no transmite con absoluta
exactitud el significado.
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Esta teorfa es ahora universalmente aceptada. O. Lipmann delinea esquema-
ticamente las siguientes etapas por las que pasé el desarrollo de la idea sobre las
capacidades generales. Al comienzo se la identificaba con alguna funcién; por
ejemplo, la memoria; el paso siguiente fue la admisién de que la capacidad se ma-
nifiesta en un grupo entero de funciones psiquicas (atencién, actividad combina-
toria, diferenciacién, etc.). Ch. Spearman? diferencia en toda actividad racional
dos factores: uno es especifico para un tipo dado de actividad y el otro es comtn
al que ¢l considera capacidad. A. Binet, por tltimo, redujo la definicién de capa-
cidad al promedio de toda una serie de funciones heterogéneas. Sélo en el wltimo
periodo los experimentos de R. Yerkes® y W. Kéhler” con monos, de E. Stern y
H. Bogen con nifios normales y débiles mentales, establecieron que no existe una
sola capacidad sino muchos tipos de capacidades en particular que, junto con el
conocimiento racional, estd la accién racional. En el mismo individuo un tipo de
intelecto puede estar bien desarrollado y, a la vez, el otro muy débilmente desa-
rrollado. Existe también dos tipos de debilidad mental: la del conocimiento y la
de la accién («es gibt —dice Lipmann— einen Schwachsinn des Erkeness und ei-
nen Schwachsinn des Handelns»), los cuales no necesariamente coinciden. Lo
mismo queda admitido en la formulacién m4s o menos similar de Henmon, M.

. N. Peterson, R. Pinter, H. Thompson, E. Thorndike® y otros (O. Lipmann,

1924). ‘

Las investigaciones experimentales confirman totalmente la existencia de di-
versos tipos de intelecto y de defectos intelectuales. E. Lindemann® aplicé el mé-
todo de W. Kohler, elaborado para experimentos con monos, a nifios débiles
mentales profundos. Entre los que estudid, habfa un grupo de nifios profunda-

- ‘mente retrasados que resultaron ser capaces de la accién racional; sélo la memoria

de las nuevas acciones era en ellos sumamente débil (E. Lindemann, 1926). Esto
significa que en los nifios con retraso profundo se puso de manifiesto la capaci-
dad para inventar herramientas, para utilizarlas adecuadamente, para elegirlas,
para encontrar caminos de rodeos, es decir, para una accién racional: Por eso de-
bemos distinguir en una esfera especial las investigaciones del intelecto prictico,
o sea, la capacidad para una accién racional, orientada a un fin (praktische, na-
tiirliche Intelhgenz) que, por su naturaleza p51colog1ca es dlferente de la capaci-
dad motora, asi como también del intelecto tedrico.

Los esquemas de investigacién del intelecto prictico, propuestos por Lip-
mann y Stern, se basan en el criterio del intelecto practico propuesto por Kéhler
(habilidades para emplear herramientas convenientemente, habilidades que sin
duda alguna desempefaron un papel decisivo durante la transicién del mono al
hombre, y que constituyeron la primera premisa del trabajo y de la cultura).
Al representar el tipo cualitativo peculiar de la conducta racional relativamente
independiente de las otras formas de actividad intelectual, el intelecto prctico pue-
de combinarse en distinto grado, con otras formas, creando en cada caso un cuadro
singular del desarrollo y de la conducta del nifio. Puede ser el punto de aplicacién
de la compensacién, el medio para corregir los otros defectos intelectuales. Sin te-
ner en cuenta este factor, todo el cuadro del desarrollo, asi como el diagndstico y el
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prondstico serdn, por cierto, incompletos. Nos detendremos ahora en el interrogan-
te acerca de cudntos tipos fundamentales de actividad intelectual podemos diferen-
ciar —si son dos, tres 0 mds—, y cudles son las particularidades cualitativas de cada
tipo, cudles son los criterios que permiten delimitar un tipo del otro. Nos limitare-
mos a sefialar la profunda diferencia cualitativaque existe entre el intelecto préctico
y el tedrico (gndstico), establecida por una serie de investigaciones experimentales.
En particular, los brillantes experimentos de Bogen con nifios normales y débiles
mentales pusieron en claro indudablemente que la capacidad para la accién practica
racional representa un tipo de intelecto particular e independiente; resultan muy
interesantes las diferencias que establecié el autor, en este 4mbito, entre los nifios
normales y los débiles mentales (O. Lipmann, H. Bogen, 1923).

La teorfa sobre el intelecto prictico ha desempefiado y aun desempenard por
mucho tiempo un papel revolucionador en la teoria y la practica de la defectologa.
Plantea el problema del estudio cualitativo de la debilidad mental y de su compen-
sacién, de la determinacién cualitativa del desarrollo intelectual general. En el nifio
sordomudo, por ejemplo, en comparacién con el ciego, el mentalmente retrasado o
el normal, la diferencia no se encuentra en el grado, sino en el tipo de intelecto.
Lipmann se refiere a la diferencia esencial en el género y tipo de intelecto, cuando
en un mismo individuotprevalece uno, y en otro, el otro tipo (O. Lipmann, 1924).
Por tltimo, también se va modificando la idea sobre desarrollo intelectual: éste
pierde el cardcter de unicrecimiento sélo cuantitativo, de intensificacién y aumento
graduales de la actividad mental, pero se reduce a la idea de la transicién de un tipo
cualitativo a otro, a una:cadena de metamorfosis. En este sentido, Lipmann plantea
el profundo e importante problema de la caracterizacién cualitativa de la edad inte-
lectual por analogia conlas fases del desarrollo verbal establecidas por Stern (1922):
el estadio de sustancia, de accién, de relaciones, etc. El problema de la complejidad
y heterogeneidad del intelecto muestra asimismo nuevas posibilidades de compen-
sacion dentro del propio intelecto, en tanto que la existencia de la capacidad para
una accién racional en los nifios profundamente retrasados abre perspectivas enor-
mes y completamente nuevas ante la educacién de tal nifio.

6

La historia del desarrollo cualtural del nifio deficiente constituye el problema
mds profundo y agudo de la defectologia actual. Para la investigacién cientifica
- ella despliega un plano completamente nuevo del desarrollo.

El arraigo de un nifio normal a la civilizacién representa, por lo comtin, una
aleacién tnica con los procesos de su maduracién orgdnica. Ambos planos del de-
sarrollo —el natural y el cultural- coinciden y se fusionan uno con el otro. Ambas
series de modificaciones convergen, se inerpenetran mutuamente y constituyen,

“en esencia, la serie unica de la formacién sociobiolégica de la personalidad. En la
medida en que el desarrollo orgénico se realiza en un medio cultural, se va trans-
formando en un proceso bioldgico histéricamente condicionado. El desarrollo
del lenguaje en el nifio puede ser un buen ejemplo de la fusién de los dos planos
del desarrollo: el natural y el cultural.
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En el nifio deficiente no se observa esa fusién; ambos planos del desarrollo
suelen divergir mds o menos marcadamente. La causa de esa divergencia es el de-
fecto orgdnico. La cultura de la humanidad se creé en condiciones de cierta esta-
bilidad y constancia del tipo biolégico humano. Por eso sus herramientas mate-
riales y de adaptacidn, sus aparatos e instituciones sociopsicolégicos estdn
calculados para una organizacién psicofisiolégica normal. La utilizacién de estos
instrumentos y aparatos presupone, como premisa obligatoria, la existencia del
intelecto, los 6rganos y las funciones propias del hombre. El arraigo del nifio a la
civilizacién estd condicionado por la creacién de las correspondientes funciones y
aparatos; en determinado estadio, el nifio domina los idiomas, si su cerebro y
aparato articulatorio se desarrollan normalmente; en otra etapa superior del desa-
rrollo del intelecto, el nifio domina el sistema decimal de cémpuro y las operacio-
nes aritméticas. La gradualidad y sucesién del proceso de arraigo en la civilizacién
se deben a la gradualidad del desarrollo orgénico.

El defecto al crear una desviacién del tipo humano biolégico estable del
hombre, al provocar la pérdida de algunas funciones, la insuficiencia‘o deterioro
de érganos, la reestructuracién mas o menos sustancial de todo el desarrollo sobre -
nuevas bases, segiin el nuevo tipo, perturba, légicamente, el curso normal del
proceso de arraigo del nifio en la cultura, ya que la cultura estd acomodada a una
personal normal, tipica, estd adaptada a su constitucién, y el desarrollo atipico
condicionado por el defecto no puede arraigar directa ¢ inmediatamente en la
culeura, como sucede en el nifio normal. ‘

La sordera como defecto organico, considerado exclusivamente desde el dngu-
lo del desarrollo fisico y de la formacién del nifio, no es una deficiencia particu-
larmente grave. La mayor parte de las veces esta deficiencia pemanece mds o
menos aislada, su influencia directa sobre el desarrollo en su conjunto es relativa-
mente pequefia; no suele crear alteraciones ni retrasos especialmente graves en el
desarrollo general. Pero la mudez provocada por este defecto, la ausencia de habla
humana, la imposibilidad de dominar el lenguaje, engendran una de las compli-
caciones mds penosas de todo el desarrollo cualtural. 7odo el desarrollo cualtural
del nifio sordo ha de transcurrir por un cauce distinto al del nifio normal; no sélo
el significado cuantitativo del defecto es diferente para ambos planos del desarro-
llo, sino que —y es lo fundamental- el caricter cualitativo del desarrollo en ambos
planos ser4 esencialmente diferente. El defecto cre4 unas dificulturales para el de-
sarrollo orgdnico, y otras, distintas, para el cultural. Por eso ambos planos del de-
sarrollo diferirdn esencialmente uno del otro; el grado y cardcter de la divergencia
estardn determinados y se medirén en cada caso por el diferente significado cuali-
tativo y cuantitativo del defecto para cada uno de estos dos planos.

Con frecuencia son necesarias formas culturales peculiares, creadas especial-
mente para que se realice el desarrollo cultural del nifio deficiente. La ciencia co-
noce una cantidad de sistemas culturales artificiales que ofrecen interés tedrico. A
la par con el alfabeto visual, que es utilizado por toda la humanidad, se ha creado
para los ciegos un alfabeto especial téctil, de caracteres punteados. Junto con el
lenguaje sonoro de toda la humanidad se ha creado la dactilologfa, es decir, el al-
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fabeto digital y el habla mimico-gestual de los sordomudos. Los procesos de do-
minio y utilizacién de estos sistemas culturales auxiliares se distinguen por su
profunda peculiaridad en comparacién con el uso de los medios habituales de Ia
culrura. Leer con la mano, como hace un nifio ciego, y leer con la vista son pro-
cesos psicolégicos diferentes, pese a que cumplen la misma funcién cultural en la
conducta del nifio y tienen, bisicamente, un mecanismo fisiolégico similar.

El planteamiento del problema del desarrollo cultural del nifio deficiente
como un plano especial del desarrollo, subordinado a leyes especiales y'que tiene
dificultades especiales y medios especiales para superarlos, constituye una impor-
tante conquista de la defectologfa contemporanea. Aqui es fundamental e} con-
cepto de primitivismo de la psique infancl. La distincién de un tipo especial de
desarrollo psicolégico infantil, precisamente del nifio-primitivo, no encuentra
ahora, al parecer, objeciones de nadie, aunque en el contenido de este concepto
existe todavia algo discutible. El signifidado del concepto consiste en la contrapo-
sicién primitivismo-cultura. Asi como la defectividad es el polo negativo de la ca-
pacidad, el primitivismo es el polo negativo de la cultura.

El nifio-primitivo es un nifio que no ha realizado el desarrollo cultural o, mis
exactamente, que se encuentra en los niveles mds bajos del mismo. La psique pri-
mitiva es una psique sana; dadas ciertas condiciones, el nifio-primitivo cumple un
desarrollo cultural normal, alcanzado el nivel intelectual del hombre culto. Esto
es-lo que distingue el primitivismo de la debilidad mental. Esta tltima es el resul-
tado del defecto orginico; el débil mental estd limitado en su desarrollo intelec-
tual natural y, & consecuencia de esto, generalmente no cumple por.completo el de-

“sarrollo cultural. En cambio, el primitivo no se aparta, en cuanto al desarrollo

natural, de la norma, su intelecto-prictico puede alcanzar un nivel muy alto, sélo
que queda al margen del desarrollo cultural. El primitivo es un tipo puro aislado,

. de desarrollo natural.

Durante mucho tiempo el primitivismo de la psique infantil se tomaba por
una forma patoldgica del desarrollo infantil y se confundia con la debilidad men-
tal. En rigor, sus manifestaciones exteriores suelen ser extraordinariamente simila-
res. La pobreza de la actividad psicoldgica, el insuficiente desarrollo del intelecto,
la incorreccién de las deducciones, lo absurdo de los conceptos, la sugestxonab:h—
dad, etc., pueden ser sintomas de una y otra cosa. Con los métodos de investiga-
cidn existentes en el presente (Binet y otros), el nifto-primitivo puede dar un cua-
dro similar al del retraso mental; hacen falta procedimientos especiales de
investigacién para descubrir la verdadera causa de los sintomas mérbidos y dife-
renciar el primitivismo y la debilidad mental. En particular, los métodos de inves-
tigacién del intelecto prictico, natural (natiirliche Intelligenz), pueden revelar fi-
cilmente el primitivismo, en la psique completamente sana. A. E. Petrova®, quien
realizé una excelente investigacién del primitivismo infantil y delineé sus tipos
principales, demostré que el primitivismo puede combinarse por igual con una
psique infantil bien dotada, media y patolégica («Los nifios-primitivos». En el li-

bro: Problemas de paidologia y psiconeurologia infantil. Mosct, 1925, n.° 2).
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" Para la investigacién defectoldgica resultan sumamente interesantes los casos
de combinacién de primitivismo con una u otra forma patolégica del desarrollo,
ya que esa combinacidn se encuentra frecuentemente en la historia del desarrollo
culrural del nifio anormal. El primitivismo de la psique y el retraso en el desarro-
lio cultural pueden combinarse, por ejemplo, con retraso mental: serfa mds co-
rrecto decir que, a consecuencia del rerraso mental, surge un retraso en el desarro-
llo cultural del nifio. Pero aun en esa forma mixta, el primitivismo y la debilidad
mental quedan como dos fenémenos de naturaleza diferente. Exactamente igual,
la sordera congénita o adquirida tempranamente suele combinarse con un tipo
primitivo de desarrollo infantil. Pero el primitivismo puede encontrarse sin que
exista defecto, puede combinarse incluso con una psique superdotada, asf como
el defecto no conduce oblxgatorlamente al primitivismo, pero puede combinarse
también con un tipo de psique profundamente culta. Defecto y primitivismo de
la psique son dos cosas completamente diferentes y alli donde ambas se encuen-
tran juntas, es preciso delimitarlas y diferenciarlas a cada una por separado.

Presenta particular interés teérico la aparente patologfa en el fondo primitivo.
Al analizar a una nifia primitiva que hablaba simultdneamente en tirtaro y en
ruso, declarada psiquicamente anormal, Petrova demostré que todo el complejo
de sintomas que obligaba a sospechar una enfermedad, estaba determinado en lo
fundamental por el primitivismo, condicionado, a su vez, por la falta de dominio
s6lido de algin idioma. «Nuestras numerosas observaciones demuestran —dice Pe-
trova— que la completa sustitucién de una lengua no consolidada por otra, tam-
poco asimilada cabalmente, no resulta indiferente para la psique. Esta sustizucion
de una forma de pensamiento por otra partzculdrmente reduce la actividad psiquica
allf donde, ademds, ésta no es rica» (ibidem, pég. 85). Esta conclusién permire es-
tablecer en qué precisamente consiste, desde el punto de vista psicolégico, el pro-
ceso del desarrollo cultural y qué falta crea el primitivismo de la psique infantil.
En el caso dado, el primitivismo de la psique infantil estd condicionado por el
dominio incompleto del idioma. Pero, en general, el proceso de desarrollo cultu-
ral se reduce, en lo fundamental, al dominio de las herramientas psicolégico-cul-
turales creadas por la humanidad en el proceso del desarrollo histérico y andlogas
por su naturaleza psicoldgica al lenguaje; el primitivismo, entonces, se reduce a la
ineptitud para valerse de ese tipo de herramientas y a las formas naturales de ma-
nifestacién de las funciones psicolégicas. Todas las formas superiores de la activi-
dad intelectual, al igual que todas las demis funciones psicoldgicas superiores, se
tornan posibles sélo sobre la base del empleo de las-herramientas de esa clase de la
cultura. «El lenguaje —dice Stern- se convierte en insttumento de un poderoso
desarrollo de su (del nifio.—L.V) vida, de sus representaciones, emociones y vo-
luntad; sélo €l hace posible, por dltimo, todo auténtico pensamiento: la generali-
zacién y la comparacién, el juicio y la conclusién, la combinacién y la compren-

sién» (W. Stern, 1923, pdg. 73).

Esas adaptaaones artificiales que a veces, por analogfa con la técnica, se de-

‘nominan instrumentos psicolégicos, estdn ‘orientadas al dominio de los procesos

de la conducta, tanto de la ajena como de la propia, de igual modo que la técnica
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~esta dirigida al dominio de los procesos de la naturaleza. En este sentido, T.

Ribot* (1892) denominaba natural a la atencién involuntaria y artificial a la vo-
lunraria, viendo en ésta un producto del devenir histérico. El empleo de la herra-
mienta psicoldgica modifica todo el curso y toda la estructura de las funciones
psicoldgicas ddndoles una nueva configuracion.

El desarrollo de muchas funciones psicoldgicas naturales (memoria, atencién)
en la edad infantil, o bien no se observa en una medida un tanto significativa, o
bien se produce en un grado tan insignificante que en modo alguno se le puede
atribuir toda la enorme diferencia en la correspondiente actividad del nifio y del
adulto. Durante el proceso de desarrollo, el nifio se equipa y se reequipa de las
mis diversas herramientas, y el nifio mayor se distingue de el menor como un
adulto de un nifo, no sélo por el mayor desarrollo de las funciones, sino ademds
por el nivel y el cardcter del equipamiento culrural, por sus instrumentos, es de-
cir, por el grado y el modo en que domina la actividad de sus propias funciones
p51colog1cas. Asi, el nifio mayor se diferencia del menor, como también el adulto
del nifio o el nifio normal del deficiente no sélo por una memoria mds desarrolla-
da, sino por el hecho de que memoriza de otra manera, de un modo distinto, con
otros procedimientos, y utiliza su memoria en grado diferente.

La incapacidad de émplear las funciones psxcologxcas naturales y de dominar
las herramientas psicoldgicas determina en lo mds esencial el tipo de desarrollo
cultural de un nifio deficiente. El dominio de la herramienta psicolégica y, por
medio de éste, de la propia funcién psicologiconatural crea cada vez una especie
de ficcion del desarrollo, es decir, eleva la funcién dada a un nivel superior, aumen-
ta y amplia su actwndad.‘ Binet esclarecié experimentalmente el significado que
tiene la urilizacién, Acon»ayuda de la herramienta, de la funcién natural. Cuando
investigaba la memoria de calculistas notables, tropezé con una persona que po-
sefa una memoria media, pero que ponia en evidencia un poder de memorizacién
igual al de los calculistas notables e incluso los superaba en mucho. Binet deno-
ming a este fenémeno simulacién de la memoria excepcional. «La mayoria de las
operaciones psicolégicas puede ser simuladas ~dice Binet—. Vale decir, sustituidas
por otras que se parecen a ellas sélo exteriormente y son de distinta naturaleza»
(A. Binet, 1894, pdg. 155). En el caso dado se puso de manifiesto la diferencia
entre la memoria natural y la memoria artificial o mnemotécnica, es decir, entre
dos formas de wtilizacién de la memoria. Cada una de ellas, en opinién de Biner,
posee una mnemotecnia rudimentaria e instintiva sui géneris; en la escuela habria
que introducir la mnemotecnia a la par con el cdlculo mental y la estenografia, no
con el fin de desarrollar el intelecto, sino de proporcionar un instrumento para la
utilizacién de la memoria (ibidem, pig. 164). En este ejemplo es fécil advertir
cémo es posible que no coincidan el desarrollo natural y el empleo mstrumental
de cualquier funcién.

El grado de primitivismo de la psique infantil, el cardcter del equipamiento con
herramientas psicologicoculturales y el modo de emplear las propias funciones psicols-
gicas son los tres momentos fundamentales que definen el problema del desarro-
llo cultural del nifio deficiente. El primitivo no se distingue por un volumen me-
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nor de experiencia acumulada, sino por el modo distinto (natural) de su acumu-
lacién. Se puede luchar contra el primitivismo creando nuevos instrumentos cul-
turales, cuya utilizacién in'corporaré al nifio a Ja cultura. Los caracteres de L. Brai-
lle* y la dactilologia son poderosisimos medios para superar el primitivismo.
Sabemos con qué frecuencia se encuentra en los nifios débiles mentales no sélo
una memoria normal, sino también una altamente desarrollada, empero su utili-
zacién permanece casi siempre en el nivel més bajo; evidentemente, una cosa es el
grado de desarrollo de la memoria y otra el grado de su empleo.

Las primeras investigaciones experimentales sobre la utilizacién de los instru-
mentos psicoldgicos por el nifio deficiente fueron hechas recientemente en la es-
cuela de N. Ach®, quien creé un método para estudiar la utilizacién funcional de
la palabra como medio o instrumento para elaborar el concepto, y sefiald la simili-
tud esencial de este proceso con el proceso de dominio del lenguaje en los sordo-
mudos (1932). Bacher® (1925) aplicé este método a la investigacién' de los nifios
débiles mentales y demostré que es el mejor medio para estudiar cualitarivamente
la debilidad mental. La correlacién entre el intelecto tedrico y el practico resultd
ser baja y los nifios mentalmente retrasados (en el grado de debilidad) manifesta-
ron un empleo mucho mejor del intelecto practico que del teérico. El autor ve en
esto una coincidencia con los resultados similares obtenidos por Ach durante los
experimentos con personas que sufrieron una lesién cerebral. Por cuanto los débi-
les mentales no utilizan la palabra como herramienta para elaborar el concepto, en
ellos son imposibles las formas superiores de actividad intelectual basada en el uso
de conceptos abstractos (idem). Durante las investigaciones de Bacher qued6 en
claro cémo influye el dominio de la propia actividad psicolégica en la ejecucién de
una operacién intelectual. Pero esto precisamente es un problema. Estos dos mo-
dos de valerse de la lengua fueron considerados por Stern como dos épocas dife-
rentes en el desarrollo del lenguaje. «Pero después comienza, una vez mds, un cam-
bio decisivo en el desarrollo del lenguaje —dice—, se despierta una oscura conciencia
del significado del lenguaje y la voluntad de conquistarlo» (1922, pag. 89). El nifio
hace el descubrimiento mds importante en su vida: que «cada cosa tiene un nom-
bre» (idem), que la palabra es un signo, es decir, el medio de denominacién y co-
municacién. Y es este empleo pleno, consciente y voluntario del lenguaje lo que no
llega a lograr, por lo visto, el nifio débil mental y, a consecuencia de esto, queda
vedada para €l la actividad intelectual superior. Con todo fundamento E Rimat*
eligié este mismo método como test en la prueba de inteligencia: la capacidad o
incapacidad de valerse de la palabra es un criterio decisivo para el desarrollo inte-
lectual (F Rimat, 1925). El destino de todo el desarrollo cultural depende de si el
nifio hace o no el descubrimiento al que se refiere Stern, es decir, si el nifio domi-
na o no domina la palabra como instrumento psicolégico fundamental.

Exactamente lo mismo ponen de manifiesto las investigaciones de los nifios-
primitivos. «;En qué no son parecidos un drbol y un tronco?» —pregunta Petrova
a uno de esos nifios—. «No vi un drbol, se lo juro, no vi... No conozco un arbol.
Se lo juro, no lo vi...» (Ante la ventana crece un tilo.) Se le hace la pregunta sefia-
land el tilo: «;Y qué es esto?» —respuesta: «Esto es un tilo». Respuesta primitiva, al
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estilo de los pueblos primitivos en cuya lengua no existe la palabra «drbol», dema-
siado abstracta para la psique concreta del pequefio. El chico tiene razén: ningu-
no de nosotros vio un drbol; vimos un abedul, un tilo, un pino, etc., es decir, las
especies de drboles concretas» (A. E. Petrova, 1925, pdg. 64). U otro ejemplo. Se
le pregunta a una nifia «con dos lenguas»: «En una escuela algunos nifios escriben
bien y algunos dibujan bien. ;Acaso todos los nifios en esa escuela escriben y di-
bujan bien?» —«;De dénde puedo saber eso? Lo gue no vi con mis ojos, no puedo ex-

plicarlo, si lo hubiera visto con mis propios 0jos...» (reaccién visual primitiva)

(idem, pdg. 86). La nifia tiene nueve afios, es completamente normal, pero primi-
tiva. Manifiesta una total incapacidad de valerse de la palabra como medio para
resolver una tarea mental, aunque habla, es decir, puede utilizar la palabra como
medio de comunicacién. Sélo puede explicar lo que vio con sus propios ojos. De
igual modo, también el nino débil mental deduce lo concreto de lo concreto. Su
incapacidad para las formas superiores del pensamiento abstracto no es conse-
cuencia directa de su defecto intelectual, es totalmente capaz de un pensamiento
légico en otras formas, de realizar operaciones intelectuales de. manera prictica,
etcétera. Unicamente no ha dominado la palabra como instrumento del pensa-
miento abstracto: esta incapacidad es consecuencia y sintoma de su prlmmvxsmo,
pero no de su debilidad mental.

Con toda justeza, M. Kriinegel (1926) sefiala que el axioma fundamental de
G. Kerschensteiner® no es aplicable al desarrollo cualtural del nifio débil mental.
El axioma dice que en el desarrollo cultural subyace la congruencia entre una u
otra forma cultural y la estructura psicoldgica de la personalidad del nifio: la es-
tructura espiritual de la forma cultural debe ser adecuada total o parcialmente 2 la

- estructuraespiritual de la individualidad (G. Kerschensteiner, 1924). El hecho

basico del desarrollo cultural del nifo deficiente es la inadecuacién, la incon-
gruencia entre su estructura psicoldgica y la estructura de las formas culturales.
Hace falta crear instrumentos culturales especiales, adaptados a la estructura psi-
colégica de ese nifio, o bien llegar a dominar las formas culturales generales con
ayuda de procedimientos pedagégicos especiales, porque la condicion przmara’zal ¥
decisiva para el desarrollo cultural —precisamente la capacidad de valerse de los ins-

* trumentos pszcologzcos— estd conservada en esos nifios, su desarrollo cultural, por eso,

puede recorrer caminos distintos y es, en principio, completamente posible. W.
Eliasberg® considera, con acierto, que la utilizacién de medios artificiales (Hil-
fer), dirigidos a la superacién del defecto, es el sintoma diferencial que permlte

_distinguir la debilidad mental (demenz) de la afasia (W. Eliasberg, 1925). La uti-

lizacién de los instrumentos psicoldgicos es, realmente, lo més esencial en la con-
ducra cultural del hombre. Estd ausente sélo en los débiles mentales.

7

Los problemas mds importantes de la defectologia contempordnea, esbozados
anteriormente, han sido tomados por nosotros desde el dngulo tedrico. Esto se
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explica por el hecho de que el planteamiento teérico del problema permite pre- )
sentar en su aspecto mds general y puro, en su forma mds plena y precisa, la pro-
pia esencia, el ntcleo de la cuestién. Pero en los hechos, cada uno de los proble-
mas estd rodeado por una serie de cuestiones pedagdgicas pricticas y
metodoldgicas concretas o, mds exactamente, se reduce a una serie de temas con-
cretos distintos. Para desarrollar estas series harfa falta un andlisis particular de
cada tema. Limitdndonos al planteamiento mas general de los problemas, indica-
remos sucintamente la presencia de las tareas concretas y précticas en cada uno de
ellos. Asi, el poblema de la capacidad motora y la deficiencia esta directamente
vinculado con las cuestiones de la educacién fisica, de la ensefianza laboral y pro-
fesional de los nifios deficientes. El problema del intelecto prictico también se
encuentra estrechamente ligado a la preparacién laboral, a la orientacién pricrica
vital de todo el aprendizaje. El problema del desarrollo cultural incluye rodas las
cuestiones principales de la ensefianza escolar. Por ejemplo, sigtie sin respuesta el
problema, que inquiera a los defectélogos, de los métodos analitico y sintético en
la ensefanza del habla a los sordomudos: ;se debe inculcar mecinicamente a los
nifios los elementos mds sencillos de los hdbitos verbales como se educan las habi-
lidades puramente motrices, o ante todo se les debe ensefar la habilidad para va-
lerse del habla y el empleo funcional de las palabras como «instrumentos intelec-
tuales», seglin la expresién de J. Dewey?”. El problema de la compensacién en el
. desarrollo del nifio deficiente y el del condicionamiento social de este desarrollo
incluyen todos los problemas de la organizacién de la colectividad infantil, del
movimiento infantil, de la educacién politicosocial, de la formacién dela perso-
nalidad, etcétera. :

Nuestra exposicién sobre los problemas fundamentales de la defectividad no
seria completa en el punto més esencial si no intentdramos trazar la linea bisica
de la defectologia préctica que deriva, inevitablemente, de este planteamiento de
los problemas teéricos. En completa correspondencia con lo que en el terreno te-
érico hemos designado como el paso de la concepcién cuantitativa de la defecti-
vidad a la cualitativa, el rasgo principal de la defectologfa préctica actual es la pro-
puesta de las tareas positivas ante las que se encuentra la escuela especial. No
debemos conformarnos mds con el hecho de que en la escuela especial se aplique
simplemente el programa reducido de la escuela comdn, ni con sus métodos faci-
litados y simplificades. La escuela especial se encuentra ante la tarea de una crea-
cién positiva, de generar formas de trabajo propias que respondan a la peculiari-
dad de sus educandos. Ninguno de los que han escrito en nuestro pais sobre este
tema ha expresado mads exactamente esta idea que A. S. Griboiédov, como ya lo
hemos sefialado. Si renunciamos a la nocién del nifio deficiente como una seme-
janza disminuida del normal, ineludiblemente también debemos rechazar el con-
cepto de la escuela especial como una escuela comin, prolongada en el tiempo y
con un material did4ctico abreviado. Por supuesto, es de suma importancia esta-
blecer con la mdxima precisién las diferencias cuantitativas del nifio deficiente,
pero no nos podemos detener en esto. Sabremos, por ejemplo, por las amplias
observaciones contempordneas de nifios mentalmente retrasados, que éstos tienen
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menor circunferencia craneal, menor estatura, menor capacidad toricica y fuerza
muscular, inteligencia motriz disminuida, reducida capacidad de resistir las in-
fluencias desfavorables, elevada fatigabilidad y tendencia al agotamiento, asocia-
ciones mis lentas, atencién y memoria disminuidas, menor capacidad para el es-
fuerzo volitivo, etc. (A. S. Griboiédov, 1926). Pero todavia nada sabemos de las
particularidades positivas, de la singularidad del nifio; tales investigaciones son
cosa del futuro. Caracterizar tal nifio como retrasado en el desarrollo fisico y psi-
quico, debilitado, etc., es cierto sélo a medias, porque con la caracterizaciéon ne-
gativa no se agota en absoluto la peculiaridad positiva de este nifto. La falta de
material positivo no es culpa exclusiva de tal o cual investigador, sino un infortu-
nio general de toda la defectologia, que apenas estd reestructurando sus funda-
mentos de principio, con ello da una nueva orientacién a la investigacién paido-
légica. En todo caso, la conclusién bésica de Griboiédov, formula con plena
exactitud su criterio: «Al estudiar la paidologia del nifio retrasado vemos clara-
mente que su diferencia del normal no es sélo cuantitativa, sino también cualita-
tiva y que, por consiguiente, no necesita una permanencia mds prolongaa’a en la es-
cuela, ni estar sélo en las clases con menor cantidad de nifios, ni reunido con sus
semejantes por el nivel y ritmo de desarrollo psiquico, sino en una escuela especial, con
su propio programa,.con su propia metodologia, con su propio modo de vida y su per-
sonal pedagégico especializado» (1927, pag. 19).

En tal planteamiento del problema existe, sin embargo, un grave peligro. Asi
como en el dmbito;tedrico serfa un error absolutizar la peculiaridad del tipo de
desarrollo del nifio.con uno u otro defecto y olvidar que los limites de esta pecu-
liaridad estdn dados por el condicionamiento social de tal desarrollo, resulta
igualmente erréneozolvidar que los limites de la peculiaridad de la escuela espe-
cial residen en la comunidad de fines y tareas sociales de la escuela comun espe-
cial. Como ya se ha dicho, los nifios con defecto no crean una «especie particu-
lar de hombres», segtin la expresién de K. Biirklen, sino que, pese a toda la
peculiaridad del desarrollo, manifiestan la tendencia a acercarse a determinado
tipo social normal. Y es en este acercamiento donde la escuela debe desempefiar
un papel decisivo. La escuela especial puede proponerse un objetivo general; sus
educandos van a vivir y a actuar no como una «especie particular de hombres»,
sino como obreros, artesanos, etc., es decir, como unidades sociales determina-
das. Precisamente la comunidad del objetivo dada la peculiaridad de los medios para
lograr este objetivo, constituye la mds grande dificultad y la mds profunda singulari-
dad de la escuela especial y de toda la defectologia prdctica, asi como la comunidad
del punto final, en el desarrollo peculiar, constituye la més grande particularidad
del nific deficiente. Si los medios especiales (la escuela especial) se aplicaran para
lograr objetivos especiales, no habria en ello nada que mereciera el nombre de
problema; el «quid» estd en la aparente contradiccién de los medios especiales
que se emplean para lograr los mismos objetivos que se propone la escuela co-
mun. Esta contradiccién, en realidad, es s6lo aparente: precisamente para que el
nifio deficiente pueda lograr lo mismo que el normal, corresponde utilizar me-
dios absolutamente especiales.
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«El objetivo de la escuela tinica laboral es crear los constructores de una nue-
va vida sobre la base de los prmaplos comunistas —dice Griboiédov—. El objetivo
de la escuela auxiliar no puede ser ése, ya que el mentalmente retrasado, aunque
haya recibido instruccién y esté relativamente adaptado a la sociedad, a su entor-
no, y equipado con el medio para luchar por su existencia, no puede ser el cons-
tructor, el creador de una nueva vida; lo tinico que se exige de €l es que no impi-
da construir a los otros» (1926, pag. 99). Tal planteamiento del problema
practico de la pedagogfa terapéutica nos parece inconsistente desde el punto de
vista p51colog1co y pedagogicosocial.

En rigor, ;acaso puede la pedagogia organizar su labor sobre la base de una
tarea tan puramente negativa («que no impida construir a los otros»)? Semejantes
tareas no se resuelven por medio de la pedagogfa, sino con recursos completa-
mente distintos. Es imposible educacién alguna que no se plantee determinadas
tareas sociales positivas, al mismo tiempo no debemos admitir que el nifio, una
vez terminada la escuela auxiliar, deba limirar su papel en la vida social a esa no
intervencién. Segiin datos aportados por el propio Griboiédov (1926), mds del

90% de los nifios mentalmente retrasados, que han recibido instruccién, tienen
capacidad de trabajo 'y se dedican a la labor artesanal, industrial y agncola. ;Acaso
ser un trabajador consciente —un obrero, un trabajador rural, un artesano- no
significa ser un constructor, un creador de la nueva vida? Ya que esa construccién
debe ser entendida como una construccién social, colectiva, en la que cada traba-
jador participa en la medida de sus fuerzas. Datos de las estadisticas alemanas y
norteamericanas sobre la organizacién laboral de los mentales retrasados nos di-

_cen que quienes terminaron la escuela auxiliar pueden ser constructores, no estar

condenados, en modo alguno, a «no impedir que construyan Jos otros». Desde el
dngulo psicolégico también es incorrecto negar la existencia de procesos crearivos
en el nific mentalmente retrasado. No por la productividad pero si por la inten-
sidad, el curso de estos procesos a menudo es més elevado en el nifio débil mental
que én el normal. Para lograr lo mismo que el nifio normal, el débil mental debe
manifestar mayor creatividad. Por ejemiplo, el dominio de las cuatro operaciones
aritméticas es un proceso mds creativo para el escolar mentalmente retrasado que
para el normal. Griboiédov cita con compasién la opinién de Kriinegel sobre la

_pedagogia terapéutica, que se reduce, en lo fundamental, a 1) la'ejercitacién de

las funciones psiquicas remanentes, y 2) el desarrollo de funciones sustitutivas
(fdem). Pero esto significa precisamente fundar la pedagogfa en el principio de la
compensacidn, es decir, de un desarrollo creativo. En este criterio se expresa una
sobrevaloracién de la enfermedad en el tipo general de desarrollo del nifio men-

‘talmente retrasado. «El factor terapéutico debe impregnar y poner su sello en

toda la labor de la escuela», exige Griboiédov (idem, pig. 98) en total acuerdo
con el criterio comiin de que el nifio mentalmente retrasado es un enferno.

Ya P. Ya. Troshin*' prevenia contra la teorfa que «en los nifios anormales ve
s6lo la enfermedad, olvidando que en ellos, ademds de la enfermedad, hay toda-
via vida psiquica normal» (1915, pdg. 2). Por eso nos parece mds acertada la tesis
propuesta en los programas de la escuela auxiliar del Narkompros [Comisariato
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del Pueblo para la Instruccién]: «Los fines y tareas generales que se plantean a la es-
cuela laboral tnica son, a la vez, los fines y tareas de la escuela auxiliar» (Programas
de la escuela auxiliar, 1927, pdg. 7). La propia estructuracién de los programas so-
bre la base de los programas del Consejo Cientifico Estatal para la escuela comiin es
una expresién del objetivo fundamental de la escuela —la mayor aproximacién posi-
ble del nifio mentalmente retrasado a la norma; componer un plan para la escuela
auxiliar «que no dependa del plan de la escuela laboral dnica», como pretende Gri-
boiédov (1926, pag. 99), equivale, en realidad, a excluir la prictica de la pedagogia
terapéurica de la esfera general de la educacién social. También en el extranjero la
escuela va llegando a la idea de globalidad, como sefiala el propio Griboiédov (ibi-
dem). «La leccién con un pafiuelo para la nariz» de R. Giirder es una globalidad ca-
sual y primitiva, en tanto que la globalidad del Consejo Cientifico Estaral se basa
en el «reflejo de los vinculos entre los fenémenos més importantes de la vida (la na-
turaleza, el trabajo, la sociedad)» (Programas de la escuela auxiliar, 1927, pig. 8).

El nifioc mentalmente retrasado necesita, mds que el normal, que se le revelen
esos vinculos durante el proceso de la ensefianza escolar. El hecho de que esta glo-
balidad sea mas dificil que la del «pafiuelo para la nariz» es un mérito positivo del
programa, pues plantear dificultades superables significa precisamente realizar tareas
creativas de eduacién con respecto al desarrollo. Consideramos sintomdtico y pro-
fundamente justo el discurso de Eliasberg —que tanto ha trabajado en el problema
de la psicologfa y la patologfa de la abstraccién— contra el predominio exclusivo del
método visual-directo, en la escuela auxiliar. Precisamente porque el nifio mental-

~mente retrasado depende tanto en su experiencia de las impresiones concretas y de-

sarrolla tan poco, por su propia cuenta, el pensamiento abstracto, la escuela debe li-,

brarlo del-exceso del método visual-directo, que sirve de obsticulo al desarrollo del
pensamiento abstracto, y educar estos procesos. Dicho de otro modo, la escuela no
sélo debe adaptarse a las insuficiencias de ese nifio, sino también luchar contra ellas,
superarlas. En esto consiste el tercer rasgo fundamental del problema prictico de la
defectologia: ademis de la comunidad de objetivos que se proponen la escuela nor-
mal y la especial, ademds de la partlculandad y singularidad de los medios que se
emplean en la escuela especial, el cardcter creativo de toda la escuela, que hacen de
ella escuela de compensacién social, de educacién social y no una «escuela de débi-
les mentales», que la obliga a no adaprarse al defecto, sino a vencerlo, constituye el
momento imprescindible del problema de la defectologia practica. Tales son los tres
puntos que determinan todo el circulo de la defectologia practica.

- Como hemos dicho, aqui nos limitamos al planteamiento de los problemas
en su forma més general. Hemos sefialado que son problemas a cuya solucién
apenas comienza la defectologla, y estén referidos mds al futuro que al pasado y al
presente de nuestra ciencia. Hemos tratado de demostrar que la defectologia estu-
dia el desarrollo, que tiene sus leyes, su ritmo, sus ciclos, sus desproporciones, sus
metamorfosis, su traslacidn de centros, sus estructuras; que se trata de un dmbito
particular y relativamente independiente del saber, sobre un tema profundamente
peculiar. En el terreno pricrico, en el terreno de la educacién ~como hemos in-
tentado exponerlo- la defectologfa se encuentra ante tareas cuya solucién deman-
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daun traba)o creativo, de oroamzaaon de formas especiales. Para resolver tales o
¢cuales problemas de la defectologla es preciso encontrar un sélido fundamento,
tanto para la teorfa como para la prictica. A fin de no construir sobre arena, a fin
de evitar el empirismo ecléctico y superficial, que la distingufa en el pasado, a fin
de abandonar la pedagogia hospitalario-medicamentosa y pasar a una pedagogia
creativamente positiva, la defectologia debe apoyarse en el fundamento filoséfico
del materialista dialéctico sobre el cual se construye nuestra pedagogia general, y
en el fundamento social sobre el cual se construye nuestra educacién socxal Es
éste, precisamente, el problema de nuestra defectologfa.

Notas de la edicién rusa

eTmIm el B

" Este articulo fue escrito sobre la base del informe presentado por Vygotski en la seccién de de-

. fectologia del Instituto de Pedagogia Cientifica, adjunto a la 2da. Universidad Estatal de Mosct
(UEM). Se publicé en el libro «Trabajos de la 2da. UEM» (Mosci, 1929, t. I). Apoyindose en la
teorfa materialista dialéctica sobre el desarrollo, Vygotski define la defectologia como la rama del sa-
ber acerca de la variedad cualitativa del desarrollo de los nifios anormales, de la diversidad de tipos
de este desarrollo y, sobre esa base, esboza los principales ob)etxvos tedricos y practlcos que enfren-
tan la defectologia y la escuela especial soviética.

2 Kriinegel, Max (3). Al estudiar el nivel de desarrollo de la motricidad en los nifios con retraso
mental aplicé el esquema métrico de la capacidad motriz de N. I. Ozeretski.

3 Binet, Alfred (1857-1912). Psicilogo francés. Se interesé por los problemas de la oligofrenia y

. fundament$ los principios del trabajo con los nifios mentalmente retrasados. Fue uno de los prime-
ros, junto con Simon, en elaborar un sistema metodolégico de tests para medir el nivel de desarro-
llo mental-de los nifios y.estudiar las diferencias individuales. Vygotski valoré de modo critico este

-sistema puramente cuantitativo y sefialé su limitado significado diagnéstico, ya que podia proveer
la solucién sélo de tareas negativas: «la seleccién de los nifios segin indicios negativos». '

* Rossolimo, Grigori Ivdnovich (1860-1926). Famoso médico psiquiatra y neurdlogo ruso soviéti-
co. Trabajé también en el campo de la psicologia infantil y de la defectologia. Para el estudio de las
particularidades psicoldgicas individuales de los nifios elaboré la metodologia de los denominados
perfiles psicolégicos. Vygotski se refiere a esta metodologla en el andlisis critico de los diversos tipos
de métodos cuantitativos para estudiar la psncologla del nifo.

5 Lipmann, Orto (1880-?). Psicélogo y psicotécnico alemdn, partidario de la teoria de la inteli-
gencia especial. Vygorski sefiala que, en oposicién a los difundidos métodos cuantitativos, Lipmann

- propugns la idea de una caracterizacién cualitativa de la edad intelectual del nifio, hecho de suma
importancia desde el punto de vista del proceso de compensacién. Vygotski expone los principios
de Lipmann también en relacién con el problema del intelecto préctico y cuando analiza el concep-
to de la capacidad general.

¢ Griboiédov, Andridn Serguéievich (1875-2). Defectdlogo soviético, director del Instituto de in-
vestigacion de la infancia de Leningrado, autor de una serie de trabajos sobre la ensefianza y educa-
cién de los nifios en la escuela especial. Vygotski critica sus concepciones sobre el nifio deficiente.

7 Stern, William (1871-1938). PsicSlogo alemin. Trabajé en el campo de la psicologia infaneil y
diferencial. Vygotski sefiala la concordancia de sus criterios con el enfoque de Stern del proceso del .
desarrollo infantil y la fecundidad de las opiniones de Stern sobre el «doble papel del defector.
También se muestra de acuerdo con el modo en que aborda Stern la interrelacién entre lenguaje y
pensamiento, como también con sus conclusionies acerca del papel de los ejeicicios en el desarrollo
del sentido técril en el ciego. A la par con esto, Vygotski seiala que Stern partié de posiciones de la
filosoffa idealista (de la filosofia de los valores) para dar un fundamento filoséfico a la defectologia.
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* Giirtler, R. (?). Vygorski se refiere positivamente a Girtler cuando analiza la peculiaridad cua-

litativa del tipo de desarrollo del nifio deficiente. Critica, al mismo tiempo, su primitivismo meto-
dolégico («la leccién con un panuelo para la nariz») cuando defiende la comunidad de objetivos de
la escuela comin y la auxiliar. Vygotski enfatiza también que Giirtler busca el fundamento de la de-
fectologfa en la filosofia idealista.

® Rickert, Heinrich (1836-1936). Fildsofo idealista alémdn; uno de los fundadores de la escuela
neokantiana de Baden.

" Lipps, Theodor (1851-1914). Filésofo y psicélogo alemin. Elaboré el problema de la compen-
sacién desde el punto de vista de la ley del «dique psiquico». Vygotski valora positivamente esta
concepcién de Lipps sobre la posibilidad de aumentar la energia psiquica, lo que contribuye a la su-
peracién de los obstdculos emergentes y de los retrasos del proceso de desarrollo.

" Adler, Alfred (1870-1937). Psiquiatra y psicdlogo austriaco. Fundé la escuela de psicologfa in-
dividual (psicologia de la personalidad). Se separé de la escuela de Freud, de la que disentia en cua-
to a opiniones politicas y sociales. Vygotski destaca el caracter dialéctico de su reorfa y las ideas,
opuestas a Freud y Kretschmer, acerca de la base social del desarrollo de la personalidad. Vygotski
concedié particular importancia a las ideas de Adler en cuanto al problema de la compensacién
como fuerza motriz del proceso de desarrollo del nifio anormal. De igual modo positivo valoré,
desde el punto de vista de la defectologfa, la idea de la «perspectiva de futuro» introducida por Ad-
ler en la psicologfa del andlisis del proceso de desarrollo. Vygotski valoré de diferente manera algu-
nas posiciones de Adler. Paulatinamente se manifiesta cada vez con mayor claridad en los trabajos
de Vygotski una actitud critica hacia una serie de principios de Adler (la limitada y errénea reduc-
cién de la influencia ambiental en el proceso de desarrollo del nifio, al «sentimiento de inferiori-
dads, la inconsistencia filoséfica del concepto de «supercompensacién», y otras). En resumen, Vy-
gotski sefiala que Ia teoria de Adler «se apoyz en un fundamento filoséfico confuso y complicadon,
que en la teorfa falta una «mctodologla filoséficamente consecuenter. En su con;unto la teorfa de
Adler refleja, desde el punto de vista de Vygotski, los rasgos fundamentales caracteristicos de la épo-
ca de la «crisis de la psicologia».

2 Paulov, Ivan Petrdmch (1849 1936). Emmcnte fisiélogo y academxco ruso sov1ét1co Sus dcs-
para la psicologfa y la peddgogfa. Particularmente en los primeros afios de su creacién en el campo
de la defectologfa, Vygotski se remite muchas veces a las ideas de Pavlov (véase, por ejemplo, su uti-
lizacién del concepto pavloviano de «reflejo de objetivor en el anilisis de los problemas de la com-
pensacién). Vygotski fue uno de los primeros psicélogos y defectdlogos que tuvo en alta estima la
doctrina de P4vlov como base materialista de la psicologfa.

3 Scherbina, Alexandr Moiséievich (1874-1934). Psicélogo, pedagogo-defectélogo y (ciego) filo-
sofo soviético. Desde posiciones progresistas elabord las cuestiones de la organizacién y del conteni-
do metodolégico de la ensefianza y educacién de los ciegos. Los datos de sus autoobservaciones
fueron empleados por Vygotski al analizar la peculiaridad del proceso de desarrollo anormal. En
1920, participa en la creacién de una escuela de peritaje pedagégico en Priluki, donde implanta por
primera vez un curso de tiflopedagogfa elaborado por él. Consideraba que el objetivo mis impor-
tante era crear una sélida base cientifica para la educacién de los ciegos y para incorporarlos a la
vida laboral.

"* Biirklern, Karl (?). Psicélogo y tiflopedagogo alemdn, director del Instituto para ciegos en
Purkendorf, cerca de Viena. Su libro «Psicologia de los ciegos» ha sido traducido al ruso (bajo a di-
reccién y con un prélogo de E. A. Gander, con el asesoramiento de Vygotski en 1934). Vygotski
juzga criticamente algunas posiciones del autor, quien menospreciaba las posibilidades de los ciegos
desde el punto de vista de compensacién y del condicionamiento social del desarrollo del nifio
anormal.

* Fridmann, A. (?). Pedagogo-defecté! logo alemdn, que estudié los problema de la pedagogfa te-
rapéutica-individual desde las posiciones de la escuela de Adler. Fundamenté un interesante proce-
dimiento educativo con la denominacién de «dialéctica metédican.

6 Blonski, Pdvel Petrovich (1884-1941). Psicélogo y pedagogo soviético. Uno de los primeros
autores soviéticos que comenz6 a estudiar la teorfa de la escuela (laboral) y muchos aspectos de la
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psicologia infantil, desde las posiciones del materialismo dialéctico. Cuando demuestra Ja irreducti-
bilidad de los conceptos de defecto y defectividad a fenémenos de orden puramente biégeno, Vy-
goxslu cita los criterios teéricos de Blonski. Vygotski se muestra de acuerdo con la valoracion de
principios de Bionski sobre el concepto de «deficiencia morabs, pero lo critica por solidarizarse con
la concepcién del cardcter que defiende E. Kretschmer.

7" Zalkind, Arén Borisovich (1888-1936). Pedagogo y psicologo soviético. Vygorski destaca la
valoracién critica de Zalkind acerca de la mayoria de las teorfas por un «estatismo bxologlco absolu-
to en el enfoque del caricter».

 Lindworsky, L. (?). Elabord una concepcién original del intelecto sobre cuya base consideraba
los defectos intelectuales como resultado de la alteracién de uno de los factores de la percepcion de
las relaciones. Vygotski valoré mucho la posibilidad, subrayada por Lindworsky, de diferentes tipos
cualirativos de insuficiencia intelectual.

v E1 I Congreso de pedagogia terapéutica se realiz6 en Alemania en 1923.

* Wertheimer, Max (1880-1943). Psicélogo alemdn. Uno de los teéricos de la psicologia de la
Gestalt. Coincidié con Vygotskl en la valoracién del papel del medio social en la génesis de la lla-

. mada «psicopatia congénita de los nifios».

2 Gurévich, Mijail Ostpavw/; (1878-1935). Psiquiatra soviético. Autor dc muchos trabajos fun-
damentales sobre psiquiatria infantil y general. Describié la insuficiencia del desarrollo de la esfera
motriz en ¢l nifio. Destacé que los defectos motores en los nifios no siempre se combman con los
intelectuales.

2 Dupré (2). Autor del primer trabajo de gran interés sobre las insuficiencias motrices.

3 Heller, Theodor. Diferencié con la denominacién de «idiocia motriz» los casos en los cuales se
observaban en los nifios una insuficiencia motriz, en marcada oposicién con su buen intelecto.

# Jakob, K. (). Se dedicé a los problemas de la desorganizacién motriz de origen piramidal y
extrapiramidal (infantilismo motor).

» Nadoleczny, M. (?) Vio la esencia del tartamudeo en un desorden funcmna (de origen central)
de la coordinacién de la musculatura necesaria para el habla, observando, a la vez, las anormalida-
des del cardcter de los tartamudos; recomendaba un tratamiento con ejercicios de la respiracién y el
habla, psicoterapia y psicoandlisis.

* Qgeretski, Nikolai Ivanovich (1894-1955). Psiquiatra soviético. Creé un método graduado por
edades para determinar el desarrollo motor del nifio, que obtuvo amplia difusién en la URSS y
otros paises. .

7 Spearman, Charles (1863-1945). I’sncologo inglés. Elaboré los fundamentos del andlisis. facto-
rial en psicologfa. Vygortski expone los principios de Spearman en relacién con el andlisis del pro-
blema de la capacidad.

. ® Yerkes, Robert (1876-1956). Véase t. 2, pag. 117.

» Kihler, Wolfgang (1887-1967). Psicélogo alemédn. Uno de los fundadores de la pswologla de
la Gestalt. Desde 1935, residié en EE.UU. Entre sus trabajos fundamentales figura la investigacién
sobre el intelecto de los monos antropoides. No establecia una diferencia esencial entre el intelecto
del hombre y el de los antropoides. Sus datos sobre la existencia, no de un tipo de capacidad, sino
de muchos, fueron de interés para Vygotski. Consideraba que sélo la admisién de la complejidad y
variedad de la estructura del intelecto constituye la base para estudiar la peculiaridad cualitativa de
los tipos de insuficiencia intelectual.

® Thorndike, Edward (1874-1949). Psicélogo y pedagogo norteamericano. Realizé el estudio
experimental de la conducta con ayuda de métodos objetivos. Uno de los primeros representantes
del behaviorismo. Subestimé la especificidad cualitativa de la psique del hombre. Sus opiniones fi-
loséficas eran muy afines al pragmatismo. Al demostrar la comunidad de objetivos en la educacién
del nifio normal y el anormal Vygotski concuerda con los enunciados de Thorndike sobre la necesi-
dad de combinar la accién educativa con las tendencias naturales del niio.

* Lindemann, E. (?). Se dedicé a investigar el intelecto prictico de los nifios con retraso mental,
¥ demostré su capacidad para las acciones racionales.

* Petrova, Anna Evguénievna (1888-?). Psicéloga y pedagoga soviética. Trabajé en la escuela-sa-
natorio psiconeurolégica y paidolégica de Moscii, perteneciente al Comisariato de Salud Piblica.
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Investigd el primitivismo infantil y demostré su diferencia del auténtico retraso mental. Vygotski
valoré mucho sus investigaciones del primitivismo infantil desde el punto de vista de su reoria del
desarrollo historicocultural y de varios problemas de la defectologfa. Consideraba que los datos so-
bre la posibilidad de un retraso en el desarrollo cultural planteaban [a tarea de someter «a una revi-
sién, muchos aspectos de la infancia con dificultad para aprender y de la defectividad».

# Ribor, Théodule (1839-1916). Filésofo y psicélogs francés. Especialista en psicopatologfa y
psicologfa general. Sus trabajos fundamentales estdn dedicados a los problemas de la memoria, la
atencién voluntaria y los sentidos. Diferencié dos tipos de atencién: la natural o involuntaria y la
artificial o voluntaria. Vygotski empleé esa divisién al considerar la cuestién del dominio por los ni-
fios, en el curso del desarrollo, de los «instrumentos psicoldgico-culturales» y las perturbaciones de
este proceso en los nifos anormales. Vygotski critica el enfoque «estdtico de Ribot de la esencia del
cardeter infantil, vinculado a nociones incorrectas sobre la naturaleza congénita, constante, de los
rasgos de cardcter del nifio.

# Braille, Louis (1809-1852). Tiflopedagogo francés de fama mundial. Inventor del alfabeto
punteado en relieve para la lectura y escritura de los ciegos. A los tres afios de edad quedé ciego.

Vygotski demuestra que el proceso de lectura segtn el alfabeto Braille no se diferencia psicolégica-

mente de la lectural normal. )

B Ach, Narciss (1878-1958). Filsofo y psicélogo alemdn. Pertenecia a la escuela psicolégica de
Siirtzburgo. Efectud investigaciones sobre el empleo, por los nifios anormales, de los «instrumentos
psicoldgicos» (por ejemplo, las palabras como medio o instrumento para la elaboracién del concep-
to). .
3 Bacher (?). Psicélogo alemdn. Pertenecié a la escuela de N. Ach. Aplicé su método a la investi-

_gacién de los nifios débiles mentales.

¥ Rimat, Franz. Véase t. 2, pag. 178.

3 Kerschensteiner, Georg (1854-1932). Pedagogo alemén. Vygouski se refiere a él en relacién con
la diferenciacion de los conceptos de primitividad y debilidad mental.

. Eliasberg, W: (). Especialista en el campo de la psicologfa del pensamiento. En el contexto de
la teoria del desarrollo historicocultural, Vygotski valora positivamente las ideas de Eliasberg sobre
el papel de los medios artificiales («instrumentos psicolégicos») en la superacién del defecto, y la
importancia diferencial de los mismos en la evaluacién de la debilidad mental. También concuerda
con la advertencia de Lliasberg contra el predominio del método visual-directo en la escuela auxi-
liar, porque obstaculiza el desarrollo de la abstraccién en los nifios con retraso mental.

“ Dewey, John (1859-1952). Fildsafo idealista norteamericano. Pedagogo tedrico, uno de los re-
presentantes principales del pragmatismo. Desarrolld la concepcién del instrumentalismo. Ideélogo
del liberalismo. Creador de la denominada teorfa paidocéntrica y de la metodologia de ensefianza
correspondiente. Vygotski recuerda la definicién de Dewey sobre el significado de las palabras
como «instrumentos intelectuales».

- Troshin, Piotr Yikovlevich (?). Vygotski anota la fecundidad de las ideas de Troshin acerca de
que no existen diferencias de principio entre los nifios normales y anormales, y de que es erréneo
considerarlos sélo desde el punto de vista de la «enfermedad». Vygotski utiliza también la opinién
de Troshin sobre las peculiaridades de las sensaciones en los nifios anormales para demostrar lo in-
correcro de los antiguos criterios sobre la importancia primordial de los érganos de los sentidos

. como tales en esos nifios. Todo esto sirve para confirmar una de las ideas fundamentales de Vygots-

ki: la naturaleza social -y no biolégica— del proceso de compensacién del defecto.
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CAPITULO 1

El defecto y la compensacién’

En los sistemas de psicologfa que colocan en su centro el concepto de per-
sonalidad integral, la idea de supercompensacién desempefia un papel predo-
minante. W. Stern formula esta idea: «Aquello que no mata, me hace mis
fuerte», implicando que la fuerza surge de la debilidad, las aptitudes de las
deficiencias (W. Stern, 1923, pag. 145). Ampliamente difundida y muy influ-
yente en Europa y Norteamérica, la corriente psicolégica creada por la escuela
del psiquiatra austriaco Adler que se autodenomina psicologfa individual, es
decir, psicologia de la personalidad, hd desarrollado esta idea en un sistema
integral, en una teorfa acabada sobre la psique. La supercompensacién no es

‘un fenémeno raro o excépcional en la vida del organismo. Podemos citar infi-

nidad de ejemplos de la misma. Es, mds bien, en alto grado un rasgo comiin
sumamente difundido de los procesos orgdnicos, vinculado a las leyes funda-
mentales.-de la-materia viva. Es verdad que hasta el presente no poseemos una
teorfa biolégica de la supercompensacwn que sea, efi cierta medida, exhaus-
tiva y abarcadora, pero en una serie de 4reas de la vida orgamca estos fenéme-
nos han sido estudiados tan a fondo, su utilizacién prictica es tan considera-
ble, que podemos hablar con pleno derecho de la supercompensacién ¢omo
de un hecho fundamental en la vida del organismo, c1ent1ﬁcamente estable-
cido.

Inoculamos a un nifio sano el téxico de la viruela. El nifio sufre una leve
enfermedad y después de la recuperacién estard, por muchos afios, defendido
contra la viruela. Su organismo adquirié inmunidad, es decir, no sélo ha ven-
cido la leve enfermedad que provocamos con la vacuna, sino que saldra de esa
afeccién mds sano de lo que era antes. El organismo pudo elaborar antiroxina
en mucho mayor escala de la que exigifa la dosis de téxico que le fue inocu-
lada. Si ahora comparamos nuestro nifio con otros que no han pasado por la
vacuna, veremos que con tespecto a esa terrible enfermedad estd supersano:
no sélo no se enferma ahora, como los otros nifios sanos, sino que tampoco
puede enfermar, permanecerd sano incluso cuando el téxico vuelva a llegar a
su sangre.

Y es este el proceso orgénico, a primera vista paradgjico, que trasforma la
enfermedad en un estado de mayor salud, la debilidad en fuerza, el téxico en
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inmunidad, y que se denomina supercompensacién [sverjkompensatsia]*. Su
esencia se reduce en lo siguiente: todo deterioro o accién perjudicial sobre el
organismo provoca por parte de éste reacciones defensivas, mucho mds enérgicas
y fuertes que las necesarias para paralizar el peligro inmediato. El organismo
constituye un sistema de 6rganos relativamente cerrado e internamente conec-
tado, que posee una gran reserva de energfa potencial y de fuerzas latentes. Actda
en los instantes de peligro como un todo dnico, movilizando las reservas oculras
de fuerzas acumuladas, concentrando en el lugar de riesgo con mayor prodigali-
dad las dosis mucho més grandes de antit6xico que la dosis de téxico que lo ame-
naza. De ral modo, el organismo no sélo compensa el dafio que se le infiere, sino
que siempre estd elaborando un excedente, una ventaja sobre el peligro, que lo
pone en un estado mis elevado de defensa del que tenfa antes de la aparicién del
peligro.

Los globulos blancos se lanzan hacia el lugar en donde penetré el contagio en
una cantidad mucho mayor de la necesaria para vencerlo. Precisamente esto es la
supercompensacién. Cuando se trata a un paciente tuberculoso, al inyectarle
tuberculina, vale decir, ‘el téxico de la tuberculosis, se estd contando con la super-
compensacxon del orgamsmo Esta falta de correspondencia entre la excitacién y
la reaccién, la desxgualdad de la accién y la contraccién en el organismo, el exceso
de antitéxico, la inoculacién de supersalud a través de la enfermedad, la elevacién
a un nivel més elevado a través de la superacién de un peligro, son importantes
para la medicina y la pedagogla, para la terapfa y la educacién. Y en pswologla
este fenémeno se ha utilizado amphamente cuando se comenzé a estudiar la psi-
que, no aisladamente del organismo, como un alma enajenada del cuerpo, sino
dentro del sistema del organismo, como su funcién peculiar y superior. Resulté
que en el sistema de la personalidad, la supercompensacién desempefia un papel
igualnier_lte importante. Basta con recurrir a la psicotecnia moderna. Segin ésta,
una funcidn tan importante en el proceso de educacién de la personalidad como
la ejercitacién, se reduce, en lo esencial, a los fenémenos de la supercompensa-
cién. Adler presté atencion al hecho de que los 6rganos deficientes, cuyo funcio-
namiento se ve dificultado o perturbado a consecuencia de defectos, necesaria-
mente entran en lucha, en conflicto con el mundo exterior, al que deben
adaptarse. Acompafia a esta lucha una elevada morbilidad y mortalidad, pero, en
cambio, la lucha entrafia elevadas posibilidades de supercompensacién (A. Adler,
1927). Del mismo modo que en el caso de enfermedad o extirpacién de uno de
los érganos pares (rifién, pulmén), el otro miembro del par asume sus funciones
y se desarrolla compensatoriamente. La compensacién de un érgano impar defi-
ciente la asume el sistema nervioso central, precisando y perfeccionando el fun-
cionamiento del érgano. El aparato psiquico crea, sobre tal érgano, una sobrees-

* Algunos autores emplean con el mismo significado el término «recompensacxom [«perekom—
pensatsia»]. -
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trucrura psiquica a partir de las funciones superiores que facilitan y elevan la efi-

‘ciencia de su trabajo.

«La sensacién de la insuficiencia de los érganos es para el individuo un esti-
mulo constante al desarrollo de su psique», cita Adler a O. Riihle* (1926, pag. 10).

El sentimiento o la conciencia de la minusvalia, que surge en el individuo a
consecuencia del defecto, es la valoracién de su posicién social y ésta se convierte
en la principal fuerza motriz del desarrollo psiquico. La supercompensacién,
«desarrollando Jos fenémenos psiquicos de presentimiento y previsién, asi como
sus factores actuantes del tipo de la memoria, la intuicién, la atencién, la sensibi-
lidad, el interés, en una palabra, todos los momentos psiquicos en grado acen-
tuado» (idem, pdg. 11), lleva a la conciencia de la hipersalud en el organismo
enfermo, a la transformacién del déficit defecto en inteligencia, capacidad,
talento. Demdstenes, que padecia deficiencias del habla, se convierte en el mds
grande orador de Grecia. Cuentan acerca de él que llegé a dominar su magno
arte aumentando especialmente su defecto natural, intensificando y muldipli-
cando los obstdculos. Se ejercitaba en la pronunciacién de un discurso llendndose
la boca de piedrecillas e intentando superar el ruido de las olas del mar que aho-
gaban su voz. «Se non & vero, & ben trovato» (aunque no sea verdadero, estd bien
inventado), como dice un proverbio italiano. El camino al perfeccionamiento
pasa a través de la superacién de los 1mpedlmentos, la dificultad de la funcién
constituye el estimulo para su elevacién. Pueden servirnos como ejemplo también
L. V. Beethoven, A. S. Suvérov. El tartamudo C. Desmoulins fue un notable ora-
dor; la ciego-sordomuda H. Keller?, una célebre escritora, predlcadora del opti-
mismo.

2

Dos circunstancias hacen que consideremos con particular atencién esta teo-

- ria. En primer lugar, con frecuencia es vinculada, particularmente en los circulos

de la socialdemocracia alemana, con la teoria de C. Marx; en segundo lugar, estd
internamente relacionada con la pedagogia, con la teoria y la pracrica de la educa-
cién. Dejaremos a un lado la cuestién de hasta qué punto puede unirse la teorfa
de la psicologia individual con el marxismo; para ser resuelto este tema demanda-
rfa una investigacién especial. Sélo sefialaremos que se ha hecho la tentativa de
sintesis de Marx y Adler, se encarnaron los intentos de incluir la teorfa de la per-
sonalidad en el contexto del sistema filoséfico y sociolégico del materialismo dia-
léctico, y trataremos de comprender qué razones pudieron impulsar a buscar el
acercamiento de las dos series de ideas.

Ya el surgimiento de una nueva corriente, que se ha separado de la escuela de
S. Freud®, fue provocado por una diferencia en los criterios politicos y sociales de
representantes del psicoandlisis. El aspecto politico también tuvo, por lo visto,
significado en este caso, relata E Wittels acerca de la salida de Adler y una parte
de sus adepros del circulo psicoanalitico. Adler y sus nueve amigos eran socialde-
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mécraras. Muchos de sus seguidores gustan subrayar este aspecto. «Hasta hoy Sig-
mund Freud- hizo todo lo posible para que su teorfa resulrara util a los intereses
del sistema social dominante. En contrapeso a esto, la psicologfa individual de A.
Adler tiene un cardcter revolucionario y sus conclusiones coinciden totalmente
con las conclusiones de la sociologia revolucienaria de Marx», dice O. Riihle
(1926, pag. 5), quien tiende a hacer una sintesis de Marx y Adler en su obra
sobre la psique del nifio proletario.

Todo esto, como ya dijimos, es discutible, pero los dos momentos que hacen
psicoldgicamente posible semejante acercamiento atraen la atencién.’

El primero es el cardcter dialéctico de la nueva teoria; el segundo, la base
social de la psicologia de la personalidad. Adler piensa dialécticamente: el desa-
rrollo de la personalidad es impulsado por la contradiccidn; el defecto, la inadap-
tactén, la insuficiencia, no es sélo un menos, una deficiencia, una magnitud
negativa, sino también un estimulo para la supercompensacién. Adler deduce «a
ley psicoldgica fundamental sobre la transformacion dialéctica de la insuficiencia
orgédnica, a través del sentimiento subjetivo de inferioridad, en aspiraciones psi-
quicas a.la compensacién y la supercompensacién» (A. Adler, 1927, pdg. 57).
Con ello permite incluir la psicologia en el contexto de las amplias teorfas biolé-
gicas y sociales, ya que todo pensamiento verdaderamente cientifico se mueve
mediante la dialéctica. Ch. Darwin’® ensefiaba que la adaptacién surge de la ina-
daptacién, de la lucha, la muerte y la seleccién. Y Marx, a diferencia del socia-
lismo utdpico, ensefiaba que el desarrollo del capitalismo conduce inevitable-
mente, a través de la superacién del capitalismo por la dictadura del proletariado,
al comunismo, y no lo aparta de éste como parccerla para una mirada superﬂcml
La teorfa de Adler también quiere demostrar cémo lo racional 'y superior surge,
necesariamente, de lo irracional e inferior.

La psicologia de la personalidad rompe definitivamente con «el estatismo
biolégico en el enfoque del cardcter», como observa con acierto A. B. Zalkind, y
es «una tendencia ‘caracterolégica realmente revolucionaria» (1926, pag. 177),
porque, como contrapartida a la teoria de Freud, sustituye el sino biolégico por
las fuerzas motrices y generadoras de la historia y de la vida social (idem). La teo-
ria de Adler se opone no solo a los esquemas biolégicos reaccionarios de E.
Kretschmer® para quien la constitucién innata determina la estructura del cuerpo,
el cardcter y «todo el desarrollo ulterior del caricter humano es nada mis que el
despliegue pasivo del tipo biolégico basico que congénitamente es inherente al
hombre» (idem, pag. 174)~, sino que también se opone a la caracterologia de
Freud. Lo distinguen de éste dos ideas: la idea de la base social del desarrollo de la
personalidad y la idea de la orientacidn final de este proceso. La psicologl’a indivi-
dual niega el nexo obligarorio del caricter y, en general, del desarrollo psiquico de
la personalidad, con el sustrato orgdnico. Toda la vida psiquica del individuo es
una sustitucién de actitudes combativas orientadas a resolver una unica tarea
—ocupar determinada posicién con respecto a la 1égica inmanente de la sociedad
humana, a las exigencias de la existencia social-. Lo que decide el destino de la
personalidad, en dltima instancia, no es el defecto en si, sino sus consecuencias
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sociales, su realizacién sociopsicoldgica. En relacién con esto, resulta obligatorio
para el psicélogo comprender cada acto psicolégico no sélo en vinculacién con el
pasado, sino también con el futuro de la personalidad. Esto es lo que podemos .
llamar orientacién final de nuestra conducta. En esencia, esta concepcién de los
fenémenos psicoldgicos no sélo a partir del pasado, sino también con referencia
al fururo no significa nada mas que la exigencia dialéctica de comprender los
fenémenos en eterno movimiento, descubrir sus tendencias y su porvenir, derer-
minado por su presente. En la teorfa sobre la estructura de la personalidad, sobre
el cardcter, la nueva concepcién introduce la perspectiva del futuro, inmensa-
mente valiosa para la psicologia. Nos libera de las teorias conservadoras, de cara al
pasado, de Freud y de E. Kretschmer.

Asi como la vida de todo organismo estd orientada por la exigencia bioldgica de

_la adapracién, la vida de la personalidad estd orientada por las exigencias de su ser

social. «No podemos pensar, sentir, querer, actuar sin que haya ante nosotros algin
fin», dice Adler (1927, pdg. 2). Tanto un acto asilado como el desarrollo de la per-
sonalidad en su conjunto pueden ser comprendidos a partir de las tendencias hacia
el futuro insitas en ellos. En otras palabras: «La vida psiquica del hombre tiende,
como el personaje creado por un buen dramaturgo, a su V acto» (idem, pdgs. 2-3).

- La perspectiva de futuro, que introduce esta teorfa en la concepcién de los
procesos psicolégicos, nos conduce a la pedagogia psicolégica individual como
uno de los dos'momentos que centran nuestra atencién en el método de Adler.
Wittels llama a la pedagogia el terreno fundamental de aplicacién de la psicologia
adleriana. En rigor, para la corriente psicolégica descrita, la pedagogia es lo

mismo_que la.medicina para las ciencias bioldgicas, que la técnica para las fisico-

quimicas y que la politica para las sociales; ella es el criterio supremo de fa verdad,
ya que con la préctica demuestra el hombre la verdad de sus ideas. Desde el
comienzo queda claro por qué precisamente esta corriente psicolégica ayuda a
comprender el desarrollo y la educacién infantiles: en la inadaptacién de la infan-
cia estd dada, por tanto, la fuente de la supercompensacién, es decir, del desarro-
llo supereficiente de las funciones. Cuanto mds adaptada estd la infancia en cual-
quier especie de animales, tanto menores son las posibilidades potenciales del
desarrollo y educacién. La garantia del desarrollo supereficiente estd dada por la
presencia de la insuficiencia; por eso, las fuerzas motrices de] desarrolio del nifio
son la inadapracién y la supercompensacién. Tal concepcién nos da la clave para
la psicologia y la pedagogia de clases. Asi como el curso de un torrente esta deli-
mitado por las mérgenes y el cauce, la linea psicolégica directriz, el objetivo de la
vida del hombre en desarrollo y crecimiento, estin delimitados por la necesidad
objetiva del cauce social y las margenes sociales de la personalidad.

3

La teorfa de'la supercompensacién tiene fundamental importancia y sirve de
base psicolégica para la teoria y la prictica de la educacién del nifio con defectos
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de oido, vista, etcétera. ;Qué perspectivas se abren ante un pedagogo cuando sabe

que el defecto no es sélo una carencia, una deficiencia, una debilidad, sino tam-
bién una ventaja, un manantial de fuerza y aptitudes, que existe en €l cierto sen-
tido ‘positivo! En realidad, hace mucho que la psicologia ensefiaba esto, los peda-
gogos hace tiempo que lo sabfan, pero s6lo ahora se ha formulado con exactitud
cientifica la ley principal: el nifio querrd verlo todo si es miope, oirlo todo si tiene
una anomalia del oido; querrd hablar si tiene dificultades en el habla o tartamu-
dez; el deseo de volar se expresard en los nifios que experimentan grandes dificul-
tades incluso para saltar (A. Adler, 1927, pdg. 57). En esta «oposicién entre la
deficiencia orgdnicamente dada y los deseos, fantasias, suefios, es decir, las ten-
dencias psiquicas a la compensacién...» ({dem), estdn implicitas el punto de par-
tida y las fuerzas motrices de toda educacién. La pracrica de la educacién con-
firma esto a cada paso. Cuando oimos: el pequefio renquea y por eso corre mejor
que todos, comprendemos que se trata siempre de la misma ley. Si las investiga-
ciones experimentales demuestran que las reacciones pueden producirse con
mayor velocidad y fuerza en presencia de obstdculos en comparacién con las
madximas en condiciones normales, estamos ante la misma ley.

La educacién del njfo anormal debe basarse en una elevada nocién de la per-
sonalidad humana, en la comprensién de su unidad e imegridad orgdnica.

W. Stern, quien observé la estructura de la personalidad més profundamente
que otros psicdlogos, pensaba que: «No tenemos derecho alguno a deducir de la
anormalidad establecida de tal o cual caracteristica la anormalidad de su porta-
dor, de igual modo que es imposible reducir la anormalidad establecida de una
personalidad a caracteristicas singulares como su tnica originaria» (W. Stern,
1921, pégs. 163-164).

Esta ley es aplicable a lo somdtico y lo p51qu1co, ala medxcma yla pedagogla
En medicina se fortalece cada vez més la opinién de que el tnico criterio de salud
o enfermedad es el funcionamiento adecuado o inadecuado del organismo inte-
gro, mientras que las anormalidades singulares se valoran sélo en la medida en
que se compensen normalmente o no, a través de otras funciones del organismo
(idem, pag. 164). Y, en psicologia, el andlisis mlCl'OSCOPICO de las anormalidades
llevé a sobrevalorarlas y a considerarlas como expresiones de la anormalidad gene-
ral de la personahdad Si aplicamos estas ideas de Stern a la educacién, tendremos
que renunciar tanto al concepto como al término «nifios deficitarios».

T. Lipps veia en esto una ley general de la actividad psiquica que denominé
ley del dique.

" «Si un hecho psiquico se interrumpe o se inhibe en su curso natural, o si en
este tiltimo aparece en cualquier punto un elemento extrafio, alli donde se pro-
duce la interrupcidn, el retardo o la perturbacién del curso del hecho psiquico,
ocurre una inundacién» (T. Lipps, 1907, pdg. 127). La energia se concentra en
dicho punto, se eleva y puede vencer el retardo. Puede recorrer un camino de
rodeo. «Entre muchos otros factores, aqui queda incluida la elevada valoracién de
lo que se ha perdido o que incluso est4 sélo deteriorado» (idem, pag. 128). Aqui
ya estd contenida toda la idea de la supercompensacién. Lipps otorgaba a esta ley
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una significacién universal. En general consideraba cualquxer tendenc1a como un
“«fenémeno de inundacién». Lipps explicaba no sélo la vivencia de lo cémico y lo
trégico, sino también los procesos del pensamiento, por la accién de esta ley.
«Toda actividad racional necesariamente se realiza por los caminos del hecho pre-
cedente, sin objetivo o automdtico» cuando surge un obsticulo. En el sitio del
dique, es inherente a la energfa «la tendencia a desviarse... El objetivo que no se
pudo alcanzar por el camino directo, se logra gracias a la fuerza de la inundacién,
por uno de esos rodeos» (idem, pig. 274). ’

Sélo gracias a la dificultad, a la detencién, al obstdculo, se hace posible el
objetivo para otros procesos psiquicos. El punto de la interrupcién, de la altera-
cién de alguna funcién que acria automdticamente se convierte en «objetivor
para otras funciones orientadas hacia ese punto y que por eso tienen el aspecto de
una actividad racional. Es por eso que el defecto y las alteraciones que crea en el
funcionamienro de la personalidad se convierten en el objetivo final para el desa-
rrollo de todas las fuerzas psiquicas del individuo; por ello Adler llama al defecto
fuerza motriz fundamental del desarrollo y objetivo final del proyecto de vida. La
linea «defecto supercompensacién» es precisamente la linea directriz del desarro-
llo del nifio con defecto de alguna funcién u érgano. Por tanto, el «objetivo» estd -
dado de antemano y, en esencia, sélo aparentemente es un objetivo. En realidad
es la causa originaria del desarrollo.

La educacién de nifios con diferentes defectos debe basarse en que, simulté-
neamente con el defecto también estdn dadas las tendencias psicoldgicas de orien-
tacidén opuesta, estdn dadas las posibilidades compensatorias para superar el
defecto y que precisamente son éstas las que salen al primer plano en el desarrollo
del nifio y deben ser incluidas en el proceso educativo como su fuerza motriz.
Construir todo el-proceso educativo siguiendo las tendencias naturales a la super-
compensacién, significa no atenuar las dificultades que derivan del defecto, sino
tensar todas las fuerzas para compensarlo, plantear sélo tales tareas y hacerlo en
tal orden, que respondan a la gradualidad del proceso de formacién de toda la
personalidad bajo un nuevo dngulo.

iQué verdad liberadora para un pedagogo: el ciego desarrolla una sobrees-
tructura psiquica sobre la funcién perdida con una tnica tarea —sustituir la
visién—; el sordo va elaborando de todas las maneras posibles los medios para
superar el aislamiento y la desconexién de la mudez! Hasta ahora en nuestro pafs
quedaban inutilizadas, sin uso, sin ser tomadas en cuenta estas fuerzas psiquicas,
esta voluntad de vivir, de ser socialmente valido que brota a raudales en este tipo
de nifio. El defecto era considerado estdricamente sélo como el defecto, como
una minusvalfa. Las fuerzas positivas que éste pone en accién estaban al margen
de la educacién. Los psicélogos y pedagogos no conocian la ley de Adler sobre la
contraposicién entre la deficiencia dada orgamcamente y las tendencias psiquicas
a la compensacién, tenian presente sélo lo prlmero s6lo la deficiencia. No sabfan
que el defecto no es Gnicamente la pobreza psiquica, es también fuente de
riqueza; no es tnicamente debilidad, es también fuente de energfa. Crefan que el
desarrollo del nifio ciego estd orientado hacia la ceguera. Pero resulta ser que estd
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orientado a la superacién de la ceguera. La psicologia de la ceguera es, en reali-
dad, la psicologia de la superacién de la ceguera.

El falso concepto de la psicologia del defecto fue la causa de que fracasara la
educacién rradicional de los nifios ciegos y sordos. La concepcién anterior del
defecto sélo como deficiencia se parece al caso en que alguien, mirando cémo se
inocula la vacuna contra la viruela a un nifio sano, dijera que le inoculan la enfer-
medad. En realidad le estdn inoculando supersalud. Lo m4s importante es que la
educacién no se apoya solo en las fuerzas naturales del desarrollo, sino también
en el objetivo final hacia el que debe orientarse. La plena validez social es el
punto final de la educacién, ya que todos los procesos de supercompensacién
estdn dirigidos a la conquista de una posicién social. La compensacién no va
hacia una ulterior desviacién de lo normal aunque fuere en un sentido positivo,
sino hacia un desarrollo hipernormal, unilateralmente anémalo, hipertrofiado de
la personalidad en algunos aspectos, pero tendiendo a lo normal, én direccion a
determinado tipo social. El determinado tipo social de la personalidad constituye
la norma de la supercompensacién. El nifio sordomudo es como si estuviese sepa-
rado del mundo, desconectado de todos los vinculos sociales. En €l no encontra-
mos un instinto social disminuido sino aumentado, voluntad para la vida social,
ansias de comunicacién. Su capacidad psicolégica para el lenguaje es inversa-
mente proporcxonal a su capacndad fisica de hablar. Puede parecer paradéjico,
pero el nifio sordo desea hablar més que el normal, y tiene inclinacién al habla.
Nuestra ensefianza pasaba esto por alto y los sordos, sin educacién alguna o 2.
pesar de ella, desarrollaron y crearon su propio lenguaje, que surgié de esa incli-
nacién. Este es un tema acerca del cual puede reflexionar el psicélogo. Esta es la
causa-de nuestro fracaso en el desarrollo del lenguaje oral en los sordomudos.
Exactamente igual, rambién el nifio ciego posee una elevada capacidad para el
dominio del espacio, una inclinacién mayor que la del nifio vidente al mundo
que nos es dado sin dificultad alguna gracias a la vista. El defecto no es sélo una
debilidad, sino también una fuerza. En esta verdad psicolégica reside el alfa y el
omega de la educacién social de los nifios con deficiencias.

4

En las ideas de T. Lipps, W. Stern, y A. Adler estd implicito el niicleo sano de
la psicologia de la educacién de nifios con defectos. Sin embargo, estas ideas
estan envueltas por cierta falta de claridad y, para asimilarlas plenamente es nece-
sario esclarecer con precision, en qué relacién se encuentran con otras teorfas y
criterios psicolégicos afines a ellas por su forma o por su espiritu.

En primer lugar, surge ficilmente la sospecha de que estas ideas no han sido
engendradas por el optimismo cientifico. Si junto con el defecto estdn dadas las
fuerzas para superarlo cualquier defecto es un bien. ;Acaso no es asi? Pero la’
supercompensacién es sélo el punto extremo de uno de los dos posibles desenla-
ces de este proceso, uno, de los dos polos de ese desarrollo complicado por el
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defecto. El otro polo es el fracaso de la compensacion, el refugiars'e en la enferme-
dad, la neurosis, la completa asociabilidad de la actitud psicolégica. Una compen-
sacion frustrada se convierte en una lucha defensiva con ayuda de la enfermedad,
en un fin ficricio, que orienta todo el plan de vida por un camino falso. Entre
estos dos polos, entre los casos extremos, se sitdan todos los grados posibles de
compensacion, desde los minimos hasta los maximos.
En segundo lugar, es ficil confundir estas ideas con otras directamente
: opuestas en cuanto a su sentido y ver en ellas un retorno al remoto pasado, a la
! valoracién mistica cristiana del defecto y el sufrimiento. ;No penetrard junto con
: las ideas mencionadas también una valoracién elevada de la enfermedad en detri-
} mento de la salud, la admisién de la utilidad del sufrimiento; en general, el culto
de las formas débiles, mutilizadas y enfermizas de la vida en perjuicio de las fuer-
tes, valiosas y potentes? No, la nueva teoria no valora positivamente el sufri-
miento en si, sino su superacién; no la resignacién ante el defecto, sino la rebe-
lién contra el; no la debilidad en si, sino los impulsos y manantiales de energia
que encierra. De modo que es diametralmente opuesta a las ideas cristianas sobre
: los males. Lo que en este caso se denomina un bien no es la miseria, sino la
3 riqueza potencial del espiritu, la miseria como impulso para su superacidn, para
la acumulacién. El ideal de fuerza y poder crea un contacto entre Adler y F.
Nietzsche’, para quien la psicologia individual estd expuesta como voluntad de
- poder, de potencia, como tendencia primaria. La teoria sobre la plena validez
g social como punto final de la supercompensacién delimita con igual claridad la
2 psicologia tanto del ideal cristiano de debilidad como del culto nietzscheano de la
’ fuerza individual.

En tercer lugar, la teorfa de’la compensacién del defecto, debe ser delimitada
de la antigua teorfa biolégica ingenua de la compensacién de los 6rganos o, dicho
de otro modo, de la teoria del vicariato de los érganos de los sentidos. Es induda-
ble que ésta ya incluia la primera presuncién cientifico de una verdad: la pérdida
de una funcién 1mpulsa el desarrollo de otras funciones que ocupan su lugar.
Pero esta presuncxon estd expresada de modo ingenuo y distorsionado. Las rela-
ciones entre los 6rganos de los sentidos son directamente equiparadas a las rela-
ciones entre los 6rganos gemelos; el tacto y el oido supuestamente compensan de
inmediaro la vista perdida, como el rifidén sano al que ha enfermado; el menos
organico es cubierto mecdnicamente por un mds igualmente orgdnico, y queda
sin aclarar, en este salto por encima de las instancias psicolégico-sociales, qué
; impulsa al oido y la piel a la compensacién: ya que la pérdida de la vista no afecta
; a funciones imprescindibles para la vida. La prictica y la ciencia desenmascararon
hace mucho la inconsistencia de esta teoria. Una investigacion fictica demostré
que el nifio ciego no experimenta una elevacién automdtica del tacto o de la
audicién, en remplazo de la vista faltante (K. Biirklen, 1924). Por el contrario, no
es la vista en sf lo que se remplaza, sino que se resuelven las dificultades derivadas
de su ausencia mediarite el desarrollo de una sobreestructura psiquica. Asf,
encontramos la opinién de que en los ciegos existe un aumento de la memoria, la
atencién, y las apmudes verbales. Precisamente en esto ve A. Petzeld’, a quien
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pertenece el mejor trabajo sobre psicologia de los ciegos (1925), el rasgo funda-
mental de la supercompensacién. Lo mds caracteristico de la personalidad del
ciego, opina, es la posibilidad de asimilar la experiencia social de los videntes con
ayuda del lengua)e H. Griesbach senalé que el dogma del vicariato de los senti-
dos no resistia la critica y que «el ciego fue acercado a la sociedad de los videntes
en la misma medida en que habia sido alejado de ella por la teoria del vicariato»
({dem, pdgs. 30-31). Existe realmente un grano de verdad en esta teoria; reside en
la comprensién de que cualquier defecto no se limita a la pérdida aislada de una
funcién, sino que conlleva una reorganizacién radical de toda la personalidad y
pone en vigencia nuevas fuerzas psiquicas, imponiéndoles una nueva direccién.
Sélo una nocién ingenua sobre la naturaleza puramente orgdnica de la compensa-
cidn; la i ignorancia del aspecto sociopsicoldgico en este proceso, sélo el desconoci-
miento de la orientacién final y de la indole general de la supercompensacién

" separan la vieja teorfa de la nueva.

En cuarto y dltimo lugar, es preciso establecer la verdadera relacién entre la
teorfa de Adler y la pedagogia social terapéutica soviética —que se estd formando
durante los ultimos afios—, construida sobre la base de datos de la reflexologia. La
delimitacién de estos dos conjuntos de ideas se reduce a que la teorfa sobre los
reﬂe]os condicionados brinda la base cientifica para construir el propio meca-
nismo del proceso educauvo, y la teorfa sobre la supercompensacién —para com-
prender el propio proceso de desarrollo del nifio-. Muchos autores, incluido yo,
analizaron la ensefianza de los ciegos o los sordos desde el punto de vista de los
reﬂe}os condicionados y'llegaron a una conclusién proﬁmdamente importante:
no existe diferencia esencial alguna entre la educacién de un nifio vidente y uno
ciego, los nuevos vmculos condicionados comienzan a crearse del mismo modo
con cualquxer analizador, la influencia de las acciones exteriores organizadas es la
fuerza determinante de la educacién. La escuela que dirige I. A. Sokolianski® est4
elaborando un nuevo método para la ensefianza del habla a sordomudos sobre la
base de esta teorfa. Con ello logra tantos resultados précticos asombrosos, como
tesis tedricas que superan a la teorfa europea mds progresiva en pedagogia de sor-
dos. Pero no podemos limitarnos a esto. No podcmos suponer que se elimina
te6ricamente toda diferencia entre la educacidn del nifio ciego, sordo y el normal,
y no podemos porque en la prictica esta diferencia existe y se manifiesta. Toda la
experiencia histérica de la pedagogia de sordos y ciegos lo confirma. Ademds, es
necesario tener en cuenta las particularidades del desarrollo del nifio con defecto.
El educador debe saber en qué radica la pecuharndad de la pedagogfa especial, qué
hechos responden, en el desarrollo del nifio, a esa peculiaridad y lo reclaman. Es
verdad, que el nifio ciego o sordo, desde el 4ngulo de la pedagogla puede ser, por
razones de principio, equxparado a uno normal; pero logra lo mismo que logta el
nifio normal de un modo distinto, por un camino distinto, con medios distintos.
Y para un pedagogo tiene particular importancia esta peculiaridad del camino
por el que se debe guiar al nifio. La biografia de un ciego no es similar a la de un
vidente; es imposible admitir que la ceguera no provoque una singularidad pro-
funda de toda la linea del desarrollo.
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En realidad, el caricter final de los actos psicolégicos, su orientacién al
futuro aparecen ya en las formas mds elementales de la conducta. Ya en las formas
més simples de la conducta, que son abordadas por la escuela de I. P Pavlov
durante el estudio dél mecanismo de los reflejos condicionados, se pone en evi-
dencia la orientacién de la conducta a un objetivo. Entre los reflejos innatos, Pav-
lov diferencia el reflejo especial del objetivo. Con esta denominacién contradicto-
ria probablemente quiere sefialar dos momentos: 1) que también aqui nos vemos
ante un mecanismo reflejo; 2) que este mecanismo asume la apariencia de activi-
dad racional, es decir, se convierte comprensible en relacién con el futuro. «Toda
la vida es la realizacién de un objetivo —dice Pavlov—, precisamente la proteccién
de la propia vida...» (1951, pag. 308). El mismo denomina este reflejo - reflejo de
la vida. «Toda la vida, todo su mejoramiento, toda su cultura estd hecha por el
reflejo del objetivo, estd hecha sélo por los hombres, que tienden a uno u otro
objetivo que ellos mismos se han planteado en la vida» (idem, pdg. 310). Pévlov
formula directamente el significado de este reflejo para la educacién y sus ideas
coinciden con la teoria sobre la compensacién. «Para que el reflejo del objetivo se
manifieste plena, adecuada y fructiferamente ~dice— hace falta cierta tensién del
mismo. El anglosajén, que es la encarnacién mis elevada de este reflejo, lo sabe
bien, y es por eso que cuando se le pregunta cudl es la condicién fundamental
para el logro de un objetivo responde de un modo inesperado e increfble para el
ojo y el oido ruso: «la existencia de obstdculos». Es como si dijera: «Es que en res-
puesta al obstéculo se pone en tensién mi reflejo del objetivo y entonces lograré
ese objetivo por dificil que fuese lograrlo». Lo interesante es que en la respuesta se
ignora por completo la imposibilidad de alcanzar el objetivo» (idem, pag. 311).
Pivlov lamenta que entre nosotros «falten conocimientos practicos con respecto a
un factor tan importante de la vida como el reflejo del objetivo. Y esos conoci-
mientos son muy necesarios en todas las esferas de la vida, comenzando por el
dmbito prioritario de la educacién» (idem, pags. 311-312). .

Dice lo mismo sobre el reflejo Ch. Sherrington®. Segtin su opinién, la reac-
cién refleja no puede ser realmente comprendida por el fisidlogo sin conocer su
objetivo, y éste sélo puede conocerlo considerando la reaccién a la luz de cual-
quier complejo orgdnico de las funciones normales como una totalidad. Esto da
derecho a la sintesis de ambas teorias psicolégicas. «La “orientacién estratégica’
de los adlerianos —dice A. B. Zalkind— es la misma dominante, pero no en las for-
mulaciones fisiolégicas generales, sino en las clinicas y psicoterapéuticas» (cit.
segtin el libro: Lo nuevo en reflexologia..., 1925, pig. VI). El autor ve en la coinci-
dencia tedrica y préctica de estas dos teorfas la confirmacién de «lo acertado del
camino fundamental» por el que ambas avanzan (idem). .

Las investigaciones experimentales a las que nos referimos antes y qu
mostraron que la reaccién puede ganar en inténsidad y rapidez en presencia de
excitaciones que le signifiquen oposicién y obsticulo, pueden considerarse simul--
tdineamente tanto fenédmenos de la dominante, como fenémenos de supercom-
pensacién. L. L. Vasiliev y yo describimos estos fenémenos con el nombre de
procesos dominantes (V. Béjrerev'!, L. L. Vasiliev, 1926; L. S. Vygoski, 1982). V.
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P. Protopépov'? demostré que, por la mayor constancia e intensidad de la reac-
cién de concentracién, «los somdticamente deficientes aventajan a los normales»
(1925, pag. 26); lo explica por las peculiaridades del proceso dominante. Precisa-
mente significa que el potencial de supercompensacién es superior en los defi-
cientes. )

No es posible considerar los problemas de la educacién sin una perspectiva
de futuro. Ast lo dicen las conclusiones a las que nos lleva inevirablemente seme-
jante examen, 1. A. Sokolianski llega a una conclusién paradéjica: la educacién de
los ciegos sordomudos es mis fécil que la educacion de los sordomudos, la de los
sordomudos es mis fécil que la de los ciegos, la de lo ciegos més fécil que la de los
normales. Por el grado de complejidad y dificultad del proceso pedagégico se va
estableciendo precisamente esta gradacién. El ve en esto una consecuencia directa
de la aplicacién de la reflexologfa a la revisién de los criterios sobre defectividad.
«Esto no es una paradoja —dice Sokolianski-, sino la conclusién narural que

deriva de los nuevos criterios sobre el hombre y la esencia del lenguaje» (en el

libro: Ef mensajero ucraniano de reflexologia..., 1926). También Protopépov infiere
de estas investigaciones que en los ciegos sordomudos «se establece con extraordi-
naria facilidad la posibilidad de comunicacién social» (1925, pag. 10).

¢Qué pueden brindar a la pedagogia tales tesis psicoldgicas? Queda completa-
mente claro que cualquier-comparacién de la educacién del nifio ciego sordo-
mudo y el normal, s6lo resulta adecuada, en cuanto a dificultad y complejidad, si
tenemos presentes tareas pedagdgicas iguales que se cumplen en condiciones dife-
rentes (un nifio normal y uno con defecto); sélo una tarea comdn, un mismo
nivel de logros-pedagégicos, pueden servir de medida comun para la dificultad-de
la educacién en ambos casos. Es absurdo preguntar si es més dificil ensefiar a un
nifio capaz de ocho afios la tabla de multiplicar o al estudiante rezagado la mate-
mitica superior. La facilidad en el primer caso no se debe a las aptitudes sino a la
sencillez de la tarea. Es més fécil ensefiarle a un ciego sordomudo porque el nivel
de su desarrollo, las exigencias que se plantean a su desarrollo, asi como los obje-
tivos que la educacién se propone son minimos. Si quisiéramos ensefiar ese
minimo a un nifio normal, dificilmente alguien se atreverfa a afirmar que eso
demanda mds trabajo. Viceversa, si le propusiéramos al educador del ciego sordo-
mudo tareas de una magnitud tan enorme como las que enfrenta el educador de
un nifio normal, tal vez no habrifa quien las realizara con menos trabajo ni, en
general, quien las emprendiera. ;A quién es mds ficil convertir en determinada
unidad social de obrero, dependiente, periodista, 2 una persona normal o a un
ciego sordomudo? Es casi imposible dar mds de una respuesta a esta pregunta. En
el c1ego sordomudo se establece con suma facilidad la posibilidad de la comunica-
cién social, como dice Protopépov, pero sélo dentro de magmtudes minimas. Un
club de sordomudos y un internado de ciegos sordomudos jamds se convertirdn
en centros de vida social. Y si no es asi, que empiecen por demostrar que es més
facil ensefiar a un ciego sordomudo que a una persona normal a leer el periodico
y a entablar una relacién social. Tales conclusiones surgirdn si hemos de conside-
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rar sélo la mecdnica de la educacidén, sin tomar en cuenta la Iinea de desarrollo
del propio nifio y sus perspectivas.

El trabajo de la supercompensacién estd determinado por dos momentos: la
gama, el grado de inadapracién del nifio, el dngulo de divergencia de su conducta
y de las exigencias sociales que se presentan a su educacién, por un lado, y el

fondo compensatorio, la riqueza y diversidad de funciones, por el otro. En el

ciego sordomudo - este fondo es sumamente pobre; su inadapracién es muy
grande. Por eso no es mds ficil sino inconmensurablemente mds dificil la educa-
cién del ciego sordomudo que la del normal, si ésta desea obtener los mismos

resultados. Pero lo que vale y tiene una importancia decisiva, como resultado de

todas estas delimitaciones que existen para la educacién, es la posibilidad de
plena validez social y de sobrevalor para los nifios que tienen defecto. Esto se con-
sigue muy raramente, pero la posibilidad misma de esa exitosa supercompensa-
ci6n sefiala, como el faro a nuestra educacién su camino.

Creer que cualquier defecto se compensard ineludiblemente es tan mgenuo
como pensar que cualquler enfermedad termina ineludiblemente en la recupera-
cién. Ante todo necesitamos lucidez de criterio y realismo en la valoracién; sabe-
mos que las tareas de la supercompensacién de tales defectos como-la ceguera y la
sordera son enormes, mientras que el caudal compensatorio es pobre y escaso; el
camino del desarrollo es extraordinariamente dificil pero, por eso, es tanto mds
importante conocer la direccién correcta. Sokolianski tiene esto en cuenta en los
hechos y a ello debe los grandes éxitos de su sistema. Para su método no es tan
importante la paradoja teérica como su excelente orientacién prictica y condicio-
nal en la educacién. Con su método, dice, no sélo la mimica se torna completa-
mente inttil, sino que los nifios no la utilizan incluso por iniciativa propia. Por el
contrario, el lenguaje oral se convierte, para ellos, en una necesidad fisiolégica
insuperable (en el libro: El mensajero ucraniano de reflexologia. .., 1926). Esto es
algo de lo que no puede jactarse ninglin método en el mundo y aquif estd la clave
para educar a Jos sordomudos. Si el lenguaje oral se convierte en una necesidad y
desplaza en Jos nifios a la mimica, la ensefianza estd orientada segiin la linea de la
supercompensacién natural de la sordera, segiin la linea de los intereses infantiles
y no en contra de los mismos. :

La educacién tradicional del lenguaje oral, como una rueda dentada que se
ha desgastado, no abarcaba todo el mecanismo de las fuerzas e impulsos naturales
del nifio, no ponia en movimiento la actividad compensatoria interna y giraba en
vano. El lenguaje oral, inculcado a los alumnos con la crueldad clésica, se conver-
tia para los sordos en el lenguaje oficial; todas las fuerzas de la técnica se sumer-
gian en la mimica. Pero la tarea de la educacién sdlo se reducia a dominar esas
fuerzas interiores del desarrollo. Si el método de Sokolianski logré eso, quiere
decir que en la prictica él tiene en cuenta las fuerzas de la supercompensacién y
las domina. Los éxitos obtenidos no constituyen en las primeras etapas un indice
fiel de la utilidad del método: se trata de una cuestidn de la técnica y de su per-
feccionamiento y, por tltimo, una cuestién de suerte practica. Una sola cosa tiene
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significado esencial: la necesidad fisoldgica del habla. Si se encuentra el secreto
para crear esa necesidad, es decir, para proponer el objetivo, también habr4 habla.

Para la pedagogia de ciegos posee el mismo sentido y valor la tesis establecida
por Petzeld: la posibilidad de conocimiento para el ciego es la posibilidad de un
conocimiento pleno sobre todas las cosas, su comprensién es en lo fundamental,
la posibilidad de comprenderlo todo cabalmente (A. Petzeld, 1925). El autor ve
la peculiaridad caracteroldgica de toda la psicologia del ciego y de la estructura de
su personalidad no sélo en la singular limitacion espacial, sino también en la
posesién del lenguaje completo. A partir de la fucha entre estas dos fuerzas se va
conformando la personalidad del ciego. Es tema del desarrollo practico de la
pedagogia —que depende de muchisimas circunstancias— hasta qué punto esta
tesis serd puesta en vigor, en qué escala y en qué plazo serd realizada. Tampoco los
nifios normales suelen realizar en el curso de la educacién todas o siquiera la
mayor parte de sus posibilidades. ;Acaso un nifio proletario logra el grado de
desarrollo que podria alcanzar? Lo mismo ocurre con los ciegos. Pero, para com-
poner acertadamente hasta un plan educativo modesto, es sumamente impor-
tante eliminar las vallas que limitan el horizonte, las que supuestamente han sido
puestas por la propia naturaleza al desarrollo especial de ese nifio. Importa que la
educacién se oriente hacia la plena validez social y la considere como un punto
real y determinante, y no; que se nutra de la idea de que el ciego estd condenado a
la minusvalia.

Para resumir, nos detendremos en un solo eJemplo Aunque durante el
tltimo periodo la critica_cientifica ha trabajado intensamente en destruir la
leyenda sobre Helen Keller, su destino esclarece mejor que cualquier otra cosa
todo el curso de las ideas aqui desarrolladas. Un psxcologo observé con absoluta
exactitud que si Keller no hubiera sido ciega sordomuda, jamds habria logrado el
desarrollo, la influencia y la notoriedad que le tocaron en suerte. ;Cémo entender
esto? En primer lugar, esto significa que sus graves deficiencias pusieron en juego
las enormes fuerzas de la supercompensacion. Pero esto no es todo, ya que su
fondo compensatorio era pobre al méximo. En segundo lugar, esto implica que,
de no ser por esa excepcionalmente feliz coincidencia de hechos que convirtieron
su defecto en ventajas sociales, habria seguido siendo una habitante poco desarro-
llada e imperceptible de la Norteamérica prov1nc1ana Pero H. Keller se convirti6
en algo sensacional, llegé a ser el centro de la atencién publica, se transformé en
una celebridad, en una heroina nacional, en un milagro divino para muchos
millones de pequefios burgueses norteamericanos; se convirtié en el orgullo
nacional, en un fetiche. Para ella, su defecto fue socialmente provechoso, no le
cred un sentimiento de inferioridad. La rodeaban el lujo y la gloria, incluso algu-
nos barcos le obsequiaron excursiones culturales. Su aprendizaje se convirtié en
causa de todo el pafs. Se le plantearon enormes exigencias sociales: querfan verla
transformada en doctor, en escritora, en predicadora, y ella las satisfizo. Ahora es
casi imposible distinguir lo que realmente le pertenece a ella y lo que fue hecho
para ella por encargo del ciudadano. -Este hecho muestra mejor que nada qué
papel desempeno en su educacién el mandato social. La propia Keller escribe qué
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si hubiese nacido en un medio distinto, habria estado eternamente en las tinieblas
v su vida habria sido un desierto, desgajada de toda comunicacién con el mundo
exterior (1910). Todos vieron en su historia una demostracién vivida de la fuerza
y la vida independiente del espiritu recluido en el calabozo del cuerpo. Incluso
con «las influencias exteriores ideales sobre Helen —escribe un autor~, no hubié-
semos llegado a ver su infrecuente libro si su espiritu lleno de vida, poderoso,
aunque encerrado entre paredes, no se hubiera lanzado inconteniblemente al
encuentro de la influencia desde fuera» (H. Keller, 1910, pdg. 8). El autor, que
comprende que la ceguera-sordomudez no es sélo una suma de dos sumandos,
que «la esencia del concepro de ceguera-sordomudez es mucho mas profunda»
(idem, pdg. 0), siguiendo la tradicidn ve esa esencia en la concepcidn religioso-
espiritualista de su vida. Sin embargo, la vida de H. Keller no entrafia nada mis-

”tCI'IOSO MUCS[[’&, v1dentemente que el proceso de SUPCICOITIP&HSQ.C]OD esta

determinado enteramente por dos fuerzas: las exigencias sociales que se le presen-
tan al desarrollo y a la educacién, y las fuerzas intactas de la psique. El mandato
social, excepcionalmente elevado que se planteé al desarrollo de H. Keller y su
feliz realizacién en las condiciones dé existencia del defecto, determinaron su des-.
tino. Su defecto no sélo no fue un freno, sino que se convirtié en impulso y
garantizd el desarrollo. Es por eso que Adler tiene razén cuando aconseja conside-
rar cualquier acto en su vinculacién con el plan de vida tinica y con su objetivo
final (A. Adler, 1927). E. Kant opinaba —dice A. Neuyer— que comprenderemos
el organismo si lo consideramos como una mdquina construida racionalmente;
Adler aconseja considerar al individuo como la tendencia encarnada al desarrollo.

*x kX

- En la educacién tradicional de nifios con defectos de la psique no hay un
4pice de estoicismo. Esta ha sido debilitada por las tendencias a Ja conmiseracién
y la filantropfa, emponzafiada por la morbidez y la debilidad. Nuestra educacién
es insulsa, no toca lo vital del alumno, le falta sal. Necesitamos ideas audaces y
fortalecedoras. Nuestro ideal no es rodear de algodén el punto débil y protegerlo
de las magulladuras, sino abrir el més amplio de los caminos a la <uperacién del
defecto, a su supercompensacién. Para ello necesitamos asimilar la orientacién
social de estos procesos. Pero en la fundamentacién ps:cologxca de la educacién
comenzamos a perder el limite entre la educacién de la criatura animal y de la
criatura humana, entre el amaestramiento y la verdadera educacién. Voltaire
decfa en son de broma que después de leer a J. J. Rousseau' le entraban ganas de
andar a cuatro patas. Ese mismo sentimiento suscita casi toda nuestra nueva cien-
cia sobre el nifio: a2 menudo considera al nifto andando a cuatro patas. Es curioso
que P P. Blonski confiese: «<Me gusta mucho poner a un nifio de pecho en la pose
de un animal cuadripedo: personalmente, esto siempre me dice mucho» (1925,
pag. 97). Precisamente, sélo en esta postura la ciencia acerca del nifio llega a
conocerlo. A. B. Zatkind denomina a esto enfoque zoolégico de la infancia
(1926). No cabe discutirlo: tal enfoque es muy importante; estudiar al hombre
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como una de las especies animales, como un mamifero superior resulta de gran
importancia. Pero esto no es todo, ni siquiera lo fundamental, para la teorfa y la
practica de la educacién. S. L. Frank®, continuando la broma simbélica de Vol-
taire, dice que, en contraposicién a Rousseau, la naturaleza en Goethe «no niega,
sino que exige directamente la posicién vertical del hombre; no llama al hombre
hacia atrds, a la simpleza y el primitivismo, sino hacia adelante, al desarrollo y la
mayor complejidad de la humanidad» (1910, pdg. 358). Desde estos dos polos,
las ideas aqui desarrolladas se aproximan no a Rousseau, sino a Goethe. En tanto
que la teoria de los reflejos condicionados traza la posicién horizontal del hom-
bre, la teoria de la supercompensacién marca su posicién vertical.

Notas de la edicién rusa

' Escrito en 1924. Sobre este tema Vygotski presento un informe en el 11 Congreso de protec-
cién juridico-social a los menores de edad. Se publicé por primera vez como articulo «El defecto y
la supercompensacién» en la recopilacién «El retraso mental, la ceguera y la sordomudez» (1927).
Analizaba en detalle con espiritu critico el estado del diagnéstico de esa época y sefialaba el camino
para desdrrollarlo. la modificacién del titulo, al transformar ef articulo en capitulo del libro, refle-
jaba la actitud critica creciente del autor hacia la teorfa de A. Adler. En el capitulo estdn presentes,
en lo fundamental, la exposicién y el andlisis critico de las fuentes bibliogrificas extranjeras sobre el
problema de la defecrividad. Los datos propios, acumulados por el autor durante el estudio clinico-
psicolégico de los nifios anormales en el Instituto de Defectologia Experimental (IDE), estdn
expuestos en trabajos posteriores (véanse otros escritos del presente tomo).

* Riihle, Otto (1874-1943). Pegagogo alemdn, socialdemdécrata. Criticaba el sistema de ense-
fianza y educacién en la escuela alemana por su manifiesto cardcter burgués. Traté de demostrar el
significado educativo del trabajo. Adversario decidido de la caracterologia de S. Freud, a la que con-
traponia la teorfa de A. Adler. Vygotski cita a R. Riihle en vinculacién con el examen de la forma-
cién del cardcter como «un proceso socialmente orientado».

3 Keller, Helen (1880-1968). Ciega sordomuda norteamericana. Recibié instruccién superior,
se convirtid en escritora; se doctoré en filosoffa. Vygotski analiza la historia del desarrollo de Keller
desde el punto de vista de la supercompensacién, en las condiciones sociales particularmente favo-
rables que se¢ crearon para ella.

¢ Freud, Sigmund (1856-1939). Médico psiquiatra y psicélogo austriaco, creador de la teoria
del psicoandlisis. Después de dedicarse a la neurologia (afasia y pardlisis infantiles), desde 1895 pasa
a elaborar la teoria del psicoanlisis. En las primeras etapas de formacién de la teorfa es caracters-
tica la deduccién de las particularidades de la conciencia y la conducta del hombre a partir de su
base bioldgica (sobre todo de la sexual). Tal enfoque provocé una actitud negativa hacia las ideas de
Freud por parte de los principales psiquiatras de su época. En adelante, sin embargo, la teoria del
psicoandlisis gané una vasta influencia en la formacién de Jas ideas cientificas, clinicas, psicolégicas
y sociales, transformdndose en una cosmovisién complera, idealista. En el trabajo de Vygorski apa-
rece una actitud compleja hacia las ideas de Freud. Valorando positivamente la categoria central del
inconsciente, en la que se apoyé Freud, Vygouski, empero, se referfa de modo notoriamente nega-
tivo a la biologizacién por Freud de la naturaleza del hombre, mencionada anteriormente. No
encontramos indicaciones directas sobre el significado de los procesos psiquicos inconscientes en el
andlisis de las leyes del desarrollo anémalo.

5 Darwin, Charles (1809-1882). Célebre naturalista inglés; uno de los fundadores de la teoria
evolucionista, que ejercié una gran influencia en el desarrollo de las disciplinas conexas, Vygorski,
al refurar las afirmaciones de la antigua caracterologia y de la contemporinea a él, observa que
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«recuerda el estado de las ciencias biolégicas antes de Darwin». También emplea p;mprlos de la
teoria evolucionista de Darwin cuando critica algunas ideas de Freud.

¢ Kretschmer, Ernst (1888-1964). Psiquiatra alemdn.. Uno de los fundadores de la corriente
constitucionalista en psiquiatria. Vygotski se opone decididamente a la afirmacién bisica de
Kretschmer sobre el hecho de que el cardcter (tipo de conducta del hombre) depende entera v com-
. pletamente de la constitucién congénita, es decir, de las particularidades estructurales del cuerpo,

del sistema endocrino. Desarrolla un sistema multilateral de demostraciones que refutan ese enfo-
que estatico del cardcrer como una formacién estable, determinada enteramente por el factor biols-
gico. Al mismo tiempo, Vygotski destaca en las investigaciones de Kretschmer una serie de posicio-
nes que trascienden los limites de la caracterologfa, con las cuales estd completamente de acuerdo.
Se trata de las conclusiones de Kretschmer, importantes para la defectologfa, sobre las particularida-
des de la memoria verbal en los ciegos, los datos acerca de que las complicaciones secundarias en el
proceso de desarrollo del nifio enfermo responden a la influencia, etc. Son indudables la actualidad
y significacién metodolégica de la critica hecha por Vygotski y otros psicélogos a la caracterologia
de Kretschmer en la época temprana de formacién de la psicologia soviética.
-7 Nietzsche, Friedirch (1844-1900). Filésofo alemin; representante del irracionalismo y el
oluntarismo, uno de los fundadores de la «filosofia de la vida». ‘
s Perzeld, A. (?) Vygotski compartia por entero la concepcién de Perzel sobre las amplisimas
posibilidades de desarrollo de la persona ciega, si se le daba una educacién acertada. Al evaluar el
libro de Petzeld «como el mejor trabajo sobre psicologia de los ciegos», comparte su opinién acerca
de que la direccién fundamental y decisiva de la compensacidn de la ceguera («su superacion») la
constituye el dominio del lenguaje, la comunicacién social.

* Sokolidnski, Ivdn Afandsievich (1889-1960). Pedagogo-defectologo soviético, especialista en el
ambiro de la tiflopedagogia y de la pedagogia de sordos. Tuvo particular importancia cientifica y
préctica el original sistema que creé para la educacién y ensefianza de los ciego-sordomudos. Ade-
mis, elaboré un método de ensefanza del lenguaje a los nifios sordomudos sobre la base de la per-
cepcién visual integral de las imdgenes de palabras y frases, a través de la lectura de labios y de las
sensaciones motrices emergentes «del trabajo de la mano en la escritura». Vygorski consideraba que
el mérito de este método es el cardcter reflejo del proceso, asi como la sucesién detalladamente ela-
borada de las instrucciones. Subrayaba que tal método lieva, a fin de cuentas, al desarrollo del len-
guaje légicamente coherente del nifio sordomudo, lo que constituye uno de los principales objeti-
vos de la pedagogia de los sordos. Sokolianski elabora también los problemas importantes de la
tiflopedagogia. Por iniciativa suya fue organizada en Jdrkov una institucién cientifico-pedagégica
tinica en el mundo: la escuela-clinica para ciegos sordomudos (1923). Siguiendo sus estudios, fue-
ron creados diversos dispositivos técnicos empleados en la ensefianza de los ciegos sordomudos, por
el trabajo con los cuales Sokolianski mereci6 un premio estatal postmortem.

'® Sherrington, Charles Scott (1859-1952). Fisidlogo inglés. Fundador de una escuela cientifica.
Autor de descubrimientos fundamentales en el 4mbito de la neurofisologia. Creador de la teoria
sobre los campos receptivos. '

1 Béjrerev, Vladimir Mijaflovich (1857-1927). Fisiélogo ruso soviético, neurdlogo, psicélogo.
Investigador de la personalidad sobre la base del estudio multidisciplinario del cerebro con métodos
fisiolégicos, anarémicos y psicolégicos. Fundador de la reflexologia. Vygortski utiliza el concepto de
Béjterev de «actividad correlativar cuando examina el sistema perturbado de las relaciones sociales
en el nifio anormal, asf como en sus intentos de dar un fundamento reflexolégico a los procesos de
lectura, escritura y percepcién del lenguaje en los ciegos y sordos.

' Protopépov, Vikror Pévlovich (1880-1957). Psiquiatra soviético. Contribuyd a la incorpora-
cién de la teoria de 1. P. Pdvlov sobre los reflejos condicionados en la psiquiatria. Al estudiar a los
nifios ciego-sordomudos, Protopépov llegé a la conclusién de que es posible establecer en ellos la
comunicacién social. .

¥ Se refiere a Bogddnov-Berezovski, Mijail Valeridnovich (1867-1921). Ororrinolaringdlogo
ruso. Fue médico en el Instituto de Petersburgo para sordomudos; tomé parte activa en la lucha
por la ensefianza de los sordomudos y por el mejoramiento de su situacién en Rusia. Desde que se
cred el Parronato de sordomudos, se incorporé al mismo como miembro del comité y redactor de
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la revista «Boletin del Patronato de Sordomudos». Obras principales: «Restauracién del oido en los
sordomudos». S. Pet., 1901; «Situacién de los sordomudos en Rusia», S. Pet, 1901. Autor del pré-
logo a la traduccién al ruso del libro de H. Keller «Optimismon.

“ Rousseau, Jean-Jacques (1712-1778). Eminente filésofo francés que ejercié gran influencia en
el desarrollo de la filosofia, la sociologia y la pedagogia occidentales. Al concluir el examen del pro-
blema de la compensacién y la supercompensacion a la luz de las exigencias sociales que se le pre-
sentan al desarrollo, Vygouski refuta la posicién de Rousseau «que bosra el limire entre la educacién
del animal y de la criatura humana, entre el amaestramiento y la educacién».

% Frank, Semién Ludvigovich (1877 1950). Filésofo mistico ruso, pasé del «marxismo, legal» al
idealismon.
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CAPITULO 2

Principios de la educacién de los nifios
fisicamente deficientes'

La revolucién, que ha reorgamzado nuestra escuela de arriba a abajo, casi-no
ha afectado a la escuela especial para nifios deficientes. En las escuelas donde se
educa a los nifios ciegos, sordomudos y con retraso mental todo se mantiene
ahora exactamente igual que antes de la revolucién, sin tener en cuenta las modi-
ficaciones insustanciales que surgieron por vfa mecénica. El traba)o, por tanto,
permanece hasta el presente sin vinculacién teérica ni practica con las bases
generales de la educacién social y con el sistema de instruccién publica de nues-
tra Reptiblica. La tarea consiste en vincular la pedagogia de la infancia deficiente
(pedagogfa de sordos, ciegos, oligofrénicos, etc.) con los principios y métodos
generales de la educacién social; encontrar tal sistema, que permita ligaf orgdni-
camente la pedagogia especial con la pedagogia de la infancia normal. Nos
aguarda un gran trabajo creativo para reestructurar nuestra escuela sobre la base
de nuevos principios. Debemos esbozar las lineas bésicas o, para decirlo con més
exactitud, los puntos de partlda, para esa labor.

Pese a todos sus méritos, nuestra escuela especial se destaca por la deﬁcxencxa
fundamental de que encierra a su educando —l nifio ciego, sordomudo o retra-
sado mental— en el estrecho circulo de la colectividad escolar, en que crea un
micromundo aislado y cerrado, donde todo estd acomodado y adaptado al
defecto del nifio, todo estd centrado en la insuficiencia fisica y no lo introduce en
la auténtica vida. Nuestra escuela especial, en lugar de sacar al nifio de un
mundo aislado, suele desarrollar en é| hdbitos que lo conducen a un aislamiento
aun mayor y acentdan su separatismo. A causa de estos defectos, no sélo se para-
liza la educacién general del nifio, sino que también su aprendizaje especial a
veces se reduce casi a cero. Por ejemplo, el habla en los sordomudos. Pese a la
ensefianza bien planteada de lenguaje oral, éste queda en el nifio sordomudo en
estado rudlmentarlo porque el mundo cerrado donde vive no crea la necesidad
del mismo.

Este sistema cerrado de educacién de los nifios ciegos, sordomudos y men-
talmente retrasados llegé de Alemania, donde alcanzé un gran auge, se desarrollé
hasta sus limites légicos y, por ello, a primera vista, pudo servir como eJemplo
atrayente. Si ustedes leen la descripcién de las escuelas especiales alemands, veran
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que distan de ser escuelas comunes. Sobre la base de éstas se estructuré una serie
de complejas instituciones que tienen como objetivo final ampliar y promover un
tanto las instalaciones para los ciegos y sordomudos a las que se los habitda siste-
madricamente en la escuela y sin las cuales ya no pueden estar. La cantidad de ins-
tituciones supera a menudo varias decenas. Si-les interesa, entérense que algunas
escuelas bien organizadas poseen hasta pequefios bancos a fin de abrir crédito a
los ciegos y sordomudos para una actividad comercial y artesanal en su vida ulte-
rior. Todas las demds ingtituciones sirven al mismo fin ~la asistencia social—. De
tal modo, se crea una especie de fortaleza que ha conquistado sélidamente frag-
mentos del mundo exterior, pero que, pese a todo, crea posiciones especiales para
el nifio deficiente atin después de que abandona la escuela. Incluso la instruccién
universitaria para ciegos estd separada hasta ahora en Alemania en un sistema
especial al que estén incorporados también los famosos cursos universitarios de
Marburgo para ciegos, los que invitan, hospitalariamente, a los ciegos de la URSS
a recibir instruccién superior. Se presupone que los ciegos que desean especiali-
zarse en un drea de la instruccién superior deben estar separados de la masa del
estudiado normal y puestos en ciertas condiciones particulares. Precisamente a
raiz de que Alemania tiene una cantidad insignificante de nifios deficientes, por
un lado, y, por otro, a que ha llevado hasta el méximo el aislamiento de estas ins-
tituciones, en muchas personas se forma la opinién de que el sistema alemdn es
poderaso y valioso.

Este sisterna se opone radicalmente a nuestra practica pedagdgica. En nuestro
pais la ensefanza y la educacién de los nifios ciegos y deficientes deben ser plan-
teadas como un problema de la educacién social; tanto psicolégica como pedagé-
gicamente se trata-de un problema de educacién social. En realidad, resulta muy
facil advertir que cualquier deficiencia corporal —sea la ceguera, la sordera o el
retraso mental- provoca algo asi como una dislocacién social. Desde sus primeros
dias de vida, en cuanto se nota en €l el defecto, el nifio ciego adquiere, hasta den-
tro de la propia familia, cierta posicion social especial, y sus relaciones con el
mundo circundante empiezan a fluir por un cauce distinto al del nifio normal.
podemos decir que la ceguera y la sordera implican no sélo una perturbacién de
la actividad del nifio con respecto al mundo fisico, sino sobre todo una ruptura,
un desplazamiento de los sistemas que determinan todas las funciones de su con-
ducta social. Probablemente quede claro que en realidad esto es asf si explicamos
a fondo este punto de vista. Se sobreentiende que la ceguera y la sordera son
hechos biolégicos, y en medida alguna sociales. Pero el quid de la cuestién reside
en que el educador se ve no tanto frente a estos hechos bioldgicos, cuanto a sus conse-
cuencias sociales. ’ ’

Cuando estamos ante un nifio ciego. como objeto de educacién, nos toca
encarar, no tanto la ceguera en sf, como los conflictos que surgen en el nifio ciego
al entrar en contacto con la vida, cuando se produce el desplazamiento de los sis-
temas que definen todas las funciones del comportamiento social del nifio. Y por
eso me parece que, desde el punto de vista pedagdgico, la educacién de ese nifio
se reduce a enderezar completamente esas dislocaciones sociales. La situacién es la
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misma que si tuviésemos ante nosotros la dislocacion fisica de una mano que se
ha salido de la articulacién. Es preciso encajar el érgano afectado. La tarea de la
educacién consiste en introducir al nifio clego en la vida y crear la compensacién
de su insuficiencia fisica. la tarea se reduce a lograr que la alteracién de la cone-
x16n social con la vida se encauce por algin otro camino.

No entraré en el andlisis cientifico de los conceptos psicolégicos de sordomu-
dez o ceguera. Me permitiré detenerme sélo en las ideas generalmente admitidas,
que podemos encontrar habitualmente en la literatura. La ceguera o la sordera,
como hechos psicoldgicos, no existen para el propio ciego o el sordo. En vano imagina-
mos que el ciego estd sumido en las tinieblas, que siente la oscuridad como si.
hubiese caido en un foso negro. Investigadores bastante prestigiosos testimonian
(como lo muestra tanto el andlisis objetivo como las impresiones subjetivas de los
propios ciegos) que esa nocién es completamente falsa. los ciegos no sienten

“ directamente su ceguera, como tampoco los sordos sienten el deprimente silencio

en el cual viven. Quisiera demostrar que también para el pedagogo, para la per-
sona que aborda al nifo ciego con el propédsito de educarlo, no existe tanto la
ceguera como hecho directamente fisiolégico, cuando las consecuencias sociales
de este hecho con las cuales es preciso conar.

En la literatura cientifica y en la opinién publica ha arraigado firmemente la
falsa idea de que existe cierta compensacién bioldgica del defecto. Creen que la
naruraleza, al privarnos de uno de los sentidos, nos recompensarfa con un desa-
rrollo inusual de los restantes, que los ciegos poseen un tacto extraordinariamente
agudo, que los sordos se dlstmguen por una vista de particular agudeza. De
acuerdo con esta falsa conviccién, las tareas de la pedagogia adquleren un cardcrer
médico, terapéutico, reduciéndose -al desarrollo de los sentidos inmunes. La
ceguera y la sordera se entendian de un modo estrechamente orgénico y la peda—
gogia encaraba a esos nifios también desde el punto de vista de la compensacion
biolégica (por ejemplo, si se extirpa un rifién, el otro asume la funcién del pri-
mero). Dicho de otro modo, la cuestién de los defectos se planteaba siempre de
manera burdamente fisica. De ahi ‘deriva toda nuestra pedagogia especial, es
decir, una pedagogia terapéutica o farmacolégica. Sin embargo, estd claro para
cualquier pedagogo que el nifio ciego o sordomudo es, en primer lugar, un nifio,
y en segunda linea, como dicen los psicélogos alemanes, ya es un nifio especial,
ciego o sordomudo.

Si toman un concienzudo andlisis psicolégico de las vivencias con relacién a
la ceguera y la sordera (me refiero a la obra sobre psicologia de los ciegos de Biir-
klen, publicada este afio y la mds sélida en este terreno), podran ver que la psique
del ciego no surge inicialmente del propio defecto fisico, sino secundariamente, de
las consecuencias sociales que son provocadas por ese defecto fisico. Y la tarea
consiste en que esta pedagogfa farmacoldgica, esta pedagogfa terapéurica no per-
judique la nutricién normal del nifioc porque es mal médico aquel que, al prescri-
bir al paciente un medicamento, olvida que el enfermo también debe alimentarse
normalmente y que no se puede vivir sélo de la medicina. Semejante pedagogia
da una educacién que se orienta, désde el comienzo, a la invalidez como princi-
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pio, a consecuencia de lo cual se obtiene algo que contradice de raiz los funda-
mentos de la educacién social. ) ,

Es sumamente sencillo definir el lugar que ocupa la educacién especial den-
tro del sistema de la educacién general, si partimos de su tesis con respecto a la
educacién en su conjunto. Toda educacién se reduce, en fin de cuentas, a estable-
cer algunas nuevas formas de conducta, a formar reacciones condicionadas, o
reflejos condicionados, como dicen ahora los fisidlogos. Pero desde el dngulo
fisiolégico, desde el dngulo de lo que para nosotros es mds peligroso en este sen-
tido, no existe diferencia esencial alguna entre la educacién del nifio con defecto
y la educacién del nifio normal. La ceguera y la sordera, desde el punto de vista
fisico, implican simplemente la falta de uno de los érganos de los sentidos —como
deciamos antes— o de uno de los analizadores, como dicen ahora los fisidlogos.
Esto significa que una de las vias mediante las cuales se cierra el nexo con el
miundo exterior, falta y que la via ausente puede ser compensada en enorme
medida por otras vias. _

Una de las tesis de la fisiologfa experimental externa, que figura entre las mds
importantes para la pedagogfa, dice que las formas condicionadas de la conducta
tienen por principio un vinculo Gnico con los diversos drganos de los sentidos,
con los diferentes analizadores. Un reflejo condicionado puede ser formado a par-
tir de la vista, lo mismd que a partir del oido, del oido lo mismo que a partir de
la piel y, por consiguiente, cuando tenemos en la educacién el reemplazo de un
analizador por otro, de.una de las vias por otra, emprendemos el camino de la
compensacién social dé.tal o cual defecto.

Lo importante no és que el ciego vea las letras, sino que sepa leer. Lo impor-
tante es que el ciego lea;exactamente del mismo modo que leemos nosotros y que
aprenda a hacerlo igual que un nifio normal. Lo importante es que el ciego sepa
escribir, pero no tiene importancia alguna que lo haga moviendo la pluma por el
papel. Si aprende a escribir marcando el papel con un punzdn, estamos otra vez
ante el mismo principio y ante un fenémeno pricticamente idéntico. Por eso la
formulacién de Kurtman ~que dice que al ciego, al sordomudo y al débil mental
no se los debe medir con el mismo patrén que al normal— debe ser sustituida pre-
cisamente por la inversa. Desde el punto de vista psicoldgico y pedagigico, se debe y se
puede encarar al nifio ciego y al sordomudo con el mismo patrén que a uno normal.

En lo esencial no existe diferencia en el enfoque educativo de un nifio defi-
ciente y uno normal, ni en la organizacién psicolégica de su personalidad. El
conocido libro de P. Ya. Tréshin (1915) encierra esta idea extraordinariamente
importante. Es erréneo ver en la anormalidad tinicamente una enfermedad. En el
nifio anormal notamos sélo el defecto y por eso nuestra teoria sobre el nifio y el
enfoque del mismo se limitan a constatar que existe tal porcentaje de ceguera, de
sordera o de alteraciones del gusto. Nos detenemos en los gramos de enfermedad
y no advertimos los kilos de salud. Reparamos en las pizcas de defecto y no capta-
mos las enormes 4reas, ricas de vida, que poseen los nifios que padecen anormali-
dades. Estas verdades evidentes que, al parecer, es dificil discutir, se oponen radi-
calmente a lo que tenemos en la teorfa y la prictica de nuestra pedagogfa especial.
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Tengo en las manos una instruccién editada en Suiza este afio®. En ella lee-
mos las tesis que, para nuestra pedagogia, suenan como una revelacién muy
grande e importante: hay que tratar al nifio ciego del mismo modo que al
vidente, ensefarle a caminar en el mismo periodo que al vidente, darle la maxima
posibilidad de jugar con todos los nifios. Allf se considera que esto es una verdad
de Perogrullo. En nuestro pais, en cambio, se afirma directamente lo contrario.
me parece que aqui hay dos direcciones en la pedagogia especial: una que se
orienta a la enfermedad, la otra, a la salud. Tanto los datos de nuestra prictica
como los de la teoria cientifica nos obligan a considerar falso en nuestra pedago-
gia especial el primer punto de vista. Podria remitirme a varios datos en este
terreno, pero me limitaré a hacer referencia a los informes del wltimo congreso de
Stuttgart®, realizado este afio, sobre temas de Ja educacién y la asistencia a los cie-

_ gos. Alli se enfrentaron los sistemas alemédn y norteamericano. En la educacién

un sistema se orienta, respectivamente, hacia las insuficiencias del nifio ciego y
otro hacia la salud que ha quedado indemne. Aunque el encuentro de los dos sis-
temas transcurrid precisamente en Alemania, resulté demoledor para el sistema
alemdn. Este no tiene justificacién en la vida.

2
Me permitiré ilustrar sobre un punto de la ensefianza especial la tesis que sos-
tengo. Se la puede formular asi: cualquier cuestion de la enserianza especial es, al
mismo tiempo, una cuestion de la educacion especial en su conjunto. En los sordo-
mudos estd afectado el érgano de la audicién, todos los demds érganos estdn

sanos. A causa de la afeccién del oido, el nifio, por ser sordo, no puede aprender

el habla humana. A los sordos se les logra ensefiar el lenguaje oral leyendo los
movimientos de los labios, vinculando las distintas ideas a una serie de movi-
mientos, en otros términos —se les ensefia a «oir con los ojos»—. Asf, se puede
ensefiar a los sordos a hablar no sélo en algin idioma, sino también en varios,
con ayuda de las sensaciones cinéticas (motrices) que les provoca la articulacién.
Esta enseftanza (método alemdn) tiene todas las ventajas sobre los otros
meétodos, sobre el método mimico (método francés), sobre el mérodo del alfabeto
manual (dactilologfa, escritura en el aire), porque tal lenguaje hace posible la
comunicacién del sordo con las personas normales y sirve como instrumento de
elaboracién del pensamiento y de la conciencia. Para nosotros no habia duda
alguna de que precisamente el lenguaje oral, el método oral, debe ser considerado

- como fundamental en la educacién de los sordomudos. Pero en cuanto ustedes

aborden la prictica, verdn de inmediato que esta cuestién especifica es una cues-
tién de la educacién social tomada globalmente. En la prictica resulta que la
ensefianza del lenguaje oral ofrece resultados sumamente lamentables. El aprendi-
zaje consume mucho tiempo, por lo comin no se ensefia a construir légicamente
las frases, inculca pronunciacién en lugar de lenguaje, limita el vocabulario.
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Por ranto, se crea una situacién extraordinariamente dificil y confusa que en
teoria se resuelve felizmente con un método, pero en la pricrica da resultados
contrarios. En la escuela alemana, donde estd mas difundido este mérodo de
ensefanza del lenguaje oral a los sordomudos, se observan también las mayores
deformaciones de la pedagogia cientifica. Recurriendo a una excepcional severi-
dad y coaccidn sobre el nifio, se logra ensenarle el lenguaje oral, pero el interés
personal del nifio sigue un curso distinto. La minima se prohibe en estas escuelas,
estd perseguida, pero el pedagogo no encuentra el modo de desterrarla. El famoso
colegio para sordomudos de J. Vatter* se destacd por los mds grandes éxitos en
esta tarea, pero las clases de lenguaje oral se realizaban con gran crueldad. El
maestro, al obligar a asimilar unaletra dificil podia romper un diente al alumno
y, después de limpiarse la sangre de la mano, pasaba a otro alumno o a otro
sonido. _

De esta manera, la préctica real diverge del método. Los pedagogos afirman
que para el sordomudo el lenguaje oral es antinatural, que este método es antina-
rural, ya que contradice ]a naturaleza del nifio. En tal caso, uno se convence de
que ni el sistema francés, ni el alemdn, ni el italiano, ni siquiera un mérodo com-
binado pueden dar una salida a la situacién, que sélo la socialidad de la educa-
cién puede brindar. Si existe en el nifio. necesidad del lenguaje oral, si se ha elimi-
nado la necesidad de la mimica, sélo entonces uno puede estar seguro de que el
lenguaje oral se desarrollard. He tenido oportunidad de hablar con especialistas y
éstos encuentran que la mejor comprobacién del método oral es la vida. Varios
afios después de terminar la escuela, cuando los alumnos se retnen, sucede lo
siguiente: si el lenguaje oral fue una condicién de la existencia para los nifios,
éstos-dominaron por completo tal lenguaje; en cambio si no tuvieron necesidad
del lenguaje oral, entonces volvian a la mudez que padecian cuando ingresaron a
la escuela. Por tanto, a esta situacién no la resuelve tal o ¢ual mérodo sino la vida.
. En nuestras escuelas para sordomudos todo estd orientado en contra de los
intereses infantiles. Todos los instintos y aspiraciones infantiles no son nuestros
aliados en la tarea educativa, sino nuestros enemigos. Se aplica un método espe-
cial que estd orientado de antemano contra el nifio, de antemano quiere quebrar
al nifio a fin de inculcar el habla al mudo. Y este método coercitivo resulta inad-
misible en la prdctica, la fuerza de los hechos lo condena a desaparecer. No
extraigo de esto la conclusién de que el método oral sea impropio para la escuela.
Sélo quiero decir que ningtin problema acerca de un método especial puede ser
planteado dentro de los estrechos marcos de la pedagogia especial. La cuestién de
la ensefianza del lenguaje oral no es cuestién del método de la articulacién. Es
preciso abordarla desde otro inesperado aspecto.

Si se ensena al sordomudo a trabajar, si aprende a hacer mufiecos de trapo y a
venderlos, si confecciona «sorpresas» y después las lleva por los restaurantes ofre-
ciéndolas a los clientes, eso no es educacién laboral, sino una educacién de la
mendicidad, porque es mds cémodo pedir limosna con algo en las manos. Al sor-
domudo, en tal caso, resultard mds ventajoso que a los hablantes, ya que més bien
le comprardn a él. Pero si la vida sugiriera la necesidad del lenguaje oral, si en
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gencral se planteara normalmente el tema de la ensenanza laboral, entonces se
podria estar seguro de que la asimilacion del lenguaje oral en la escuela de sordo-
mudos no presentarfa ranta dificultad. Cualquier método puede ser llevado al
absurdo. Y es eso lo que sucedid con el mérodo oral en nuestra escuela. Este pro-
: blema puede ser correctamente solucionado sélo cuando lo planteemos en toda
| su amplitud, como una cuestién de la educacién social en su conjunto. He ahi
por qué me parece que toda nuestra labor debe ser organizada integramente.

El planteamiento de la educacién laboral en los ciegos impone extraer las
mismas conclusiones. El trabajo se presenta a los nifios en una forma preparada
artificialmente, se excluyen del trabajo sus elementos colectivos de organizacién:
k estas funciones las asumen los videntes, y el ciego solo cumple la labor a solas.
: :Qué resultados puede haber cuando el alumno es sélo un ejecutor, por quién
otro realiza el trabajo de organizacién y que por no estar habituado a la colabora-
¢ién en las tareas resulta un invalido cuando sale de la escuela? Si hubiese una
escuela que introdujera en la vida del ciego un trabajo productivo profesional del
que no se desterrara el aspecto socialmente organizado, el més valioso en el sen-
tido educativo, tendrfamos un efecto completamente distinto en el aprendizaje
laboral de los ciegos. Por eso me parece que una mds amplia orientacién hacia los
nifios normales debe servir de punto de parrida para nuestra revision de la peda-
gogia especial. Todo el problema es sumamente sencillo y claro. A nadie se le
'ocurre siquiera negar la necesidad de la pedagogia especial. No se puede afirmar
que no existen conocimientos especiales para los ciegos, para los sordos y los
retrasados mentales. Pero estos conocimientos y .ese aprendizaje especiales hay
que subordinarlos a-la educacién comun, al aprendizaje comun. La pedagogia
especial debe estar diluida en la actividad general del nifio.

3

Pasemos a los nifios mentalmente retrasados. También aqui el problema fun-
damental es el mismo: el vinculo de la educacién. especial y la comin. Aquf es
como si el aire fuese mds fresco. Aqui ya han penetrado las nuevas ideas prove-
. nientes de la escuela comun. Pero también en este caso la cuestién fundamental
. sigue hasta ahora pendiente de solucion. También en este caso, las vacas flacas de
: la ensefanza especial devoran a las vacas gordas de la educacién comiin de cual-
quier criarura humana. Para mostrar esto, me detendré en cdmo se resuelve esta
cuestién en el libro de A. N. Graborov®, La escuela auxiliar (1925), el mejor texto
el mds avanzado de todos los que tenemos en este terreno. Diré de antemano que
también en él la cuestidn se resuelve, en lo fundamental, al estilo antiguo: en
favor de las vacas flacas. El autor estd profundamente en lo cierto cuando dice
que los métodos elaborados en la pricrica de la educacién de los nifios mental-
mente atrasados tienen significado no sélo para la escuela auxiliar, sino también
para la escuela comin. Tanto mds importante es, entonces, resaltar lo mds precisa
y claramente posible las tesis esenciales de la pedagogfa auxiliar, y todavia es mds
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importante para esta tiltima esclarecer definitivamente algunas leyes basicas de la
pedagogia general. Es de lamentar que ni en la literatura extranjera ni en la rusa
se haya hecho una cosa ni la otra. El pensamiento cientifico atin no ha abierto
una brecha en el muro que separa a la teoria de la educacién del nifio normal y
anormal. Y mientras no se haga esto, mientras no se ajusten las cuentas hasta el
sltimo signo entre la pedagogia defectolégica y la pedagogia general ambas
seguirdn estando incompletas, y la defectologia necesariamente seguird careciendo
de principos. Esto estd dicho con insuperable claridad en el libro de Grabérov. El
libro tiene lozania, sin duda alguna, y el autor quiere marchar a la par con la
nueva pedagogia; quiere, pero no puede.

Veamos algunas minucias que, para un examen atento, no resultan meros
detalles, sino sintomas de esa falta de fundamento y de espiritu de principios que
acabamos de mencionar. En la propia teorfa sobre las deficiencias y sus tipos se
diferencian la deficiencia fisica y la psiquica; en el segundo grupo figuran tanto
los nifios mentalmente deficientes (pero fisicamente, ;son sanos?), como también
los nifios «con una afeccién parcial dnicamente del drea volitivo-emocional». «A
la vez, en este caso, casi siempre se logra comprobar un desarrollo insuficiente del
intelecto» (A. N. Graborov, 1925, pég. 6). Tenemos aqui un modelo de falta de
claridad del pensamlcnto en el tema de la defectividad moral. Ahi mismo, en
estas pocas lineas, se méncionan el descuido pedagégico y la infancia abando-
nada, el desequilibrio yila debilidad. Ahi mismo estd expuesta también una teori-
zacién psicolégica del origen de una afeccién del drea volitivo-emocional a conse-
cuencia del desarrollozinsuficiente del intelecto. «Durante una discusién, una
toma de decisién, la lucha entre motivos suele ser msxgmﬁcante, los motivos de
cardcter juridico-moral’ Suelen ser ignorados por el sujeto y las tendencias egoistas
resultan las predominantes» (idem).

;Qué sencillo! La desgracia no consiste en que aqui haya puntos confusos y
enredados; la desgracia reside en que no hay aqui un concepto preciso sobre la
defectividad infantil y, ademds, en que dentro de esa niebla no es p051blc cons-
truir teorfa pedagdgica alguna. No se puede encarar la educacién de un nifio con
ese «predominio» de motivos egoistas. Después de esto no nos sorprenderd la afir-
macién del autor: «Un deficiente en una clase es un foco de contagio psiquico en
la escuela» (idem, pdg. 20). No es inesperada la aficién por el sistema aleman de
educacién aislada en el cual «la escuela auxiliar tampoco tiende a que los nifios
que le son confiados sean transferidos después de cierto tiempo nuevamente  la
escuela normal» (idem, pdg. 29). También la concepcién de prmc1p10 de la defec-
tividad infantil, como se concreta en la ley inglesa y en la prictica juridica y
forense norteamericana, pese a toda su heterogeneidad organica, es trasladada de
inmediato a una nueva teorfa pedagégica. La faceta pedagégica del asunto, por
eso, no estd plagada de errores de juicio, no: todos ellos son aproximtzdamente

“ciertos tomados pOI‘ separado, €S dCClI‘, son SLmultaneamente COITecCtos € mcorrec-

tos; esa faceta estd llena de la misma falta de fundamentos de principio que la
teoria psicolégica. En tercer lugar, dice el autor, «debemos inculcarle (al nifio-L.
V) durante el periodo escolar habitos de conducta social suficientemente sélidos»
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(idem, pdg. 59). Y por dltimo, en cuarto lugar, «es preciso orientar suﬁaente-'
mente al nifio en el ambiente (idem).

Esto es en tercero y cuarto lugar Bien pero en primero y segundo lugar,
;qué? Cultura sensorial y ortopedia psiquica. Vemos otra vez no un detalle‘ sino
la piedra angular. Si la cultura sensorial y la ortopedxa psiquica estan en primer
lugar, en tanto que los hdbitos sociales y la orientacién en el ambiente se encuen-
tran en cuarto lugar, no nos hemos apartado un solo paso del sistema «cldsico» de
la pedagogia terapéutica con su espiritu de hospital, con'su atencién escrupulosa
a las minucias de enfermedad, con su ingenua seguridad en que es posible desa-
rrollar, curar, «armonizar», etc., la psique con medidas terapéuticas, al margen del
desarrollo general de los «hdbitos de conducta social».

En la forma en que nuestro sistema resuelve este problema fundamental de
toda pedagogia defectologlca ~la correlacién entre la educacién general y la espe-

" cial- se expresa su criterio basico sobre el tema. ;Es necesario «en el nifio defi-

ciente» curar el defecto y se reduce la educacién de ese nifio en sus tres cuartas
partes a la correccién del defecto, o hay que desarrollar los enormes yacimientos y
profundas capas de salud psiquica que existen en él? «Toda labor tiene un caracter
compensatorio-correctivor, dice el autor (idem, pag. 60), y con esto estd todo
dicho acerca de su sistema. También estd totalmente de acuerdo con esto el punto
de vista biogenético, «la disciplina de las consecuencias naturales» (idem, pigs.
62, 72), asi como la confusa fraseologia que acompafia al intento de esbozar el
objetivo «final» de la «educacién laboral», la que resulta ser «la armonizacién del
desarrollo», etc. (ibidem, pdg. 77). Uno se pregunta, ;son estos unos detalles quc
se conservaron por descuido del redactor, o elementos necesarios de una teoria
condenada a la falta de principios cientificos y pedagégicos, ya que construye un
sistema y una teoria de la educacién sin haber demarcado exactamente las posi-
ciones de partida? Es légico que uno busque la solucién no en las observaciones
hechas de paso, sino en los capftulos que analizan esta cuestién, y uno encuentra
un sistema de «ejercicios de ortopedia psiquica» (idem, cap. XIV) con las clésicas
lecciones de silencio», etc., con un «trebajo de esclavo» para los nifos, absurdo,
penoso, artificialmente minucioso, infructuoso. Reproduzco, a titulo de ejemplo,
algunos deralles: «1.* ejercicio... Al contar uno, dos tres se establece un silencio
total. Final del ejercicio segiin una senal —golpe del maestro sobre la mesa—.
Repetir tres-cuatro veces, resistiendo diez, luego quince, veinte, treinta segundos.
Con el que no resiste (se vuelve, comienza a hablar, etc.), de inmediato tareas
individuales o en grupos de dos-tres personas. La clase observa... 2.° ejercicio. A
una orden, se establece el silencio. El maestro da 2 uno de los alumnos una tarea
que éste debe cumplir lo mds silenciosamente posible. Después de cada ejecucion,
veinte-treinta segundos de descanso se discute. El nimero de ejercicios es igual al
nimero de alumnos en la clase... Ejemplos: 1) Misha, acércate al pizarrén, toma
la tiza y colécala en la mesa. Después, siéntate en tu sitio. Sin hacer ruido». Y
etcétera, ercétera. O bien otro ejercicio: «mantener el mayor tiempo posible la
posicidn adoptada» (idem, pags. 158-159). «Se entrega a cada nifio un libro del-
gado de tapas duras o una tablita del tamafio adecuado, que debe mantener hori-
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zontalmente. Sobre esta superficie se coloca una barra de tiza cénica o, lo que es
mejor, un palito afilado de madera dura de unos 10-12 c¢m. de longitud y aproxi-
madamente 1-1,5 cm. de didmetro de base. El mds pequefio movimiento derri-
bard ese palito. Primera posicién: el nifio estd de pie con los pies juntos (talones
juntos, puntas separadas) y sostiene la tablita con ambas manos; otro alumno
coloca el palito (jhabria que fotografiar esto!-L. V)... Cuarta posicién: los mismos
ejercicios..., pero los talones y las punras de los pies juntos», etc. ({dem, pdg.
159). Sin una pizca de ardor polémico ni de exageracién, cabe decir, de todos
modos, que el absurdo de estos ejercicios salta a la vista y supera en muchas veces
los disparatado de un antiguo libro alemdn para traducciones, aunque es de la
misma naturaleza: «;Toca usted el violin» - «No, mi pequefio amigo, pero la tia
de este sefior se va al extranjero». Exactamente igual.

Y toda la ortopedia psicolégica y la cultura sensorial estdin compuestas de
tales absurdos: sefialar puntos con velocidad creciente, trasladar recipientes llenos
de agua, enhebrar collares, arrojar aros, desarmar collares, dibujar letras, compa-
rar listas, adoptar una postura expresiva, estudiar olores, comparar la intensidad
de los olores. ;A guién puede educar todo esto? ;No hard esto de un nifio normal
un retrasado mental, antes que desarrollar en uno retrasado los mecanismos de la
conducta, de la psique, de la personalidad, de los que no puede apropiarse por sus pro-
pios medios? ;En qué se diferencia esto de la frase «agudos dientes de los pequefios
.ratones de nuestro vecino» que figura en la cartilla para aprender francés de
memoria? Si ademds recordamos que «cada ejercicio se repite varjas veces en el
transcurso de una serie de lecciones» (idem, pdg. 157) y que precisamente estas
tareas:constituyen, «en primer lugar y en segundo lugar», los objetivos de la
escuela (idem, pdg. 59), quedari claro que mientras no acabemos con la pedago-
gia prec1cnt1ﬁca y mientras no hagamos virar 180° toda la escuela auxiliar en
torno de su eje, nada desarrollaremos con el palito cénico (de 10-12 cm. de largo
y 1-15 cm. de didmetro de base) sobre la tablita delgada, ni educaremos nada en
el nifio retrasado, sino que lo hundiremos atin mds profundamente en el retraso.

Aqui no es el lugar para desarrollar las posibilidades positivas de una com-
pleta disolucién de toda la ortopedia y la cultura sensorial en el juego, en la acti-
vidad laboral, en la conducta social del nifio; sin embargo, esas mismas lecciones
de silencio, pero sin drdenes y establecidas con -un propésito, dentro del juego
—provocadas por una-necesidad plena de sentido, reguladas por el mecanismo del
juego— pierden de pronto el cardcter de un castigo y pueden ser un excelente
medio educativo. Lo que se discute no es si el nifio necesita o0 no aprender a guar-
dar silencio, sino con qué recursos se logra esto: con lecciones segiin una orden o
con un silencio consciente y adecuado a un fin. En este ejemplo parcial se expresa
la divergencia general entre los dos diferentes sistemas: entre la vieja y la nueva
pedagogia, la terapéutica y la social. Y ;en qué se fundamenta la defensa de la
educacién separada de los sexos paralos retrasados mentales, si no en una brusca
retirada hacia la vieja teorfa y el repliegue a sus peculiares posiciones? (Graborov,
1925). Es humillante repetir las evidéntes verdades sobre la indtil separacion de
los sexos y sobre la ventaja directa del acostumbramiento de varones y nifias a
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estar juntos que, dirfamos, en grado decuplicado son aplicables al nifio retrasado.
;Dénde entablard el nifio retrasado relaciones humanas vitales con nifias si no en
la escuela? ,Que le da el aislamiento en su vida tan desdichada y pobre salvo una
agudizacién del instinto? Todas las sabias disquisiciones acerca de la «correcta uti-
lizacién del placer, no salvardn a la teoria en este punto mis débil, «No hay que
dar al nifo un caramelo y asi estimularlo para que realice tal o cual acto jus’to Las
relaciones deben ser inversas... ¢l sufrimiento precedc al placer (1dem pég. 100).
De modo que el caramelo estd después, y nada mds.

No se puede construir una teoria y un sistema de educacién sélo sobre la
base de buenos deseos, como no se puede construir una casa sobre arena. Si tam-
bién ahora vamos a decir «la tarea de la educacién es la educacién arménica» y
que la armonia es «la manifestacién de una individualidad creativa», etcétera
(idem, pdg. 103), no crearemos nada. La nueva pedagogia del nifio deficiente
ex1ge, en primer lugar, el rechazo audaz y decidido de todo el caduco Addn del
antiguo sistema, con sus lecciones de silencio, collares, ortopedia y cultura senso-
rial, y, en segundo lugar, la consideracién rigurosa, licida y consciente de las
tareas reales de la educacidn social de tal nifio. Tales son las premisas necesarias e
ineludibles de la tardfa y lentisima reforma revolucionaria del nifo deficiente.
Libros .como el de A. N. Graborov, con toda_su lozanfa, se quedan a mitad de
camino. En estos ejemplos uno ve claramente que cuestiones tan especificas como
la ensefianza del lenguaje oral.a los sordomudos, la educacién laboral de los cie-
gos, la educacién sensomotriz de los mentalmente retrasados, y también todos los
restantes problemas de la pedagogia especial tienen una solucién correcta sélo en

-el terreno de la. educaciénsocial tomada globalmente No es posible resolverlos
-én forma aislada. :

4

"Me parece que el desarrollo de nuestra escuela presenta una forma suma-
mente atrasada en comparacién con la prictica de Europa occidental'y Nortea-
mérica. Nos rezagamos por lo menos en algo més de una decena de afios respecto
de la técnica y los métodos de la escuela europeo-occidental y, necesitamos, al
parecer, igualarnos a ellos. Pero si uno se pregunta en qué residen los éxitos de
Europa y Norteamérica, ustedes sabrén que tienen dos facetas muy marcadas. Por
un lado, esos éxitos contienen tales momentos que es preciso implantar en nues-
tra escuela; por otro lado, se han realizado en una direccién a la que debemos
renunciar en la forma mds categérica. Por ejemplo, los logros en el trabajo con
ciegos en Alemania (me detendré en este hecho porque estd esclarecido en el libro
de S. S. Golovin®, ya publicado) tuvieron resonancia en el mundo entero. El tra-
bajo estd vinculado al nombre del i mgemero P. Perls’, y sus resultados pueden ser
formulados en’ una sola frase: la integracién de los ciegos, a titulo de experiencia
—y muy exitosa—, a la gran industria.
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Por primera vez en la historia de la humanidad, los ciegos accedieron al tra-
bajo en maquinas complejas, y este experimento resulté extraordinariamente
fructifero. En lugar del estrecho circulo de oficios para ciegos que no hizo nada
mds que preparar ciegos musicos, cantores, artesanos, a menudo incapaces, la
Comision berlinesa para investigar las profesiones aptas para ciegos, establecié
122 oficios, en su mayor parte relacionados con trabajos en la gran industria. En
otras palabras, la forma superior del trabajo (los conocimientos politécnicos y la
experiencia de organizacién social) pasa a ser totalmente accesible para los ciegos.
No hace falta mencionar el gigantesco valor que tiene esa afirmacion para la
pedagogia. Equivale a la idea de que es posible superar el defecto con la plena
incorporacién de los ciegos a la vida laboral.

Hay que tener en cuenta que este experimento fue organizado en Alemania
con quienes quedaron ciegos durante la guerra y que al aplicarlo a los ciegos
innatos, desde luego, vamos a pasar por algunas dificultades nuevas en esta rarea,
pero no cabe duda de que, tanto tedrica como pricticamente este experimento,
en lo fundamental, es aplicable a los ciegos de nacimiento. Anotemos los dos
principios mds importantes 'sobre cuya base se construy6 esta labor. El primero:
los ciegos trabajan mezclados con los videntes. En ninguna empresa los ciegos
realizan su labor aisladdimente, por sf solos, sino indispensablemente junto y en
colaboracién con los videntes. Se desarrolla una forma de cooperacién en la que
es més fécil encontrar aplicacién al trabajo de los ciegos. El segundo principio: los
ciegos no se especializan.en una sola mdquina o en una sola tarea; por considera-
ciones pedagégicas, pasan de una seccién maquinizada a otra, cambian una
méquina por otra, porgue para participar en la produccién como obrero cons-
clente es necesario poséer un fundamento politécnico general. No me pondré a
citar, pero aconsejo leer algunas lineas de los escritos de Golovin donde estin
enumeradas las mdquinas en las que trabajan los ciegos: prensas, estampadoras,
fresadoras, fileteadoras de tornillos, taladradoras, tornos eléctricos, etc. Por consi-
guiente, el trabajo de los ciegos es completamente aplicable en la gran industria.

Precisamente esto es lo saludable y vigoroso en la pedagogia especial europea
y norteamericana a lo que me referfa. Esto es lo que debemos asimilar en nuestra
escuela especial. Pero cabe decir que en todos los paises todos los logros estdn
orientados hasta el momento segdin una idea que, en su fundamento, no es pro-
fundamente ajena. Ustedes saben en qué posicién contrastante se encuentra nues-
tra educacién social con respecto a la educacién norteamericana y alemana. De
acuerdo con la orientacién general, el empleo de la nueva técnica pedagégica
también debe emprender un camino completamente distinto, debe ser girada
180°. No comenzaré a sefialar ahora concretamente en qué debe expresarse ese
camino, porque habria que repetir las verdades evidentes de la general pedagogfa
social, sobre cuya base se construye y afirma todo nuestro sistema de educacién
social. Sélo me permitiré indicar que aqui el tnico principio sigue siendo la supe-
racién o compensacién de los correspondientes defectos y que a la pedagogia le

cotresponde, no tanto orientarse por la insuficiencia y la enfermedad, cuanto por

la normalidad y la salud que se ha conservado en el nifio.
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:En qué consiste nuestra divergencia mas profunda con Occidente en este
terreno? Unicamente en que alli estos son problemas de caridad social, en cambio
para nosotros se trata de cuestiones de educacion social. Alli es una cuestién de
ayuda al invélido y de proteccién social contra el delincuente y el mendigo; en
nuestro pais, se trata de la ley general de educacién laboral. Erradicar la mentali-
dad filantrépica con respecto al invélido en sumamente dificil. A menudo se
encuentran afirmaciones de que esos casos bidgenos presentan interés, no tanto
para la educacién especial, como para la caridad social. En esto consiste la false-
dad radical del planteamiento anterior del problema. El tema de la educacion de
los nifios fisicamente deficientes estd hasta ahora en dltimo plano, sobre todo
porque durante los primeros afios de la revolucién reclamaron nuestra atencién
cuestiones mds urgentes. Ahora ha llegado el momento de situar ampliamente

este problema en el campo de la atencién social.

Notas de la edicidn rusa

' Este trabajo se basa en el informe «Principios de la educacién de los nifios fisicamente defi-
cientes», preparado por Vygotski para el II Congreso de proteccion juridico-social de los menores
de edad (1924). El autor incluyd en el capitulo una resefia del libro de A. N. Grabérov «La escuela
auxiliar» (1925). El capitulo estd orientado, en lo fundamenial, a establecer los criterios para la
estructuracion de la labor educativa y docente en las instituciones para nifios con diversas anomalfas
del desarrollo, en el cual estén expuestos los principos de la organizacién y el contenido del trabajo
pedagégico con los nifios anormales.

" En ese Congreso se reflejaron los criterios, esencialmente nuevos, sobre. las posibilidades cog-
noscitivas de los nifios anormales. E} Congreso reflej¢ la linea optimista en el desarrollo de la defec-
tologfa. Participaron en las labores del Congreso defectélogos, psicélogos y médicos. Se habfa plan-
teado al Congreso la tarea de analizar a fondo el estado de las escuelas especiales en el aspecto
organizativo y de principios, asi como en el aspecto educativo y de ensefianza. En las resoluciones se
sefalé el objetivo de vincular la pedagogia especial del nifio fisicamente deficiente y mentalmente
retrasado con los principios y métodos generales de la educacién social de los nifios en la escuela
soviética. Asimismo, en esas resoluciones se desracaba la necesidad de incorporar esa categorfa de
nifios a una actividad laboral social 1til, a una vida de trabajo independiente. El Congreso recono-
ci6 que era inadmisible dividir a los nifios en normales y los llamados moralmente deficientes, éti-
camente retrasados, etc. Quedd remarcado que las experiencias con el traslado de los llamados
nifios dificiles a otro ambiente habfan demostrado la posibilidad de un cambio radical de su com-
portamiento. Los nifios se libraban de las reacciones defensivas a las influencias sociales desfavora-
bles para ellos. Se superaban las insuficiencias de su comportamiento.

El gran significado histérico del Congreso reside en que contribuy6 a una revisién profunda de
la ensefianza y la educacién de los nifios en la escuela especial de la‘URSS.

* Al examinar la cuestién de la orientacién principal de las influencias educativas en el nifio
anormal (en relacién con los problemas de la compensacién), Vygotski enuncié su punto de vista
acerca de un boletin editado en Suiza «este afion, evidentemente en 1924-1926. Destaca la fecunda
idea expuesta en ¢l mismo acerca de que «hay que tratar al nifio ciego del mismo modo que al
videnten.

3 El mismo tema —seiiala Vygotski— se examiné en el tltimo Congreso en Stutrgart («este afio»).
Se produjo una confrontacién entre el sistema alemdn de educacién, que se orientaba al déficit del
nifio, y el norteamericano que se apoyaba en los rasgos sanos de su personalidad. En ese debate
triunfé el sistema norteamericano.
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* Vatter, Johann (1842-1916). Famoso pedagogo de sordos alemdn. Partidario del «mérodo

oral», que se defendié ampliamente en muchos paises para ensefiar a hablar a los nifios sordos, cuya
esencia consistia en trabajar con la pronunciacién. La experiencia en la urilizacién de este mérodo
provocd una amplia discusién entre los pedagogos de sordos mds avanzados, quienes destacaron la
ruptura de ese sistema de ensefianza con la actividad propia de los nifios, con sus modos de comu-
nicacién, etc. Se comenzaron a contraponer a las ideas de Varter otros enfoques de la ensefanza del
lenguaje a los nifios sordos (Ja escritura, la dacrilologfa, etc.) Vygotski sometié a dura critica la
crueldad con que se aplicaba el método oral y su antagonismo con la naturaleza del nifio. En 1938,
la Conferencia de toda Rusia sobre pedagogia de sordos, en una resolucién basada en el informe de
I. 1. Daniushevski, director del IDE, reprobé el:método oral puro de Vatter en la ensefianza de los
sordos aduciendo que frenaba el desarrollo de los nifios.

* Graborov, Alexei Nikoldievich (1885-1949). Defectélogo soviético. Uno de los organizadores
de la escuela auxiliar; elaboré aspectos del contenido y los métodos de ensefianza v educacién de los
nifios anormales. Intenté crear un sistema de cultura sensomotriz apoyado en un contenido social-
mente significativo (el juego, el trabajo manual, las lecciones demostrativas, las excursiones, etc.).
Vygotski no hizo una evaluacién negativa del libro de Graborov «La escuela auxiliar», pero criticaba
la separacidn, observable en los trabajos de Graborov de la defectologfa respecto de los fundamen-
tos de la pedagogia general. También objetd algunos errores de principio de Graborov en la defini-
cién del concepro deficiencia infanti] y aspectos particulares de la organizacién del proceso pedagé-
gico en las escuelas particulares de la organizacién del proceso pedagégico en la escuela auxiliar que
Graborov proponfa. Sometié a una critica particularmente punzante, en lo concerniente a la peda-
gogia del nifio anormal, la exageracién de la cultura sensomotriz y de la ortopedia psicoldgica en
detrimento de la tarea de inculcar hibitos sociales.

¢ Golovin, Serguéi Selivinovich (1866-1931). Oftalmélogo. Vygotski sefiala la exitosa experien-
cia de Golovin (conjuntamente con el ingeniero P. Perls) que demostr6 la aptitud de los ciegos para
trabajar en la gran industria; destacé la fructifera ampliacién de la esfera de profesiones para los cie-
gos, anteriormente muy limitada. La demostracién de que «las formas superiores del trabajo» son
accesibles para los ciegos.es relacionada por Vygotski con el importantisimo problema del paso de

“la modalidad de «la caridad social» con respecto a los nifios anormales en la prictica de la educacién
social. En el primer. perfodo -de formacion de-la escuela-especial en la ‘Rusia Soviética tenfan sin
duda gran vigencia las cuestiones de la preparacién de los alumnos para un trabajo calificado.

7 Perls, Pavel (?). Director de una de las secciones de las fibricas de material eléctrico Siemens-
Schickert (Berlin). Demostré la aptitud de los ciegos para trabajar en la gran industria. Su lema fue:
«Trabajo, no compasién».
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CAPITULO 3

Acerca de la psicologia y la pedagogia
de la defectividad infandl’

Cualquier insuficiencia corporal —sea la ceguera, la sordera o la debilidad
mental congénita- no sélo modifica la relacién del hombre con el mundo, sino,
ante todo, se manifiesta en las relaciones con la gente. El defecto orgdnico se rea-
liza como anormalidad social de la conducta. Incluso en el seno de la familia, el
nifio ciego y el sordo es sobre todo un nifio especial, surge hacia él una actitud
excepcxonal inhabitual, que no es la misma que hacia los otros hijos. Su desgra-
cia cambia en primer lugar la posicion social en el hogar. Y esto se manifiesta no
s6lo en las familias donde miran a ese nifio como una carga pesada y un castigo,
sino también en aquellas donde rodean al hijo ciego de un carifio redoblado, de
una solicitud y una ternura decuplicadas. Precisamente alli, esas dosis elevadas de
atencién y piedad constituyen una pesada carga para el nifio y una valla que lo
separa de los demds. V. G. Korolenko?, en su célebre cuento sobre un musico
ciego, mostrd verazmente cémo el nifio tiego se convirtié en el centro de la fami-
lia, en su désporta inconsciente, a cuyo mds pequefio caprlcho se adecuaba todo
en la casa.

La deficiencia corporal provoca, en adelante, una orientacién social absoluta-
mente particular comparada con la de la persona normal. La alteracién en la
«actividad correlativa», segiin una expresién de V. M. Béjterev, del hombre en el
mundo resulta en los hechos una grave perturbacién de todo el sistema de las
correlaciones sociales. Todos los vinculos con las personas, todos los momentos
que determinan el Jugar «geométricor del hombre en el medio social, su papel y
destino como participe de la vida, todas las funciones de la existencia, se reorga-
nizan bajo un nuevo dngulo. El defecto fisico provoca algo asi como una luxa-
cién social, completamente aniloga a la luxacién corporal, cuando el miembro
afectado —la mano o el pie- se sale de la articulacién, cuando se altera la nutri-
cién correcta y las funciones normales, cuando se rompen groseramente los liga-
mentos y las articulaciones habituales, y el funcionamiento del 6rgano estd
acompanado de dolor y procesos inflamatorios. Dan testimonio de esto las refle-
xivas confesiones de Jos propios ciegos y sordos, la mds simple observacion coti-
diana de la vida de los nifios deficientes y los datos del anilisis psicolégico cienti-
fico. Lamentablemente, hasta ahora tanto en la literatura pedagégica cientifica
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cuanto en la nocién general, las cuestiones de la defectividad infantil se plantea-
ban y resolvian la mayor parte de veces como un problema bioldgico. La deficien-
cia fisica se estudiaba, en lo fundamental, desde el dngulo de los cambios que
introduce en la estructura bioldgica de la personalidad, en sus relaciones con el
mundo fisico-natural. Los pedagogos siempre hablaban en este caso de la com-
pensacién con que la educacién puede suplir una de las funciones perturbadas del
organismo. Por tanto, la cuestion se planteaba dentro de los estrechos limites del
organismo, en el que la educacién puede formar ciertos habitos que compensen
el defecto del mismo modo que cuando se extirpa un rifidén el otro asume una
parte de sus funciones.

Dicho mis sencillamente: tanto p51colog1ca como pedagégicamente el pro-

- blema solia plantearse en un plano groseramente fisico, al estilo de la medicina; la

deficiencia fisica se estudiaba y compensaba como tal; la ceguera implicaba sim-
plemente la falta de vision, la sordera la ausencia de audicién, como si se tratara
de un perro ciego o de un chacal sordo. A la vez, se perdia de vista que, a diferen-
cia del animal, el defecto organico del hombre nunca puede manifestarse en la
personalidad directamente, porque el ojo y el oido del ser humano no sélo son
sus organos fisicos, sino también érganos sociales, porque entre el mundo y el
hombre esta, ademds, el medio social que refracta y orienta todo lo que parte del
hombre hacia el mundo y del mundo hacia el hombre. En el hombre no existe
una comunicacidn pura, asocial y directa con el mundo. Por eso la carencia de la
vista o el oido implica;-ante todo, la pérdida de las mds importantes funciones
sociales, la degeneracién de los vinculos sociales y desplazamiento de todos los
sistemas de conducra..Es preciso plantear y comprender el problema de la defecti-
vidad infantdl, en la psncologla y la pedagogia, como un problema social, porque
su momento social, anteriormente no observado y considerado por lo comiin
como secundario, resulta en realidad ser fundamental y prioritario. Se lo debe
estimar como principal. Es preciso encarar con audacia este problema como un
problema social. Si una deficiencia corporal significa psicolégicamente una luxa-
cién social, desde el punto de vista pedagdgico educar a ese nifio es insertarlo en
la vida, como se inserta un érgano luxado y enfermo. Algunas consideraciones
muy simples estdn destinadas a confirmar esta idea.

Ante todo, hay que desembarazarse de la leyenda —ya hace mucho abando-
nada por la ciencia, pero ain viva y popular en la conciencia comtin— de la com-
pensacién biolégica de las deficiencias corporales. Existe la opinién de que,
supuestamente, la sabia naturaleza, cuando priva al hombre de algiin érgano de
los sentidos (la vista o el oido) lo dota, como para compensarlo del defecto prin-
cipal, de una mayor receptividad de los otros 6rganos. Asi, relatan a menudo his-
torias semimilagrosas sobre el excepcional sentido del tacto en los ciegos o de la
vista én los sordomudos. Esto se basa sélo en la observacién cierta de que, con la
pérdida de cualquier érgano de percepcidn, los otros toman su lugar y comienzan
a cumplir funciones que cominmente no cumplen en una persona normal.-Un
ciego, por medio de la mano, conocerd mis acerca de las cosas que un vidente.
Un sordo leerd el lenguaje humano por los movimientos de los labios, cosa que
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no hard ninguno que oiga normalmente. Pero, como lo demostraron las investi-

gaciones, tanto el tacto en el ciego como la vista en el sordo no presentan particu-
laridad alguna en comparacién con el desarrollo normal de estos sentidos.

«En todos aquellos casos —dice al respecto A. V. Biriliov’~ en los que el tacto
de los ciegos es confrontado con las sensaciones tictiles mds elementales, no pone
en evidencia una diferencia considerable de la sensibilidad de las personas norma-
les» (1901, pdg. 5). La diferencia entre la sutileza de las sensaciones tdctiles en los
videntes y en los ciegos no queda establecida por una investigacién rigurosa. Y si
es que puede comprobarse en casos aislados, existe en una medida tan insignifi-
cante que en modo alguno puede explicarnos esa enorme diferencia entre el tacto

-del ciego y el vidente que cualquiera puede observar ficilmente.

De igual modo, la vista en el sordomudo le permite ver muchas cosas que no
observamos, pero las percepciones visuales son en €l més bien inferiores que en
las personas normales o, en todo caso, no superiores. En los sordomudos, dice N.
M. Lagovski*, «en raros casos ésta (la vista.—L. V) puede ser llevada a tal grado de
desarrollo que supere la visién normal».

El excepcional tacto en los ciegos y la vista en los sordos se explican cabal-
mente por las condiciones especiales en las que suelen estar puestos estos érganos.
En otras palabras, las causas de esto no son constitucionales ni organicas, que
consisten en la particularidad de la estructura del 6rgano o de sus vias nerviosas,
sino funcionales, aparecidas como resultado de un empleo prolongado de dicho
drgano para fines distintos de los que suelen tener las personas normales.

Si un ciego puede leer con la mano y orientarse perfectamente en el caso de
puntos en relieve, que es para cualquier vidente una pdgina impresa en alfabeto
Braille, esto ocurre sélo porque en el ciego cada combinacién de puntos, que
constituye una letra, se ha acompafiado reiteradas veces con el correspondiente
sonido que se designa con esa letra, y ha sido asociado con ésta tan estrechamente
como en nosotros el trazado visual de la letra con su sonido. Por consiguiente, la
experiencia previa del ciego (distinta de la del vidente con respecto a la sensibili-
dad tdctil) determina que, al palpar los puntos del Braille, cada una de sus combi-
naciones evoca en el ciego, como reaccién, el sonido correspondiente; los sonidos
se ordenan en palabras y el caos de puntos se organiza en una lectura inteligible.
Este proceso es absolutamente andlogo a la lectura visual de las personas normales
¥, en el aspecto psicolégico, no hay ninguna diferencia esencial. Para un analfa-
beto, la pdgina comin de nuestro libro se parecerd a ese amontonamiento desor-
denado de signos incomprensibles como lo es para nuestro dedo el Braille. Aqui
la cuestién no consiste en un tacto mejor o peor, sino en saber leer y escribir, es
decir, en la experiencia previa que ha diferenciado, percibido y comprendido, ya
sea nuestras letras, ya sea los puntos del alfabeto Braille. Un vidente puede apren-
der con facilidad a leer con el dedo el alfabeto punteado igual que un ciego. En
forma exactamente andloga transcurre la lectura del habla por los movimientos de
los labios que pronuncian uno u otro sonido. El sordo que aprende por tal medio
a «ofr con los ojos» también basa esta habilidad no en un desarrollo particular de
la vista, sino en una instruccién particular, es decir, en la asociacion, en la vincu-
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lacién de determinados movimientos con el aspecto de un objeto determinado,
etcérera.

Todos estos procesos pueden ser identificados con absoluta precisién como
procesos de elaboracién de reflejos condicionados a determinadas senales o signos
condicionados (estimulos) y se subordinan por entero a todos los mecanismos de
ensenanza y educacién de las reacciones condicionadas que fueron establecidas
por L. P. Paviov (1951) y V. M. Béjterev (1928). La coincidencia temporal reite-
rada de dos estimulos (determinado sonido mds cierta combinacién de puntos)
hace que posteriormente un nuevo estimulo por si solo (los puntos), pueda pro-
vocar la misma reaccién que el sonido que coincidia temporalmente con él. El
nuevo estimulo, esta vez téctil, era algo-asi como el sustituto del anterior, el
sonoro. El proceso que permite distinguir rdpidamente las letras punteadas se
explica totalmente por las leyes de inhibicién y diferenciacién de los reflejos con-
dicionados. _ .

Una de las cuestiones esenciales del estudio objetivo de la actividad nerviosa
superior en los animales y en el hombre establece que puede ser formado un
reflejo condicionado a cualguier estimulo exterior, proveniente del ojo, del oido,
de la piel, etc. El perro aprende por igual a reaccionar con el reflejo salival tanto a
una luz azul como al golpe del metrénomo, como también al rascado de la piel;
lo dnico importante es que este nuevo excitador condicionado de la reaccién
coincida varias veces con la accién de un estimulo fundamental, congénito,
incondicionado. Cualquier elemento del ambiente, cualquier particula del
mundo, cualquier fenémeno, puede actuar en el papel de excitador condicio-
nado. Los procesos de-formacién-del reflejo.condicionado.serdn en todos los
.casos iguales. En esta ley reside la mas importante posicin de principio de la
pedagogxa de la infancia deficiente, o sea: la esencia psicolégica de la formacién
de reacciones condicionadas en el ciego (la percepcidn tictil de los puntos
“durante la lectura) y en el sordo (la lectural labial) es exactamente la misma que
en el nifio normal, y, por consiguiente, también la naturaleza del proceso educa-
tivo de los nifios deficientes, en lo fundamental, es ]a misma que cuando se trata
de nifios normales. La sola diferencia reside en que en algunos casos (la ceguera,
la sordera) un 6rgano de percepcién (analizador) es reemplazado por otro, es
decir, que el contenido cualitativo de la reaccién sigue siendo igual, asi como
todo el mecanismo de formacién de la misma. En otras palabras, desde el punto
de vista psicoldgico y pedagdgico, la conducta del ciego y del sordomudo puede
ser completamente equiparada a la.normal: la educacién del ciego y el sordo no
se distingue esencialmente en nada de la educacién del nifio normal.

Debemos asimilar la idea de que la ceguera y la sordera no significan otra
cosa que la sola ausencia de una de las vias para la formacién de los vinculos
condicionados con el medio. Los 0jos y-ofdos que se denominan en fisiologia
receptores, y en psicologia, érganos de percepcién o sentidos externos, tienen una
funcién biolégica: prevxenen al- organismo sobre modificaciones lejanas del
ambiente. Estos son, segtin una expresién de H. Decker, algo asi como un puesto
de avanzada de nuestro organismo en la lucha por la existencia. Su mision inme-
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diara es percibir y analizar los elementos exteriores del ambiente, descomponer el
mundo en partes singulares con las cuales se vinculan nuestras reacciones utiles, a
fin de adaptar lo mds exactamente posible la conducta al medio. La conducta del
hombre en si misma, como conjunto de reacciones, en Iigor, permanece intacta.
El ciego y el sordo son capaces de reproducir toda la gama de la conducta
humana, es decir, de la vida activa. La particularidad de su educacidn se reduce
s6lo al reemplazo de unas vias por otras para formar los vinculos condicionados.
Volvemos a repetir: el principio y el mecanismo psicolégico de {a educacién es
aquf el mismo que en un nifio normal. Si de este modo se explica el desmedido
desarrollo del tacto en los ciegos y de la vista en los sordos, las peculiaridades de
estos sentidos deben su surgimiento a la riqueza funcional de los vinculos condi-
cionados, trasladados a estos érganos desde otros que no funcionan,

El tacto en el sistema de la conducta del ciego, y la vista en el sordo, no
desempefian el mismo papel que en las personas que ven y oyen normalménte: las
obligaciones y funciones del tacto y de la vista con respecto. al organismo son
otras: deben crear una enorme cantidad de tales vinculos con el ambiente —vincu-
los, que en las personas normales, recorren otras vias—. De ahi proviene su riqueza
funcional —adquirida en la expenenc1a— que erréneamente se tomaba por innarta,
propia de la estructura orgénica. :

El rechazo de la leyenda sobre la compensacién bioldgica del defecto y la
concepcién correcta de la naturaleza de la formacién de las reacciones de com-
pensacién nos permiten abordar de lleno la cuestién fundamental y de principio
de la teoria pedagdgica sobre la defectividad, vale decir, sobre el papel y el signifi-
cado de la pedagogia especial (tiﬂopedagogl’a y pedagogia de sordos) dentro del
sistema de la educacién de los nifios deficientes, y los nexos de esta pedagogia con
los principios generales de toda educacién. Antés de resolver este problema,
extraigamos las conclusiones. Podemos decir que con un examen psicoldgico, no
existe ninguna pedagogia partncular de la infancia deficiente, separada, esencial-
mente distinta. La educacién del nifio con defecto constituye el tema de un solo
capitulo de la pedagogia general. De esto resulta directamente que todos los pro-
blemas de este diffcil capitulo deben ser revisados a la luz de los principios gene-
rales de la pedagogia.

2

La posicién fundamental de la pedagogia especial tradicional de la infancia
deficiente ha sido formulada por Kurtman. Considera que el ciego, el sordomudo
y el débil mental no deben ser medidos con el mismo patrén que el normal. Esto
es ¢l alfa y el omega no sélo de las teorias mds difundidas, sino rambién de casi
toda la préctica de la educacion de nifios deficientes en Europa y en nuestro pais.
Nosotros, en cambio, afirmamos precisamente una posicién psicolégica y peda-
gbgica opuesta: el ciego, el sordomudo y el débil mental pueden y deben ser
medidos con el mismo patrén que el nifio normal. «En realidad no hay diferencia
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entre los nifios normales y anormales —dice P Ya. Tréshin—; unos y otros son per-
sonas, unos y otros son nifos, en los unos y los otros el desarrollo sigue las mis-
mas leves. La diferencia consiste sélo en el modo en que se desarrollan» (1915,
pag. X11I). Esta afirmacién pertenece a un investigador que adopta un punto de
vista mds bien bioldgico que social en las cuestiones de la psicologia y la pedago-
gia. No obstante, no puede dejar de advertir que «la anormalidad infantil, en la
enorme mayoria de los casos, es producto de condiciones sociales anormales»
(idem, pig. XV) y el mds craso error reside en que «se ve en los nifios anormales
unicamente la enfermedad, olvidando que existe en ellos, ademds de la enferme-
dad, una vida psiquica normal, la que, en virtud de condiciones especiales, asume
un aspecto primitivo, simple y comprensible que no se encuentra en los nifios
normales» (idem, pdg. 2).

Este enorme error —concebir la anormalidad infantl sélo como una enferme-
dad- es lo que condujo a nuestra teorfa y a nuestra practica a las mds peligrosas
confusiones. Estudiamos minuciosamente las pequefieces del defecto, los granos
de enfermedad que se encuentran en los nifios anormales —tanto de ceguera,
tanto de sordera, tanto de catarro de la trompa de Eustaquio, tanto de alteracién
del gusto, etc.—, y no advertimos los kilogramos de salud acumulados en cada
organismo infantil, cualquiera que sea el que padezca. Es inconcebible que hasta
ahora una idea tan simple no se haya incorporado como verdad elemental a la
ciencia y la practica; queZatin hoy la educacién se oriente en sus 9/10 a la enfer-
medad y no a la salud.-«Primero el hombre y después el hombre particular, es
decir, el ciego», tal es la;consigna de la psicologfa cientifica de los ciegos que es,
ante todo, la psicologia general del hombre normal y ya «en segunda linea» la psi-
cologia especial de los ciegos (FE Gerhardt, 1924; K. Biirklen, 1924). Hay que
decir claramente que la ceguera (o la sordera) como factor psicoldgico no existe
en absoluto para el ciego (o sordo). La conviccién de los videntes acerca de que la
ceguera es una existencia permanente en las tinieblas (o la sordera una inmersién
en el silencio y el mutismo) constituye una opinién errénea e ingenua y un
intento completamente falso de los videntes de penctrar en la psicologia de los
ciegos. Queremos imaginar a toda costa cémo el ciego experimenta su ceguera y,
para ello, efectuamos una especie de sustraccién mental de nuestra percepcién
habitual y normal, excluyendo de ella la luz y la percepcién visual del mundo. A.
M. Scherbina, ciego él mismo, demostré de modo bastante convincente y claro
que esta nocion corriente es falsa y, en particular, desde el punto de vista psicolé-
gico absolutamente errénea la imagen de la vida anterior del nifio ciego que des-
cribe V. Korolenko. .

El ciego no percibe directamente la oscuridad ni se siente en absoluto
inmerso en las tinieblas, «no se esfuerza por liberarse del velo sombrio» y, en
general no percibe en modo alguno su ceguera’ «La infinita oscuridad» no le es
dada al c1ego en la experiencia como vivencia directa, y el estado de su psique no
sufre minimamente dolor a causa de que sus ojos no vean. La oscuridad no sélo
no es una realidad inmediata para el ciego, sino que incluso la comprende «con
cierta tensién del pensamiento», segiin el testimonio de Scherbina (1916, pig. 5).
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Como hecho psicolégico, la ceguera no es en absoluto una desgracia. Se convierte
en ésta como un hecho social. No es que el ciego no ve la luz como un vidente
con los ojos vendados, sino que «el ciego no ve la luz, como el hombre vidente no
ve con su mano», segun la excelente comparac10n de A. V. Biriliév (1924, pdg.
81). Por eso se equivoca absolutamente quien piensa, como Korolenko, que la
psicologia del ciego se basa en una atraccién instintiva, orgdnica, hacia la luz. Por
supuesto que el ciego quiere ver, pero esa capacidad no tiene para €l el significado
de una necesidad orgdnica, inextinguible, sino «practico y pragmdtico». La psique
del ciego —como afirma con acierto Scherbina— su peculiaridad, se va elaborando,
se va creando «como si fuese una segunda naturaleza y, en tales condiciones —ates-
tigua— y no podia sentir mi deficiencia fisica directamense» (1916, pag. 10).

Esto es lo fundamental. La ceguera es un estado normal y no patolégico para
el nifio ciego, y €l lo percibe sélo indirectamente, secundariamente, como resul—
tado de su experiencia social reflejada en é€l. :

:Cémo viven los ciegos su ceguera? De diferente manera, de acuerdo con las
formas soctales en que se realiza este defecto. En todo caso, esa piedra sobre el
alma, esa enorme pena, ese inexpresable sufrimiento que nos inspira piedad por
el ciego y nos hace pensar con horror en su vida, todo ello debe su origen a
momentos secundarios, sociales, y no bioldgicos.

Las representaciones que tiene el ciego sobre el rhundo no estin exentas de
realidad objetiva; el mundo no se revela al ciego a través de la niebla o de un velo.
No tenemos en cuenta en absoluto que los ciegos desarrollan orgdnica y natural-
mente las posibilidades casi milagrosas del tacto. En el limite de la verdad cienti-
fica estd la idea de que los ciegos no sélo no son mds pobres, sino incluso mas
ricos que Jos videntes. La célebre ciego-sordomuda H. Keller escribié que el sen-
tido del tacto da al ciego ciertas dulces verdades sin las cuales debe vivir el
vidente, en quien este sentido no estd perfecaonado (H. Keller, 1920). o

El denominado sexto sentido (térmico) en los ciegos, que les permite advertir
a la distancia los objetos, y el séptimo sentido (vibratorio) en los sordomudos,
que les permite captar los movimientos, la misica, etc., desde luego que no repre-
sentan de por s{ nada especificamente nuevo para la psique normal, sino que se
trata de sensaciones llevadas a la perfeccién, que existen también en los nifios
normales. Empero, ni siquiera podemos imaginar qué papel esencial pueden
desempefiar estos sentidos en los procesos de conocimiento del mundo. Es claro
que nos parecerd lamentable la declaracién de una sorda, después de haber pre-
senciado la ejecucién de una obra en el piano: «;Oh, qué bello! Lo senti en los
pies» (H. Decker, 1923, pdg. 91), pero el hecho es en si muy importante: para los
sordos existe la musica, el trueno, el ruido del mar, como lo testimonia también
H. Keller; para los ciegos existen el dia y la noche, los obJetos a dlstanaa con su
tamafo y forma, etcétera (A. A. Kroguius’, 1907). '

El triste destino de los ciegos no se debe a la-ceguera {isica en si, que no cons-
tituye una tragedia. La ceguera es solo el pretexto y el motivo para que surjan las

“tragedias. «Las lamentaciones y suspiros —dice Scherbina— acompafian al ciego

durante toda su vida; de ese modo, lenta, pero ciertamente se va realizando un
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enorme trabajo destrucrivor (1916, pdg. 39). El mismo autor describe el caso de
un colegio para ciegos donde «un enfermero tenfa que dar de comer a un
pequefio de ocho afios con la cuchara sélo porque en su casa no se decidian a per-
mitirle que aprendiera a comer solo» (idem, pdg. 40). He aqui por qué es com-
pletamente correcto que la higiene pedagdgica prescriba tratar al nifio ciego igual
que si fuese vidente, ensefiarle a caminar a la misma edad que a los demds nifios, ;
a atenderse solo, impulsarlo a jugar con los nifios videntes (lasset es soviel als
méglich mit sehenden Kindern spiclen), no expresar jamds piedad hacia ¢l en su
presencia a causa de su ceguera, etc. Entonces, la ceguera es vivida por los propios
clegos como «un serie de pequenas incomodidades», segtin la expresidn de Scher-
bina (idem, pag 35). Y muchos ciegos suscribirdn su declaracién: «Pese a todo
esto mi vida tiene para mi un peculiar encanto al que, creo, no estarfa de acuerdo
en renunciar por ningun tipo de bienes personales» (idem). A la pregunta parti-
cular, pero profundamente instructiva, de si al ciego se le debe hacer conocer el
mundo*, A. V. Biriliov, él mismo ciego, muestra qué importantes conclusiones
pedagégicas de principio deben extraerse de la afirmacién psxcologlca debe cono-
cer el mundo. Debe conocerlo no porque tenga una tendencia instintivamente
orgénica hacia el mundo, ni el conocerlo implica traducir el mundo de los colores
al lenguaje de los sonidos, etc. «El mundo representa las condiciones de la activi-
dad de todos los otros-hombres, la situacién practica cuya influencia hay que
imaginarse con exactitud para comprender los métodos y las reglas de conducta,
tanto ajenas como propias, que dependen de ella» (A. V. Biriliov, 1924, pdg. 83).
Para el ciego es importante saber que tras la cortina de la ventana no se lo ve
desde la calle, que cuando en la habitacién estd encendida la luz y las ventanas no
estdn cubiertas, cualquiera lo ve, etc. Debe poseer los conocimientos prmcnpales
sobre el mundo que son adquiridos por el hombre con ayuda de la vista. El
mundo ha sido construido por los hombres fundamentalmente como fenémeno %
visual y debemos preparar al nifio ciego para vivir en este mundo comtn. Por :
consiguiente, debe conocer el mundo. En la cuestién més dolorosa de la educa-
cién de los ciegos el tnico _punto de vista verdadero y correcto nos sugicre esta
solucidn.

Incluso el problema del mundo en la educacién del nifio ciego se resuelve
correctamente cuando no se plantea como problema biolégico, sino como pro- =
blema social. En este caso particular, nos parece, encuentra su maxima expresion
la linea fundamental de las ideas que estamos desarrollando aqui.

Asi, desde el punto de vista psicolégico, el defecto fisico provoca la perturba-
cién de las formas sociales de conducta, el sistema de reacciones adaprativas al
medio, entonces las modificaciones de este sistema, se manifiestan, ante todo, en
la reestructuracién y sustitucién de los vinculos y condiciones sociales en los que
se cumple y se realiza el proceso normal de la conducta. Absolutamente todas las

[ESP———

* La palabra «svew significa en ruso «mundo» o «luz». (NRE.)
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pccuhandades psicoldgicas del nifio deficiente tienén en su base un niicleo no
biolégico, sino social,

En un ambiente social distinto, la ceguera no es psicolégicamente igual. La
ceguera, para la hija de un granjero norteamericano, para el hijo de un terrate-
niente ucraniano, para una duquesa alemana, un campesino ruso, un proletario
sueco, son hechos psicoldgicamente muy distintos. Psncologlcamente la
ceguera no 1mp11ca deficiencia de la vida espiritual. La educacién del nifio defi-
ciente (del ciego, del sordo) es un proceso exactamente igual de ¢laboracién de
nuevas formas de conducta, de creacién de reacciones condicionadas, que en el
nifio normal. Por consiguiente, los problemas de la educacion de los nifios defi-
cientes s6lo pueden ser resueltos como un problema de la pedagogia social. La
educacién social del nifio deficiente, basada en los métodos de la compensacion
social de su deficiencia natural es el Gnico camino cientificamente vilido y de

1deas torrectas. La educacién especial debe estar subordinada a la social, debe

estar ligada a ésta y, mds atin, debe fusionarse organicamente con ella, incorpo-
rirsele como parte componente. La alimentacién terapéutica del nifio defi-
ciente no debe comprometer su alimentacién normal. Es mal médico aquel que
deje al enfermo sin alimento normal, fidndose en jarabes y pildoras. Precisa-
mente as{ actda nuestra escuela especial, donde la Heilpidogogik (pedagogia
terapéurica) ha devorado a la normal, la educacién especial ha absorbido a la
social. No negamos la necesidad de la educacién y la ensefianza especiales de
los nifios deficientes. Por el contrario, afirmamos que la ensefanza de la lectura
a los ciegos o del de lenguaje oral a los sordomudos demanda una técnica peda-
- gbgica especial y recursos y métodos especiales de los nifios deficientes. Y solo
el conocimiento cientifico de la técnica puede formar un auténtico pedagogo
en este terreno. Empero, no debemos olvidar que es preciso educar no 2 un
ciego, sino ante todo a un nivio. Educar al ciego y al sordo significa educar la
ceguera y la sordera, y transformar la pedagogia de la defectlwdad infantil en
pedagogia defectiva.

En nuestro pais, la escuela especial .justamente ha sacrificado al nifio. a la
ceguera o la sordera. La escuela no ha notado lo sano y lo apto en el nifio. Esto lo
heredé de la escuela especial europea, la cual, por sus raices sociales y por su
orientacién pedagdgica, es enteramente filantrépico-burguesa y religiosa.

Si ustedes leen los informes sobre el estado de las escuelas alemanas para cie-
gos y sordos, quedardn asombrados de la elevada téenica pedagdgica especial, de
las condiciones hlglemcas, etc. Pero un insoportable tufo a hospicio, una rancia
aumésfera de cripta, un aire moralmente insalubre emanan de cada una de sus
pdginas. Lo mas importante en la educacién e instruccién de ciegos y sordomu-
dos en Alemania, opina N. Hoppe, es que llevan con fe y resignacién la cruz que
el Sefior puso sobre ellos y que aprendieron a esperar la luz eterna en medio de
sus tinieblas.

" No s6lo para el propio ciego su ceguera es un hecho social, sino’ que también
para épocas y palses enteros, cierto sistema de educacién de los ciegos y cierto
modo de considerarlos se convierten en socialmente inevitables. Emancipar la
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escuela especial de la esclavitud, es decir, del fisico al que estd sojuzgada y some-
tida, nutriéndolo en vez de atenuarlo; liberarla de toda huella de educacién filan-
tropico-religiosa; reestructurarla sobre la base de los principios sanos de la peda-
gogia; liberar al nifio de la carga abrumadora e insensata del aprendizaje especial
—tales son las rareas que plantean a nuestra escuela la concepcidn cientifica del
tema, asi como las exigencias de la realidad.

La educacién social, que surge en la grandiosa época de reconstruccion defi-
nitiva de la humanidad, estd llamada a realizar lo que siempre sofi6 la humanidad
como un milagro religioso: que los ciegos vean y los mudos hablen.

Probablemente la humanidad vencera, tarde o temprano, a la ceguera, a la
sordera y a la debilidad mental. Pero las vencerd mucho antes en el plano social y
pedagdgico que en el plano médico y biolégico. Es posible que no esté lejano el
tiempo en que la pedagogia se avergiience del propio concepto «nifio deficiente»
como sefialamiento de un defecto insuperable de su naturaleza. El sordo que
habla y el ciego que trabaja son participes de la vida comin en toda su plenitud,
ellos mismos no experimentardn su insuficiencia ni dardn motivo para ello a los
demas. Estd en nuestras manos hacer que el nifio ciego, sordo o débil mental no
sean deficientes. Entonces desaparecerd también este concepto, signo inequivoco
de nuestro propio defecto. Gracias a medidas eugenésicas, gracias al sistema social
modificado, la humanidad alcanzari condiciones de vida distintas, ms sanas. La
cantidad de ciegos y sordos se reducird enormemente. Quizd desapareceran defi-
nitivamente la ceguera y la sordera. Pero mucho antes de eso serdn vencidas
socialmente. Fisicamente, la ceguera y la sordera todavia existirdn durante mucho
tiempo en la tierra. El € c1ego seguird siendo ciego y el sordo, sordo, pero dejardn
de ser deficientes porqile la defectividad es un concepro social, en tanto que el
defecto es una sobre esctructura de la ceguera, la sordera, la mudez. La ceguera en
si no hace al nino deficiente, no es una defectividad, es decir, una deficiencia, una
carencia, una enfermedad. Llega a serlo sélo en ciertas condiciones sociales de
existencia del ciego. Es un signo de la diferencia entre su conducta y la conducta
de los otros.

La educacién social vencerd a la defectividad. Entonces, probablemente, no
nos comprenderdn cuando digamos de un nifio ciego que es deficiente, sino
que dirdn de un ciego que es un ciego y de un sordo que es un sordo, y nada

,

mas.

3

La ceguera consiste en la ausencia de uno de los 6rganos de lo sentidos (ana-
lizadores). Cometen un error los pedagogos que creen que la esencia de la labor
educativa con los ciegos reside en desarrollar en ellos los érganos de percepcién
restarites, indemnes —el ofdo, el tacro, etc.—. En la literatura cientifica se ha sefia-
lado reiteradas veces: es profundamente errénea la opinién muy difundida de que
los ciegos poseen aptitudes musicales excepcionales, un oido particularmente
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k sutll y que todos ellos son misicos innatos. Se piensa, por lo comn, que cual-
quier ciego es inevirablemente un miusico cxego Sin embargo, entre los ciegos no
se ha destacado hasta ahora ningdn gran muisico, y hasta son infrecuentes los
mediocres. La anterior formacién musical de los ciegos sélo ha producido una
enorme cantidad de cantores de iglesia, de msicos callejeros, de aporreadores de
pxanos y de integrantes de orquesta para teatros de variedades baratos. Esa opi-
nién esté ligada idealmente a la leyenda sobre la compensacion biolégica del
defecto fisico y debe morir junto con ella. Al observar las sensaciones de los ninos
, deficientes, P. Tréshin sefiala que las nociones comunes en la pedagogia sobre la
importancia primaria y fundamental del desarrollo de los érganos de los sentidos
estdin muy exageradas. La conservacién de los analizadores, e incluso su desarro-
Hlo, no garantiza en absoluto una estructura elevada y compleja de la personali-
dad.

" Evidentemente, no se debe hablar sobre el desarrollo de los érganos de per-
cepcién como de la primera tarea de la pedagogia de ciegos y sordos, sino sobre
algunas formas mds complejas e integrales, activas y eficaces de la experiencia
infantil. Quien crea que el defecto de la ceguera se compensa con la educacién
del oido y el tacto, se equivoca, se sitiia enteramente en el viejo punto de vista 3y
fuera del 4mbito de la pedagogia social.

La creacién- de la tiflopedagogia social en lugar de la médico- ﬁlantropxca es
un objetivo de enorme importancia cientifica e inmenso valor pracrico. Ahora
s6lo se trata de intentar hallar algunos de sus puntos singulares. A esta rentativa
estd dedicado, precisamente, el presente capitulo. La compensacién bioldgica
debe ser sustituida por la idea de la compensacién social del defecto. La psique,
‘ sobre todo la razén, es una funcién de la vida social. El puro estimulo fisico de la
luz no es la realidad completa; la interpretacién que se le da por medio de la acti-
- vidad social y el pensamiento le confiere toda la riqueza de su significado, segl’m
laidea de J. Dewey (1907). Por tanto, la ceguera, que sélo priva de un «puro esti-
mulo fisico» no cierra herméticamente las ventanas al mundo, no priva de la «rea-
lidad complera». Sélo compele a la interpretacion social de estos estimulos fisicos
a trasladarse a otros estimulos y a vincularse con éstos. Puede ser compensada en
mayor medida por otros estimulos. Lo importante es aprender a leer y no simple-
mente ver las letras. Lo importante es reconocer a'las personas y comprender su
= -~ estado, y no mirarlas a los ojos. El trabajo del ojo est4, en fin de cuentas, en el
papel subordinado de la herramienta para cualquier actividad y puede ser susti-
tuida por el trabajo de otra herramienta. Es completamente justa la idea de A. V.
Biriliov de que el ciego puede valerse de los ojos de otra persona, de la experien-
cia ajena como herramienta de la visién. Aqu1 los 0jos ajenos asumen el papel de
un aparato o de un instrumento, como el microscopio o el telescopio. Cuando se
nos dice que el estudio de los fenémenos épticos es posible para un ciego «con la
condicién de que utilice a otra persona como herramienta de la experlencm para
conocer el fenémeno estudiado» (A. V. Biriliév, 1924, pdg. 90), se estd afirmando
una verdad mucho mds vasta e importante que la simple regla metodolégica
sobre cémo encarar en las escuelas para ciegos uno de los capitulos de la fisica.
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Aqui se establece, independientemente de las conclusiones practicas inmediatas,
la importante idea de que esos problemas, que parecen absolutamente insolubles
en el dmbito de la educacién individual del nifio ciego; resultan solucionables en
cuanto se incorpora otra persona.

En esto consiste el «salto vitale» de la tiflopedagogia y de toda la pedagogia
especial: salir de los limites de la pedagogfa individualista, de ese «duo» entre
maestro y alumno que estaba en la base de la educacién tradicional. En cuanto

queda incorporado al proceso Uﬂopedagoglco un nuevo elemento —la experiencia
de otra persona, la utilizacién de los ojos ajenos, la colaboracién con un vidente—
nos encontramos de inmediato en un tetreno esencialmente nuevo y el ciego
adquiere su microscopio y su telescopio, que amplfan inconmensurablemente su
experiencia y lo insertan estrechamente en la trama comun del mundo. ,

. DPsicolégicamente, el ObJCthO de la educacién del ciego se reduce ahora a vin-
cular toda la simbologfa y el sistema especial de signos con los otros analizadores
—cutédneos, auditivos, etc.~. Sélo en esto se distingue la tiflopedagogia de la peda-
gogia general. Una parte de los vinculos condicionados se trastada a la piel 0 a
otro analizador cualquiera. El ciego lee, palpando con los dedos los puntos en
relieve; lo importante es que lee, lee exactamere de la misma manera que nosotros, y
el hecho de que lo haga mediante un procedimiento distinto, con el dedo, y no
con los ojos, por supuesto que no puede tener una importancia sustancial. ;Acaso
no. es lo mismo leer un texto alemdn escrito en caracteres latinos o goéticos? Lo
que importa es el significado, no el signo. Cambia el signo, el significado es igual.

De esto se deduce, desde luego, que es necesaria una educacién especial de
los ciegos, una escuela especial que forme los hébitos de esta simbologia especial.

La: diferencia de la simbologia, con una absoluta identidad del contenido de todo el -

proceso educativo y formativo: tal es el principio fundamental de la tiflopedagogfa.
Sin embargo, la escuela especial crea una ruptura sistemitica del contacto
con el ambiente normal, afsla al ciego y lo sitiia en un microcosmos estrecho y
cerrado donde todo estd adaptado al defecto, donde todo estd calculado a su
medida, donde todo se lo recuerda. Este ambiente artificial no tiene nada en

.comin con el mundo normal en el que debe vivir el ciego. En la escuela especial

se crea muy pronto una atmdsfera rancia, un régimen de hospiral. El ciego se
mueve dentro del estrecho émbito de los ciegos. En este ambiente, todo alimenta
el defecto, todo fija al ciego en su ceguera y lo «traumatiza» precisamente en ese
punto. En tal escuela, la ceguera no se supera, sino que se desarrolla y acentda.
En tal escuela, las fuerzas del ciego, que lo ayudarfan posteriormente a incorpo-
rarse a la vida comun, no sélo no se desarrollan, sino que m4s bien se van atro-
fiando sistemiricamente. La salud espiritual, 1a estructura normal de la psiqi_le se
van desorganizando y disgregando, la ceguera se convierte en un trauma psiquico.
Pero, lo que es mds importante, es que la escuela especial acentia aquella «psico-

- logfa del separatismo» —segiin una expresic’m de Scherbina-, que por si sola es
. fuerte en el ciego.

Por su naturaleza, la escuela especnal es antisocial y educa la antxsoaabxlldad
No debemos pensar en cémo se puede aislar y segregar cuanto antes a los ciegos
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de la vida, sino en cémo es posible incluirlos mas temprana y directamente en la
misma. El ciego tiene que vivir una vida en comin con videntes, para lo cual
debe estudiar en la escuela comun. Por supuesto que ciertos elementos de la
ensefianza y la educacién especiales deben conservarse en la escuela especial o
introducirse en la escuela comun. Pero, como principio, debe ser creado el sis-
tema combinado de educacién especial y comun que propone Scherbina. A fin
de vencer la antisociabilidad de la escuela especial, es preciso realizar un experi-
mento cientificamente fundamentado de ensefianza y educacién compartida
entre ciegos y videntes, experiencia que tiene un inmenso futuro. El 4mbito del
desarrollo tiene aqui un curso dialéctico: primero, la tesis de la instruccién
comun de nifios anormales y normales; después, la antitesis, es decir, la instruc-
cién especial. La tarea de nuestra época es crear la sintesis, es decir, la instruc-

e, CION especxal reuniendo en una unidad supenor los elementos vahdos de la tesis

y la antitesis. :

La otra medida consiste en derribar los muros de nuestras escuelas especxales
Entrar en un contacto mds estrecho con los videntes, mas profundamente en la
vida. Una amplia comunicacién con el mundo que no esté basada en el estudio
pasivo, sino en la participacién activa y dindmica en la vida. Una vasta educacién
politico-social que saque al ciego del dmbito estrecho donde lo ha confinado su
deficiencia, la participacién en el movimiento infantil y juvenil —tales son las
poderosas palancas de la educacién social con cuyo auxilio es posible poner en
marcha enormes fuerzas educativas.

Todavia leemos en los informes de las escuelas que «el Komsomol mantiene
aparte» a los ciegos. Aqui ya existe la tarea, no tanto de educar a los ciegos,
cuanto de reeducar a los videntes. Estos deben cambiar de actitud hacia la
ceguera y hacia los ciegos. La reeducacién de los v1demes constituye una tarea
pedagégico-social de enorme importancia.

También es preciso reestructurar de raiz el trabaJo en las escuelas para ciegos.
Hasta ahora se organizaba sobre la base de los principios de la invalidez y la filan-
tropia. Al ciego se le ensefian, por lo general, recursos auxiliares que conducen a
la miseria. En la ensefianza de musica, de tejido de chucherfas, etc., en la ense-
fianza del trabajo, no se tiene en cuenta que eso debe constituir la furura base de
su vida. En las escuelas para ciegos se suele presentar el trabajo a los nifios de una
forma artificialmente preparada. Se eliminan cuidadosamente todos los elemen-
tos de orden organizativo-social que, por lo comin, se transfieren a los videntes.
Los ciegos siguen siendo ejecutores. Es por eso que tal «educacién laboral» pre-
para invilidos. No sélo no las habirta a organizar el trabajo, a saber encontrarse
un lugar en la vida, sino que atrofia evidentemente esa habilidad. No obstante,
precisamente los aspectos social y de organizacién del trabajo poseen para el ciego
una gran importancia pedagdgica. Trabajar no significa saber hacer cepillos o
trenzar un cesto, sino algo mucho mds profundo.

Desde el punto de vista instructivo, el trabajo y la educacién suelen tener un
cardcter individualmente artesanal, primitivo. Tal trabajo casi no tiene suficiente
fundamento politécnico ni significado profesional-productivo. Por dltimo, tal
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traba)o no acostumbra a la cooperac1on De ahiel muy estrecho c1rculo de oficios
y tipos de trabajo accesibles al ciego. La colaboracién con un vidente debe con-
vertirse en la base de la formacién laboral. Sobre esa base se crea una verdadera
comunicacién con los videntes y el trabajo serd la angosta puerta a través de la
cual el ciego podrd entrar en la vida. Cread un trabajo vilido; lo demds vendrd
solo.

El trabajo en las escuelas de ciegos tiene otro enorme significado. Se trata de
que el verbalismo y-la pura retérica en ninguna parte han echado tan profundas
raices como en la tiflopedagogia. El ciego lo recibe todo masticado, se le relata
todo. Aqui se cierne un peligro especial, aparte de las consideraciones generales
que siempre se enuncian contra el método verbal. Las palabras son particular-
mente imprecisas para el ciego por cuanto su experiencia se conforma de otra
manera (recordemos cémo en una antigua y sabia fébula el lazarillo explica al

“ciego qué es la leche); muy a menudo la palabra es para el ciego un «sonido
vacuo». Al brindarle todo en forma masticada, hacemos que el propio ciego se
desacostumbre de masticar. ‘Al recibit todo conocimiento ya listo, él pierde el
hébito de comprenderlo. El nifio vidente encontrard dénde desarrollar sus aptitu-
des investigadoras, en cambio condenamos al ciego a que necesite eternamente
un lazarillo. Es claro que resulta més dificil encontrar métodos de auroeducacién
para un ciego que para un vidente, pero existen y deben ser descubierros. Debe-
mos recordar siempre que laceguera es un estado permanente, normal para ese
organismo y no implica psicolégicamente nada mds que cierto cambio en la linea
general de la adaptacién social. En realidad, esa ensefianza especial es tan sencilla
que no puede crear una desv1ac1on muy seria de la linea principal. Pese a todo,
algo se desvia del camino comun. Por eso debe ser compensada con una curva
decuplicada en sentido opuesto, hacia la vida. La educacién del ciego debe tener
como gufa la del vidente. Tal es el «norte» constante de nuestra brijula pedags-
gica. Hasta ahora solfamos comportarnos precisamente al contrario: nos orients-
bamos hacia la ceguera, olvidando que sélo el vidente puede insertar al ciego en
la vida y que si un ciego guia a otro ciego, ;no caerdn ambos en un foso?

4

El problema de la educacién de los sordomudos constituye, con toda proba-
bilidad, el capitulo més fascinante y dificil de la pedagogia. El sordomudo esta
fisicamente més adaptado al conocimiento del mundo y a la participacién activa
en la vida que el ciego. Con excepcién de algunas perturbaciones —por lo comiin
no muy significativas— en el dmbito del sentido que da informacién sobre deter-
minados cambios de la posicién del cuerpo en el espacio,-en el dmbito del equili-
brio (N. A. Popov%, 1920}, el sordomudo conserva casi todas las posibilidades de
reacciones fisicas de una persona normal. Lo que es mds importante es que el sor-
domudo conserva la vista y, gracias a eso, la posibilidad de controlar sus propios
movimientos, que pueden ser elaborados con una exactitud completamente nor-
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mal. Como aparatolaboral, como miquina humana, el cuerpo del sordomudo se
diferencia poco del cuerpo de una persona normal y, por consiguiente, el sordo
conserva toda la plenitud de las posibilidades fisicas, del desarrollo corporal, de
adquisicién de hdbitos y de capacidad laborales. En este sentido el sordomudo no
es un incapaz y por eso es inmensamente mas feliz que el ciego. Todos los tipos
de actividad laboral pueden estar al alcance de un sordomudo, con excepcion de
muy pocas 4reas vinculadas directamente con el sonido (afinacién de instrumen-
tos musicales y otras). Si, pese a ello, en la pedagogia de sordos suele utilizarse
hasta ahora una escasa cantidad de oficios, en su mayor parte iniitiles, la culpa
recae en la miopia y el enfoque filantrépico de la educacién que considera al sor-
domudo como un inviélido. , »

Con una concepcidn correcta de la cuestidn, precisamente aqui se abre una

“amplisima puerra hacia la vida, la posibilidad de participar en un trabajo combi-

nado con personas normales, de valerse de las formas superiores de la colabora-
cién que, eludiendo el peligro del parasitismo, puede servir como momento

‘'social y convertirse en el fundamento de toda la pedagogia de sordos. Pero de esto

hablaremos mds adelante. Aquf nos referiremos con detalle al trabajo. La fabrica-
cién de chucherfas y su venta, la falta de consideracién de la vida ulterior, el tra-
bajo artesanal primitivo, individual y aislado es una supervivencia del pasado que
no se justifica desde el punto de vista cientifico. La falta de audicién es una pér-
dida menos grave que la falta de vista. El mundo est4 representado en la concien-
cia del hombre predominantemente como fenémeno visual. En la naturaleza
humana los sonidos desempefian un papel decididamente menor. Al fin y al
cabo, el sordo no pierde ningiin elemento esencial de la realidad. Parecerfa que la
sordomudez debe constituir una insuficiencia incomparablemente menor que la
ceguera. Desde el punto de vista biolégico es efectivamente asi, y el animal sordo
probablemente sea menos desvalido que el ciego. Pero esto no es asi en el hom-
bre. La sordomudez en el ser humano es una desgracia muchisimo mayor que la
ceguera, porque lo aisla de la comunicacién con la gente. La mudez, al privar al

. hombre del habla, lo separa de la experiencia social, lo excluye del vinculo

comun. La sordomudez es una insuficiencia predominantemente social. Destruye
mds directamente que la ceguera los nexos sociales de la personalidad. =

Asi, el primer problema de la pedagogia de sordos consiste en restituir el
habla al sordomudo. Esto es posible. La sordera implica, por lo general, sélo una
afeccién de los nervios y centros auditivos, pero no de los fonadores. Habirual-
mente, estdn indemnes los érganos del habla y las vias y centros nerviosos vincu-
lados a ellos. Por tanro, la mudez no constituye una afeccién orginica, sino sim-
plemente un desarrollo escaso, a consecuencia de que el sordo no oye las palabras
¥, por ende, no puede aprender a hablar. Es por eso que la enseflanza del lenguaje
oral al sordomudo no se reduce sélo al reemplazo de un analizador por otro —el
oido por los ojos, cuando el sordo aprende a leer en los labios del hablante y a
«ofr» con los ojos—, sino también, ademds, a un importante mecanismo psicold-
gico en que se basa el lenguaje, es decir, el mecanismo que devuelve al propio

* hablante los estimulos de su propio lenguaje y que le permite controlar y regular
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el flujo del lenguaje (L. S. Vygorski. En la rec: Psicologia y marxismo, 1925). Aqui
este mecanismo estd reemplazado por las sensaciones cinéticas que sirgen
durante los movimientos articulatorios. Estas sensaciones son sumamente débiles,
los movimientos de los labios distan de transmitir con exactitud todos los soni-
dos, la articulacién del habla exige movimientos invisibles dentro de la boca
cerrada, y por eso la ensefianza del lenguaje oral se transforma para el sordomudo
en un trabajo dificil y penoso.

Junto con la ensefianza del lenguaje oral (el denominado mérodo alemdn),
los sordomudos tienen ademds dos lenguajes: 1) el lenguaje de la mimica natural,
el lenguaje gestual, y 2) el lenguaje sisterndtico de sefias, el alfabeto convencional
que consiste de diversos movimientos de las manos y dedos, la denominada dact-
lologia o escritura en el aire. Esto dos lenguajes son mucho mis ficiles para el
sordomudo; el lenguaje gestual es su lengua natural. Por el contrario, el lenguaje

oral es antinatural para el sordomudo (N. M. Lagovski, 1911). Sin embargo, de.

estos tres lenguajes posibles, indudablemente debemos dar preferencia al mds difi-
cil y antinatural: e} lenguaje oral. Este se adquiere con muchisima mds dificultad,
pero ofrece infinitamente més. En los hechos, aunque la mimica constituye el
lenguaje originario del mudo y la base del método francés (N. M. Lagovski,
1910), debe ser abandonada porque es un lenguaje pobre y limitado. Encierra al
sordo en el microcosmos estrecho y restringido de los que saben este lenguaje pri-
mitivo. La mfmica degenera muy pronto en una jerga sélo comprensible en la
escuela dada y permite la comunicacién sélo con una pequefa cantidad de perso-
nas. La mimica admite sélo las méds burdas designaciones concretas y objetivas.
Jamds Ilega a los conceptos abstractos, a las representaciones abstractas. En rigor,
el lenguaje no sélo es un instrumento de comunicacién, sino también un instru-
mento del pensamiento; la conciencia se desarrolla sobre todo con ayuda del len-
guaje y surge de la experiencia social. De aquf surge con claridad que la mimica
condena al sordo al subdesarrollo.

Muchos investigadores afirmaron que la conciencia de los sordomudos caren-
tes de habla, apenas supera la conciencia de los monos antropomorfos. Se puede
discutir esta afirmacién, pero, en todo caso, convenir con la opinién de Tsej,
quien dice: «el pensamiento de los sordomudos, que estd limitado a sus propias
observaciones, cognicién y experiencia sélo por la forma, pero no por el material,
es pensamiento humano» (cit. segin el libro: N. M. Lagovski, 1911, pag. 116).
Tiene razén P. Natorp cuando dice que «el hombre se convierte en hombre sélo
gracias a la comunidad humana... El hombre aislado es, en suma, nada mis que
una abstraccién, como ¢l dtomo en fisica...» (1911, pdgs. 76-77). Incluso la per-
cepcién humana no se hubiese desarrollado en el hombre fuera de la comunidad
humana. Precisamente, el lenguaje es la base y el portador de esa experiencia
social; incluso cuando pensamos a solas conservamos la ficcién de la comunica-
cién. En otros términos, sin lenguaje no hay conciencia ni autoconciencia. Pode-
mos convencernos con facilidad de que la conciencia surge de la experiencia
social, precisamente en el ejemplo de los sordomudos. Sea o no sea asi, de todos
modos, ensefiar el habla a un sordomudo implica no sélo darle la posibilidad de
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comunicarse con la gente, sino también de desarrollar en €l la conciencia, el pen-
samiento, la autoconciencia. Es restituirlo a la condicién humana.

Asi, la mimica estd condenada desde el punto de vista cientifico y social. Pero
rambién la dactilologia (la escritura en el aire, el lenguaje sistemdtico de seqas, el
alfabeto manual) se muestra insuficiente para la ensefianza del sordomudo. Sigue
siendo siempre un lenguaje no comprensible para los demds y pone entre los
mudos y el mundo un eslabén intermedio encarnado en la persona que com-
prende este Jenguaje y oficia de intérprete, traduciéndolos al lenguaje comin.

Se ha propuesto implantar el alfabeto manual y la mimica como recursos
auxiliares en la ensefianza del lenguaje. Tales fueron las opiniones tedricas de W.
Stern y otros; también fue esa la practica de algunas escuelas norteamericanas. La
experiencia mostré de forma indudable que la mimica es incompatible con el len-
guaje oral y que, por las leyes psicofisiolégicas, la mimica desplaza al lenguaje
“oral. J. Heidsieck’, antes el mids ardoso partidario de la mimica, llamé posterior-
~ mente a la mimica en las escuelas de sordomudos «el zorro en un gallinero», y a
1 las escuelas con mérodos combinados, «ni fu ni fa» (cit. segiin el libro: E Werner?,
y 1909, pag. 48), porque en ellas no existe mérodo. E Werner demostré de modo

bastante convincente que el medio del pensamiento y el medio de la comunica-
cién debe ser el mismo (1909). El abate C. de LEpie® ha dicho: «Nuestra lengua
: no es la de ellos» (cit. segun el libro: E Werner, 1909). La tarea del método oral
a puro consiste precisamente en inculcar al sordo nuestro lenguaje. Asi, el método
oral puro queda como el tinico que puede restituir al sordomudo a la humanidad.
Empero, este método es infinitamente dificil para los nifios. Sélo gracias a una
excepcional dureza pudo consolidarse y desarrollarse en la escuela alemana. Una
dureza excepcional e inaudita es acompafante. inevitable del método oral puro,

pues, como admiten sus propios defensores, «de todos los métodos de ensefianza, el
método oral es el que mds contradice la naturaleza del sordomudo, pero ninguno de

los métodos estd en condiciones de restituir al sordomudo a la sociedad humana como

- puede hacerlo el método oral» (F. Werner, 1909, pig. 55). '

La ensenanza del sordomudo estd construida, pues, en contradiccién con la
naturaleza del nifio. Hay que forzar esa naturaleza para ensefiarle el lenguaje. Tal
es el problema verdaderamente trigico de la pedagogia de sordos. Heidseick
estaba profundamente en lo cierto cuando dijo que «la policia deberfa clausurar

.~ todas las escuelas de sordomudos donde esté completamente eliminada la
mimica» (cit. segtin el libro: E Werner, 1909, pig. 42). Y, en realidad, és imposi-
ble desterrar la mfmica: ésta es el lenguaje natural del nifio. La prohiben, castigan
por emplearla, pero esto no significa que la derroten.

Nos hemos detenido especialmente en esta compleja cuestién a fin de mos-
trar que también este problema central pero especifico de la ensefianza del sordo-
mudo es, a la vez, un problema general de la educacion social y sélo como tal
puede ser resuelto. Si deseamos inculcar el lenguaje oral a un nifio sordo, debe-
mos plantear el problema mas ampliamente y no sélo en el plano de la discusion
de las caracteristicas especificas del método. El método es maravilloso, pero
obliga a romperles los dientes a los alumnos, hace que el alumno aprenda unas
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central. Y el punto central de la pedagogia de sordos es la educacion social del sor-
domudo en el sentido cabal de la palabra.

5 .

El concepto de retraso mental es el mds indefinido y dificil de la pedagogfa
especial. Hasta ahora no poseemos criterios cientificos mds o menos exactos para
reconocer el verdadero cardcter y grado del retraso, y no salimos en este terreno
de los limites de un empirismo aproximativo y tosco. Una cosa es indudable para
nosotros: el retraso mental es un concepto que abarca un grupo heterogéneo de
nifios. Aquf encontraremos nifios patolégicamente retrasados, fisicamete deficien-
tes y retrasados a consecuencia de esto. Encontraremos en este grupo rambién
otras formas y fenémenos diversos. Asi, junto con el retraso patolégico, veremos
nifios completamente normales en el aspecto fisico, retrasados y poco desarrolla-
dos a causa de penosas y desfavorables condiciones de vida y de educacidén. Estos
son nifios socialmente retrasados.

Asi, el retraso dista de ser siempre un hecho condicionado por una larga serie
de cambios hereditarios, sino que, con mucha frecuencia, es resultado de una
infancia desgraciada. £n uno y otro caso, desde ¢l punto de vista pedagégico,
tenemos presumlblemente fendmenos bastante similares que pueden ser caracte-
rizados como un incompleto desarrollo total o parcial del organismo que se
manifiesta en los mds diferentes grados. Con excepcién de las enfermedades en
los fenémenos de retraso mental infantil, estamos ante hechos de un desarrollo
incompleto y nada mas

En estos nifios, 10s procesos vitales fundamentales pueden transcurrir con
absoluta normalidad, al punto de que pueden servir como fuente de nuestros
conocimientos sobre la naturaleza infantil. Es muy cierta la idea de Troshin
acerca de que en los nifios los procesos fundamentales se desenvuelven en la
forma mds pura, normal, transparente y simple, y que el estudio del nifio debe
iniciarse por estas formas mds puras y sencillas.

Una férmula muy frecuente en el uso pedagdgico y la literatura, considera
que el objetivo de la educacidén de los nifios con retraso profundo consiste en for-
marlos como «personalidades socialmente neutrales». En este caso, se supone que
la educacién social puede perseguir fines puramente negativos. Sin hablar de que
no existen en absoluto «personalidades socialmente neutrales», seria un enorme
error ignorar las tareas positivas que se plantean aqui a la pedagogfa. La vida es
infinitamente compleja y diferenciada, en ella siempre puede uno encontrar el
sitio para un nifio activo y no neutral, incluso si es infradotado. El propio nifio
dispone de todo para convertirse en participe activo de la vida social. El mito
sobre el instinto social reducido o «una disminucién de los impulsos sociales» en
el retrasado mental (A. N. Graborov, 1925) debe ser abandonado. Es un hecho
que la personalidad social del nifio retrasado estd dafiada y no desarrollada. Pero
en ningln otro caso se manifiesta con ranta claridad como en éste el cardcrer
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social de la defectividad. El nifio retrasado se aparta por si solo del ambiente de
sus coetanéos. El estigma de imbécil o de deficiente lo coloca en condiciones
sociales totalmente nuevas y todo su desarrollo transcurre ya en una direccién
completamente nueva.

Las consecuencias sociales del defecto acentian, alimentan y consolidan el
propio defecto. En este problema no existe aspecto alguno donde lo biolégico
pueda ser separado de lo social. Esto se advierte con suma claridad en la cuestion
de la educacién sexual. Muchos autores (por ejemplo, A. N. Grabérov) se pro-
nuncian por la educacién separada de los sexos en la escuela auxiliar. Pero el ins-
tinto sexual en esos nifios estd mds bien reducido que agudizado y aumentado.
Toda la anormalidad que surge de su comportamiento sexual tiene un cardcter
secundario. Por eso, una educacién social correctamente organizada en la escuela
auxiliar presupone la ensefianza conjunta de nifios y nifas.
~ " El problema pedagdgico central, también en esta escuela, s el nexo de la

ensefianza especial con los principios generales de la educacién social. La «ortope-
dia psiquica», la «cultura sensorial» realizadas en un marerial diddctico peculiar,
debe fundirse enteramente en el juego, en las tareas, en el trabajo. Las cldsicas lec-
ciones de silencio son absurdas y penosas cuando se presentan como lecciones.
Pero en los juegos en silencio o el silencio con algin fin, es un excelente recurso
educativo cuando los nifios saben para qué es preciso guardar silencio. La ense-
fianza «especial» debe perder su cardcter «especial» y entonces pasard a ser parte
de la labor educativa comun. Debe seguir el rumbo de los intereses infantiles. La
escuela auxiliar, creada sélo como ayuda a la escuela normal, no debe romper
nunca ni en nada los vinculos con ella. La escuela especial debe tomar con fre-
cuencia por un periodo a los retrasados y restituirlos de nuevo a la escuela nor-
mal. Orientarse hacia la norma, desterrar por completo todo lo que agrava el
defecto y el retraso —esto es el objetivo de la escuela~. No debe ser vergonzoso
estudiar ahi y sobre sus puertas no tiene que estar escrito: «Perded toda esperanza
los que aquf entrdis».

Imaginemos que en algin pais, gracias a condiciones especiales, los nifios
deficientes constituyeran un valor excepcional, que les tocara una misién especial
o un rol social peculiar. Es dificil concebir esto, pero es completamente posible:
en efecro, en cierta época el ciego parecia nacido para ser juez, pensador, adivino.
Imaginemos que la ceguera pudiese ser necesaria para algo, ser socialmente 4til.
Estd claro que entonces la ceguera implicarfa un destino social completamente
distinto para el hombre y que el defecto se convertiria en un mérito. Ya que es
cierta la idea de que subjetivamente para el propio ciego la ceguera no constituye
un defecto, debemos aceptar que en tal pais la ceguera (o la sordera) jamais
podrian convertirse en un defecto ni el nifio ciego en un deficiente. Por consi-
guiente, la «defectividad» es ya una valoracién social de la ceguera y la sordera.
Hace mucho que ha pasado en la discusién cientifica el tiempo de semejantes

paises imaginarios, y tales ejemplos perdieron toda su fuerza demostrativa. En
ninguna parte existe, por supuesto, un pais asf; es nada mds que una construccion
légica. Pero creimos posible valernos de tal disgresién, en dltimo término, porque
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pocas palabras con las que, generalmente, no sabe construir una frase légica, que
el nifio hable a escondidas con la mimica, que los maestros deban ser policias a la
pesca de los alumnos que recurren a ella, etcétera.

:Dénde estd, pues, la salida? Por supuesto que unicamente en sacar el pro-
blema de los estrechos marcos de las clases de articulacién y plantearlo como un
problema en toda su integridad. Ningiin cuchillo es de por si malo ni bueno:
todo-depende del uso que se le da en la mano del cirujano o del asesino. Ningtin
método es de por si malo ni bueno; sélo dentro del sistema general de educacién
obtiene su justificacién o su condena. En el viejo sistema, el método oral era
nocivo, en el nuevo puede llegar a ser salvador. Desde luego que debemos perfec-
cionar el propio método, la técnica de ensefianza. Debemos combatir el mérodo
analitico de ensefianza de sonidos aistados, debemos luchar por la frase entera,
buscar las vias para subordinar la mimica al lenguaje oral. '

En este sentido, el sisterna que asi se presenta como el mds interesante es el
sistema mano-oral de G. Forchhammer', quien antes propugnaba el lenguaje
escrito como el instrumento mds importante de la ensefianza del lenguaje. La
unién de la boca y la mano en la pronunciacién del mudo es notable por el
hecho de que por primera vez subordina los movimientos de la mano al lenguaje
oral introduciéndolos para designar los elementos invisibles de los sonidos. Psico-
loglcamente este sistema promete mucho, ya que facilita la 351m11ac10n del len-
guaje oral, permite pasar al lenguaje puro, etcétera.

Pero ni este sistema ni-cualquier otro es por s7 solo una salida de la situacién.
Es preciso organizar la vida del nifio de tal manera que el lenguaje le resulte nece-
sario e interesante, en tanto que la‘mimica no sea para él ni.interesante ni necesa-
ria. Se debe orientar la ensefianza en el sentido de los intereses infantiles y no en
contra de ellos. Debemos convertir los instintos del nifio en nuestros aliados y no
en nuestros enemigos. Debemos crear la necesidad del lenguaje humano, enton-
ces el lenguaje vendrd por si mismo. La experiencia convalida esto. Cuando los
alumnos egresados de la escuela retornan a ella cinco-seis afios después; suele
comprobarse que la vida ha coronado la labor de la escuela. Si los sordomudos
suelen estar en condiciones de vida tales que el lenguaje es necesario para ellos, lo
desarrollan y lo dominan por entero. Pero si han quedado como pardsitos al mar-
gen de la vida, retornan al mutismo.

Nuestra escuela especial no sélo no puede «sumergir al nifio en el lenguaje»
—seglin una expresién de Stern—, sino que en él todo estd organizado como para
suprimir la necesidad del lenguaje oral. El lenguaje nace de la necesidad de comu-
nicar y de pensar; el pensamiento y la comunicacién son resultantes de la adapta-
cién a las condiciones complejas de la vida. A. Gutsman dice acertadamente que
a la mayoria de los egresados de las escuelas para sordomudos les falta capacidad
‘para dominar los fenémenos y exigencias de la vida social (1910, pag. 6). Esto
sucede, desde luego, a causa de que la escuela afsla a los nifios del mundo. 7o4b,
en general, debe quedar al viejo estilo, formula F Werner como resumen del debate
con los adversarios del mérodo oral puro. Nosotros decimos: todo debe ser recons-
truido en un estilo nuevo para que ¢l método oral pueda dar frutos.
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La ensefianza conjunta con nifios normales, que se ha propuesto muchas
veces {Grazer y otros), todavia no puede convertirse, lamentablemente, en un
problema de solucién inmediata, pero la consigna de Grazer es nuestra consigna:
«Debemos llegar al punto en que cada maestro de primaria sepa ensefiar también
a sordomudos y, por consiguiente, que cada escuela elemental sea, a la vez, una
institucién para sordomudos» (cit. segin el libro: F. Werner, 1909, pdg. 35).
Mientras no llegemos a esto, debemos acercar de-todas las maneras posibles la
escuela a la vida, la escuela de sordomudos a la escuela comun*. Debemos volver
a la posicién de M. Hill" segiin la cual es preciso desarrollar el lenguaje en el
nifio sordomudo del mismo modo en que la vida lo crea en el nifio normal. Aqui
la salida no estd en el sistema alemdn, o francés, o italiano, sino sélo en el acerca-
miento a la vida. G. Wende'?, al brindar un panorama del desarrolio de la ense-

“fianza a sordomudos en Alemania, sefiala correctamente tres épocas: 1) Am

Anfang war das Wort; 2) Am Anfang war die Sache; 3) Am Anfang steht die Tat,
das Ereignis™ (G. Wende, 1915). ’

Ni el lenguaje en si, ni el método visual-directo, objetivo, de ensefianza del
lenguaje pueden satisfacernos. La articulacién no es un fin en si mismo. El len-

"guaje siempre es alguna cosa mds, una parte de la conducra integral, del acto, de
la accién, de la experiencia. Todas las demds consideraciones, tanto especiales

como generales sobre la educacién, estdn subordinadas a esta consideracién fun-
damental y a la exigencia de una ensefianza precoz (desde los dos afios de edad)
del lenguaje a los nifios sordos y de la vinculacién del lenguaje con las otras mate-
rias, erc. La participacién en la vida activa y laboral debe iniciarse en la escuela;
sobre esa base debe ser construido todo lo demas. Si se va a ensefar a los escolares
a confeccionar mufiecos de trapo y venderlos en la calle, los nifios jamds aprende-
rin el lenguaje oral, porque a un mudo le resulta mis ficil pedir limosna. A través
de la organizacién activa de la vida en la escuela el alumno aprender4 a integrarse
a la vida. Tenemos que abandonar el ideal de la escuela alemana con su espiritu
familiar, su mezquina e infinita tutela sobre el alumno (a los nifios ciegos, en
algunas escuelas, no los dejan ni un instante sin vigilancia), con su ensefianza
mecénica de la articulacién.

Por tanto, el problema de la ensefianza del lenguajé oral a los sordomudos no
es sélo una cuestién especifica de mérodo, sino rambién la cuestién central de los
fundamentos esenciales de la pedagogia de sordos. Sélo marcando el centro se
puede trazar con precisién un circulo y unirlo mediante los radios con el punto

* Durante el dltimo Congreso de Asistencia Social a los ciegos, realizado en Stuttgart en agosto
de 1924 (véase: Vida de los ciegos, 1924, n.® 5), el sistema alemédn de eduicacion por separado de los
ciegos fue sometido a una critica demoledora. Se le contrapuso la prictica norteamericana-de
comunicacién y cooperacién lo mis estrecha posible con videntes. Indudablemente, lo mismo suce-
derd con los sordos.

** 1) Al principio fue la palabra; 2) al principio fue el hecho; 3) al principio estd la accién o el
acontecimiento.
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nuestro objetivo no es introducir y afirmar una nueva idea, sino esclarecer a
fondo la.idea fundamental del presente texto: la ceguera 'y la sordera pueden no
ser un defecto. St creamos un pais donde el ciego y el sordo encuentren un lugar
en la vida, donde la ceguera no signifique ineludiblemente una insuficiencia, alli
la ceguera no serd un defecto. La pedagogia social estd destinada a hacer realidad
esta idea de la psicologfa defecrolégica. Superar la insuficiencia —tal es la idea fun-
damental-. Con el ejemplo aducido quisimos demostrar que esta afirmacién no
es una paradoja, sino una idea transparente y clara hasta la médula.

Notas de Ja edicién rusa

' Fue publicado en 1924 en fa recopllacmn «Problemas de la educacién de nifios ciegos, sordo-
mudos y mentalmente retrasados», bajo la direccién de L. S. Vygotski. El capitulo —una critica
cientifica— estd dedicado a los nexos de {a defectologfa con las ramas cercanas del saber, y a su deli-
mitacién respecto de las mismas. Vygotski también examind en este capitulo el tema de la concep-
cién metodolégicamente correcta de la correlacion entre «Jo bioldgicor y «lo social» en el desarrollo
del nifio anormal y su significacion para la prictica defectoldgica. Para un examen mds detenido de
la influencia de las ideas de Vygotski sobre el curso del desarrollo de la defectologia en la URSS,
véanse: T. A. Vlisova, «Problemas psicolégicos de la diferenciacién de la ensefianza y la educacién
de los nifios anormales». Moscy, 1972 L. V. Zankov, «Vygotski como defectélogo». La escuela
especial, 1972, fasc. 4.

* Korolenko, Viadimir Galaletzonovzrb (1853-1921). Célebre escritor ruso. Vygotski utiliza la
figura del personaje literario del relato de Korolenko «El musico ciego» para analizar los cambios
sociales que se producen en las relaciones de los nifios anormales con quienes los rodean y las tareas
pedagdgicas principales que afrontasla defectologfa ante la posible «luxacién social» de tal nifio. En
definitiva, Vygotski extrae la conclusién de que el proceso de compensacién en los nifios con ano-
malias del desarrollo no es de naturaleza biolégica, sino social.

3 Biriliov, Alexandr Vasilievich (1871-1959). Tiflopedagogo ruso soviético; jurista. Vygortski lo
cita en relacién con la demostracién del importante principio acerca de que la mayor sutileza del
tacto en los ciegos, asi como de la vista en los sordos, no se explica por una naturaleza constitucio-
nal particular. Las causas son aqui funcionales, vinculadas al incremento del papel de estos érganos
en sustitucién de los deficientes. Vygotski estd de acuerdo con Biriliov en la valoracién de las diver-
gencias entre A. N. Scherbina y V. G. Korolenko sobre la vida interior de un nifio ciego.

“ Lagouski, Ntkolai Mijailovich (1862-1933). Pedagogo soviético de sordos. Autor de trabajos
sobre la historia, la teorfa y la metodologfa de la ensefianza de los sordos. Valoraba mucho sus posi-
bilidades cognoscitivas. Realiz6 una ingente labor en la preparacién de especialistas, porque conce-
dia mucha importancia a la personalidad del pedagogo.

> Kroguius, Avgust Addlfovich (1871-1933). Psicologo soviético, profesor. Hizo una aportacién
significativa al estudio de los distintos aspectos de la psicologia de los ciegos y de sus procesos cog-
noscitivos.

¢ Popov, N. A. (2). Uno de los autores y redactor jefe de «Trabajos del Instituto Pedagdgico del
Donb.

7 Heidsieck, Johann (1855-?). Pedagogo alemdn de sordos. Elaboré el método oral de ensefianza
del lenguaje a los sordomudos. Protesté contra la eliminacién de la mimica; posteriormente, se con-
virti6 en adversario de la misma.

¢ Werner, F. (2). Uno de los adversarios declarados del mérodo oral de ensefianza a los sordomu-
dos como «contrario a la naturaleza del nifio».
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v De L’Epie, Charles Michel (1712-1789). Pedagogo francés de sordos. Fundé el Instituto
Nacional de Paris (1770), la primera escuela en el mundo para sordomudos; autor del método
mimico de ensefianza a los sordomudos.

W Forchhammer, Georg (1861-1938). Pedagogo danés de sardos; uno de los partidarios del
método escrito para la ensefianza del lenguaje a los sordos. Vygotski habla positivamente sobre el
sistema mano-oral elaborado por Forchhammer (unién del movimiento de la mano v la boca en la
pronunciacién del mudo). ’

" Hill, Moritz (1805-1874). Pedagogo alemin de sordos. Reformador del método alemén de
ensefianza a los sordomudos. Vygotski cita un valioso enunciado de Hill sobre la necesidad de
aproximar el desarrollo del habla en los sordomudos a las regularidades de su desarrollo normal.

" Wende, Gustav (1860-1924). Pedagogo alemin de sordes. Vygotski concuerda con la posicion
de Wende sobre la necesidad de vincular el proceso de ensefanza del lenguaje a los sordomudos
con la vida, con las necesidades del nifio y con la educacion social en su conjunto.
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El nifio ciego'

En ellos (en los ciegos.-L. V) se desarrollan peculiaridades que
no podemos notar en los videntes, y se debe suponer que en el caso
de una comunicacién exclusiva entre ciegos, sin intervencién alguna
de videntes, podria nacer una categoria especial de personas.

K. Biirklen*

1

Si dejamos a un lado las particularidades y omitimos los detalles, el desarrollo
de las opiniones cientificas sobre la psicologia de los ciegos se puede representar
como una linea que va desde la mds remota antigiiedad hasta nuestros dias, ya per-
diéndose en las tinieblas de falsas ideas, ya volviendo a aparecer con cada nueva
conquista de la ciencia. Asi como la aguja magnética de la brijula indica siempre el
norte, esta linea apunta siempre hacia la verdad y permite valorar cualquier extravio

histérico por el grado de su desviacién con respecto a la linea fundamental.

En esencia, la ciencia sobre el hombre ciego, por tanto, tiende a la verdad, se
reduce al desarrollo de una idea central de la que la humanidad ha tratado por
milenios de aduefiarse, porque no es sélo una idea sobre el ciego, sino, en gene-
ral, sobre la naruraleza psicolégica del hombre. En la psicologia de los ciegos,
como en cualquier ciencia, es posible equivocarse de diversas maneras, pero hay
un solo camino hacia la verdad. Esa idea consiste en que la ceguera no es sélo la
falta de visién (el defecto de un érgano singular), sino que rambién provoca una
reestructuraciéon muy profunda de todas las fuerzas del organismo y de la perso-
nalidad.

La ceguera, al crear una nueva y peculiar configuracién de la personalidad,
origina nuevas fuerzas, modifica las direcciones normales de las funciones, rees-
tructura y forma creativa y orginicamente la psique del hombre. Por consi-
guiente, la ceguera es no sélo un defecto, una deficiencia, una debilidad, sino
también, en cierto sentido, una fuente de revelacién de aptitudes, una ventaja,
una fuerza (;por extrafio y similar a una paradoja que esto suene!).

Esta idea pasé por tres etapas fundamentales, cuya comparacién muestra cla-
ramente la orientacién, la tendencia, de su desarrollo. La primera época puede ser
designada como mistica; la segunda ,como ingenuamente biolégica, y la tercera,
la moderna, como cientifica o sociopsicolégica.

* K. Biirklen, 1924, pdg. 3.
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La primera época abarca la antigiiedad, la Edad Media y una parte considera-
ble de la historia moderna. Hasta hoy los vestigios de esta época son visibles en las
opiniones populares sobre el ciego, en las leyendas, fibulas y proverbios. Se veia en
la ceguera, ante todo, una enorme desgracia a la que se referfan con terror supersti-
cioso y con respeto. Ademds de considerar al ciego un ser indefenso, desvalido y
abandonado, surge la conviccién general de que en los ciegos se desarrollan las
fuerzas misticas superiores del alma, que les resulta accesible el conocimiento espi-
ricual y la visién espiritual, en'lugar de la visién fisica perdida. Hasta ahora
muchos hablan todavia acerca de la tendencia de los ciegos al mundo espiritual:
evidentemente, hay en esto una parte de verdad, aunque deformada por el temor y
la incomprensién de las mentes religiosas. Los custodios de la sabiduria popular,

“los cantortes, los adivinos del futuro eran, a menudo, segin la leyenda, ciegos.
Homero era ciego. Cuentan que Demdcrito se cegé él mismo para entregarse por
completo a la filosoffa. Aunque esto no sea cierto, en todo caso es indicativo: la
sola posibilidad de esa leyenda, que a nadie le parecia absurda, atestigua la exis-
tencia de una concepcién de la ceguera, segun la cual el walento filoséfico puede
acentuarse con la pérdida de la vista. Es curioso que el Talmud, que equipara con
muertos a los ciegos, los leprosos y los estériles, emplee la expresién eufemistica
de «<hombre con abundancia de luz» al hablar de los ciegos. Los dichos populares
alemanes y las mdximas de la sabidurfa tradicional conservan huellas de este
mismo criterio: «El ciego quiere verlo todo» o «Salomén encontrd en los ciegos la
sabiduria porque no dan un paso sin explorar el terreno que pisan». O. Wanecek?
(1919), en un estudio sobre el ciego en.la saga, el cuento y la leyenda demostré
que es propia de la creacién popular la concepeién del ciego como una persona
con una penetrante visién interior, dotada de un conocimiento espiritual que no
existe en los demds. _ ,

El cristianismo, que conllevé una revisién de valores, en realidad modificé sélo
el contenido moral de esta idea, pero dejé intacta la esencia. A los dltimos aqui»,
entre los cuales, desde luego, figuraban también los ciegos, se les promerié conver-
tirse en «los primeros alld». En el medioevo este era el dogma principal de la filosofia
de la ceguera, en la que, como en cualquier privacién o sufrimiento, se veia un valor
espiritual; el atrio de la iglesia era cedido a los ciegos en posesién no compartida.
Esto implicaba simultdneamente miseria en la vida terrenal y proximidad a Dios. En
el cuerpo endeble, se decfa entonces, vive un espiricu superior. De nuevo se descu-
bria en la ceguera cierto segundo aspecto mistico, cierto valor espiritual, cierto sen-
tido positivo. Cabe denominar mistica a esta etapa en el desarrollo de la psicologfa
de los ciegos no sélo porque estaba tefida de nociones y creencias religiosas, no sélo
porque a los ciegos se los acercaba de todos los modos posibles a Dios: visibles, pero
no videntes, estdn con Aquel que ve pero es invisible, asi decfan los sabios hebreos.

En esencia, las facultades que se atribufan a los ciegos se consideraban fuerzas
suprasensoriales del alma, cuyos vinculos con la ceguera parecian enigmaticos,
milagrosos e incomprensibles. Estas concepciones no emapaban de la experiencia
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ni del testimonio de los propios ciegos sobre si mismos, ni de un estudio cienti-
fico del ciego y de su rol social, sino de la teoria sobre el alma y el cuerpo, y de la
creencia en un espiritu incorpéreo. Y pese a todo, aunque la historia habia des-
truido por complero esta filosofia y la ciencia habfa revelado su inconsistencia, en
sus fundamentos mds profundos se ocultaba una particula de verdad.

3

Sélo la época de la Hustracién (siglo XvIll) inaugurd una nueva era en la con-
cepcién de la ceguera. En lugar de la mistica fue colocada la ciencia; en lugar del
prejuicio, la experiencia y el estudio. La enorme importancia histérica de esta época-
para el problema que estamos examinando reside en que la nueva concepcién de la
psicologfa creé (como su consecuencia directa) la educacion y la instruccién de'los
ciegos, incorporandolos a la vida social y ddndoles acceso a la cultura.

En el plano tedrico, la nueva concepcidn se expresé en la teorfa del vicariato de

los 6rganos de los sentidos. Seguin esta concepcién, la pérdida de una de las funcio-

nes de percepcién, la carencia de un érgano, se compensa con el funcionamiento y el
desarrollo acentuados de otros érganos. Como en el caso de ausencia o enfermedad
de uno de los 6rganos pares —por ejemplo, un rifién o un pulmén— el otro drgano,
sano, se desarrolla para crear una compensacion, se agranda y sustituye al enfermo
asumiendo una parte de sus funciones, asi también el defecto de la vista provoca un
desarrollo acentuado del oido, del tacto y los otros sentidos. Se crearon leyendas
sobre la agudeza supernormal del tacto en los ciegos; se hablaba de la sabiduria de la
bondadosa naturaleza que, con una mano quita y con la otra devuelve lo quitado y
se preocupa por sus criaturas; crefan que cualquier ciego, gracias al solo hecho de
serlo, era un muisico, es decir, una persona dotada de un oido aguzado y excepcional;
descubrieron en los ciegos un nuevo sentido, especial, el sexto sentido, inalcanzable
para los videntes. Estas leyendas se basaban en observaciones y hechos veridicos de la -
vida de los ciegos, pero estaban falsamente interpretados y, por Jo mismo, deforma-
dos hasta hacerse irreconocibles. K. Biirklen reunié las opiniones de diversos autores
(C. A. Fritsche, L. Batschko, Stuke, C. V. Rotermund, L. V. Klein y otros). que, en
diferentes formas, desarrollaron esta idea (K. Biirklen, 1924). Pero muy pronto las
investigaciones revelaron la inconsistencia de tal teorfa. Demostraron como un
hecho indiscutiblemente establecido que no existe en los ciegos un desarrollo acen-
tuado de las funciones del tacto y el ofdo; que, por el contrario, estas funciones sue-
len estar desarrolladas en los ciegos en menor medida que en los videntes; por
tltimo, que alli donde encontramos una funcién rictil elevada en comparacién con
la normal, este fendmeno resulta ser secundario, dependiente, derivado, mds bien
una consecuencia del desarrollo que su causa. Dicha compensacién no surge de fa
compensacién fisioldgica directa del déficit de visién (como el aumento de tamafio
del rifién), sino de una compensacién sociopsicolégica general que sigue un curso
muy complejo e indirecto, sin sustituir la funcién suprimida ni ocupar el lugar del
érgano insuficiente. '
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Por tanro, ni siquiera se puede hablar de ningun vicariato de los érganos de
los sentidos. Liuzardi observé con acierto que un dedo nunca ensenard al ciego a
ver realmente. E. Binder, siguiendo las investigaciones de Appia, demostré que
las funciones de los érganos de los sentidos no se trasladan de un érgano al otro y
que la expresién «vicariato de los sentidos», es decir, reemplazo de dichos érga-
nos, se emplea incorrectamente en fisiologfa. Tuvieron una importancia decisiva
para refutar este dogma las investigaciones de Fiesbach, publicadas en el archivo
de fisiologia de E. Pfliiger, que demostraron su inconsistencia. La psicologia expe-
rimental resolvid el debate. Sefialé el camino para comprender correctamente los
hechos que se encuentran en la base de esta teorfa.

E. Meumann® discutié la posicién de Fiesbach de que cuando hay déficit de
un sentido padecen todos los sentidos. Afirmé que en realidad existe una especie
de sustitucién de las funciones perceptivas (E. Meumann, 1911). W. Wundt*
llegé a la conclusion de que la sustitucién en el dmbito de las funciones fisiolégi-
cas es un caso particular del ejercicio y la adaptacién. Por tanto, no se debe
entenider la sustitucién en el sentido de que otros érganos asumen directamente
las funciones ﬁsmloglcas de los ojos, sino de una complicada reestructuracién de
toda la actividad psiquica, provocada por la alteracién de la funcién principal, y
orlentada, a través de la asociacién, la memoria y la atencién, a crear y elaborar
un nuevo tipo de cqulhbrlo del organisma, en lugar del perturbado.

Pero, si bien esa concepcién biolégica ingenua resulté falsa y se vio obligada a
ceder el lugar a otra teorfa, de todos modos dio un enorme paso adelante hacia la
conquista de la verdad c1¢nt1ﬁca sobre la ceguera. Por primera vez, con el criterio
de la observacién cientifica y de la experiencia, abordd el hecho de que la ceguera
no es sélo un defecto, sélo una insuficiencia, sino que también orlgma y pone en
accién nuevas fuerzas, nuevas funciones y cumple cierta labor orgdnica creativa,
aunque esta teorfa tampoco pudo indicar en qué consiste exactamente esa labor.
Hasta qué punto es grande e importante el significado préctico de ese paso hacia
la verdad puede juzgarse por el hecho de que esta época crea la educacién e ins-
truccidn de los ciegos. Un punto del alfabeto Braille hizo més por los ciegos que
miles de benefactores; la posibilidad de leer y escribir resulta mds importante que
«el sexto sentido» y la sutileza del tacto y el oido. Sobre el monumento a V.
Haiiy®, fundador de la instruccién de los ciegos, estdn escritas unas palabras diri-
gidas al nifio ciego: «Encontrards la luz en la instruccién y en el trabajo». En el
conocimiento y el trabajo vefa Haiiy la solucién de la tragedia de la ceguera, €
indicé el camino por el que marchamos ahora. La época de Haiiy dlo la instruc-
cién a los ciegos; nuestra €época debe darles el trabajo.

4 ' .A ’ .
La ciericia de la Edad Modema se acercé mis al dominio de la verdad sobre

la psicologia del hombre ciego. La escuela del psiquiatra vienés A. Adler, que ela-
boré el método de la psicologfa individual, es decir, de la psicologfa social de la
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personalidad, sefialé la importancia y el papel psxcologxco del defecto orgamco en
el proceso de desarrollo y formacién de la personalidad. Si algiin érgano, a causa
de una insuficiencia morfoldgica o funcional, no puede cumplir plenamente con
su trabajo, ¢l sistema nervioso central y el aparato psiquico asumen la tarea de
compensar el funcionamiento defectuoso del érgano. Crean sobre el érgano o la
funcién defectuoso una sobreestructura psiquica que tiende a reforzar al orga-
nismo en el punto débil y amenazado.

En el contacto con el medio exterior surge un conflicto, causado por la falta .
de correspondencia del érgano o la funcién deficiente con sus tareas, lo que con-
duce a una alta posibilidad de enfermedad y muerte. Este conflicto crea también
elevadas posibilidades y estimulos para la supercompensacién. El defecto se con-
vierte, de tal modo, en punto de partida y prmc1pal fuerza motriz del desarrollo
psiquico de la personalidad. Si la lucha termina con la vicroria del organismo,

“éste no sélo vence las dificultades creadas por el defecto, sino que también se’
eleva, en su desarrollo, a un nivel superior, transformando la deficiencia en
talento, el defecto en capacidad, la debilidad en fuerza, la insuficiencia en sobre-
valor. Asi, N. Sounderson®, ciego de nacimiento, compilé un manual de geome-
tria (A. Adler, 1927). Cabe imaginar que enorme tensién debieron alcanzar en él
las fuerzas psiquicas y la tendencia a la supercompensacién, suscitadas por el défi-
cit de la vista, para que no sélo pudiera vencer la limitacién espacial que conlleva
la ceguera, sino también dominar el espacio en las formas superiores, accesibles a
la humanidad sélo en el pensamiento cientifico, en las construcciones geométri-
cas. Alli donde encontramos grados mucho mis bajos de este proceso, la ley
bédsica sigue siendo la misma. Es curioso que en las escuelas de pintura Adler
encontrara un 70% de estudiantes con anomalfas de la visién y una cantidad
igual de alumnos con defectos del lenguaje en las escuelas de arte dramdtico (A.
Adler -en el libro: Heilen und Bilder, 1914, pag,. 21). La vocacién por la pintura,
la capacidad para ella, nacieron del déficit visual; el talento artistico, de la supera-
cién del déficit del aparato fonador.

Empero, el desenlace feliz no es el dnico, y ni siquiera el resultado mds fre-
cuente de la lucha por superar el defecto. Serfa ingenuo creer que cualquier enfer-
medad termina indefectiblemente en una curacién, que cada defecto .se trans-
forma felizmente en talento. Toda lucha tiene dos desenlaces posibles. El segundo

- es el fracaso de la supercompensacién, la victoria total del sentimiento de debili-
dad, la asociabilidad de la conducta, la creacién de posiciones defensivas a causa
de la debilidad, su transformacién en un arma, en un objetivo ficticio de la exis-
tencia, en esencia, la locura, la imposibilidad de una vida péiquica normal de la
personalidad, es decir, la huida hacia la enfermedad, la neurosis. Entre estos dos
polos se encuentra una enorme e magotable variedad de diversos grados de éxito
y fracaso, de talento y neurosis, del minimo al mdximo. La existencia de puntos
extremos sefiala los limites del propio fenémeno y da la méaxima expresién de su
esencia y naturaleza.

La ceguera crea dificultades para la insercién del nifio ciego en la v1da En
esta direccién estalla el conflicto. De hecho, el defecto se realiza como una desvia-
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cién social. La ceguera pone a su portador en una posicién social particular y
dificil. El sentimiento de inferioridad, la inseguridad y la debilidad surgen como
resultado de la valoracién que el ciego hace de su posicién. Como reaccién del
aparato psiquico se desarrollan las tendencias a la supercompensacién. Estdn
orientadas a la formacién de una personalidad socialmente vdlida, a la conquista
de una posicién en la vida social. Estdn orientadas a la superacién del conflicto
social, la inestabilidad p51colog1ca resuitante del defecto fisico. En esto consiste la
esencia del nuevo criterio. :

~ Antes se pensaba que en el nifio ciego, toda la vida y todo el desarrollo segui-
rian la direccién de la ceguera. La nueva ley dice que van en sentido contrario,
Quien desee comprender la psicologia de la personalidad del ciego partiendo
directamente de la ceguera, tomédndola como algo determinado por ese hecho, la
entenderd en forma tan errénea como el que ve en la inoculacién de la viruela
s6lo la enfermedad. Es cierto que la vacunacién contra la viruela es la inoculacién
de la enfermedad, pero, en esencia equivale a la inmunizacién. A la luz de esta ley
pueden aclararse todas las observaciones psicolégicas parciales sobre los ciegos y
sus relaciones con la linea directriz del desarrollo, con el objetivo vital dnico, con
el objetivo final, con el «quinto acto», como dice Adler. Algunos fenémenos y
procesos deben ser comprendidos no en vinculacién con el pasado, sino con la
orientacién hacia el futuro. Para comprender cabalmente todas las particularida-
des del ciego debemos revelar las tendencias insertas en su psicologia, los gérme-
nes del porvenir. En realidad, éstas son exigencias del pensamiento dialéctico en
la ciencia: para esclarecer por completo cualquier fenémeno es preciso conside-
rarlo en conexién con su pasado y su futuro. Tal es la perspectiva de futuro que
aporta Adler a la psicologia.

5

. Hace mucho que los psicélogos advirtieron el hecho de que el ciego, en gene-
ral, no vive en modo alguno su ceguera, contra la opinién corriente de que se
siente constantemente sumido en las tinieblas. Segin una excelente expresién de
A. V. Biriliov, un ciego sumamente culto, el ciego no ve el mundo igual que un
vidente con los ojos vendados. El ciego no ve la luz tal como el vidente no la ve
con su mano, es decir, no siente ni percibe directamente el hecho de que estd pri-
vado de la vista. «No puedo sentir directamente mi insuficiencia fisica», testimo-
nia A. M. Scherbina (1916, pdg. 10). El fundamento de la psique del ciego no
consiste en una «inclinacién instintiva, orgdnica, hacia la luz», en una tendencia a
«librarse de una oscura cortina», como lo representé V. G. Korolenko en su
famoso relato «El musico ciego» La capacidad de ver la luz tiene para el ciego un
sxgmﬁcado prictico y pragmdtico, pero no instintivo orgénico, o sea, que ¢l ciego
sdlo siente su defecto en forma indirecta, refleja, en las consecuencias sociales. del
mismo. Serfa un error ingenuo del hombre vidente suponer que encontraremos
en la psique del ciego la ceguera o su sombra psiquica, su proyeccién, su imagen;
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en su psique no hay otra cosa que las tendencias a la superacién de la ceguera (las
tendencias a la supercompensacién) y las tentativas de conquistar una posicién
social.

Casi todos los investigadores concuerdan, por ejemplo, en que generalmente
encontramos en el ciego un desarrollo de la memoria més elevado que en los
videntes. El dltimo estudio ‘comparativo de E. Kretschmer (1928) demostré que
los ciegos poseen una mejor memoria verbal, mecdnica y racional. A. Petzeld cita
ese mismo hecho, establecido por una serie de investigaciones (A. Perzeld, 1925).
Biirklen compilé opiniones de muchos autores que coinciden en una cosa: afir-
man que en lo ciegos la memoria se desarrolla con particular fuerza, que supera
por lo general la memoria de los videntes (K. Biirklen, 1924). Adler se plantearia
;para qué estd fuertemente desarrollada la memoria en los ciegos, es decir, qué

‘condiciona este superdesarrollo, cudles son las funciones que cumple en la con-

ducta de la personalldad a qué existencia responde>

Serfa mds correcto decir que en los ciegos existe la tendencia‘a un desarrollo
elevado de la memoria; pero que ésta se desarrolle o no en la prictica tan acentua-
damente, depende de muchas y complejas circunstancias. Esta tendencia; estable-
cida de modo indudable en la psique del ciego, se torna totalmente explicable a la
luz de la compensacién. A fin de conquistar una posicién en la vida social, el
hombre ciego estd obligado a desarrollar todas sus funciones compensatorias. En
el ciego la memoria se desarrolla bajo la presién de las tendencias a compensar la
deficiencia creada por la ceguera. Esto puede verse en el hecho de que se desarro-
lla de una manera muy especifica, determinada por el objetivo final de este pro-
ceso.

Exjsten datos diferentes y contradictorios sobre la memoria de los ciegos.
Unos autores (K. Stumpf’ y otros) se inclinan a ver en el ciego una actividad
acentuada de la memoria; otros (Schroeder, E Tsej) y sobre todo los maestros de
ciegos, que observan la conducta de sus alumnos durante las lecciones, afirman
que la atencién de los ciegos estd menos desarrollada que en los videntes. Sin
embargo, no es correcto plantear el problema del desarrollo comparativo de las
funciones psiquicas en los ciegos y los videntes como un problema cuantitativo.
No debemos interrogarnos sobre la diferencia cuantitativa, sino cualitativa fun-
cional de la misma actividad en ciegos y videntes ;En qué direccién se desarrolla
la atencién en el ciego? Esto es lo que debemos preguntarnos. Y aqui, en las parti-
cularidades cualitativas determinadas, todos coinciden. Exactamente igual como
existe en el ciego la tendencia al desarrollo de la memoria de una manera especi-
fica, existe en €l la rendencia a un desarrollo especifico de la atencién. O mis
exactamente: tanto un proceso como el otro poseen una tendencia general a la
compensacién de la ceguera que les confiere a ambos una misma direccién. La
peculiaridad de la atencién en el ciego consiste en la especial fuerza de concentra-
cién de las excitaciones del ofdo y el tacto que entran sucesivamente en el campo
de la conciencia, a diferencia de las sensaciones visuales que entran simultinea-
mente, de golpe, en el campo visual, y que provocan una répida sustitucién y dis-
persién de la atencién a causa de la concurrencia de muchos estimulos simultd-
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neos. Cuando deseamos concentrar nuestra atencién, segin palabras de Stumpf,
cerramos los ojos y nos transformamos artificialmente en ciegos (1913). Estd
ligada a esto la particularidad opuesta, que equilibra y delimita la atencién en el
ciego: la plena concentracién en un solo objeto hasta el total olvido del medio
circundante hasta la inmersién total en el objeto, cosa que encontramos en los
videntes), no se puede verificar en los ciegos; el ciego estd obligado, cualesquiera
que sean las circunstancias, a conservar cierto contacto con el mundo exterior a
través del oido y por eso, hasta cierto grado, siempre debe distribuir su atencién
audirtiva en detrimento de su concentracién (idem).

Se podria mostrar en cada capitulo de la psicologia de los ciegos lo mismo
que sefialamos ahora con los ejemplos de la memoria y la atencién. También las
emociones, los sentimientos, la fantasia, el pensamiento y los demds procesos de
la psique del ciego estdn subordinados a la tendencia comin a compensar la
ceguera. Esta unidad de toda la orientacién de la vida hacia una mera es denomi-
nada por Adler linea directriz de la vida, plan vital dnico que se realiza incons-
cientemente en episodios y periodos externamente fragmentarios engarzados por
un hilo comin que sirve de base a la biografia de la personalidad. «En la medida
en que, con el correr del tlempo, todas las funciones espirituales transcurren en la
direccién elegida y todgs los procesos espirituales reciben su expres:on tipica,
tanto mids se va formando la suma de procedimientos ticticos, de aspiraciones v
capacidades que ocultan ) .y delinean el objetivo vital que se ha determinado. Es lo
que denominamos cardcter» (O. Riihle, 1926, pdg. 12). En contra de la teorfa de
Kretschmer, para quien’el desarrollo del caricter no es més que el despliegue
pasivo del tipo bioldgico;bsico que es congénitamente inherente a la persona, la
teorfa de Adler no deduce y explica la estructura del cardcter y de la personalidad
a partir del despliegue pasivo del pasado, sino de la adaptacién activa al futuro.
De aqui deriva una regla fundamental para la psmologla de los ciegos: el todo no
puede ser exphcado ni comprendido por sus partes, sino que las partes pueden ser
comprendidas en base al todo. La psicologia de los ciegos puede ser construida,
no de la suma de pamculandades singulares, de desviaciones parciales, de rasgos
aislados de una u otra funcién, sino que estas mismas particularidades y desvia-
ciones se tornan comprensibles sélo cuando partimos de un objetivo vital Gnico e
integral, de la linea directriz del ciego, y determinamos el lugar y significado de
cada particularidad y rasgo aislado en este todo y en vinculacién con é, es decir,
con todos los rasgos restantes. .

Hasta ahora la ciencia cuenta con muy pocos intentos de estudiar la persona-
lidad del ciego en su integridad, de conocer su linea directriz. Los investigadores
han encarado el tema la mayor parte de las veces someramente y han estudiado
s6lo detalles. Entre las mds logradas de esas experiencias sintéticas figura el citado
trabajo de Petzeld. Su posicién fundamental es: en los cxegos se encuentra en pri-
mer lugar la limitacién de la libertad de movimientos, la importancia con .res-
pecto al espacxo que, a diferencia de los sordomudos, permite reconocer de inme-
diato a un ciego. En cambio, las demids fuerzas y capacidades de los ciegos
pueden funcionar plenamente en una medida que no podemos observar en los
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sordomudos. Lo mds caracteristico en la personalidad del ciego es la contradic-

cién entre la relativa impotencia en relacién con el espacio y la posibilidad a tra-
vés del lenguaje de una comunicacién completa y absolutamente adecuada y de
una comprensién mutua con los videntes (A. Perzeld, 1925), que cabe plena-
mente en el esquema psicolégico del defecto y la compensacién. Este ejemplo es
un caso particular de la contraposicién, que establece la ley dialéctica fundamen-
tal de la psicologia, entre una deficiencia orgénica dada y las tendencias psiquicas.
La fuente de la compensacién en la ceguera no es el desarrollo del tacto o la
mayor sutileza del oido, sino el lenguaje, es decir, la utilizacién de la experiencia
social, la comunicacién con los videntes. A titulo de broma, Petzeld menciona la
opinién del oculista M. Dufour de que habria que hacer de los ciegos timoneles
de los barcos, ya que a causa de su oido finisimo pueden captar cualquier peligro

“en medio de la niebla. Para Petzeld (1925) no es posible buscar seriamente la
‘compensacién de la ceguera en el desarrollo del oido o de otras funciones aisla- -

das. Sobre la base del anilisis psicolégico de las representaciones especiales de los
ciegos y de la naturaleza de nuestra visién, llega a la conclusién de que la princi-
pal fuerza motriz de la compensacién de la ceguera —el acercamiento, a través del
lenguaje, a la experiencia social de los videntes— no tiene limites naturales, insitos
en la propia naturaleza de la ceguera, para desarrollarse. ;Es que hay algo que el
ciego no pueda conocer a consecuencia de la ceguera?, pregunta. Y llega a una
conclusién que tiene una enorme importancia de principio para toda la psicolo-
gia y la pedagogia de los ciegos: la capacidad del ciego para el conocimiento es
una capacidad para conocerlo todo, su comprensién es, en lo fundamental, la
capacidad para comprenderlo todo (f{dem). Esto significa que se abre ante los cie-
gos la posibilidad de lograr un valor social pleno. :
Resulta muy aleccionador comparar la psicologfa y las posibilidades de desa-
rrollo del ciego y el sordo. Desde el punto de vista puramente orgénico, la sordera
representa un defecto menor que la ceguera. Un animal ciego posiblemente sea
mas desvalido que uno sordo. El mundo de la naturaleza entra en nosotros a tra-
vés de los ojos mds que a través del oido. Nuestro mundo estd organizado mis
como fenémeno visual que sonoro. Casi no existen funciones biolégicas impor-
tantes que sean alteradas por la sordera; con la ceguera, en cambio, se pierde la
orientacién espacial y la libertad de movimientos, es decir, la funcién animal mds
importante. ' o ; : -
~ Asi, desde el dngulo biolégico, el ciego ha perdido més que el sordo. En cam-
bio, para el hombre, en quien aparecen en primer plano las funciones artificiales,
sociales, técnicas, la sordera implica una insuficiencia mucho mayor que la
ceguera. La sordera causa el mutismo, priva del lenguaje, aisla al hombre, lo des-
conecta del conracto social que se apoya en el lenguaje. El sordo como orga-
nismo, como cuerpo tiene mayores posibilidades de desarrollo que el ciego; pero
el ciego como personalidad, como unidad social, se encuentra en una situacion
incomparablemente mds favorable: tiene el lenguaje y junto con éste la posibili-
dad de plena validez social. De tal modo que, la linea directriz en la psicologia del
ciego estd orientada a la superacién del defecto a través de su compensacion

107



social, a través de la incorporacién a la experiencia de los videntes, mediante el
lenguaje. La palabra vence a la ceguera.

6 .

Ahora podemos volver al interrogante fundamental expresado en el epigrafe:
ses el ciego, para la ciencia, el representante de una categoria especial de persona?
Si no es asi, jcudles son los limites, las dimensiones y el significado de rodas las
particularidades de su personalidad? ;En calidad de quién participa el ciego en la
vida social y cultural? En lo fundamental, hemos respondido a esta pregunta con
todo lo antedicho. Y, en esencia, la respuesta ya estd dada en la condicién limita-
dora del propio epigrafe: si los procesos de compensacién no estuviesen orienta-
dos por la comunicacién con los videntes y la exigencia de adaptarse a la vida
social, si el ciego viviese s6lo entre ciegos, unicamente en este caso podria origi-
narse a partir de él un tipo particular de ser humano.

. Ni en el punto final hacia el cual est4 dirigido el desarrollo del nifio chgO ni
en el mecanismo que pone en movimiento las fuerzas del desarrollo existe una
diferencia esencial entre el nifio vidente y el ciego. Esta es la posicién fundamen-

" tal de la psicologfa y la pedagogia de los ciegos. Cualquier nifio se caracteriza por
una relativa insuficiencia orgénica en la sociedad de adultos donde crece
(A. Adler, 1927). Esto nos permite considerar toda infancia como la edad de la
inseguridad, de la insuficiencia, y todo desarrollo como orientado a la superacién
de este-estado mediante la compensacién. Asi, también el punto final del desarro-
llo es la conquista de una posicién social, y todo el proceso de desarrollo es igual

" en ‘el nifio ciego y en el vidente. '

" Los psicélogos y fisidlogos reconocen igualmente el caricter dialéctico de los
actos y reflejos psicoldgicos. Este es el tipo general de actividad nerviosa superior
y psiquica. La necesidad de vencer, de superar un obsticulo provoca una acentua-
cién de la energia y la fuerza. Imaginemos un ser completamente adaptado que
no encuentre absolutamente ningun obstdculo para sus funciones vitales. Ese ser
serd necesariamente incapaz de desarrollarse, de potenciar sus propias funciones y
de avanzar, pues ;qué lo impulsard a hacerlo? Por eso precisamente en la inadap-
tacién de la infancia se encuentra la fuente de enormes posibilidades de desarro-
llo. Estos fenédmenos pertenecen ‘al 4mbito de todas las formas de conducta, desde
las inferiores hasta las superiores, y son tan elementales y comunes que de ningtin
modo se los puede considerar como una peculiaridad exclusiva de la psique del
ciego, como una particularidad suya. Es exactamente lo contrario: el desarrollo
elevado de estos procesos en la conducta del ciego es un caso particular de la ley
general. Ya en las formas instintivas, es decir, en las formas mds simples de la con-
ducta nos encontramos con las dos pamcularxdades que describimos antes como
rasgos fundamentales de la psique del ciego:. con la finalidad de los actos psicolé-
gicos y su incremento ante la presencia de obsticulos. Asi que tampoco la orien-
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tacién al futuro constituye un atributo exclusivo de la psique del ciego, sino que
es una forma comun de la conducta.

I. P Pévlov, al estudiar los vinculos condicionados mds elementales, tropezé
en las investigaciones con este hecho y lo describié denomindndolo reflejo del
objetivo. Con esta expresién, en apariencia paradéjica, quiso sefialar dos momen-
tos: 1) que estos procesos transcuiren segin el tipo del acto reflejo; 2) que estdn
orientados al futuro, en relacién con el cual pueden ser entendidos.

" Cabe afadir que no sélo el punto final y los caminos de desarrollo que con-
ducen al mismo son comunes al ciego y al vidente, sino que también la fuente
principal de la cual este desarrollo extrae su contenido es la misma en ambos - el
lenguaje. Ya citamos antes la opinién de Petzeld acerca de que precisamente el
lenguaje, la utilizacién del habla es la herramienta para superar las consecuencias

.. de la ceguera. El mismo autor establecié que el proceso de utilizacién del lenguaje

es esencialmente idéntico en los ciegos y los videntes; con ello esclarecié la teorfa

de las representaciones sustitutivas de F. Hischtmann: «El rojo para el ciego .
~dice~ tiene la misma relacién significativa que para el vidente, aunque esto

puede ser para ¢l sélo un objeto de significado y no de percepcién. Lo negro y lo
blanco, en su concepcidn, representan la misma oposicion que en el vidente, y su
significacién como relaciones entre los objetos tampoco es menor... El lenguaje

de los ciegos, si admitimos una ficcién, serfa completamente distinto sélo en un’

mundo de ciegos. Dufour tiene razén cuando dice que un lenguaje, creado por

ciegos se asemejaria poco al nuestro. Pero no podemos estar de acuerdo con él-

cuando afirma: «He visto que, en esencia, los ciegos piensan en un lenguaje y
hablan en otro» (A. Petzeld, 1925).

De manera que la fuente de la cual la compensacién extrae fuerzas resulta,
una vez mds, la misma en los ciegos y los videntes. Estudiando el proceso de edu-
cacién del nifo ciego, desde el punto de vista de la teoria sobre los reflejos condi-
cionados, llegamos, en su momento, a la siguiente conclusién: desde el punto de

vista fisiolégico no hay una diferencia de principio entre la educacién del nifo
ciego-y del vidente. Esa coincidencia no debe asombrarnos, ya que debia espe-

rarse que la base fisiolégica de la conducta manifestase la misma estructura que la
sobreestructura psicoldgica. Asi, desde dos extremos distintos, llegamos al mismo
punto. '

La coincidencia de los datos fisiolégicos y psicolégicos debe convencernos
atin més de la exactitud de la conclusién fundamental. podemos formularla del
siguiente modo: la ceguera como insuficiencia orgdnica da impulso a los procesos
de compvensaéién que llevan a la formacién de una serie de particularidades en la
psicologia del ciego y que reestructuran todas las funciones singulares, partlcula-
tes, con la mira del objetivo vital fundamental. Cada funcién del aparato psi-
qulco del ciego presenta sus peculiaridades, a menudo muy significativas en com-
paracién _con los videntes; abandonado a su propia suerte, este proceso blologxco
de formacién y acumulacién de partlculandades y de desviaciones respecto del
tipo normal, en caso de que el ciego viviese en un mundo de ciegos, conduciria
inevitablemente a la creacién de una categorfa particular de personas. Bajo la pre-
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sién de las exigencias soc1ales de los wdemes, de los procesos de supercompensa-

cién y de la utilizacién del lenguaje idéntico en los ciegos y los videntes, todo el
desarrollo de esas peculiaridades se conforma de tal modo que la estructura de la
personalidad del ciego en su conjunto tiene la tendencia a lograr determinado
tipo social normal. Aun existiendo desviaciones parciales, podemos tener un tipo
de personalidad integralmente normal. El mérito de haber establecido este hecho
le corresponde a Stern (W. Stern, 1921). Admitié la teorfa sobre la compensacién
y esclarecié cdmo de la debilidad nace la fuerza, de las deficiencias, los méritos.
Por compensacién se afina en el ciego la capacidad de diferenciar al tacto, no a
través de una real elevacién de la excitabilidad nerviosa, sino a través del ejercicio
en la observacién, la valoracién y la comprensién de las diferencias. Del mismo
modo, en el 4mbito de la psique, la insuficiencia de una propiedad puede ser par-
cial o totalmente sustituida por el desarrollo reforzado de otra. Una memoria
débil, por ejemplo, se equilibra con la elaboracién de la comprensién, que se
pone al servicio del espiritu de observacién y la memorizacién; la debilidad de
voluntad y la falta de iniciativa pueden ser compensadas por la sugestionabilidad
y por la tendencia a la imitacién, etc. En medicina se va afirmando una opinién
andloga: el tinico criterio de salud y enfermedad es el funcionamiento adecuado o
no de todo el organismo;’.en tanto que las desviaciones parciales se valoran sélo
en la medida en que son’ compensadas o no por otras funciones del organismo.
Contra «el andlisis microscépico sutil de las anormalidades», Stern promueve la
tesis:. las funciones parciales .pueden presentar una desviacién 1mportante de la
norma y, sin embargo, la personalldad o el organismo en su conjunto pueden ser
totalmente normales. El nifio con un defecto no es inevitablemente un nifio defi-
ciente. Del éxito de la compensacién, es decir, de la formacién final de su perso-
nalidad integra depende el grado de su deficiencia y su normalidad.

K. Biirklen menciona dos tipos principales de ciegos: uno tiende, dentro de
lo posible, a reducir y anular-el abismo que separa al ciego del vidente; el otro,
por el contrario, subraya las diferencias y exige que se reconozca la forma particu-
lar de personalidad que responde a las vivencias del ciego. Stern cree que rambién
esta contraposicién tiene una naturaleza psicolégica; ambos ciegos pertenecen,
probablemente, a dos tipos distintos (K. Biirklen, 1924). En nuestra concepcién,
ambos tipos denotan los dos desenlaces extremos de la compensacién: el éxito y
el fracaso de este proceso fundamental. Ya hemos hablado de que este proceso en
si, independientemente del desenlace negativo, no implica nada excepcional que
s6lo sea inherente a la psicologfa del ciego. Afadiremos tinicamente que la psico-
tecnica moderna considera un caso particular de compensacién esa funcion ele-
mental y bdsica para todas las formas de actividad y desarrollo como es el ejerci-
cio. Por eso es igualmente erréneo tanto considerar al ciego sobre la base de la
presencia y el predominio de este proceso en su psique como un tipo particular
de persona, cuanto soslayar las profundas peculiaridades que caracterizan' este
proceso comtn en los ciegos W. Steinberg cuestiona con razén el dicho habirual
de los ciegos: «No somos clegos, solamente no podemos ver» (K. Burklen 1924,

pag. 8).
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Todas las funciones, rodas las propiedades se van reestructurando en las con-
diciones particulares de desarrollo del ciego: no se debe reducir toda la diferencia
aun solo punto. Pero, a la par con ello, la personalidad del ciego y la del vidente,
tomada en su integridad, puede pertenecer a un mismo tipo. Se dice con acierto
que el ciego comprende mejor el mundo de los videntes, que los videntes el
mundo del ciego. Tal concepcién seria imposible si el ciego, en su desarrollo, no
se aproximara al tipo normal de la persona. Surgen interrogantes: ;cémo se
explica la existencia de dos tipos-de ciegos? ;Acaso esto estd condicionado por
. causas orgdnicas o psicolégicas? ;No refuta esto las tesis propuestas anteriormente
X o, al menos, no les introduce limitaciones y correcciones sustanciales? En algunos
ciegos, como lo describia admirablemente Scherbina, el defecto es compensado
orgdnicamente, «se crea una especie de segunda naturaleza» (1916, pdg. 10), y
encuentran en la vida, pese a todas las dificultades vinculadas a la ceguera, un
~encanto particular al que no renunciarfan a cambio de ningtin tipo de bienes.
Esto significa que en los ciegos la sobreestructura psiquica ha compensado tan
arménicamente la deficiencia que se ha convertido en base de su personalidad;
renunciar a ella serfa, para ellos, renunciar a si mismos. Estos casos confirman
totalmente la teoria de la compensacién. En lo que concierne a los casos de fra-
caso de la compensacién, ahi el problema psicolégico pasa a ser un problema |
social: ;acaso los nifios sanos de la enorme mayorfa de la humanidad logran todo
lo que podrian y deberfan lograr por su estructura psicofisiolégica?

7

Nuestra resefia ha concluido: estamos llegando a puerto. No figuraba entre
nuestros objetivos un esclarecimiento mds profundo de la psicologia de los ciegos;
s6lo desedbamos sefialar el punto central del problema, el nudo al que estdn liga-
dos todos los hilos de su psicologia. Encontramos ese nudo en la idea cientifica
de la compensacién. ;Qué divide la concepcidn cientifica de este problema de la
precientifica? Mientras que el mundo antiguo y el cristianismo veian la solucién
del problema de la ceguera en las fuerzas misticas del espiritu, mientras que la
teoria biolégica ingenua la vefa en una compensacién organica, la expresién cien-
~ -~ tifica de la misma idea formula el problema de la solucién dela ceguera como un
problema social y psicolégico. Para una mirada superficial puede parecer ficil-
'mente que la idea de la compensacién nos hace retroceder al criterio medieval
cristiano sobre el papel positivo del sufrimiento, del martirio de la carne. En
: rigor, no es, posible imaginarse dos teorias mds opuestas. La nueva teoria-no
valora positivamente la ceguera en sf ni el defecto, sino las fuerzas contenidas en
ella, las fuentes de su superacién, los estimulos para el desarrollo que entrafia. No
simplemente la debilidad, sino la debilidad como camino hacia la fuerza es lo que
aquf se marca con un signo positivo. Las ideas, asi como las personas, se conocen
mejor por sus actos. Debemos juzgar las teorfas cientificas por los resultados prac-
ticos a los que llevan. N
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:Cudl es el aspecto prictico de todas las teorfas antes mencionadas? Segiin la
acertada observacién de Petzeld, la sobrevaloracién de la ceguera en la teoria fue
creada en la practica de Homero, Tiresias, Edipo, como- testimonio viviente del
desarrollo infinito e ilimitado del hombre ciego. El mundo antiguo cred la idea y
¢l tipo real del ciego eminente. La Edad Media; por el contrario, encarné la idea
de la subvaloracién de la ceguera en el auxilio a los ciegos. Segin la justa expre-
sién alemana: «Verehrt-ernihri, la antgiiedad resperaba a los ciegos, el medioevo
los alimentaba. Tanto lo uno como lo otro fue la expresion de la incapacidad del
pensamiento precientifico para elevarse por encima de una concepcién unilateral
de Ja educacién de la ceguera: admitia ya sea la fuerza, ya sea la debilidad;
empero, el hecho de que la ceguera es ambas cosas, es decir, una debilidad que
conduce a la fuerza, era una idea exirafia a esa época.

El comienzo del enfoque cientifico del problema de la ceguera esta signado
en la prictica por la tentativa de crear la educacion metddica de cualquier ciego.
Fue esta una gran época en la historia de los ciegos. Pero bien dijo Pewzeld: «El
mismo hecho de que fuera posible plantear cuantitativamente la cuestion de la
capacidad de actuar de los sentidos restantes en el ciego y desde ese dngulo inves-
tigarlos experimentalmente, muestra en principio el mismo tipo de plantea-
miento del problema que fue inherente a la antigiiedad y ¢} medioevor (A. Per-
zeld, 1925, pag. 30). En ese mismo periodo Dufour aconsejaba hacer de los
ciegos timoneles. Esa época intenté elevarse por encima de la unilateralidad de la
antigiiedad y el medioevo, unir por primera vez ambas ideas sobre la ceguera; de
ahi la necesidad (a causa de la debilidad) y la posibilidad (de la fuerza) de la edu-
cacién de los ciegos; pero en ese entonces no supieron unirlas dialécticamente y
concibieron ef vinculo de la fuerza y la debilidad de modo puramente mecdnico.

Por dltimo, nuestra época entiende el problema de la ceguera como un pro-
blema sociopsicolégico y dispone en su prdctica de tres tipos de armas para luchar
contra la ceguera y sus consecuencias. Es cierto que también en nuestra época
suelen emerger ideas de que es posible vencer directamente la ceguera. La gente
no qujere abandonar de ningtin modo la antigua promesa de que los ciegos recu-
perardn la vista. No hace mucho fuimos testigos de un reconocimiento de las
engafiosas esperanzas de que la ciencia habria restituido la vista a ciegos. En esos
arrebatos de esperanzas vanas renacen, en efecto, las supervivencias caducas de la
antigiledad y el ansia de un milagro. No estd en ellas el nuevo verbo de nuestra
época, que, como se ha dicho, dispone de tres clases de armas: la profilaxis social,
la educacién social y el trabajo social de los ciegos; estos son los tres pilares practi-
cos sobre los que se yergue la ciencia contempordnea que estudia a la persona
ciega. La ciencia debe réalizar rodas estas formas de lucha, complerando lo sano
que fue creado en esta direccién por las épocas anteriores. La idea de la profilaxis
de la ceguera debe ser inculcada a las grandes masas populares. También es pre-
ciso eliminar Ja educacién de los ciegos basada en el aislamiento y la invalidez, y
bordar el limite entre la escuela especial y la comin: la educacién del nifio ciego
debe ser organizada como la educacién del nifio capaz de un desarrollo normal; la
educacién debe convertir realmente al ciego en una persona normal, socialmente
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vélida, y hacer desaparecer la palabra y el concepto de «deficiente» en lo que con-
cierne al ciego. Y, por dltmo, la ciencia contemporinea debe conceder al ciego el
derecho a un trabajo social no en sus formas humillantes, filantrépicas (como se
ha hecho hasta ahora), sino en formas que respondan a la auténtica esencia del
trabajo, la Unica capaz de crear para la personalidad la necesaria posicién social.
Pero, ;acaso no estd claro que estas tres tareas, planteadas por la ceguera, son por
naturaleza tareas sociales y que sélo la nueva sociedad puede resolverlas definiti-
vamente? La nueva sociedad estd creando un nuevo tipo de ciego. Ahora se estdn
poniendo en la URSS las primeras piedras de una nueva sociedad, y por ende, se
estan conformando los primeros rasgos de ese nuevo tipo.

Notas de la edicién rusa

" Se desconoce el afio en que fue escrito este trabajo. Se publica por primera vez.

* Wanecek, Otto (7). Tiflopedagogo austriaco. Defendia la idea de implantar obligatoriamente
el esperanto como lengua en las escuelas austriacas para ciegos. Esca decisién fue aprobada en el 7.°
Congreso austriaco de ayuda a los ciegos (24-27 de septiembre de 1920). Por iniciativa de Vanecek
se introdujo en el programa de exdmenes para obtener el titulo de maestro para ciegos un punto
que exigia el conocimiento del esperanto, y no del francés o del inglés como ocurria anteriormente.

> Meumann, Ernst (1862-1915). Pedagogo alemdn. Uno de los fundadores de la pedagogia
experimental. Vygorski cita sus datos acerca de que, en contra de la falsa teorfa del «vicariato de los
érganos de los sentidos»; en presencia de un defecto de uno de estos 6rganos, los otros pueden per-
manecer intactos. Asimismo, afirmaba que es posible sustituir las funciones deficientes de la percep-
cién. Todos estos datos resultan importantes, desde el punto de vista de Vygotski, para defender el
principio fundamental segtin el cual la naturaleza del proceso de compensacién no es bioldgica,
sino sociopsicoldgica.

* Wundt, Wilhelm (1832-1920). Psicélogo alemin, fisidlogo, filésofo idealista. Iniciador del
estudio de la psicologia experimental a la que denominaba fisiolégica. Vygotski menciona la opi-
nién de Wundt sobre el proceso de sustitucion de la ceguera, en la cual ve no sélo una insuficien-
cia, sino también una fuente de surgimiento de las fuerzas de la compensacién.

> Haity, Valentin (1745-1822). Tiﬂopedagogo francés. Organizé por primera vez la ensehanza
de los ciegos en Francia y en Rusia en instituciones especiales. Su libro «Experiencia de la ensefianza
a los Clegos» (1876) fue por ese entonces ¢l dnico ‘manual para los tiflopedagogos. Haiiy incorporé
a los ciegos a un trabajo socialmente 1itil. Vygotski valoré mucho el papel progresista de este profe-
sional en los albores del desarrollo de la uﬂopedagogla

¢ Sounderson, N. (1682-1739). Matemitico c1eg0 Inventé un dispositivo para hacer cilculos
con numeros de varias cifras sin necesidad de la vista. Creé un manual de geometria. Vygotski
emplea estos datos como ejemplo de supercompensacién de un ciego.

7 Stumpf, Karl (1848-1936). Psicélogo alemdn; filésofo idealista, representante de la fenomeno-
logfa, afin a la psicologia de la Gestalt. Autor de trabajos experimentales sobre psicologia de las sen-
saciones y percepciones, auditivas y espaciales. Vygotski analiza los datos de la investigacién de
Stumpf sobre los procesos de la atencién en los ciegos.
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Principios de la educacién social
de los nifios sordomudos’

El sistema de educacién social de los nifios sordomudos, en cuyos principios
propongo detenerme, no es sélo una construccién teérica, sino que constituye

==un hecho real de la prictica pedagégica que. se estd conformando ante nuestros

ojos en la URSS, en particular, en la RSFSR*. Es cierto que tanto la elaboracién
tedrica como préctica de este sistema dista de haber sido complerada, y lo que
puedo compartir es mds bien la experiencia de los primeros pasos en esta direc-
cién, de los primeros esfuerzos del pensamiento cientifico y la creatividad peda-
gogica destinados a cimentar una pedagogfa social de sordos, que los resultados y
las conclusiones finales. Pero los principios fundamentales de este sistema ya
pueden ser formulados con tanta claridad y plenitud que eso me permite confiar
en cierto éxito de la tentativa de conocer las bases de la nueva orientacién. que
estamos siguiendo. Este propésito viene impuesto no sélo por el deseo de com-
pletar con nuestra experiencia el panorama mundial de la pedagogia de sordos,
sino también por dos consideraciones, a mi juicio importantes.

La primera consiste en que, hasta el presente, no tenemos un sistema cienti-
ficamente elaborado y competente ni en forma de teorfa pedagégica de la educa-
cién del nifio sordomudo, ni en forma de teoria psicolégica de su desarrollo evo-.
lutivo y de las particularidades fisicas vinculadas a la insuficiencia del oido y al
déficit social, es decir, a la ausencia del lenguaje oral. Todos los éxitos brillantes
de la pedagogla de sordos, tanto en el 4mbito tedrico como en el terreno prdc-
tico, siguen siendo hasta ahora més o menos fragmentarios, y necesitan ser siste-
matizados de modo cientifico y coherente. Por esa razén, me parece que cual-
quier intento de abordar el problema que nos ocupa, desde el aspecto de los
principios fundamentales que permiten desarrollar un sistema de pedagogfa de
sordos, responde plenamente al estado cientifico actual de este tema.

La segunda consideracién es que, durante el proceso de elaboracién del
nuevo sistema, hemos tropezado con la necesidad de revisar radicalmente una
serie de métodos particulares, de procedimientos, tesis y leyes de la pedagogia de
sordos, entre los cuales figura una cuestién cardinal en la educacién de los nifios
sordomudos: 1a ensefianza del lenguaje oral. Sobre la base de los principios que
propugnamos, nos tocé en muchos casos referirnos criticamente a los mérodos

* RSFSR: RepliBlica Socialista-Pederativé Soviética de Rusia. (NRE.)
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tradicionales de ensefianza de los sordomudos y, ademas, encrar en contradiccién
directa y enconada con los mismos en una serie de puntos. Lo mds notable en la
labor que hemos realizado es, a mi parecer, la coincidencia reiterada en muchas
oportunidades entre las conclusiones extraidas sobre la base de nuestras premisas,
por un lado, y las tesis a las que llegan la investigacion cientifica del problema y el
pensamiento pedagégico avanzado en todos los paises, por otro lado. Esta coinci-
dencia convence una vez mds de la correccién de las posiciones que ocupamos, y
permite generalizar y sistematizar todo lo progresivo y viable que brinda la expe-
riencia mundial en este terreno.

Antes de pasar a exponer los principios de la educacién social de los nifios
sordomudos, debemos detenernos en algunas premisas cientificas bdsicas del
nuevo sistema. Esas premisas se refieren a las particularidades psicofisiolégicas del

nifio sordomudo y al proceso de su educacién. Cualquier insuficiencia fisica —sea .

la ceguera o la sordera— no sélo modifica la relacién del nifio con el mundo, sino
que, ante todo, se manifiesta en las relaciones con las personas. El defecto orgi-
nico se realiza como anormalidad social de la conducta. Se sobreentiende que la
ceguera y la sordera son, en si, hechos biolégicos y no, en medida alguna sociales.
Pero al educador le toca enfrentarse no tanto con estos hechos en s{ mismos,
cuanto con sus consecuencias sociales. Cuando estamos ante un nifio ciego como
objeto de la educacién tenemos que operar no tanto con la ceguera en si, cuanto

con los conflictos que se crean en el nifio ciego al incorporarse a la vida, pues sus’

relaciones con el mundo circundante comienzan a fluir por un cauce distinto que
el de las personas normales.

La ceguera o la sordera es un estado normal y no morboso para el nifio ciego
o sordo, y €l siente ese defecto sélo indirectamente, secundariamente, como resul-
tado de su experiencid social reflejada en él mismo. ;Qué implica de por si el
defecto del oido? Es preciso asimilar la idea de que la ceguera y la sordera no
implican nada mds que la falta de una de las vias para la formacién de los vincu-
los condicionados con el medio ambiente. Estos érganos, es decir, los ojos y el
oido,"llamados en fisiologia receptores o analizadores, y en psicologia érganos de
percepcién o sentidos externos, perciben y analizan los elementos externos del
medio, descomponen la realidad en sus partes singulates, en estimulaciones sepa:
radas con las cuales se vinculan nuestras reacciones utiles. Todo esto sirve para la
adaptacion, lo més exacta y sutil posible, del organismo al ambiente. '

La escuela rusa de fisiologia, la escuela de 1. P Pévlov, ha establecido, por

medio de experimentos con perros, que cualquier reflejo congénito, hereditario,-

si se combina con un estimulo extrafio, indiferente, puede asociarse o vincularse
con este tltimo y ser suscitado por la nueva influencia sola, sin el estimulo funda-
mental. El nuevo reflejo se denomina reflejo condicionado, en oposicién al ante-
rior, que es incondicionado. Al encarar la conducta global del animal e incluso la
conducta del hombre, esta escuela tiende a considerar toda la conducra como
compuesta por reflejos incondicionados (hereditarios) y condicionados, adquiri-
dos en la experiencia personal del individuo. Las tltimas serin reacciones condi-
cionadas en el sentido exacto de la palabra, puesto que dependen exclusivamente
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de las condxcnones en las g que se encontraba el organismo del perro o del hombre.
La escuela psicolégica norteamericana —el behaviorismo~ coincide completa-
mente con la escuela rusa en esa diferenciacién de las reacciones hereditarias y
condicionadas.

Es indudable que en la teoria sobre los reflejos condicionados tenemos la
clave para comprender la naturaleza fisioldgica de todo proceso educativo. Desde
el punto de vista fisioldgico, cualquier proceso educativo puede ser concebido
como un proceso de elaboracién de reflejos condicionados a determinados signos
y sefiales condicionados (excitaciones subordinadas a todos los mecanismos de
formacién y educacién de las reacciones condicionadas, que se descubrieron en
los experimentos de Pdvlov).

Podemos extraer de esta teorfa dos conclusiones de enorme 1mportanc1a con
respecto al tema que nos interesa. Una de las conclusiones esenciales més impor-
tantes del estudio objetivo de la actividad nerviosa superior de los animales y del
hombre determina que el reflejo condicionado puede ser formado para cualquier
excitador externo que provenga de los ojos, el oido, la piel y otros. Cualquier ele-
mento del medio, cualquier particula del mundo, cualquier fenémeno, cualquier
signo, puede actuar en el papel de estimulo condicionado. Los procesos de educa-
cién del reflejo condicionado serdn, en todos los casos, los mismos. Esto significa
que el sustrato fisiolégico del proceso educativo, es decir, las modificaciones fisio-
l6gicas que introduce la influencia educativa en el organismo del nifio serdn com-
pletamente idénticas, por su esencia y naturaleza, en todos los casos; tanto la luz
como el sonido pueden, por consiguiente, tener un papel fisiolégico absoluta-
mente anilogo. En esta ley estd contenida la mds importante tesis de principio de
la pedagogfa de la infancia deficiente, es decir: la esencia psicofisiolégica de la
educacién de las reacciones condicionales en el ciego (el tacto de los puntos en la
lectura) y en el sordo (la lectura de los labios) es absolutamente la misma que en-
el nifio normal y, por tanto, también la naturaleza del proceso educarivo de los
nifos deficientes, en lo mds esencial, es la misma que en la educacién de los
nifios normales. )

Toda la diferencia reside en que en algunos casos (de ceguera, de sordera) un
6rgano de percepcio’n (analizador) es sustituido por otro, pero el contenido cuali-
tativo de la reaccién sigue siendo el mismo, asi como todo el mecanismo de su
educacién. Dicho de otro modo, la conducta del ciego y el sordomudo, desde el
punto de vista psicolégico y pedagdgico, puede ser equiparada por entero a la
normal; la educacién del ciego y el sordo no se distingue en nada sustancial de la
educacién del nifio normal. La conducta del ser humano, como conjunto de
reacciones, queda, a la vez, inalterada. El ciego y el sordo son capaces de realizar
en toda su plenirud la conducta humana, es decir, de llevar una vida activa. Todo
lo peculiar en su educacién se reduce al reemplazo de unas vias por otras para la
formacién de las conexiones condicionadas. Lo repito una vez mis: el principio y
el mecanismo psicoldgico de la educacion son aqui los mismos que en el nifio normal.

La segunda conclusién, no menos importante para la pracrica de la pedago-
gia de sordos, es la siguiente: cualquier nueva reaccion condicionada no puede ser
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inculcada de orro modo que sobre la base de una reaccién anterior, dada hCI'Cdl-
tariamente, o ya elaborada en la experiencia previa y suficientemente consolidada.
En rigor, la-educacién no puede comunicar al organismo ninglin movimiento
nuevo, sélo puede modificar, variar, reestructurar y combinar las reacciones que
estan a disposicion del organismo. Seglin una exacta expresién de G. Lessing?, «la
educacién no da al hombre nada que éste no pueda obtener por si solo; le da lo
que ¢l mismo puede obtener, solo que més ripida y facilmente» (cit. segin el
libro: E Werner, 1909, pdg. 18). Para un pedagogo esto implica la exigencia de
tomar las tendencias naturales del nifio como punto de partida y base de cual-
quier influencia educativa. Y viceversa: ninguna tendencia de] nifio, ninguno de
sus instintos naturales pueden ser simplemente reprimidos, prohibidos, anulados
por el pedagogo. El Thorndike dice a este respecto que no se puede volver atrds el
Niégara al lago Erie y retenerlo alli; pero es posible, construyendo canales de deri-
vacién, obhgarlo a hacer girar la rueda de talleres y fébricas.

Es preciso plantear y entender el problema de la deficiencia infantil en la psi-
cologia y la pedagogfa como un problema social, porque su aspecto social, que
anteriormente no se captaba y solfa considerarse secundario y derivado, en reali-
dad resulta ser primarig y fundamental. Tenemos que mirar frente a frente este
problema como un problema social. Si psicolégicamente una insuficiencia orgé-
nica implica una dislocicién social, pedagoglcamente educar a ese nifio equivale a
insertarlo en la vida como se encaja en su sitio un érgano enfermo y luxado.
Aqui, al formular al pedagogo la exigencia de que se apoye en las dotes naturales
de aquellas formas que desea educar, llegamos al punto de partida, al punto ini-
cial del sistema de educ j:ién social de los nifios sordomudos, es decir, a la educa-
cién preescolar, cuya importancia, hasta donde conozco, todavia es insuficiente-
mente valorada, tanto en la teorfa como en la pricrica, en varios paises.

2

En la educacién preescolar, en la casa infantil, es donde se coloca el funda-
mento de toda la labor educativa futura, en particular de l» ensenanza del len-
guaje. Precisamente en este tema central procuraré demostrar la imporrancia
esencial de la educacién preescolar, que consideramos lo principal de todo el sis-
tema. Aqui comienza la ensefianza del lenguaje a partir de sus dotes naturales: el
balbuceo infantil, la mimica y los gestos naturales se van estratificando en la base
de la formacién de los hdbitos lingiifsticos. El lenguaje se considera como una
parte de la vida social general del nifio. Por lo comun, en la ensefianza tradicional
del lenguaje a los sordomudos estas dotes naturales se atrofiaban muy pronto,
desaparecian, dirfamos que se agotaban y cafan bajo la influencia de condiciones
exteriores desfavorables. Después seguia el perfodo de desarrollo sin palabras, en
que el lenguaje y la conciencia del nifio dlverglan definitivamente en su desarro-
llo, y sélo hacia el comienzo de la edad escolar empezaban a ensefiar especial-
mente el lenguaje al nifio, a modular los sonidos. Para ese entonces, el desarrollo
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del nifio ha avanzado, por lo general, hasta tal punto que la ensefianza lenta del
lenguaje se convierte en un trabajo penoso y sin aplicacion prictica alguna. Esto,
por una parte. Por la otra, los hdbitos mimico-gestuales ya resultan ser ran fuertes
que el lenguaje oral no estd en condiciones de luchar contra ellos. Todo interés
vivo por el lenguaje estd extinguido, y sélo con medidas artificiales, con una seve-
ridad excepcional y, en ocasiones también con crueldad, apelando a Ia conciencia
del nifio, se logra ensefiarle a hablar. Pero todos sabemos bien que cosa poco
solida es ésta —apoyarse en la educacidn dnicamente en los esfuerzos conscientes
del alumno que son contrarios a sus intereses y costumbres fundamentales.

En la institucidn preescolar se comienza desde los dos afios la conversacion
viva ¢on el nifio. La lectura habitual sintética de palabras completas, frases, nom-
bres, 6rdenes y la imitacién refleja, inconsciente, del lenguaje oral son los dos
métodos bésicos. Aqui desde temprana edad se le inculca el habito de expresar su
deseo y su pensamiento oralmente. El lenguaje se da de inmediato en todo el
contenido prictico y social de sus funciones. En el juego, en el trabajo, en la vida
cotidiana, el nifio aprende —de manera inadvertida para él mismo— a valerse del
lenguaje, a comprenderlo, a fijar su atencidén en él, a organizar su vida y su con-
ducta de tal modo que resultan imposibles sin el lenguaje. Para los méds pequefios,
entre los dos y cinco afios, no hay modulacién de sonidos ni perfeccionamiento
de los mismos. Los ejercicios consisten en el balbuceo, como preparacién de cada
palabra nueva, y en la lectura labial. A la vez, en forma natural, se van ejercitando
la respiracién, la voz y los 6rganos fonadores. No tenemos la pronunciacién inco-
rrecta, la falra de articulacidn, la confusién de algunos sonidos, etc. Sabemos que
también el nifio normal recorre este camino antes de dominar el lenguaje
correcto. Pero su lenguaje se desarrolla de inmediato a partir de su balbuceo, en
seguida es comprendido y est4 adaptado al cumplimiento de su funcién. Si espe-
rdramos hasta que el nifio aprendiera a articular correctamente cada sonido, y
s6lo después de esto le ensefidramos a ordenar los sonidos en silabas y las silabas
en palabras, si fuésemos de los elementos del lenguaje a su sintesis, nunca oiria-
mos su lenguaje vivo y auténtico. El camino natural es precisamente el inverso
~de las formas integrales de la actividad verbal al dominio de los elementos del
lenguaje y su combinacién—. Tanto en el desarrollo filogénico como en el ontogé-
nico, la frase precede a la palabra, la palabra a la silaba y ésta al sonido. Incluso
una frase suelta es casi una abstraccién; el lenguaje surge en conjuntos mucho
mis grandes que la oracién. Por eso a los nifios se les da de golpe el lenguaje inte-
ligible, necesario, vitalmente imprescindible, es decir, el lenguaje 1égico y no la
articulacién. ' ] :

El papel de la imitacién refleja y del automatismo en la ensefianza inicial del
lenguaje también es subrayado en el sistema de K. Malish®. «Cuanto m4s automa-
ticamente transcurra el proceso de ensefianza de la pronunciacién ~dice— mayores
serén los resultados que se logren, ya que la actitud consciente del alumno frena
el trabajo. Hay que convencerse de esto en la experiencia practica. Si ante los pri-
meros intentos de caminar de su hijo, la madre lo pusiera en pie y concentrara la
atencién del pequefio en sus piernas, con este proceder sélo harfa mds lento el
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proceso natural de aprendizaje. Por consiguiente, en la primera ensefianza de la
pronunciacién no debe haber ninguna construccién consciente» (cit. segin el
libro: G. 1. Kiilpe, 1926, pag: 82). El camino de la imitacién es el camino mds
natural. Asi como en el proceso de aprender a caminar el nifio debe atravesar, ine-
vitablemente, el estadio de la marcha insegura y adquiere la posicién correcta de
las piernas s6lo en el curso del proceso mismo del caminar, también en el proceso
que lleva al dominio del lenguaje debe atravesar el estadio de su particular e inco-
rrecto lenguaje infantil y adquirir la modulacién de los sonidos durante el pro-
ceso del lenguaje. El lenguaje debe preceder a los sonidos. Por eso nos esforzamaos
por suscitar el lenguaje en el nifio, por desarrollarlo y consolidarlo lo més-ripida-
mente posible, sin temer, sino incluso aprobando las particularidades, formas y
desviaciones caracteristicas del lenguaje del nifio. No tenemos la imitacién del
sonido en el nifio sordo, como no la tenemos en el que oye normalmente. Si la
vaca es para él «mu» y el perro «guau-guau», eso lo hace avanzar y es una ventaja.
Simultdneamente, se produce el desarrollo de la atencidn auditiva, ya que no es
grande el porcentaje de los absolutamente sordos. Aqui se aprovechan y desarro-
llan los restos o rudimientos de audicién, se ejercitan la respiracién y la voz.

En el nivel de mayor edad se va perfeccionando y consolidando el lenguaje,
se pulen los sonidos ya existentes y se introducen otros nuevos en palabras y fra-
ses; se ensefia a leer y escribir. Pero el principio sigue siendo la misma exigencia
del lenguaje vivo, no surgido en lecciones artificiales de articulacién, sino for-
mado por toda la vida del nifio. Es la misma exigencia que, en forma mas gene-
ral, enuncia M. Hill: «Es preciso desatrollar el lenguaje en el nifio sordomudo tal
~como lo crea la vida en el normal» (cit. segiin el libro: F. Werner, 1909, pag. 38).
Nosotros tendemos a aplicar esta regla en la vida. '

«La sucesion en el desarrollo del Jenguaje en el sordomudo —dice N. A. Rau?,
fundadora del primer jardin de la infancia para sordomudos en Rusia— debe ser la
copia del desarrollo del lenguaje en el nifio normal. Los estadios, las etapas del
desarrollo del lenguaje deben ser los mismos que en el nifio normal; la diferencia
estard s6lo en los medios, en los métodos y en el tiempo, a saber, que un nifio
sordomudo estard en condiciones de decir a los tres-cuatro afos lo que el nifio
normal ya dice en su primer afio de vida» (1926, pdg. 59).

Aqui ya se estdn poniendo las bases del lenguaje futuro. El lenguaje no sélo
cumple la funcién de comunicacién entre los nifios, sino que también es un ins-
trumento del pensamiento. «La lectura labial sintética... —dice N. A. Rau‘- es el
comienzo del pensamiento a través de la palabra oral. Durante la lectura de los
labios, observando la imagen de la boca y los movimientos de los érganos fona-
dores, el nifio ya vincula estrechamente esta imagen con el concepto, el concepto
con el movimiento de la boca, de la lengua. Por ejemplo, ya le resulta conocida la
expresién «ven aquil», y cuando él mismo tiene que acudir o llamar mentalmente
a otro, ve «dentro de si» la pronunciacién de esa frase. En forma completamente
involuntaria se tensan en el nifio sus propios musculos de los érganos fonadores
que pronuncian esa frase. Paulatinamente, a-medida que lee a menudo de los
labios las mismas palabras, frases y érdenes, se fijan en el nifio tanto los conceptos
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como la pronunciacién interior; sin estar todavia en condiciones de pronunciar
oralmente, ya habla mentalmente. Eso va formando lo mds preciado en nuestra
labor con los preescolares —el hibito de comprender, pensar y expresar sus ideas
con la palabra oral» (idem, pdg. 63). De manera que el lenguaje vivo aparece de
inmediato en toda la diversidad de sus funciones, se incorpora orgdnicamente a la
vida del nifio y de por si comienza a formar tanto la vida como la conducta del
nifio alrededor del eje de su experiencia social, de la cual es el 6rgano més impor-
tante. Por ese motivo es que, al resumir, lo que el jardin de infancia da al nifo,
N. A. Rau dice con acierto: «La experiencia ha demostrado que la educacién pre-
escolar del sordomudo es una sélida base de lenguaje oral vivo y el tnico modo
de insertar al sordomudo en la sociedad de los oyentes. Sélo a través de la educa-
cién preescolar se pasa a la palabra oral viva, sélo a través de la palabra oral se
pasa al medio de los oyentes» (idem, pdg. 67).

3

La ulterior ensefianza del lenguaje oral a los nifios sordomudos, ya en el nivel
escolar, sigue desarrollando los mismos principios y aspectos que se delinean ya
en el jardin de infancia. El principio bdsico y unificador sigue siendo también
entonces la lucha contra el método fonético inerte, artificial, analitico, la lucha
por la palabra integra, por la frase inteligible, por el lenguaje vivo 1égico. Sélo me
detendré brevemente en dos de los métodos, nuevos y originales, que se aplican
en nuestra escuela y responden a este principio. El método de 1. Gélosov®, maes-
tro del Instituto Moscovita para Sordomudos, representa el primero y original
intento de construir la ensefianza del lenguaje oral con palabras enteras. La idea
bisica del autor es tratar de ensefiar el lenguaje a los sordomudos del mismo
modo que se ensefia a nuestros nifios pequefios. En 1910 se inici6 la elaboracién
preliminar del método, en 1913, en Varsovia, el trabajo prictico, pero sélo en los
afios de la revolucién se completé en Mosc la elaboracién de la teorfa y la préc-
tica' del método. La esencia consiste en que los nifios reciben de inmediaro una
palabra y no una parte de la palabra. La palabra retiene el interés por el lenguaje y
da la seguridad de que los nifios aprenderdn a hablar. Durante el aprendizaje de
palabras enteras y frases se plantean simultdneamente los sonidos. El experimento
dio resultados favorables: asi en el afo académico 1923-1924, en el primer
grupo, los nifios que estudiaban por este método, llegaron a dominar desde octu-
bre hasta mayo 22 sonidos. Se atribuye el papel fundamental a la lectura del ros-
tro, a diferencia del método analitico, que se funda en la técnica de la pronuncia-
cién. Se vincula con la lectura del rostro, la lectura de letras impresas y la escritura.
El sonido no se da separadamente, sirio que se va estudiando en palabras integras,
al comienzo monosildbicas, después en frases enteras y hasta en relatos.

Debemos decir que el método de Gélosov coincide, en sus rasgos esenciales,
con el método de palabtas enteras de Malish, aunque surgié de modo completa-
mente independiente de éste, por un camino auténomo y original. La coinciden-
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cia hace ver que vamos en la direccién acerrada. El mérodo de Malish exige ante

todo el lenguaje vivo. La comunicacién se inicia de inmediato por la ensefianza
del lenguaje légico. «Se ensefia a los nifios sélo aquello que tiene un significado
légico, que los alumnos pueden comprender y utilizar enseguida para la comuni-
cacién con el medio circundante» (cit. segin el libro: G. 1. Kiilpe, 1926,
pig. 81). La lectura del rostro, la escritura, la articulacién y la lectura de las letras
—estos cuatro aspectos de la ensefianza del lenguaje estdn intimamente unidos
también aqui, pero se toma como lo fundamental, de todos modos, la lectura del
rostro—. «La pronunciacién satisfactoria se va logrando por via puramente refleja»

(idem), en tanto que el mérodo analitico se basa precisamente en la distincién

consciente de cada sonido y de la sensacién cinética vinculada a é€l.

A juzgar por el dltimo Congreso Alemdn de instruccién de sordomudos,
efectuado en Heidelberg en junio de 1925, este método, nacido en Alemania, la
patria del método fonético analitico cldsico, no obtuvo ningin desarrollo sustan-
cial. H. Leman® sefial§ en su informe que ni ahora ni probablemente nunca se
podrd declarar que algiin método inicial de ensefianza del lenguaje oral sea el
tinico correcto. Sin embargo, admitié que con el método de Malish ha quedado
demostrada la posibilidad de ensefiar a hablar a los sordomudos a partir de frases
completas y que el desirrollo general y lingiiistico del nifio, gracias a este método,

~avanza mds rapldame e que con la ensefianza fonética. Ademais, Leman admire

también la mimica en’el nivel primario de la ensefianza. jLas conquistas del
nuevo método son enormes! Pero el propio autor, asi como sus criticos, no llegan
a fondo en las conclusiones y formulan indefinidamente sus exigencias: Ordena
el material para la enséhanza por el grado de dificultad de la pronunciacién! jA la
vez, presta atencién, en la medida de sus posibilidades, a las necesidades del habla
de los nifios! ;Simultdneamente acostumbra a los nifios a la lectura de los labios, a
la escritura y a la lectura de palabras y frasesl» (K. Malish, 1926, pdg. 87). Estas
cldusulas menoscaban el significado esencial del mérodo, que-pierde su fuerza
revolucionaria transformadora y se reduce a una simple reforma técnica. Si la
necesidad del lenguaje de los nifios se toma en cuenta sélo de paso y «en la
medida de las posibilidades», mientras que el principio fundamental de la dispo-
sicidén del material, es decir, el hilo conductor de la ensefianza del lcngua}c, sigue
siendo la dificultad de la pronunciacién, si la articulacién se mantiene en la base
mientras que la lectura de los labios junto con la escritura es un medio auxiliar,
volvemos atrds, retrocedemos al método fonético puro, o mds exactamente, a sus
premisas pedagdgicas. Y Leman, el critico de Malish, ya teme directa y franca-

_mente por la exactitud y claridad de la articulacién con este método, y reconoce
que «es imposible una completa concordancia de la ensefianza del lenguaje con el

desarrollo mental de los nifios en la primera etapa de la ensefianza de los sordo-
mudos» (1926, pdg. 88). De nuevo se separa el lenguaje del desarrollo general del
nifio. El método de Malish, por tante, nos deja a mitad de camino.

Pero no-podemos conformarnos con una reforma técnica y un perfecciona-
miento parcial. Nuestros principios nos impulsan a una revisién completa de
todo el sistema. Debemos ser valientes y, sin detenernos a'mitad de camino,
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seguir hasta el final. Tal intento es el que hace el método de 1. A. Sokolianski.
Este método conduce al aprendizaje del lenguaje predominantemente a través de
la lectura de los labios. No se intenta basar el pensamiento en las sensaciones lin-
giifsticas, sumamente confusas, sino en las sensaciones visuales —que tienen mds
relieve y son mis accesibles a los sordomudos— provocadas por las imdgenes de las
palabras en los labios del hablante, de las palabras escritas sobre el pizarron, y en
las sensaciones motrices del trabajo de la mano durante la escritura. En estas tres
formas se le da al sordomudo una frase entera, con sentido, légicamente vélida y
no elegida por la afinidad fonética de las palabras. La tarea consiste en sumergir al
sordomudo en nuestro lenguaje. De manera completamente inadvertida para él,
se acostumbra mecinicamente al lenguaje légico, y no tiene que pasar, después de
esfuerzos colosales, de la idea del lenguaje grifico al légico. Este cardcter mecd-
nico y teflejo es la principal diferencia del método.

“ Al comienzo se dan frases exclusivamente en forma imperativa y ligadas, obli- . -
gatoriamente, a una accién. «Se educan los reflejos condicionados. Segiin el
orden adoptado, por primera vez la frase se presenta en la lectura de labios con
una instruccién directa, es decir, con un gesto mimico natural. «Nifos, jlevin-
tensel»; el maestro muestra con la mano lo que se debe hacer. Esto se repite dos o
tres veces. Luego leen de los labios esa misma frase sin el gesto, tal como habla-
mos, con la instruccién condicionada, y los nifios cumplen lo que se les manda
hacer. Siete u ocho repeticiones con la instruccién condicionada bastan para una
s6lida formacién del reflejo. La frase se va asimilando firmemente. Con el correr
del tiempo, cuando se acumule en los nifios un caudal de frases en forma impera-
tiva, ese mismo material serd reelaborado en forma narrativa, es decir, en tiempo
presente y pasado» (M. N. Kotélnikov, 1926, pag. 74). Pero lo mds notable es
que el método va mucho mds lejos todavia. Se da no sélo una frase entera, sino
que en una misma leccién, durante un promedio de doce minutos se asimila una
serie de frases-signos, es decir, toda una cadena formada de 7-10 eslabones. Por
ejemplo: «Nifios, jlevintense! Nifios, jvengan aqui! Nifios, jlevanten las manos!
Nifos, ;bajen las manos! Nifos, ;vuelvan a su sitio! Nifios, jsiéntense!». Después
de que se ha asimilado la cadena por medio de la lectura de labios, se realiza el
control mediante la lectura de los eslabones por separado y se verifica si los nifios
reaccionan correctamente a cada signo; se da entonces esa misma cadena en
forma escrita. La cadena o bien se escribe en el pizarrén, o bien se cuelga un car-
tel preparado de antemano. La asimilacién de la cadena en forma escrita
demanda tres-cuatro repeticiones ({dem, pags. 74-75). {La asimilacién de la
cadena en la lectura de labios ocupa, por término medio, doce minutos; en la lectura
del cartel, seis-siete minutos! «Pasa un mes o mes y medio, y los nifios empiezan a
distinguir palabras aisladas én los eslabones, y segin ellas, en los nuevos eslabones
van adivinando cémo deben reaccionar a un nuevo signo. Las cadenas posteriores se
componen sobre la base de las precedentes, repitiendo, ampliando, agotando, conso-
lidando y desarrollando el material incluido en las mismas» (idem, pdg. 73).

-Asombra en este método el dominio muy ripido de la escritura. La elabora-
cién técnica de la pronunciacién sigue su propio camino, en lecciones especiales,
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pero siempre subordinada a las tareas bdsicas en la ensefianza del lenguaje: la lec-
tura de labios a fa que se asignan dos horas diarias. Adn no se puede establecer
con exactitud cudndo el lenguaje y la lectura de labios se fusionan indisoluble-
mente en el nifio, pero no olvidemos que también en el nifio que oye normal-
mente hay un perfodo en que comprende mds de lo que puede decir; en ese peri-
odo del desarrollo del lenguaje se encuentran un largo tiempo los nifios
sordomudos con este método de ensefianza.

Si bien los métodos que hemos descrito adn necesitan una elaboracién de
muchos afios y una comprobacién experimental, en todo caso, una cosa resulta
indudable ahora: es la direccién que seguird la futura pedagogia de sordos. Indis-
cutiblemente, el porvenir pertenece al principio del lenguaje logico coherente.

4

-Estamos muy lejos de considerar que los métodos antes sefialados o, en gene-
ral, cualesquiera mérodos, sean salvadores y definitivos. Al contrario, sostenemos
la opinién de que ningin método por si solo, por mds que responda a las particu-
laridades psicofisiolégicas del nifo, puede resolver los problemas del desarrollo
del lenguaje oral del sordomudo. Fuera del sistema comin de educacién no es
posible solucionar esta cuestién. El método de Malish es el mejor ejemplo de ello:
por estar incluido en el sistema tradicional, pierde todo su significado. La ense-

. fianza del lenguaje depende de la solucién de los problemas mas generales de la
educacién. Si decimos que el método fonético alemén estd condenado a desapare-
cer, no es.porque sea malo en si. En si es muy.ingenioso. Pero su realizacién exige
una excepcional severidad, se atiene a la represién mecanica y la prohibicién de la
mimica; es idéneo para la educacién de la pronunciacién y la articulacién, pero
no del lenguaje, porque da un lenguaje muerto, preparado artificialmente, que no
sirve para nada, etc. E Werner, uno de los mas solidos y honestos defensores de
este método, dice: «De todos los métodos de ensefianza, el método oral es el que
mds contradice la naturaleza del sordomudo» (1909, pag. 55). La ensefianza del
sordomudo por este método se estructura, precisamente, en contradiccién con la
naturaleza del nifo. Es preciso forzar su naturaleza para ensefiarle a hablar. He
aqui, en verdad, el trigico problema de la pedagogia de sordos.

Nos hemos detenido en esta compleja cuestién a fin de demostrar que este
problema central, pero especial, de la ensefianza del sordomudo es, a la vez, un
problema general de la educacién social y sélo como tal tiene la posibilidad de ser
resuelto. Si queremos ensefiar el lenguaje oral al nifio sordo, debemos abordar el
problema mds ampliamente y no limitarnos a la consideracién de las propiedades

- especiales de un mérodo. El método es maravilloso, pero si impone tratar con

dureza al alumno, si no da como resultado un lenguaje légico, es preciso abando-
narlo. ;Cudl es la salida, entonces? La tinica reside, desde luego, en sacar €l pro-
blema de los estrechos marcos de las clases de articulacién y plantearlo como una
cuestién de la educacién en su conjunto. Ningin cuchillo es de por si malo ni
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bueno —todo depende del uso que se le da en la mano de un cirujano o-de-un- - -

bandido—. Ningin método es de por si malo ni bueno. Sélo dentro del sistema
general de educaaon cada método encuentra su justificacién o su condena.

En el viejo sistema, el método oral era nocivo, en el nuevo puede llegar a ser

fructifero. Es preciso organizar la vida del nifio de tal manera que el lenguaje le
resulte necesario e interesante, en cambio, que la mimica no sea para €l ni intere-
sante ni necesaria. Se debe orientar la ensefianza en el sentido de los intereses
infantiles y no en contra de ellos. Debemos convertir los instintos del nifio en
nuestros aliados y no en nuestros enemigos. Debemos crear la necesidad del len-
guaje humano, entonces el lenguaje vendrad de por si. La experiencia habla en
favor de esto. La vida habla en favor de esto. La escuela tradicional no sélo no
puede «sumergir al nifio en el lenguaje» —seglin una expresién de Stern—, sino que
en él todo estd organizado como para suprimir la necesidad del lenguaje oral. El
““lenguaje nace de la necesidad -de-comunicarse y pensar; el pensamiento y la
comunicacién son resultantes de la adapracién a las condiciones complejas de la
vida. A. Gutsman, dice acertadamente al valorar Ja experiencia alemana, que a la
mayoria de los egresados de las escuelas para sordomudos les falta capacidad para
dominar los fenémenos y exigencias de la vida social. Esto sucede, desde luego, a
causa de que la escuela aisla a los nifios de la vida.

El defecto mds importante de la escuela tradicional consiste en que ésta
aparta sistemdticamente al sordo del ambiente normal, lo aisla y lo sitda en un
microcosmos’ estrecho y cerrado, donde todo estd adaptado a su defecto, donde
todo estd calculado para el defecto, y todo se lo recuerda. Este ambiente artificial
difiere mucho-del mundo normal donde tiene que vivir el sordomudo. En la
‘escuela especial se crea' muy pronto una atmésfera mohosa y un régimen de hos-
pital. El sordo se mueve-dentro-del estrecho circulo de sordos. Todo alimenta en
este ambiente el defecto, todo fija al sordo en su sordera y lo traumatiza precisa-
mente en ese punto. Alli no sélo no se desarrollan, sino que se van atrofiando sis-
temdticamente las fuerzas del nifo que lo ayudarian después a incorporarse a la
vida. La salud espiritual, la psique normal se desorganizan y disocian; la sordera
se convierte en trauma. Tal escuela acentda la psicologfa del separatismo, por su

naturaleza es antisocial y educa la antisociabilidad. Sélo una reforma radxcal de la
educacién en su conjunto brinda una salida.

En la RSFSR esta salida se la sugiere a la pedagogia de sordos toda la expe-
‘riencia revolucionaria de la escuela para nifios normales. Anteriormente, he
intentado defender la tesis de que, desde el punto de vista cientifico y de princi-
pios, no existe diferencia entre la educacién del nifio normal y del nifio sordo.
Por eso nuestra escuela para sordomudos estd orientada por el modelo de la
escuela normal y toma como base las ideas de la escuela laboral revolucionaria. Ya
en la institucién preescolar el trabajo con el nifio sordomudo se estructura fun-
‘dindose ampliamente en’la educacién social. La idea central consiste en que la
educacién se considera como parte de la vida social y como participacién organi-
zada de los nifios en esa vida. La educacién y la ensefianza en la sociedad, a través
de la sociedad y para la sociedad: tal es el fundamento de la educacién social,

125




segiin la definicion de uno de los tedricos de la escuela laboral. El medio social y
su estructura son el factor decisivo y final de todo sistema educativo. En realidad,
los fisiclogos nos dicen que el sistema, la estructura y las condiciones del medio
constituyen el factor decisivo de la educacién de las formas condicionadas de la
conducta. Por ese motivo, también la escuela se identifica como un aparato de la
educacién social, como un lugar y un modo de organizar a los nifios en la vida
circundante. Y eso mismo es la base de la educacién de los sordomudos, porque
es tan imposible aprender el lenguaje al margen de la vida social como aprender a
nadar quedandose en la orilla,

El trabajo es el eje fundamental en torno del cual se organiza y estructura la
vida de la sociedad. La vida social del hombre y su estudio de la naturaleza estdn
ligados a la actividad laboral. Trabajo, sociedad y naturaleza son los tres cauces
. principales por los que se orienta la labor educativa e instructiva en la escuela. No
repetiré aqui las ideas de la escuela laboral, que todos conocen, pero debo sefialar
que, precisamente aplicada al nifio sordomudo, la educacién laboral da la salida a
todos los atolladeros. Lo mds importante: la educacién laboral es el mejor camino
en la vida; es garantia de una participacién activa en la vida desde la edad mis
temprana; por eso proporciona al nifio sordomudo todo lo que estd relacionado
con esto —la comunicacién, el lenguaje, la conciencia.

El sordomudo est4 fisicamente mds adaptado al conocimiento del mundo y a
la participacién activa en'la v1da que el ciego. Con excepcién de algunas pertur-
baciones ~por lo comin no muy sxgmﬁcatwas— en el equilibrio, el sordomudo
conserva casi todas las posibilidades de reacciones fisicas de una persona normal.

Como aparato laboral, como njdquina humana, el cuerpo del sordomudo se dife-
rencia poco del cuerpo de una persona normal y, por consiguiente, el sordo con-
‘serva toda la plenitud de las posibilidades fisicas, de desarrollo corporal, de adqui-
sicién de hdbitos y de capacidad laboral. Todos los tipos de actividad laboral
pueden estar al alcance de un sordomudo, con excepcién de muy pocas 4reas vin-
culadas directamente con el sonido. Y si, pese a ello, en la pedagogia de sordos
hasta ahora sucle urilizarse una escasa cantidad de oficios, en su mayor parte inu-
tiles, la culpa recae en la miopia y el enfoque filantrépico de la educacién del sor-
domudo como un invélido. Con una concepcién correcta de la cuestién, aqui se
abre una amplisima puerta hacia la vida, la posibilidad de participar en un tra-
bajo conjunto con personas normales, de valerse de las formas superiores de la
colaboracién que, eludiendo el peligro del parasitismo, puede servir como
momento social, convertirse en el fundamento de toda la pedagogia de sordos.

- N. K. Kripskaya’ caracteriza la indole general de la labor formativa cons-
truida sobre la base del trabajo: «La orientacién a la actividad laboral de la gente,
el estudio, desde este dngulo, de los nexos e interrelaciones entre el hombre y la
naturaleza, el individuo y la sociedad, la economia, la politica y la cultura, el pre-
sente y el pasado confiere contenido a la ensefianza que imparte instruccién 'gene—
ral y politécnica» (1978, pag. 214).

Sobre la base de la educacién laboral pohtecmca se estructura la instruccién
profesional, que da un dominio total y completo de algin tipo de trabajo, con lo
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que se asegura la incorporacién a la vida y la participacién laboral en elld. Apo-~
yédndose en ld educacién laboral se desarrolla v conforma la organizacién de la
colectividad irifantil. Los objetivos de esa organizacidon no sé limitan a la aspnra—
cién de regular la vida infantil, sino que se extienden mucho mds all. La organi-
zacién de la colectividad infantil se transforma en un proceso educativo que
ayuda a los nifios a tomar conciencia de que son parte orgnica de la sociedad de
los adultos. En nuestras escuelas se estd desarrollando una experiencia —quizd la
primera en el mundo— de auto-organizacién de los nifios sordomudos. Los nifios
crean una autoadministracién escolar que tiene comisién sanitaria, administra-
tiva, cultural, etc., que abarcan toda la vida de los nifios. Los habitos sociales, las
manifestaciones de actividad social, la iniciativa, las aptitudes organizativas, la
responsabilidad colectiva, crecen y se forralecen en este sistema. Y, por dltimo,
corona el sistema de educacién social de los nifios sordomudos el movimiento

comunista infantil, la participacién en los destacamentos de los jévenes pioneros™ ™

que incorporan a los nifios a la vida de la clase obrera, a las vivencias y la lucha de
los adultos. En el movimiento de pioneros late el ritmo de la vida mundial —el
nific aprende a sentirse participe de ella—. Y en este juego infantil maduran gér-
menes importantes de las ideas y acciones que dirdn la palabra final sobre esa
vida. Lo nuevo reside en que, por primera vez, la vida del nifio se introduce en la
contemporaneidad; més atn, su vida estd orientada hacia el futuro, mientras que
por lo general se basaba en la experiencia histérica pasada de la humanidad.

El movimiento infantil de pioneros, en los dltimos niveles, se transforma en
el movimiento juvenil comunista, en la m4s amplia educacién politico-social, y el
nifio sordomudo vive y respira como vive y respira todo el pafs; sus pensamien-
tos, sus aspiraciones, su pulso laten al unisono con el pensamiento y el pulso de
las vastas masas populares.

Este sistema de educacién social es 'precisamente lo nuevo y lo mds impor-
tante que dio la revolucién a la educacién de los sordomudos. Basta con imaginar
las enormes e inagotables posibilidades que entrafia este planteamiento del pro-
blema de la educacién para el desarrollo del lenguaje, la conciencia y el pensa-
miento, para comprender el significado de este sistema. En lugar de la ayuda
filantrépica, la educacién de los sordomudos en la URSS se estructura como una
tarea de Estado, guiada y organizada por los organismos de instruccién publica.
Por supuesto que todavia somos pobres y no podemos asignar a esta causa, en
plena medida, los recursos y fuerzas que ella demanda. En los afios del bloqueo,
de la guerra y del hambre, también los nifios sordomudos vivieron en la indigen-
cia junto con todo el pais. Actualmente, junto con toda la URSS también las ins-
tituciones para sordomudos pasan por un periodo de ascenso, de consolidacién y
renacimiento. La cantidad de instituciones educativas para sordomudos creci6
notoriamente durante l0s primeros afios de la revolucién, es decir, en el perfodo
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de reivindicaciones espontdneas de las masas, en el perfodo de aguda necesidad,
bajo cuya presion se abrieron nuevas instiruciones.

Estamos lejos de la idea de que hemos alcanzado en este asunto cierto punto
definitivo o un punto extremo de desarrollo. Al contrario, pensamos que apenas
estamos al comienzo de] camino. Pero creemos que hemos elegido la ruta acer-
tada, que vamos en la direccién correcta y que el futuro pertenece a la educacién
social de los nifios sordomudos.

Notas de la edicién rusa

! Trabajo escrito en 1925. Se publica por primera vez.

* Lessing, Gotthold Ephraim (1729-1781). Dramaturgo alemén, teérico del arte, critico literario,
fundador de la literatura cldsica alemana. - o :

* Malish, Konstantin (1860-1925). Pedagogo de sordos austriaco. Al analizar la importancia del
método sintético de lectura de labios de palabras y frases enteras Vygotski subraya que este proceso
no se apoya en los esfuerzos conscientes del nifio, como ocurre en el método analitico alemin, sino
en la imitacién inconsciente. Esto aproxima el curso de desarrollo del lenguaje en el sordomudo a
las regularidades de su formacién en el nifio normal. En relacién con esto, se refiere al sistema de
Malish, en el cual, durante la erapa de la ensefianza primaria del lenguaje, se insiste en la necesidad
de la imitacién refleja y del automatismo. Al mismo tiempo, Vygotski critica a Malish por cierra
inconsecuencia en la superacién de las deficiencias del método sonoro analitico alemin.

* Rau, Natalia Alexdndrovna (1870-1947). Pedagoga de sordos soviética. Personalidad social.
Organizadora del primer jardin de infantes para sordos en Rusia y en Europa. Autora de muchos
articulos y libros para pedagogos de sordos y padres de nifios sordos. Contribuy6 en gran medida a

. la organizacién y la metodologia de la educacién preescolar de los nifios sordomudos. Vygotski se
solidariza totalmente con Rau en cuanto al-problema de un nuevo método de lecrura de labios sin-
tética para desarrollar el lenguaje oral vivo, légico, el pensamiento verbal y consolidar los vinculos
de los nifios sordomudos en edad preescolar con el ambiente de los oyentes. Sobre la base de este
método se forma el nexo de los conceptos con la «<imagen del movimiento de la boca» (en la termi-
nologia moderna es el concepto «imagen oral, bucal, de la palabra, de la combinacién de palabras,
de la frase»), de la lengua, nace la pronunciacién interna. Asi se crean las condiciones para el arraigo
del lenguaje en la vida del nifio.

* Golosov, Tvin Vasilievich, maestro del Instituto Moscovita para Sordomudos. Le pertenece el
primero y original intento de organizar en Rusia la ensefianza del lenguaje oral a los sordomudos
por el método de las palabras completas, es decir, acercdndolo al maximo al proceso natural de
desarrollo del lenguaje en los nifios pequefios normales. Lo fundamental, segiin Gélosov, no es
plantear sonidos separados, sino la lectura facial (de labios). La pronunciacién satisfactoria —consi-
deraba— se logra a menudo por via refleja. En esto residié la diferencia entre su método y el método
analitico alemdn, en el cual se dedicaba atencién prioritaria a la técnica de la pronunciacidn.
Vygotski destaca que Gélosov fue consecuente en la bisqueda de nuevos caminos para la ensefianza
a los nifios sordomudos. Durante los afios de la revolucién se terminaron la elaboracién de este
método y su puesta en practica. En lineas generales coincide con el método de Malisch, aunque
surgié independientemente de €l.

¢ Leman, H..(?). Pedagogo checoslovaco de sordos.

" Kridpskaya, Nadiezhda Konstantinovna (1869-1939). Esposa y compafiera de lucha del gran
Lenin, decana del Partido Comunista y el Estado soviético, eminente pedagoga marxista y organi-
zadora de la instruccién publica en la URSS. Vygotski cita los principios de Kripskaya cuando exa-
mina las rareas de la ensefianza politécnica y de la educacién laboral de los sordomudos que son
comunes a los objetivos de la escuela normal. En las obras pedagégicas de-Kripskaya se expone una
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critica exhaustiva del concepto de «nifio moralmente deficiente» («A propésito del problema de Jog
nifios moralmente deficientess. Obrus pedagdgicas. Moscd, 1979, t. 2). v se esclarece la Hegitimidad
de este concepto desde el punto de vista filoséfico, politécnico y pedaooglco Después de exponer
las causas y la esencia del abandono infantil durante los afios del surgimiento y formacion del poder
soviérico, ]\rupskaya comprueba con toda determinacién que el érmino «<moralmente deficientes
ha sancionado una actitud criminal hacia los nifios abandonados, Kriipskaya vinculaba el hecho de
que este término fuese inadmisible para la pedagoma soviética con el vasto problema de la lucha
contra el abandono infantil.
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~ Acerca de los procesos compensatorios

en el desarrollo del nifio mentalmente retrasado’

La clinica, a la que debemos la diferenciacién y el diagndstico de los nifios
mentalmente retrasados, se ha interesado muy poco por el desarrollo del nifio

e .agobiado por este retraso. Por la indole de los objetivos précticos que se propone

la clinica médica, ésta no pudo examinar profundamente el problema del desa-
rrollo infantll, ya que el retraso infantil pertenece a las formas clinicas que son
dificilmente accesibles o, en general, refractarias con respecto a la accién terapéu-

_tica. Estas formas de desarrollo incompleto no se han convertido en objeto de

‘investigacién profunda para la clinica: no hubo para ello motivaciones pricticas
ni tendencia de una u otra corriente del pensamiento clinico. A la clinica le inte-
resé sobre todo la posibilidad de distinguir aquellos sintomas medijante los cuales
se puede diagnosticar el retraso mental, determinar esta forma de déficit y distin-
guirla de otro cuadro clinico similar, y nada mds. Con estos fines, la clinica ha
destacado el problema del desarrollo del nifio oligofrénico. Establecié que el oli-
gofrénico se desarrolla y no involuciona, a semejanza de los nifios enfermos men-
tales. Este hecho suele enumerarse dentro de una serie de otros sintomas. Gracias
a estos sintomas, el retraso mental infantil de grado débil se diagnostica y dife-
rencia entre las otras formas que tienen similitud externa con él. ~

En relacién con el enfoque clinico del problema del retraso mental se lo
tomd «como una cosa», y no como un proceso. Se interesaron por los sintomas
de estabilidad, de perseverancia, mientras que la dindmica del nifio mentalmente
retrasado, las leyes de su desarrollo y la unidad de éstas con las leyes del desarro-
llo del nifio normal, todo esto quedé —y, en realidad, no podia dejar de quedar—
fuera del campo visual de la clinica.

La pedagogla terapéutica, la pedagogfa de la escuela auxiliar, recibié de la cli-
nica las nociones elementales sobre la naturaleza del retraso mental e intent6
construir su prictica sobre la base del cuadro que se perfilaba como resultado del
estudio clinico. Al comienzo esto parecia suficiente, porque cuando la escuela
burguesa tropezé con el problema y el hecho del retraso mental ante ella se plan-
tearon objetivos negativos: en el umbral de la escuela comin poner una barrera
mediante la cual se seleccionaba a los nifios incapaces de estudiar en ellas y a
aquellos que no deseaban aprender. ‘Estos objetivos también estaban ante A.
Binet cuando encaré el diagnéstico del retraso mental. °
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Todos comprenden que no hay nada més infundado que una seleccién segin
rasgos negativos. Cuando realizamos una seleccién de ese tipo, corremos el riesgo
de aislar y unir en un mismo grupo 2 nifios que, desde el dngulo positivo, ten-
drin poco en comun. Si vamos a aislar los colores que no son negros sélo por este
criterio ‘distintivo, obtendremos una mezcla abigarrada: habrd colores rojos y
amarillos y azules sélo porque no son negros. La prictica pedagégica de masas
(europea y norteamericana) ha demostrado que la determinacién basada en crite-
rios negativos conduce precisamente a lo que le ocurriria a quien seleccionara los
colores por un rasgo negativo, es decir, los nifios seleccionados serfan profunda-
mente heterogéneos por su constitucion, estructura, dindmica, posibilidades y
por las causas que los llevaron a ese estado. Incluso para la escuela burguesa estos
criterios son insuficientes, porque cuando se planteaba el problema de la ense-
flanza y la educacién de los nifios mentalmente retrasados, de llevarlos aunque

sea hasta el minimo nivel de las exigencias que se les plantean, se vio que no es

posible revelar el retraso mental con determinaciones puramente negativas. No es
posible apoyarse en lo que a ese nifio le falta, en lo que no es, sino que es preciso
tener aunque sea la més confusa nocién de lo que posee, de lo que es. En este
sentido la escuela burguesa ha hecho muy poco.

Ahora, nuestra escuela que se enfrenta con objetivos enormes, de una signifi-
cacidn histérica, estd produciendo un cambio decisivo en toda la teorfa y la pric-
tica de la ensefianza y la educacién del nifio normal y del retrasado. Nuestra
escuela auxiliar siente una insuficiencia de orientaciones tedricas de principio, de
una fundamentacién cientifica que puede obtener de las fuentes sobre las cuales
hemos hablado hasta ahora. Y lo primero que se nos plantea aqui es el nuevo fin
y la tarea prictica que debe encarar el estudio del nifio mentalmente retrasado.
No el estudio por el estudio en si, sino el estudio para encontrar las formas 4pti-
mas de acciones pricticas, para resolver la tarea historica de superar realmente el
retraso mental, esta enorme calamidad social que es una herencia de la estructura
de clases de la sociedad. Esta tarea subordina el estudio a las necesidades pracricas
que se plantean ahora, que demandan un enfoque positivo y diferenciado del
estudio de los nifios mentalmente retrasados, es decir, un estudio desde el punto
de'vista de lo que caracteriza a ese nifio desde el dngulo positivo y contribuye a
diferenciar Ja masa general de nifios mentalmente retrasados.

Ahora también los mejores cientificos burgueses reconocen que decir de un
nifio que es «mentalmente retrasado» equivale a decir de una persona que estd
enferma, sin agregar cudl es la enfermedad. Es posible comprobar el hecho del
retraso, pero es dificil definir la esencia, el origen y el destino del desarrollo de ese
nifio. Por eso el objetivo principal que encaran los investigadores del retraso men-
tal es estudiar el desarrollo del nifio mentalmente retrasado y las leyes que rigen
este desarrollo.

Al respecto me parece que debo detenerme hoy en tres problemas que consti-
tuirdn el contenido de mi exposxaon

Primer problema: ;qué cosa, en el desarrollo del nifio mentalmente retrasado
trabaja, no en contra de nosotros, sino a favor, es decir, cuiles son los procesos,

132

el

"



§ SRR S

!
i
!
!

o oY g e e

surgidos en el propio desarrollo del nific mentalmente retrasado, que llevan a la

‘superacion del retraso, a la lucha contra ¢l y a la elevacién del nifio a un nivel

superior? Segundo problema: ;cuil es la estrucrura y la dindmica del retraso men-

tal en su conjunto? En rigor, el cuadro del retraso mental no se agota en los pro-
cesos que trabajan a nuestro favor. Para comprender el significado y el lugar de
los procesos que nos favorecen es preciso comprender su lugar y significado en la
estructura general del retraso mental. El tercer problema reside en las conclusio-
nes pedagdgicas maximas que derivan de la aclaracién del primero y del segundo.
Por tanto, voy a examinar brevemente estos tres problemas fundamentales.

La premisa general de la que parto y que, a mi juicio, debe ser puesta en la
base del estudio cientifico del desarrollo del retrasado mental, es la concepcién
sobre la unidad de las leyes que rigen el desarrollo del nifio normal y del mental-
mente retrasado. Por supuesto que esta tesis de ninglin modo niega el hecho de
que las leyes del desarrollo del nifio mentalmente retrasado adquieren una expre=
sién especifica cualitativamente peculiar y que la tarea no se limita a la determi-
nacién de su unidad. La tarea consiste en demostrar que las leyes del desarrollo
del nifio, unicas por su esencia'y sus principios, adquieren su expresién concreta y
especifica aplicadas al nifo retrasado. Esta es la primera premisa, la premisa cen-
tral, sobre la cual hay que hablar desde el comienzo.

La cuestién metodoldgica consiste en lo siguiente. Hasta ahora predominaba
la concepcién ~tomada de Occidente— que habla de la existencia de dos formas
de educacién de los nifios, condicionadas por causas bioldgicas y por causas
sociales. Se suponia que, en presencia de deficiencias biolégicas, los nifios se desa-
rrollan «por carriles biolégicos» y que para ellos puede ser suprimida la ley del

‘desarrollo y-la formacién sociales que determina el desarrollo de cualquier nifio

normal. Esta concepcién mecdnica es metodoldgicamente inconsistente. Desde el
comienzo tenemos que ponernos de acuerdo en la tesis fundamental, sin cuya
adopcién todo lo ulterior quedaria tericamente infundado. Esta es la tesis gene-
ral sobre la correlacidn entre las regularidades sociales y las bioldgicas en el desa-
rrollo de los nifios. La dificultad de la comprensién del desarrollo del nifio retra-
sado surge a causa de que el retraso se ha rtomado como una cosa y no como un
proceso. El problema del desarrollo del nifio retrasado quedaba cerrado. De aqui
surgié la idea de que sin duda alguna existe la alteracién primaria en la oligofre-
nia, que lo primario es la base y directriz durante todo el desarrollo del nifio.
Pero, desde el punto de vista dialéctico, no hay concepcién mds errénea e inco-
rrecta que ésta, porque precisamente en el proceso de desarrollo, lo primario, que
aparece en la etapa temprana del desarrollo, es «superado» reiteradamente por las
nuevas formaciones cualitativas que se originan.

Con respecto al concepto de «superacién» de las regularidades, permitanme
decir algo. El término «superacién» [«sniatie»] a veces se ha traducido en forma
incorrecta. Esta palabra proviene de la alemana «auftheben» [«sjoronit» - guardar,
esconder], pero en aleman esa palabra tiene doble significado, asi como la palabra
«sjoronit» tiene en ruso doble significado. Cuando se dice «sjoronit» a propésito
de una regularidad orgdnica, no significa que ha dejado de existir, sino que estd
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conservada en alguna parte, que se encuentra en segundo plano, estd contenida
dentro de alguna cosa, ha retrocedido a un plano posterior en comparacién con
las regularidades que surgieron en etapas mis tardias. Por eso es comprensible que
las regularidades biol6gicas, que son originarias en las determinaciones de la pri-
mera etapa del desarrollo de los retrasados mentales, estén «escondidas», no elimi-
nadas sino «superadas», en el proceso de desarrollo del nifio mentalmente retra-
sado®. '

Como rasgos fundamentales, que estdn en primer plano, hay que estudiar las
regularidades precisamente de este segundo tipo; se trata de las premisas bésicas
para las ideas ulteriores que desarrollaré.

Permitanme volver a la primera parte de nuestra plética, al problema de los
procesos que, en ¢l desarrollo de los retrasados, trabajan en nuestro favor. ;Exis-
ten tales procesos? En el desarrollo de los nifios mentalmente retrasados, igual
que en el desarrollo de cualquier nifio abrumado por uno u otro defecto existen
procesos que surgen a raiz de que el organismo y la personalidad del nifio reaccio-
nan a las dificultades con las que tropiezan, reaccionan a la propia deficiencia, y,
en el proceso del desarrollo, en el proceso de la adapracién activa al medio, van
elaborando una serie de funciones mediante las cuales compensan, equilibran y
suplen las deﬁc1enc1as Creo que este problema es una nocién biolégica general
tan clara que casi n6"demanda un desarrollo posterior detallado.

Para la educacign del nifio mentalmente retrasado es importante conocer
cémo se desarrolla, no es 1mportante la insuficiencia en si, la carencia, el déficit,
el defecto en si, sing’ la reaccién que nace en la personalidad del nifio, durante el
proceso de desarrollo, en respuesta a la dificultad con la que tropxcza y que deriva
de esa insuficiencia;’ El nifio mentalmente retrasado no estd constituido sélo de
defectos y carencias, su organismo se reestructura como un todo tnico. Su perso-
nalidad va siendo equilibrada como un todo, va siendo compensada por los pro-
cesos de desarrollo del nifo.

No sélo es importante saber qué enfermedad tiene una persona, sino tam-
bién qué persona tiene determinada enfermedad. Lo mismo es posible con res-
pecto a la insuficiencia y a los defectos. Nos resulta importante saber no sélo

_exactamente qué defectos se ha detecrado en un niflo, qué cosa estd afectada en
él, sino también en’qué nifio se da ese defecto, es decir, qué lugar ocupa la insufi-
ciencia en el sistema de la personahdad qué tipo de reestructuracion se estd ope-
rando, cémo se las arregla el nifio con su insuficiencia. Los procesos de enferme-
‘dad no pudieron ser descubiertos mientras no se comprendia que el propio
organismo lucha contra la enfermedad, que existen sintomas de doble orden: por
_un lado, los sintomas de la alteracién de las funciones, por el otro lado, los sinto-
" mas de la lucha del organismo contra esas alteraciones.
 Exactamente lo mismo ocurre en el dmbito del estudio del nifio que se desa-
rrolla anormalmente: mientras no se encare su estudio desde el punto de vista de
las alteraciones en su desarrollo, desde el punto de vista de la accién compensato-
ria de los procesos del desarrollo, no se obtendri una nocién completa, correcta y
adecuada sobre ese nifio. ‘
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Para detenerme concretamente en los mecanismos y regularidades que - deter-
minan la aparicién y el desenvolvimiento de los procesos compensator:os, debo
hablar brevemente sobre el significado y la comprensién teéricos del principio de
compensacion. Aplicado al estudio del nifio mentalmente retrasado, este princi-
pio ha sido muy poco elaborado justamente en su aspecro tedrico.

En los primeros tiempos, a un conjunto de investigadores —a mi entre ellos—
nos parecia que la mayor conquista en la comprensién de los procesos compensa-
torios en el nifo mentalmente retrasado era examinarlos y dar una fundamenta-
cién real a esta tesis sobre los procesos compensatorios. La elaboracién teérica del
concepto de compensacién dista mucho de ser suficiente también en el 4mbito
de las ciencias que operan con este concepto y que estdn mds desarrolladas que la
teorfa sobre el nifio mentalmente retrasado. Pero algunas tesis bisicas, que deben

trazar la linea metodoldgica correcta para nuestra comprensién del prmcxplo de
“ compensacién y a la luz de las cuales debemos considerar el matérial, estén claras

y, en forma esquemdtica, es posible hablar de las mismas.

Lo primero y fundamental que encontramos en la concepcién del problema
de la compensacién en el nifio mentalmente retrasado es el concepto sobre la
propia naturaleza del fenémeno, que, como veremos, puede ser doble.

Unos consideran que el tnico y exclusivo fundamento de los procesos com-
pensatorios es la reaccién subjetiva de la personalidad del nifio a la situacién que
se crea a consecuencia del defecto. Esta teorfa presupone que la tnica e impres-
cindible fuente que origina los procesos compensatorios del desarrollo es la toma
de conciencia por el propio nifio de su insuficiencia, la aparicién del sentimiento
de la propia carencia. De la aparicién de este sentimiento, de la conciencia de la
propia insuficiencia, aparece la tendencia reactiva a vencer este penoso senti-
miento, a superar esta insuficiencia que se ha hecho consciente, a elevarse a.un
nivel superior. '

Precisamente sobre esta base, la escuela adleriana en Austria y la escuela belga,
niegan al nifio mentalmente retrasado la pOSlbllldad de un desarrollo intensivo de

"los procesos compensatorios. E! curso-del razonamiento de los defectélogos es el

siguiente: para que surja la compensacién es preciso que el nifio tome conciencia y
sienta profundamente su insuficiencia. Pero la dificultad en el nifio mentalmente
retrasado consiste en que es muy acritico en la actitud hacia si mismo como para
llegar a ser consciente de su propia insuficiencia y extraer una conclusién eficaz
para superar su retraso. En este sentido son interesantes las investigaciones empiri-
cas, ya publicadas, de E. de Greef? sobre el desarrollo del nifio mentalmente retra-
sado. Ha establecido los criterios que se denominan sintomas de E. de Greef y que
consisten en el hecho de que en los nifios con retraso mental se observa una acen-
tuacién de la autoestima. Si a uno de esos nifios se le propone que dé una valora-
cién comparativa de si mismo, sus compafieros, el maestro, resulta que el sujeto
del experimento manifiesta la tendencia a considerarse el m4s inteligente. No reco-
noce su retraso, a causa de la autoestima elevada el desarrollo de los procesos com-

‘pensatorios se ve dificultado, si es que no anulado, porque el nifio mentalmeme
"retrasado estd contento consigo mismo, no advierte su insuficiencia y, pot consi-
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guiente, carece del doloroso sentimiento de inferioridad que en otros nifios es la
base de la formacién de sus procesos compensarorios.

Otra concepcién de la compensacién que, a mi parecer, corresponde mucho
mis 2 la realidad, estd vinculada al hecho de que los fenédmenos de la compensa-
cién en el campo de la conciencia han sido estudiados més tarde que en otros
campos. La tarea consiste en responder cémo surgen los procesos de desarrollo
compensatorlo alli donde no estin relacionados con la conciencia, donde el défi-
cit de la funcién no puede suscitar el sentimiento de inferioridad ni de insuficien-
cia, ni la toma de conciencia del mismo. No quiero decir que los fenémenos de
compensacién en el campo de la conciencia estén en el mismo plano que los
fenémenos provocados, por ejemplo, cuando en una persona se elabora un
impulso ante la inoculacién en el organismo de cierta dosis de un téxico.

La teoria que quiera dar una explicacién real a los fenémenos de la compen-
sacién debe esclarecerlos en toda su integridad y tener en cuenta que, incluso en
los niveles inferiores de desarrollo, los procesos de compensacién estin ligados al
" funcionamiento de la conciencia. Los autores que se ven obligados a dar una res-
puesta, la dan con un espiritu vitalista, considerando que los elementos de los
procesos vitales tienen un factor psicoide, ciertas fuerzas vitales espirituales que
son las que se ponen en movimiento a través de los procesos de compensacién, o
sea, que en los procesos orgdnicos de compensacién, estd presente en forma invi-
sible ese factor psicoide. Esta teorfa se funda en un punto de vista idealista, ya
que intenta promover una concepcién subjetivista de la compensacién.

Sin embargo, también el estudio de los procesos compensatorios orgdnicos
mds simples y su comparacién con otros procesos llevan a una afirmacién basada
en hechos: la fuente, el estimulo primario que hace surgir los procesos compensa--
‘torios son las dificultades objetivas con las que tropieza el nifio en el proceso de
desarrollo. Trata de eludir o superar estas dificultades con la ayuda de una serie de
formaciones que no estdn dadas inicialmente en su desarrollo. Observamos el
hecho de que el nifio, al encontrarse con dificultades, se ve forzado a hacer un
rodeo para vencerlas. Observamos que a partir del proceso de interaccién del
" nifio con el medio se crea una situacién que lmpulsa al nifio hacta la compensa-

cién. La prmcxpal demostracién concreta es la siguiente: el destino de los proce-
sos compensatorios y de los procesos de desarrollo en su conjunto depende no
s6lo del cardcter y la gravedad del defecto, sino también de la realidad social del
defecto, es decir, de las dificultades a los que lleva el defecto desde el punto de
vista de la posicién social del nifio. En los nifios con insuficiencias, la compensa-
cién sigue direcciones totalmente diferentes segin cudl sea la situacién que se ha
creado, en qué medio se educa el nifo, qué dlﬁcultades se le presentan a causa de
esa insuficiencia. .

Al problema de los orlgenes del desarrollo compensarorio estd ligado el pro-
blema de las reservas de esta compensacién. ;De dénde proviene la fuerza motriz
del desarrollo compensatono> Para una teorfa, el origen es la orientacién interna
hacia un fin del propxo proceso vital de desarrollo, lai mtegndad interna de la per-
sonalidad. Esta teoria pasa directamente a una posicién teleolégica, sosteniendo
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que a cada nifo le es propxa una orientacién a un fin, un 1mpetu “vital, una ten-
dencia interior, que lleva irresistiblemente al nifto al desarrollo, a la completa
autoafirmacidn, cierta fuerza vital instintiva que lo empuja hacia adelante y
garantiza su desarrollo a pesar de todo.

Casi no es posible dudar de que los procesos del desarrollo compensatorio
poséen una orientacién objetiva hacia un fin, es decir, que utilizan las funciones
positivas en el desarrollo del nifio. Ya a Charles Darwin se le planteaba la tarea de
su comprensién materialista, de su explicacién causal, vale decir, la tarea de
demostrar ¢c6mo surge la orientacién objetiva hacia un fin en estos procesos. A
diferencia de la teleologia, nuestra consideracién de la compensacién no parte de
las fuerzas del impetu interior, vemos que la reserva de la compensacién es, en
una enorme medida, la vida social colectiva del nifio, la sociabilidad de su con-
ducta, en las cuales encuentra el material para construir las funciones internas
“que se originan en el proceso del desarrollo compensatorlo Se sobreentiende que

la riqueza o la pobreza de la reserva interior del nifio, dirfamos el grado del
retraso mental, es el momento esencial y primario que determina hasta qué punto
es capaz de valerse de este material. Y también se sobreentiende que el destino del
débil mental y del idiota se distinguen esencialmente a raiz de que su reserva inte-
rior es profundamente diferente. Pero, de nuevo, esto no estd determinado en los
niveles superiores, sino que es superado reiteradamente durante el proceso del
desarrollo ulterior del nifio.

El dltimo momento que es necesario delimitar para comprender los princi-
pios de los procesos de compensacion es el siguiente: en clinica se ha logrado
descifrar una serie de nuevos estados psicoldgicos y demostrar que los sintomas
'patolégicés pueden. ser- originados por via compensatoria. En realidad, la com-
~ pensacién puede conducir al nifio por un camino de correccién de las insuficien-
cias real o ficticio, falso; el momento central que interesa a los investigadores en
el enfoque de la compensacién es la diferenciacién de estas dos lineas, la real y la
ficticia de la compensacién del desarrollo. La compensacién, como fuente de
momentos complementarios, utiles, o est4 en discusién, pero el momento com-
pensatorio puede tener también un cardcter patolégico. Esto también es cierto.
Metodolégicamente es importante diferenciar los sintomas complementarios, que
se originan por vfa compensatoria y que normalizan, atendan, corrigen, la insufi-
ctencia de los procesos, elevando el desarrollo de los sintomas de la compensacién
ficticia a un nivel superior.

Después del breve examen de estos tres momentos, permitanme pasar direc-
tamente a algunas posiciones fundamentales y concretas que caracterizan el desa-
rrollo compensatono del nifio mentalmente retrasado. ’

La primera es la conocida sustitucién de las funciones, comunes al nifio nor-
mal y anormal, y que tienen una importancia prioritaria. Se trata de que las ope-
raciones psicolégicas pueden asemejarse mucho exteriormente, pueden conducir
al mismo resultado, pero por su estructura, su naturaleza interna, por lo que el
hombre realiza en su propia mente, como suele decirse, por su relacién causal, no
tienen entre si nada en comun. Esto ocurre debido a que la mayoria de las fun-
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ciones psicoldgicas pueden ser «simuladas», segiin la expresién figurada de Binet,
quien por primera vez fundamenté este principio llamdndolo simulacién de las
funciones psicolégicas, por ejemplo, simulacién de una memoria notable. Como
se sabe, Binet estudié a las personas con una memoria excepcional, diferenciando
a los sujetos que realmente posefan una meoria notable de los que tenfan una
memoria media. Estos tltimos podian retener una larga serie de ndmeros o pala-
bras que superaba en muchas veces lo que puede memorizar cualquiera de noso-
tros. La persona que poseia una memoria media, reemplazaba el proceso de

memorizacién por un proceso de combinacién, de pensamiento Cuando le pre-

sentaban una larga serie de cifras, las sustitufa por letras, imdgenes, palabras, por
un relato; esto constituia la clave mediante la cual el sujeto reconstruia Jos ndme-
ros y obtenfa los mismos resultados que las personas que realmente poseian una
memoria excelente, pero lograban esto por sustitucién. Binet denominé a este
fenémeno simulacién de una memoria notable.

No me hubiese detenido a hablar sobre esto, si se produjera en casos excep-
cionales y no fuera una regla general del desarrollo infantil, si no supiera que cada
uno de nosotros realmente debe el éxito en el desarrollo de la memoria, no sélo al
hecho de que la memoria se desarrolla-como tal, sino también a que cada uno
adquiere una serie d& procedimientos y métodos de sustitucién de la memoria.
Existen procesos y opéracxones psicolégicos que amplian la memoria y la elevan a
un alto nivel de desarrollo Estamos ante una regla general y no ante una excep-

cién.

La sustitucién dé unas operaciones psicolégicas por otras ha sido estudiada
en el campo de casi todos los procesos intelectuales. Sélo hace relativamente poco
tiempo que los procesos de sustitucién-han sido sometidos a una valoracién cli-
nica y pedagégica, desde el punto de vista de su 1mportanc1a en el desarrollo del
nifo retrasado. Las 1nvest1gac10nes demostraron que ninguna de las funciones
psicolégicas (ni la memoria, ni la atencién) se realiza habitualmente de un solo
modo, sino que cada una se realiza de modos diversos. Por consiguiente, allf

"donde tenemos una dificultad, una insuficiencia, una limitacién o simplemente

una tarea que supera las posibilidades naturales de una funcién, ésta no queda
mecinicamente anulada; emerge, es puesta en accidn, se realiza gracias al hecho
de que no tiene, por ejemplo, el cardcter de memorizacién directa, sino que se
convierte en un proceso de combinacién, imaginacién, pensamiento, etc.

. Ciraré una tesis gengral que les permitird valorar en toda su amplitud este
principio de sustitucién de las funciones psicoldgicas, la diversidad de las opera-
ciones mediante las cuales pueden realizarse las funciones.

Ustedes saben que en el desarrollo de la memoria se produce un cambio sus-
tancial aproximadamente en el limite de la edad de transicién: se modifica la
correlacién entre los procesos de la recordacién, o la memoria, y los procesos del
pensamiento. Para el nifio de edad temprana pensar significa recordar, es decir,
reproducir situaciones anteriores. Esta tendencia del proceso de recordacién se

‘manifiesta con particular claridad cuando uno le plantea la tarea de definir un

concepto, sobre todo abstracto. Uno ve que el nifio, en lugar de dar la definicién
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l6gica, reproduce una situacién concreta de su experiencia anterior. Para el ado-
lescente, en cambio, recordar significa pensar. El proceso de recordacién pasa a
segundo plano y es reemplazado por el ordenamiento del pensamiento.

Esta es una tesis general que, como ven, determina una etapa en el desarrollo
de las funciones singulares y es, al mismo tiempo, la forma mds simple que
encontramos en el desarrollo del nifio anormal en general y del nifio mental-
mente retrasado en particular. Si recordamos ¢cémo lee un nifio ciego o cémo
empieza a hablar el sordomudo, veremos que en la base de estas funciones esta el
principio de sustitucién, que permite, por ejemplo, hablar no sélo con ayuda de
un tnico mecanismo (como hablamos nosotros), sino también recurriendo a otro
mecanismo. Asi, el modo habitual de funcionamiento del lenguaje no es el tnico,
y el modo suprimido puede ser reemplazado por otros modos de funciona-
miento. A - ‘

En todo el desarrollo social del nifio desempefian un papel decisivo, en los
procesos de sustitucién, los recursos auxiliares (el lenguaje, las palabras y otros
signos), mediante los cuales el nifio aprende a estimularse a si mismo. El papel de
los recursos auxiliares, con los que se va enriqueciendo el nifio durante su desa-
rrollo, conduce a la segunda tesis fundamental que caracteriza los procesos com-
pensatorios, a la tesis sobre la colectividad como factor de desarrollo de las fun-
ciones psiquicas superiores del nifio normal y anormal. :

Permiranme comenzar por la ley psicolégica general que consiste en el hecho
de que una serie de funciones psiquicas superiores recorre los mds diversos ca-
s minos, lo cual se comprende miés fécilmente en el ejemplo del surgimiento y

desarrollo del pensamiento como forma superior de conexién con el lenguaje.
Ustedes saben que el lenguaje se desarrolla inicialmente como medio de comuni-
cacién, de comprensién reciproca, como una funcién comunicativa, social. El
lenguaje interior, es decir, el lenguaje con el cual el hombre piensa, aparece més
tarde, y hay fundamentos para suponer que su proceso de formacién se realiza
sélo en la edad escolar. El camino que sigue el lenguaje para transformarse en
medio de comunicacién, como funcién de la conducta social, colectiva, el
camino que sigue el lenguaje para transformarse en medio del pensamiento, en
funcién psicoldgica individual, da una idea de la ley que rige el desarrollo de las
funciones psicolégicas superiores. Esta ley puede expresarse del siguiente modo:
toda funcién psicolégica superior, en el proceso del desarrollo infantil, se mani-
fiesta dos veces, la primera como funcién de la conducra colectiva, como organi-
zacién de la colaboracién del nifio con el ambiente, después como funcién indi-
vidual de la conducta, como capacidad interior de acrividad del proceso
psicolégico en el sentido estricto y exacto de esta palabra. Del mismo modo, tam-
bién el lenguaje se transforma, de medio de comunicacién a medio del pensa-
miento. Las nuevas investigaciones demostraron que igualmente el pensamiento
légico, que se caracteriza por la bisqueda de métodos de fundamentacién del
propio juicio, aparece en el nifio de edad preescolar no antes de que en la colecti-
- vidad infanti! se suscite la discusién, no antes de que surja en el nifio la necesidad
de motivar su propia afirmacién. Como se expresa uno de los investigadores, no
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s6lo los nifios sino también nosotros, los adultos, creemos voluntariamente en la
palabra, es decir, exigimos pocas pruebas. La necesidad de la reflexién. légica
sobre la afirmacién depende en el nifio del desarrollo de funciones colectivas,
tales como la funcion de la discusién.

La investigacién ha demostrado que los procesos volitivos mds caracteristicos,
los procesos de subordinacién, se desarrollan en el nifio también dentro de la
colectividad. En particular, investigadores occidentales observaron por primera
vez, en el material de los juegos infantiles, que durante el proceso del juego nacen
y se van elaborando en el nifio los procedimientos de subordinacién de su propia
conducta a las reglas de conducta de la colectividad; después esta organizacién
naciente se transforma en una funcién interior de la conducta y pasa a ser una
funcién psicolégica propia.

De este modo, vemos que la conducta colectiva del nifio no sélo activa y
adiestra sus funciones psicoldgicas, sino que es el origen de una forma de con-
ducta completamente nueva, la cual surgié en el periodo histérico de desarrollo
de la humanidad y que en la estructura de la personalidad se presenta como fun-
cién psicolégica superior. La colectividad es la fuente del desarrollo de estas fun-
ciones, en particular, en el nifio mentalmente retrasado.

El curso general de desarrollo del lenguaje infantil puede ser sefialado como
una forma colectiva, si decimos que el nifio ha dominado el lenguaje. Después,
cuando comienza a dominar mejor sus procesos psiquicos, el lenguaje pasa a ser
también un medio del pensamiento. Las investigaciones experimentales estdn
revelando las diferencias entre el coeficiente de desarrollo de los procesos psiqui-
cos y s papel real en la vida del nifio. Se puede tener una buena memoria y utili-
zarla.mal, y al contrario, se puede dominarla de tal modo que dé un resultado
prictico mayor que una memoria altamente desarrollada, pero mal utilizada. Para
el nifio normal serd un avance si a una edad mayor, el desarrollo se realiza, no a
expensas del crecimiento directo de la funcién, sino a expensas de su aprovecha-
miento, de su subordinacidn. Y es esencial el hecho de que una serie de funciones
psicolégicas superiores va de lo externo a lo interno. Asi como el lenguaje sirve de
base al desarrollo, la forma exterior de la colaboracién colectiva es la precursora
del desarrollo de toda una serie de funciones internas. Aqui nos encontramos con
un momento esencial: la colectividad infantil es la fuente, el medio nutricio del
desarrollo de las funciones psicolégicas superiores, cuando existe cierta diferencia
6ptima en el nivel intelectual de los nifios que la componen. El investigador E. de
Greef sefiala la particularidad del nifio mentalmente retrasado: comprende mejor
a otro mentalmente retrasado, lo valora mas que al nifio normal, porque se
encuentra ante una diferencia de nivel que es capaz de superar.

En la historia del desarrollo del nifio (y de nuestro desarrollo ps1colog1co) el
funcionamiento pasivo supera considerablemente a la utilizacién activa de cual-
quier funcién psicolégica. El nifio empieza a comprender el lenguaje antes que a
hablar, Somos capaces de comprender un libro escrito por un genio, pero a
menudo no estamos en condiciones de transmitir su contenido: la posibilidad de
nuestra comprensién lingiifstica es mayor que la posibilidad de empleo activo del
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lenguaje. De aqui se ha deducido una valiosa conclusién metodoldgica: para juz-
gar correctamente las posnblhdades de desarrollo y el nivel real de desarrollo de
un nifio retrasado es preciso tener en cuenta no sélo lo que puede decir, sino tam-
bién el grado en que puede comprender. Pero podemos comprender lo que se
encuentra dentro de los limites de nuestra comprensién, y eso es mucho mis de
lo que sabemos expresar.
La saturacién unilateral de la colectividad con nifios mentalmente retrasados,
idénticos por su nivel de desarrollo, es un ideal pedagégico falso. Contradice la
ley fundamental del desarrollo del nivel psicolégico superior y el concepro de la
variedad y la dindmica de las funciones psicolégicas en el nifio en general y en el
mentalmente retrasado en particular. Los investigadores precedentes crefan que el
intelecto es una funcién tnica, simple, monolitica, homogénea, y que si estamos
. ante un débil mental, todas sus funciones se han visto reducidas de modo homo-
4 généo. Un estudio mds profundo demostré que: el intelecto, originado en el pro-
2 ceso de un desarrollo complejo, no puede ser de naturaleza homogénea ni de
estructura monolitica, indiferenciada. Al contrario, aquello que se denomina
intelecto presenta una diversidad de funciones en una unidad compleja. Pero la
unidad no significa identidad, no significa homogeneidad; el estudio de la dini-
mica de esta estructura compleja llevé a los investigadores a una conclusién: no
existe una situacién en que, en caso de retraso, tadas las funciones del intelecto

_ estén igualmente afectadas, porque representando una diversidad cualitativa, cada
una de las funciones influye en forma cuahtatlvameme particular en el proceso
que estd en la base del retraso mental.

Daré un ejemplo. Ustedes saben que sélo durante las ultimas décadas se ha
éstablecido la relacién real entre la motricidad y el desarrollo mental. Se puso en
claro que, con frecuencia, unas y otras formas se combinan, pero no es obligato-
rio que vayan tomadas de la mano, metaféricamente hablando. Investigaciones
ulteriores demostraron que €l desarrollo de las funciones motrices puede ser -y en

i efecto es— una de las esferas centrales de la compensacién de la insuficiencia men-

' tal, y viceversa: en caso de insuficiencia motriz suele intensificarse en los nifios el
desarrollo intelectual. La distincién y comprensién de la peculiaridad cualitativa
de la actividad intelectual, verbal y motriz muestra que el retraso nunca afecta
todas las funciones intelectuales en la misma medida. La independencia relativa
de las funciones, pese a su unidad, hace que el desarrollo de una funcién se com-
pense y redunde en otro.

Los dos tltimos momentos.

La observacién de un nifio normal ha demostrado que el desarrollo de las fun-
ciones psicolégicas no se realiza sélo a expensas del crecimiento y la modificacién
de la funcién. Por ejemplo, de la atencién, de la memoria, etc. Asi como las funcio-
nes nunca actdan por separado, sino en cierta combinacién, el desarrollo psicols-
gico, en una edad mds avanzada, se cumple a expensas del cambio de las relaciones
sistémicas entre las funciones, es decir, a expensas de los denominados vinculos

_interfuncionales. En lo que ha dado en llamarse memoria légica, se trata de cierta
relacién entre la memorla y el pensamiento; en el nifio, durante el periodo tem-
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prano del desarrollo, estas relaciones funaonales son distintas que las del periodo
posterior.

El estudio del nifio mentalmente retrasado ha revelado que en él las relacio-
nes interfuncionales se forman de un modo peculiar, diferente del que se mani-
fiesta durante el desarrollo de los nifios normales. Esta esfera del desarrollo psico-
légico, la modificacién de los vinculos y relaciones interfuncionales, el cambio de
la estructura interna del sistema psicolégico es la esfera principal de aplicacién de
los procesos compensatorios superiores de la personalidad en formacién. Los
vinculos motores y las relaciones interfuncionales caracterizan no tanto las fun-
ciones mismas, cuanto el modo en que esas funciones se han llevado a una uni-
dad.

Y, por dltimo, las vias de rodeo del desarrollo, es decir, el logro o el surgi-

.miento de algin nuevo punto del desarrollo, de alguna formacién nueva en el

camino de rodeo. Aqui tiene enorme importancia el afecto, que estimula al nifio
a superar las dificultades. Si esas dificultades no desaniman al nifio, no lo obligan
a huir de ellas, sino que lo activan, lo conducen hacia un camino de rodeo del
desarrollo.

Lo mis 1mportante es el cardcter creativo del desarrollo del nifio mental-
mente retrasado; la vieja pedagogia suponia que las causas exteriores influyen
automdricamente en el “cardcter del desarrollo del nifio mentalmente retrasado.
Parecfa que la aphcaaon de una palabra tan altsonante como «creativo» a los
pequefios logros que consegufa ese nifio era errénea. Pero en los hechos, dominar
las cuatro operaciones de la aritmética es para un débil un proceso mucho mis
creativo que para un nifio normal. Lo que al nifio normal se le da casi como un
«regalo» (sin formacién)? i“para un nifio mentalmente retrasado es una dificultad y
una tarea que demanda la superacién de obstdculos. De modo que la consecucién
de los resultados obtenidos tiene, al parecer, un cardcter creativo. Pienso que esto
es lo mas esencial en el material sobre el desarrollo del nifio mentalmente retra-
sado.

He procurado, en la primera parte, delinear brevemente los procesos en el
desarrollo del nifio mentalmente retrasado que trabajan a nuestro favor, en los
cuales tenemos que apoyarnos en la tentativa de vencer su retraso.

Pero serfa erréneo pensar que sélo estos momentos colman el proceso del
desarrollo, qué la sabia naturaleza lleva al nifio por el camino de la superacién y le
da fuerzas que le ayudan a liquidar el retraso, como serfa erréneo creer que la
lucha del organismo contra una enfermedad conduce siempre a un final feliz, que
cada organismo, cualesquiera que sean las condiciones, lo domina del mismo

‘modo.

Es necesario decir que las leyes del desarrollo del nifio anormal y del normal
se muestran ante nosotros como una ley Unica en lo esencial. Un ambiente malo
y la influencia que surge durante el proceso de desarrollo del nifio, muy frecuente
y violentamente conducen al nifio mentalmente retrasado a momentos negativos
adicionales que, lejos de ayudar a superar el retraso, por el contrario, dcentian y
agravan su insuficiencia inicial. Se puede preguntar: ;para qué hablar, entonces,
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de estos procesos, de la influencia del ambiente en el nifio mentalmente retra-
“sado, si reconocemos desde el comienzo que, en la mayoria de los casos, por las
influencias de cardcter negativo en el desarrollo no sélo no se liquida el retraso
sino que se le afiaden nuevas particularidades? Es preciso hablar sobre estos pro-
cesos no sélo porque del conjunto de luces y sombras, la tarea aparece mds clara
ante nosotros, sino rambién porque, como procuraré demostrar, en el retraso se
consideran como primarias las complicaciones en el desarrollo del nifio que sur-
gen en ¢l proceso de su formacién ambiental y que serd posible superar sélo
cuando sepamos estudiar en sus raices las causas. Esto tiene una importancia
practica esencial. Pero de ello hablaremos después.

La esencia de la idea que expresa el resultado del trabajo cientifico colectivo
en esta direccién, a lo largo de dos o tres décadas, consiste en lo siguiente: el
retraso mental no es una totalidad simple y homogénea como la concebfan los

~anteriores investigadores. Si uno estudia a un nifio mentalmente retrasado, esta-
blece una serie de sintomas en los cuales se manifiesta su retraso. Uno se pre-
gunta: ;todos esos sintomas tienen igual valor? ;Tienen la misma relacién con la
causa primaria? ;Todos son primarios? ;Todos surgieron simultineamente por
medio del mismo mecanismo? ;O entre ellos hay fundamentales y secundarios,
que han surgido antes y después, en base de estos sintomas surgidos precedente-
mente, que son formas mds notables o estratificaciones de las psicopatologia?

El desarrollo muestra que el cuadro pedagdgico y psicoldgico que se presenta
ante nosotros no es un todo homogéneo, que los sintomas en los que se mani-
fiesta el retraso no pueden ser puestos en un mismo plano, que el retraso mental
es una estructura compleja. Para orientarse en esta estructura es preciso dirigir la
atencién al.desarrollo del nifio mentalmente retrasado, y no a la naturaleza de los
procesos patolégicos que estdn en su base, puesto que la complejidad de la estruc-
tura aparece durante el proceso de desarrollo. El ejemplo principal y mis simple
del anilisis es la separacién de las particularidades primarias que constituyen el
propio nicleo de la debilidad, de aquellos sintomas que derivan directamente de
la insuficiencia biolégica del nifio que estd en fa base de su retraso, diferencidndo-
los de los sintomas de segundo, tercero, cuarto, quinto, sexto orden, etc., que
aparecen sobre la base del hecho de que, durante la formacién en un ambiente
determinado, el nifio encuentra dificultades y acumula complicaciones adiciona-
les. Las estratificaciones sobre las formaciones primarias determinan la necesidad
de diferenciar las investigaciones del retraso mental.

En lo que concierne a la clinica, puede decirse que la oligofrenia es un grupo
combinado. El estudio de la estructura de la personalidad del oligofrénico fue
propuesto por primera vez durate el estudio del desarrollo infantil. Aqui madurd
por primera vez la idea central de nuestro trabajo: no basta decir de un nifio que
es «mentalmente retrasado» (esto equivale a decir «estd enfermon, y no curarlo);
esto significa sélo plantear el problema, pero no resolverlo. En otras palabras, hay
que esclarecer cudl es el retraso cultural frente al que nos encontramos, cudl es su
estructura, cudles son el significado y los mecanismos de los procesos de cons-
truccién de esta estructura, cul es la conexién dindmica de sus sintomas singula-

143




res, de los complejos con los que se conforma el cuadro del retraso mental del
nifo y la diferencia entre los tipos de nifios mentalmente rerrasados.

La escuela auxiliar moderna rige la admision de los nifos por el principio de
la seleccién negativa (A. Binet). A nuestra escuela auxiliar le toca trabajar con un
material no elaborado, con el retraso mental en general: en esto residen las princi-
pales dificultades del modo de abordar y diferenciar el retraso mental. La diferen-
ciacién debe convertirse en la regla bisica de toda nuestra nueva préctica.

El estudio de los nifios mentalmente retrasados muestra que el cuadro que
descubrimos en un nifio mentalmente retrasado de ocho afios no puede ser refe-
rido al nicleo de la debilidad, es decir, a su insuficiencia interna primaria. Permi-
tanme tomar el ejemplo concreto por el cual he comenzado. Las observaciones
clinicas demuestran que en algunos nifios mentalmente retrasados existe una
divergencia extraordinaria, «una tijera», entre el desarrollo incompleto de las fun-
ciones psiquicas elementales y el desarrollo de las funciones psiquicas superiores.
El desarrollo incompleto se manifiesta en dos formas: o bien, pese a la pobreza
general del desarrollo de las funciones elementales, observamos un desarrollo
extraordinario de las funciones psiquicas superiores que enmascara el retraso
mental del nifio, o bien, y esto es lo que se encuentra con mayor frecuencia, un
desarrollo desproporcionadamente débil de las funciones psiquicas superiores en
comparacién con las orgdnicas. Tengo ante mi un nifio débil mental de diez afios.
Segtin el resultado conjunto de los tests, su retraso mental se aprecia en tres afios,
es decir, estd retrasado en tres afios con respecto a un nifio normal; dicho de otro
modo, los datos finales sobre el nifio deben mostrar un cuadro similar al que da
un nifio normal de siete afios. Pero un enfoque tan somero resulta inexacto. Si las

. funciones psiquicas superiores del. nifio débil mental tienen un desarrollo mucho

mis bajo que'el de un nifio de siete afios, se debe llegar a la importante conclu-
sién pedagdgica de que el desarrollo incompleto de sus funciones psiquicas supe-
riores podria responder a una accién pedagégica adecuada, a diferencia del desa-
rrollo de las funciones psiquicas elementales. ’

Los investigadores atentos se preguntaron: ;de donde proviene el valor dife-
rente del desarrollo incompleto de las funciones inferiores, orgdnicas, y de las
superiores, psiquicas? Si el retraso en el dmbito del desarrollo superior e inferior
derivara en el débil directamente del mismo modo de la causa originaria, no sur-
giria esa pregunta. Esa irregularidad ha conducido por primera vez a la formula-
cién empirica de una pregunta: el desarrollo incompleto de las funciones superio-
res en el nifio débil mental, ;estd determinado directamente por la causa
originaria o se trata de una complicacién de orden secundario? Los datos experi-
mentales y los estudios clinicos ayudaron a encontrar la respuesta. El desarrollo
incompleto de las funciones superiores estd ligado al desarrollo cultural incom-
pleto del nifio mentalmente retrasado, a su exclusién del ambiente cultural, de la
«nutricién» ambiental. A causa de la insuficiencia, no sintié oportunamente la
influencia del ambiente circundante, a consecuencia de lo cual su retraso se acu-
mula, se acumulan las caracteristicas negativas, las complicaciones adicionales en
forma de un desarrollo social incompleto, de una negligencia pedagégica. Con
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frecuencia las complicaciones secundarias son el resultado de una educacién
mcompleta En el ambiente donde crece, ha tomado menos de lo que podla, nadie
intenté acercarlo al ambiente; y si el nifio ha estado poco en contacto con una
colectividad infantil, entonces aqui pueden surgir las complicaciones secundarias.

Podria mencionar una serie de complejos de sintomas que presentan forma-
clones secundarias, terciarias, sobre la base del nicleo. Podria mostrar el meca-
nismo causal de su surgimiento, pero ahora me limitaré sélo a lo siguiente: en
todos los momentos negativos que caracterizan al nifio mentalmenre retrasado no
hay 51mplemente pasividad del desarrollo, una insuficiencia que esta presente
desde el prmcxplo Todo ¢l tiempo estin influyendo en el nifio elementos positi-
vos y negativos. Por tanto; se va acumulando una serie de formaciones secunda-
rias que, tanto pueden seguir la linea de la correccién como provocar complica-
ciones secundarias en el cuadro original del retraso mental.

Me resta extraer una conclusién pedagégica."Ahora -mismo;-hoy; es' precxso"‘
prestar atencién a la segunda linea, a la influencia del ambiente en el desarrollo
del nifio mentalmente retrasado, para lo cual es necesario detenerse en los proble-
mas de la acumulacién adicional de complicaciones del retraso mental. Esto tiene
una enorme importancia pedagdgica y estd vinculado estrechamente al objetivo
prictico que la escuela tiene ante si: reconocer cudl de los sintomas es primario y
cudl secundario. En efecto, siendo iguales las demés condiciones en la solucién
del retraso mental son mds ficilmenre eliminables, con la ayuda de la influencia
pedagégica, las formaciones surgidas mds tarde, los fenémenos menos vinculados
a la causa primaria.

En cuanto se ha logrado demostrar cientificamente que un complejo de sin-
tomas. dado no es de orden primario, sino de segundo, tercero o cuarto, quinto
orden, etc., queda demostrado que se ha creado un niicleo que se somete a una
accién pedagégica causal, es decir, que, en iguales condiciones, puede ser elimi-
nado tanto mds ficilmente cuanto mds lejos esté de la causa original.

" Si nos referimos a un grupo de nifios mentalmente retrasados, en la base de
cuyo retraso hay una insuficiencia parolégica o una lesién cerebral, aqui el nicleo
de la propia debilidad y todos los fenémenos vinculados a la insuficiencia se
someten.mads dificilmente a la accién pedagdgica, sélo ceden a una influencia
indirecta, ejercitante, constantemente estimulante. Pero, por cuanto uno es
impotente para eliminar la raiz de esa causa, tampoco puede eliminar los fenéme-
nos que conciernen al nucleo. Es completamente distinto cuando hablamos de
complicaciones de segundo, tercero, cuarto y qumto orden; éstas surgen sobre la
base de la complicacién primaria, se superan en primer lugar y, como se expresa
uno de los autores modernos, la superacién de una complicacién secundaria en
un retraso mental modifica todo el cuadro clinico de la debilidad, a tal punto que
la clinica moderna rehusara a reconocer la deblhdad si el proceso de la labor edu-
cativa fuese llevado a fondo.

Hablando resumidamente del nifio mentalmente retrasado y reduciendo al
retraso mental todo lo que observamos en €l, compondremos hoy un cuadro cli-
nico empirico; éste cumplird sus funciones auxiliares, pero sin analizar ni distin-

145




guir aquello que pertenece al nicleo del retraso y aquello que se ha anadido, que
se ha adquirido. El cuadro resultard confuso; en €l, lo secundario estard referido
en tal medida a lo primario, que restringird considerablemente el campo de
accién. Un cuadro empirico no concuerda en modo alguno con el cuadro real de
la debilidad, en particular allf doride los momentos secundarios han sido supera-
dos en cierra medida. S. Levenstein® demostré experimentalmente que las com-
pllcacmnes adicionales son las que mds responden a la influencia psicoterapéu-
tica. E. Kretschmer confirmé clinicamente la regularidad establecida por
Levenstein: las complicaciones secundarias en el proceso de desarrotlo del nifio
enfermo se van eliminando mucho mds ficilmente. v

Relaciono todo esto con la conclusién, que es la tltima de las ideas que cons-
tituyen esta exposicién y que distingue de modo radical la pedagogfa moderna de
la infancia mentalmente retrasada, de la pedagogia tradicional. Esta idea’es para-
déjica: todo nos obliga a suponer que las funciones superiores resultan mucho
mids educables que las elementales. La vieja pedagogia limitaba al nifio mental-
mente retrasado en su desarrollo. Después comenzé a aplicarse el método de ejer-
citactén sensoriomotor; el adiestramiento de la vista, del oido, la diferenciacién
de los colores, constitufan la mitad del contenido de la labor pedagégico-terapéu-
tica hasta el perfodo mds reciente. Los resultados del adiestramienio sensoriomo-
tor son pobres. Los estudios tedricos y experimentales han demostrado que, por
ejemplo, el olfato se desarrolla poco y muy débilmente; las funciones superiores,
los procesos superiores,“resultan ser los mds educables. Permitanme aducir dos
pruebas tedricas que estdn en la base de este fenémeno y entonces la paradoja
resultarg clara. Ko

La investigacién experimental de gemelos es uno de los métodos modernos
‘que permite distinguir las"caracteristicas hereditarias y las que estdn determinadas
por el ambiente social. La ciencia uriliza un experimento que brinda la posibili-
dad de acercarse al maximo a la solucién de los problemas. Como se sabe, los
gemelos pueden ser monocig6ticos y dicigéticos. El periodo de desarrollo intrau-
‘terino de ambos transcurre en un mismo medio. Si comparamos dos pares de
gemelos —monocigéticos y dicigéticos— y determinamos en qué medida unas u
otras funciones son similares en ellos, veremos que las funciones «A» (funciones
psiquicas superiores) en uno y otro par de gemelos, educados en un mismo
medio, dan un coeficiente de semejanza muy cercano; vale decir que estas funcio-
nes dependen poco de la herencia y, por consiguiente, dependen de determinadas
condiciones de la educacién, del ambiente social. El coeficiente de semejanza de
las funciones «B» (funciones psiquicas elementales), entre esos mismos pares de
gemelos, es diferente: estas funciones estdn mds determinadas hereditariamente
que las funciones psiquicas superiores. .

Las investigaciones experimentales de las funciones motoras conducen a una
tesis general: cuanto més elementales son los procesos motores, tanto més dife-
rente serd el coeficiente de semejanza (en los monocigéticos la similitud es mayor
que en los dicigéticos); cuanto més elevadas sean las funciones motoras, siendo
iguales las demds condiciones, el coeficiente de semejanza dentro de ambos pares
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de gemelos resultard mayor. Las funciones motoras mds elevadas son las mds edu-
cables, porque no son filogenéticas sino adquiridas en la ontogénesis. Los resulta-
dos de las investigaciones experimentales muestran que los procesos psicolégicos
superiores son los mds educables, pues el origen del desarrollo de su estructura es
la educacién colectiva del nifio.

Uno de los discipulos de L. Terman®, Quide, realizé trabajos experimentales
en Norteamérica y demostré que la dindmica del desarrollo de las funciones ele-
mentales y de las funciones psiquicas superiores no es la misma. El desarrollo de
un nifio normal se realiza principalmente a expensas de los procesos superiores.
Lo mismo se observa en los nifios mentalmente retrasados. As, la limitacién del
retraso mental se produce a expensas del desarrollo de los procesos superiores.

Quisiera terminar sefialando que las conclusiones, por mds generales y pobres

=== -_de contenido que parezcan, estdn, sin embargo, estrechamente relacionadas. con,
los dos objetivos fundamentales a los que estamos enfrentados y que deben dar
un viraje decisivo a nuestra escuela auxiliar. Estos objetivos son la ensefianza
general obligatoria y la implantacién de la instruccién politécnica. La vieja
escuela auxiliar reflejaba tendencias y objetivos minimos. Por un lado, al redu-
cirse a la ensefianza elemental y atenerse, en el mejor de los casos, al programa
abreviado de la escuela de cinco afios, establecfa un limite de desarrollo y ponfa
en duda la posibilidad de una posterior instruccién y adaptacién del nifio. Por
otro lado, esta escuela se basaba en un enfoque no diferenciado del retraso men-
tal. No distinguia los diferentes complejos de sintomas dentro del propio retraso
mental en un nifio dado, y por eso la relacién pedagdgica con los nifos se estruc-
turaba como si fuera un todo dnico, homogéneo, sin distincién de los eslabones
mds alejados y mas débiles que podian ser eliminados y removidos en primer tér-
mino. :

El desarrollo real del problema de la instruccién obligatoria y de la ensefianza
politécnica con respecto a los nifios mentalmente retrasados debe ser tema de una
investigacién especial. Considero que ahora es posible y necesario limitarse a
seftalar que las conclusiones, hechas en’forma general y que, desde el punto de
vista tedrico, reestructuran el enfoque pedagégico tradicional del nifio mental-
mente retrasado, estdn conectadas del modo m4s directo con los objetivos actua-
les concretos que se plantean a nuestra escuela hoy. Pero llevar a cabo esta cone-
xién es tarea de una investigacidén aparte, que resulta superior a mis fuerzas
individuales.

Asf, jes acaso el principio de la compensacién el tinico principio que deter-
mina la peculiaridad y las regularidades fundamentales del desarrollo del nifio
mentalmente retrasado? No, no es el tinico, sino uno de los muchos principios, y
se sobreentiende que su valoracién completa y global, y su desarrollo completo
sélo son posibles en una serie y en un sistema de otros momentos que caracteri-
zan el desarrollo en su conjunto. Surge la pregunta: jes este principio fundamen-
tal, determinante? Depende de qué cosa se trate. Si se trata de un punto de vista
determinado —acerca del cual he hablado en la introduccién, es decir, de transfor-
mar la orientacién vitalista de la investigacién en una orientacién positiva— la
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cuestién del método compensatorio tiene una importancia decisiva. Y, desde ese
punto de vista, el principio de compensacién debe ser separado de los aspectos
psicolégicos subjetivos, lo cual ya se ha dicho y sobre lo cual debemos hablar
también en adelante, al estudiar a fondo las cuestiones vinculadas a este pro-
blema. .

:Es este el principio organizativo fundamental en el trabajo? Claro que no. Es
un momento que indica el cardcter del desarrollo, la categoria de los procesos del
nifio retrasado que tiene unas regularidades, un curso y un destino particulares.
;Significa esto que el estudio de los procesos compensatorios es un objetivo inme-
diato de la pedagogia? Ya he dicho que, en si mismos, estos procesos pueden ser
tanto la base de la correccién como el origen de una serie de nuevos sintomas
patoldgicos. Por eso pienso que este principio, en su aspecto general, es una
forma vacia de contenido. Cuando hablamos sobre la pedagogia y sobre los pro-
cesos laborales tomados en el aspecto de la ensefianza politécnica, pasa a ser el
principio fundamental y bésico de todo el trabajo educativo. Pero, ;se puede afir-
mar que el desarrollo del nifio mentalmente retrasado estd determinado tinica-
mente por los procesos compensatonos> No se puede plantear el problema de
este modo. Lo i importante es aclarar qué da un punto de apoyo para el desarrollo
multilateral del nifio. Me parece que es un objetivo completamente definido dis-
tinguir revelar y analizar los procesos que, en el propio desarrollo infantil, deben
ser el punto de apoyo sobre el cual es preciso trabajar, al operar con nifos retrasa-
dos en la escuela politécnica.

Cuando describi c6mo se opera la sustitucién de unas funciones por otras,
. sefialé que tenemos que enfrentar procesos generales inevitables de maxima utili-
zacién de todas las posibilidades. Si este camino inevitable de desarrollo se apro-
vecha ampliamente con los nifios mentalmente retrasados, significa que es nece-
sario y que no es utépico plantearse si la instruccién politéenica es accesible para
el nifio mentalmente retrasado ys si existen en ¢l las p051b111dades que hacen facti-
ble esa instruccién.

Al hablar de que la orientacién anterior de la pedagogia terapéutica a la ejer-
citacién predominante de las funciones elementales debe ser sustituida por el
desarrollo mental de las funciones superiores, en vircud de su méxima educabili-
dad, he tenido en cuenta las elevadas exigencias que se presentan a la educacién
politécnica.

Si nace el temor de hacer hincapié, poner la mira, en el desarrollo de las fun-
ciones superiores a expensas de las elementales, puede preguntarse: ;qué resulrado
obtenia la escuela cuando seguia exclusivamente la linea de la ejercitacién de los
procesos elementales, creyendo que sélo en este campo el nifio es capaz de desa-
rrollarse? Basta con mencionar el dogma del método visual-directo que se pro-
mueve porque el nifio mentalmente retrasado es poco capaz de desarrollar el pen-
samiento abstracto y a causa de ello muestra una tendencia al pensamiento
ﬁguratlvo concreto. ;Es que debemos, como lo hacia la escuela tradicional ante-
rior, educar sélo en base al método visual-directo, es decir, seguir la linea del
menor esfuerzo porque el nifio mentalmente retrasado logra pocos éxitos en el
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terreno abstracto? Debemos dirigir toda la arencién al descubrimiento y la supe-
racién de la insuficiencia allf donde ésta resulta mds penosa.

Los resultados de las investigaciones de los tltimos diez afios, la aplicacién
del método sensoriomotor de M. Montessori, han demostrado que incluso donde
en el nifio normal y en el mentalmente retrasado se lleva a cabo la ejercitacion de
las funciones elementales, su desarrollo se realiza a expensas de las superiores;
cuando, como consecuencia del ejercicio, se acentua la sensibilidad olfativa, nace
en el nifio una actitud mds atenta, un andlisis mds cuidadoso.

2

. En la vida de nuestra escuela auxiliar (para nifios mentalmente retrasados), el
nuevo periodo académico. (afio 1927) es, en cierto sentido, crucial: la Direccién
Central de Educacién Social [Glavsotsvos] ha publicado los programas de la

.escuela auxiliar, estructurados sobre la base de la dltima redaccién de los progra-

mas del Consejo Cientifico Estatal [GUS] para las escuelas urbanas de primer
nivel. Ha culminado una labor de muchos afios, orientada a acercar la escuela
comtn y la especial, o mis exactamente, a implantar en la escuela especial los
principios generales de nuestra educacién social y a reestructurar esta dltima

- sobre la base de esos principios. Esta tarea de gran importancia ideolégica y prac-

tica ha sido resuelta por los programas que incorporan la escuela auxiliar al cauce
de la creacién pedagégica general. «Los objetivos y tareas comunes que estdn ante
la escuela tinica laboral, son, a la vez, los objetivos y tareas de la escuela auxiliar»

. (Programas de la escuela auxiliar, 1927, pdg. 7); esta formulacién da con absoluta

precisién la respuesta al interrogante sobre el cardcter de la escuela auxiliar. Los
principios generales de construccién del programa son los mismos que en los pro-
gramas de la escuela comin; el objetivo mds inmediato de la escuela auxiljar
coincide con el de la escuela comdn de primer nivel, porque ésta tiende a-educar
al colectivista, a «dar los hébitos y conocimientos mds necesarios para la actividad
laboral y la vida cultural, y a estimular en los nifios un vivo interés por el
ambiente que lo rodea» (idem). Los programas merecen que se hable en particu-
lar y con detalle sobre ellos.

Ante todo, algunas palabras sobre el acercamiento de la escuela auxiliar a la
escuela comiin. En muchos pafses se manifiesta claramente la tendencia a ese
acercamiento. Aunque los nifios mentalmente retrasados estudien més prolonga-
damente, aunque aprendan menos que los nifios normales, aunque, por iltimo,
se les ensefie de otro modo, aplicando métodos y procedimientos especiales,

" adaprados a las caracteristicas especificas de su estado, deben estudiar lo mismo

que todos los demds nifios, recibir la misma preparacién para la vida futura, para
que después participen en ella, en cierta medida, a la par con los demds. Asi es
como se puede expresar en la forma mds sencilla esta tendencia. La razén mds
importante por la cual se han planteado, en general, los mismos objetivos a la
escuela auxiliar que a la comun es el hecho, estableado y comprobado, de que la
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enorme mayorfa de los alumnos (el 90%) egresados de la escuela auxiliar son
aptos para trabajar. Pueden participar en el trabajo colectivo y no sélo en sus for-
mas inferiores, como los nifios profundamente retrasados (imbéciles), sino en el
trabajo industrial, agricola y artesanal. ;Cémo es posible dar otra educacién a
estos futuros constructores y trabaJadores, que no sea la que reciben todos los
demais nifios en el pais? Es cierto que los alumnos de la escuela auxiliar deben ser
conducidos hacia los objetivos comunes por otros caminos y, en este sentido se
justifica la existencia de una escuela especial, en esto reside su especificidad.

Esa tendencia tuvo su expresion en Alemania en 1926, donde se planted la
cuestién de cambiar el nombre de la escuela auxiliar (Hilfschule). Nifios y proge-
nitores ven en la antigua denominacién algo ofensivo, ¢l traslado a esa escuela

. pone un estigma en.la reputacién del nifio, nadie quiere ir a una «escuela para
- imbéciles»; el solo hecho de la asistencia del nifio a esa escuela se toma como una

degradacién de su posicién social. Los adlerianos dicen que esta escuela desarrolla
en el nifio un Minderwertigkeitsgefiihl, un sentimiento de inferioridad, que se
refleja negativamente en todo el desarrollo. Hasta sobre el maestro de esa escuela
cae una sombra de inferioridad. Se proponen nuevas denominaciones: escuela
pedagégico-terapéutica, especial, médico-pedagégica. Hasta ahora no se ha
hallado una denominacién adecuada. Es probable que no se trate sélo del nom-
bre sino de toda la orientacién social y pedagégica de la escuela auxiliar; de que
no sea una «escuela pafa‘imbéciles» y de que la educacién que se imparta en ella
—no tnicamente por el nombre— sea la educacién social comun aplicada en todo
el pais. Tenemos presente el intento de dar una imagen de la vinculacién exis-
tente entre los fendmehos fundamentales de la vida (la naturaleza, el trabajo, la
sociedad), de desarrollar-una concepcidn cientifica del mundo en el nifio mental-
mente retrasado y de ir formando en él, dentro de la escuela, una actitud cons-
ciente hacia la vida futura.

La escuela auxiliar tradicional sigue la:linea de la menor resistencia, acomo-
dindose y adaptindose al retraso del nifio: el nifio retrasado llega a dominar con
enormes dificultades el pensamiento abstracto, por eso la escuela excluye de su
material todo lo que demanda el esfuerzo del pensamiento abstracto, y funda la
ensefianza en ¢l método visual-directo y en lo concreto. El principio de predomi-
nio absoluto del método visual-directo pasa ahora por una seria crisis, andloga a
la que experimenta ese mismo principio en la escuela comiin. En efecto ;acaso la
escuela debe seguir la linea de la menor resistencia y s6lo adaptarse al retraso del
nifio? ;No.debe, por.el contrario, luchar contra el retraso, orientar el trabajo
segtin la linea de la mayor resistencia, es decir, hacia la superacién de las dificulta-
des en el desarrollo del nifio creadas por el defecto? W. Eliasberg, quien estudié la
psicologia y la patologia de Ja abstraccién, previene acertadamente contra el
dominio absoluto del método visual-directo en la escuela auxiliar. Al operar
exclusivamente con representaciones concretas y visual-directas, frenamos y difi-
cultamos el desarrollo del pensamiento abstracto, cuyas funciones en la conducta
del nifio no pueden ser sustiruidas por ningiin procedimiento «visual-directon.
Precisamente porque el nifio retrasado llega con dificultad al pensamiento abs-
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tracto, la escucla debe desarrollar esta capacidad por todos los medios posibles. El

objetivo de la escuela, en fin de cuentas, no consiste en adaprarse al defecto sino
en superarlo. El nifio retrasado necesita mis que el nifio normal que la escucla
desarrolie en €l los rudimentos del pensamiento, puesto que abandonado a su
propia suerte, no puede llegar a aduenarse de ¢l. En tal sentido, la tentariva de
nuestros programas de brindar al nifio mentalmente retrasado una concepcién
cientifica del mundo, de revelarle los vinculos existentes entre los fenémenos vita-
les fundamentales, los nexos de orden no concreto, de formar en €|, dentro de la
escuela, una actitud consciente hacia toda la vida futura es, para la pedagogia
terapéutica, una experiencia de importancia histérica.

Es bien sabido qué dificultades presenta para la escuela especial el problema
de la cultura sensoriomotriz y de la ortopedia técnica. Los ejercicios de los érga-
nos de los sentidos y de los movimientos del nifio se convertian, en la escuela tra-

dicional, en un sistema de tareas arrificiales, aisladas, carentes de interés para los -

nifios y por ello agobiantes, como las lecciones de silencio, el estudio de los olo-
res, la diferenciacién de los ruidos, etc. Nuestra escuela y la extranjera ven la solu-
cién en la disolucién de todos estos ejercicios en el juego, el trabajo y las otras
ocupaciones de los nifios. Por ejemplo, el cultivo de frutales y el huerto se presen-
tan como un campo ilimitado para todos los ejercicios posibles del nifio, para el
desarrollo de sus sentidos y movimientos. Las observaciones meteoroldgicas, la
construccién de barémetros y termémetros, el conocimiento de la fisica elemen-
tal, el estudio de la vida de vegetales y animales, algunos rudimentos de ciencias
narturales, la modelacién de formas vegetales y animales, la utilizacién de instru-
mentos de trabajo, etc., todo esto puede estar concentrado, como en torno de un
eje, alrededor de la labor en el huerto y en el jardin; los ejercicios sensoriomoto-
res, incluidos en este atractivo trabajo, pierden su cardcter artificial y penoso para
los nifios. ’ '

Notas de la edicién rusa

! Estenograma del informe en la conferencia del personal de las escuelas auxiliares, realizada el
23 de mayo de 1931. Se publica por primera vez. En este trabajo estd reflejada la elaboracion por
Vygotski, afio tras afio més amplia, de los problemas tedricos de la psicologfa general e infantil, las
intensas investigaciones en el campo de la patopsicologfa y el estudio concreto del desarrollo de los
nifios anormales; efectud estas investigaciones, junto con sus colaboradores, en el consultorio
médico-pedagégico y en las clinicas del Instituto de Defectologfa Experimental (IDE), asi como en
la clinica neurolégica de la primera Universidad Estatal de Moscu, donde se estudiaban los fenéme-
nos de desorganizacién de las funciones psicoldgicas en los casos de lesiones orgdnicas de las estruc-
turas cerebrales.

* Cuando analiza las formaciones nuevas cualitativas que surgen en el proceso de desarrollo del
nifio con retraso mental, Vygotski presta atencion al concepro (importante desde el punto de vista
de la dialécrica) de «superacién». Sefiala el doble significado de «aufheben», que no sélo quiere decir
«suprimir» sino también «conservar» (véase Hegel. Enciclopedia de las ciencias filosoficas, t. 1 Cien-
cia de la logica. Mosctd, 1977, pdgs. 237-288). En opinién del autor, esa diferenciacién permite
acercarse a la comprensién de que los sintomas primarios (las regularidades biolégicas) no resultan
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eliminadas en etapas mds avanzadas del desarrollo, sino «superadas» por accién de los procesos
compensatorios.

* De Greef, E. (?). Vygotski habla positivamente sobre las investigaciones de De Greef acerca de
uno de los aspectos de la esfera volitivo-emocional del nifio con retraso mental, la denominada
autovaloracién. Se refiere a estas cuestiones en relacién con el andlisis de los procesos de compensa-
cion en esa categoria de nifios anormales.

* Levenstein, S. (?). Es afin a las concepciones de Vygotski la regularidad establecida por Levens-
tein acerca de que las complicaciones secundarias en el proceso de desarrollo del nifio enfermo son
las mas facilmente eliminables.

* Terman, Lewis (1887-1956). Psicélogo y pedagogo norteamericano. Autor de la principal
variante norteamericana de las tesis de Binet-Simon, destinada al estudio de la capacidad mental.
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La infancia dificil’

La psicologfa del nifio dificil representa uno de los problemas mds actuales,
que se estdn estudiando en varios aspectos, porque los conceptos «nifo dificil» y
«nifio dificilmente educable» son muy amplios. Aqui nos encontramos frente a
categorias de nifios que se diferencian profundamente unos de otros y que estdn
unidos por un dnico sintoma negativo: todos ellos presentan dificultades en la
educacién. Por eso los &érminos «nifio dificil» o «nifio dificilmente educable» no
son términos cientificos ni poseen ningiin contenido psicolégico o pedagégico
determinado. Se trata de una designacién general de vastos grupos de nifios, dis-
tintos unos de otros; de una designacién preliminar propuesta por razones de
comodidad préctica. »

El estudio cientifico de estas formas del desarrollo infantl atn no llegé tan

lejos como para que podamos disponer de definiciones mds exactas. En particu-

lar, durante el dltimo periodo se sefiala con acierto que el problema de la educa-
bilidad dificil no debe limitarse solamente a la edad infantl. En realidad, en la
conducta del adulto encontramos con mucha frecuencia formas que presentan
una analogia directa con la infancia dificil, y si bien a los adultos no se los puede

Alamar dificilmente educables porque no los educamos, de todas maneras son
. personas dificiles. En la tentativa de esclarecer este concepto, nos hemos referido

a los casos en que los adultos se mostraban dificiles en la familia, en el trabajo
productivo y social. Se logré demostrar concretamente que, desde el punto de
vista psicoldgico, existen en ellos exactamente las mismas manifestaciones de su
dificultad y otros sintomas que en los nifios. En otras palabras, nos referfamos a
formas del cardcter o grados de capacidad de la persona que le han generado una
serie de dificultades y deficiencias en su adaptacién social, su actividad y su con-
ducta. El problema se va ampliando cada vez mds, y los psicélogos norteamerica-
nos mis destacados, que trabajan en este campo, proponen distinguirlo en una
rama especial del saber psicolégico que, provisionalmente, denominan «psicolo-
gfa intermedia», teniendo en cuenta con ello no las perturbaciones de la activi-
dad nerviosa que asumen ya formas neuropatolégicas o psicopatoldgicas, sino las
que, permaneciendo dentro de los limites de la norma, no obstante presentan
dificultades muy serias que impiden el proceso correcto de la educacion, la acti-
vidad laboral social, la vida personal y familiar de la persona.

Permitanme que, en virtud de la extraordinaria complejidad y amplitud de
este tema, sélo me detenga en dos puntos fundamentales que poseen un impor-
tante significado. Son los problemas de la formacién del caricter infantil y de la
capacidad infantil, ya que los nifios dificiles, en su enorme mayoria, presentan
sobre todo complicaciones en estos dos campos. Ante nosotros tenemos, por lo
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comun, o bien un nifio con dxﬁcultades de aprendlzaJe a consecuencia de una
mala o baja capacidad, o bien a uno dificil de educar como resultado de ciertas
orientaciones en su conducta, de rasgos de su cardcter que lo hacen insociable.
Con él es dificil llevarse bien, no se somete a la disciplina escolar, etc. Veamos el
problema del cardcter dificil o el problema de la formacién del cardcter infantil.

En psicologfa, durante los dltimos tiempos, se estd sometiendo a una revi-
sién, a una verificacién, el problema del cardcter. No queda incluido en mi pro-
pésito abarcar mtegramente este problema: me interesa sélo el aspecto que estd
vinculado al del nifio dificilmente educable.

En las teorfas modernas sobre el caricrer, los mvesugadores realizan su tra-
bajo en dos direcciones opuestas. Algunos psicélogos investigan el fundamento
bioldgico de lo que denominamos cardcter humano o, més exactamente, el tem-
peramento que dirige al hombre. Estin estudiando las interrelaciones entre los
sistemas orgénicos, que son correlativos a uno u otro tipo de conducta. El ejem-
plo mis claro de investigacién, cuya base estd conectada con el conocimiento del
cuerpo humano, puede ser la famosa teoria de E. Kretschmer. Otros investigado-
res estudian en el cardcter no tanto el fundamento bioldgico, orginico, sino cémo
se desarrolla en las diversas condiciones del ambiente social en el cual el nifio
debe ir elaborando su propio cardcter. Dicho de otro modo, estos investigadores
analizan el cardcter en e] sentido cabal de la palabra, y no el temperamento. Tie-
nen en cuenta las orientaciones en la conducta del hombre, que no nace ranto
por herencia, sino que mds bien se elabora —sobre la base de los datos heredita-
rios— en el proceso de la educacién, del desarrollo del nifio, de la adapracién a
uno u otro ambiente. Presentan el mayor interés precisamente las investigaciones
del segundo orden, porque —como procuraré demostrar— son las que se acercan
mis al problema de la formacién de un cardcter dificil en el nifio o de desviacio-
nes en su caracter. .

Me permitiré comenzar por un ejemplo concreto que aclarard cémo los psi-
c6logos modernos tienden a describir la formacién de ciertos rasgos del caricrer,
de ciertas orientaciones en la conducta del hombre. Supongamos que estamos
ante un nifio que padece una insuficiencia del oido a consecuencia de cuales-
quiera causas. Se puede imaginar ficilmente que este nifio sufrird una serie de
dificultades al adaptarse al ambiente circundante. Los otros nifios lo marginarin
durante los juegos, se retrasard durante los paseos, quedara apartado de la partici-
pacidn activa en una fiesta infantil, en una conversacién, etc. En sintesis, el nifio
que posee, un 01do disminuido, a rafz de esa simple insuficiencia orgdnica, serd
colocado en una posicién social inferior que los demds nifios. Queremos decir
que ese nifio, en el proceso de adapracién al ambiente social, tropezar4 con mayo-

res obstéculos que un nifio comtn. :Cémo influird esta circunstancia en la for-
macién del cardcter infantil?
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Pienso que el desarrollo del cardcter del nifio seguird estas lineas fundamenta-
les: a causa del defecto auditivo encontraré dificultades, por eso desarrollard en si
una sensibilidad, una atencién, una curiosidad, una desconfianza particulares con
respecto al ambiente que lo rodea; puede ser que elabore otra serie de rasgos, cuya
aparicién serd comprendida si tomamos en consideracién que estas parricularida-
des del cardcter son la reaccién del nifio a las dificulrades que encuentra en su
camino. El nifio, convertido a causa de su insuficiencia, en objeto de burla por
parte de sus compafieros, elaborard dentro de si una acentuada desconfianza,
curiosidad, vigilancia. Toda esta compleja sobreestrucrura psicolégica, es decir,
este complejo sistema de orientaciones, de modos de actuar, puede ser entendido
por nosotros como la reaccién, la respuesta a las dificultades que encuentra en el
proceso de adapracién al medio social.

Podemos sefialar tres tipos fundamentales de esa formacién reactiva por parte

" del nifio. Una de ellas es conocida en relacién con la psiquiatria, y en medicina se

la llama «delirio del débil de oido». Este grupo es tan diferente de los demds que
los psiquiatras hace tiempo que lo han aislado. En las personas débiles de oido
comienzan a aparecer las formaciones reactivas sobre las que he hablado. En el
hombre que comienza a volverse sordo se desarrollan la desconfianza, la incredu-
lidad, la aprensién,-la vigilancia. Cada palabra de quienes le rodean da motivo
para una gran angustia. Le parece que las personas traman algo malo contra él.
Pierde el suefio, empieza a temer que lo maten, esté dispuesto a acusar a cualquier
persona nueva como sospechosa de urdir un complot en contra de él. Final-
mente, surge el delirio de persecucidn.

¢Estos rasgos de cardcter son, por su naturaleza psicolégica, los mismos por
los cuales he comenzado? Supongo que esa formacién se manifiesta como res-
puesta a las dificultades de adapracién al medio ambiente. Si la insuficiencia del
oido no aislara a esa persona del medio circundante y continuaran las relaciones
normales con quienes la rodean, no habria ninguna conducta especial. Aunque
tenemos derecho a decir que aqui existe una formacién reactiva, la desconfianza y
la vigilancia son una orientacién de la conducta, cierto modo de actuar con res-
pecto al medio circundante, un modo elaborado en respuesta a las dificultades
con las que se encuentra. Pero esto es una orientacién ficticia, que no parte de la
realidad, ya que sus allegados no le desean en absoluto el mal. Y esos modos de
conducta que se han elaborado en nuestro paciente, como respuesta a las dificul-
tades, en realidad no las vencen. Las mismas dificultades han surgido sobre la
base de ideas que difieren de la realidad, y el paciente lucha contra estos fantas-
mas con medios también ilusorios. Los psicélogos modernos proponen denomi-
nar a ese sistema de formacién de tales o cuales rasgos del caricter compensacion
ficticia. Dicen que esa orientacién a la vigilancia, la desconfianza y la aprension
ha surgido como compensacién, cuando la persona tiende a defenderse de algin
modo de las dificultades que se le presentan. Si volvemos al ejemplo con el cual
he comenzado, también en el nifio débil de oido son posibles dos lineas opuestas
de desarrollo del cardcter. La primera (podemos llamarla compensacién real) apa-
rece en respuesta a dificultades mds o menos realmente consideradas. Asf, si un
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nifio débil de oido va elaborando dentro de si una sensibilidad, espiritu de obser-
vacién, curiosidad, atencién y sagacidad particulares, aprende a conocer por indi-
cios poco claros lo que los otros nifios reconocen mediante la percepcién audi-
tiva; no abandonard ningin punto de vigilancia para no dejar pasar nada, porque
su punto de partida es la consideracién real de-las dificultades. Esto se llama com-
pensacién real. Ya hablamos sobre la compensacién ficticia.

Finalmente, la iltima formacién. Puede asumir las mds diversas formas. Aqui
nos encontraremos los dos tipos de compensacién indicados (delirante y real). El
tercer tipo es el més dificil d¢ definir; es tan diverso, hasta tal punto no presenta
una unidad externa, que me ha resultado dificultoso designarlo con una sola
palabra. Pero veamos aproximadamente en qué consiste. Imaginen que un nifo
sufre de cierta debilidad. Esta debilidad puede convertirse, en ciertas condiciones,
en una fuerza. El nifio puede escudarse en esa debilidad. Es débil, oye mal, eso
reduce su responsabilidad en comparacién con los demds nifios y le gana un
mayor requerimiento de las otras personas. Y el nifio comienza a cultivar la enfer-
medad, ya que ésta le da derecho a exigir que se le preste mayor atencién. Es
como si, por un camino indirecto, se compensara por las dificultades que experi-
menta. Los adultos saben qué ventajas entrafia una enfermedad cuando dismi-
nuye la responsabilidad de los nifios, que as{ pueden adoptar una situacién excep-
cional. Los nifios aprovechan especialmente bien esto en su hogar, cuando a causa
de la enfermedad se colocan de pronto en el centro de la atencién de todos los
que les rodean. Esta huida hacia la enfermedad, o este modo de escudarse en su
debilidad, representa el tercer tipo de compensacién, acerca de la cual resulta difi-
cil decir si es real o no. Es real, porque el nifio va logrando ciertas ventajas, pero
también es ficticia porque no se libra de las dificultades, sino que, al contrario, las
acentia ain mds. Estamos hablando de un nifio que agrava la propia insuficien-
cia. Si sufre una insuficiencia auditiva, es propenso a ostentar una lesién mds
grave que la existente, porque es mds o menos ventajoso para él.

" Empero, pueden surgir también reacciones de otro caricter. El nifio puede
compensar las dificultades con acciones agresivas de respuesta al ambiente social
donde se encuentra (al ambiente infantil, familiar, escolar). En otras palabras, el
nifio puede seguir el camino de la compensacién, pero de otro tipo. Permftanme
mostrar, en un ejemplo concreto, este caso del nifio débil de oido. Puede aparecer
en ¢l una irritabilidad, obstinacién, agresividad elevadas con respecto a los otros
nifios, se esfuerza, con medios pricticos, por recobrar lo que su insuficiencia le ha
quitado. El nifio, que a consecuencia de su debilidad auditiva ocupa en los juegos
el dltimo lugar, tenderd a desempefiar un rol mds importante. Siempre tenderd a
estar con nifios mds pequefios. Tal compensacién es muy peculiar. Aqui se estdn
formando rasgos del caricter que llamarfamos, convencionalmente, sed de poder,
aspiracién al «absolutismo», a la prepotencia, es decir, tendencia a salirse siempre
con la suya, aunque lo que se le proponga no le impida en absoluto hacer lo que
desea. ;Qué une este Gltimo caso de desarrollo del cardcter infantil con el ante-
rior, cuando el nifio se refugia en la enfermedad o cultiva su debilidad? Hasta
cierto punto esta compensacion es real, porque ¢l nifio obtiene, por otros medios,
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aquello de que lo priva su insuficiencia y, al mismo tiempo, es ficticia, porque
en la colectividad de los mds pequefios, con ayuda de la prepotencia, de Ja
fuerza, logra lo deseado, pero no supera realmente las dificultades que se le pre-
sentan.

Sobre la base de estos ejemplos podemos decir que el desarrollo del cardcter
infantil se funda en el mecanismo de la reaccién compensatoria, es decir, de la
reaccién que procura superar las dificultades que enfrenta el nifio. Esta reaccién
puede desenvolverse en tres formas diferentes: real, ficticia, o el tipo intermedio
de compensacién, de los cuales hemos hablado. De los ejemplos mencionados
queda absolutamente claro que hemos entrado en el terreno de la psicologia del
nifo dificilmente educable, porque incluso en el caso de la compensacién real,
ustedes encontrardn enormes dificultades en la educacién del cardcrer infantil: el
nifio que ha formado en sf una comprensién elevada y otras cualidades positivas,
también desarrolla defectos bajo la influencia’ de aquellos aspectos que no se
compensan en él, esforzdndose por superar la degradacién de la posicién real,
provocada por su desgracia. Este no serd un proceso feliz, sino considerablemente
desafortunado; no podemos llamarlo patolégico porque conduce a la salud, pero
tampoco llamarlo sano porque se realiza de un modo parolégico.

Cuando un nifio se encuentra con dificultades, propias del ambiente, se
enfrenta con fenémenos insuperables que influyen en la formacién de su cardcter.
Entonces se va formando un nifio con un cardcter contradictorio, en el cual las
cualidades espirituales se mezclan, y uno nunca puede afirmar con certeza qué le
sucede, sino comentar: «No sé qué decir, era incorregible, no se podia con él,
pero ahora no dejan de alabarlo» 0 bien, al contrario: «Era bueno, y ahora no hay
manera de que lo sea».

"Si tomamos otros casos de compensacién, nos veremos frente a un nifo difi-
cil en el sentido cabal de la palabra, es decir, estaremos ante rasgos de cardcter
contra los cuales los pedagogos deben librar una lucha prolongada, que obstaculi-
zan la normal formacién de las orientaciones especiales que nécesitamos. ‘

2

Permitiré detenerme brevemente en los métodos de influencia que reco-
mienda esta concepcién psicolégica del cardcter infantil dificil. Este nuevo sis-
tema de educacién del nifio dificil no se ha formalizado en ninguna parte, no ha
dicho su dltima palabra,’enA ningdn lugar se ha transformado en un sistema elabo-
rado, pero se hacen tentativas en diversos paises, incluso en-el nuestro. Sélo que-
rria ilustrar ante ustedes el principio psxcologlco que debe servir de base a la edu-
cacién de ese nifio. El pedagogo vienés A. Friedman llama a este prmapxo
«dialéctica metéddicar, es decir, un enfoque con el cual se debe hacer algo inverso
al ob)etlvo directo, a fin de lograr el resultado necesario. Friedman relata el caso
de un’ nifio con extrema excitabilidad nerviosa, que con sus ataques de nervios
podia mantener a todos los que lo rodeaban en el terror y la sumisién. Durante
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las lecciones se acercaba corriendo a la ventana con la carpeta y gritaba: «La arro-
jaré por la ventana». La maestra le decia: «Como quieras», y el nifo se quedaba
perplejo, porque, como explicaba esa maestra, ella cedia exteriormente ante el
nifio a fin de tener preeminencia sobre él, para romar la ofensiva. La maestra
comprendia que el pequefio queria arrojar fuera la carpeta, no porque las leccio-
nes lo harraran tanto, sino porque deseaba atemorizarla. Con su respuesta, fin-
giendo someterse al nifio, ella habia cortado subitamente de raiz esta reaccién vy,
de ese modo, lo habia puesto en una situacién dificil. Y cualquier ejemplo de
educacién como éste, cualquier paso de esta indole, estd calculado compren-
diendo las raices psicoldgicas de tal o cual reaccidén o actitud del nifio, para adap-

. tarse exteriormente a la insuficiencia del nifio, pero luego ganar predominio sobre

él, es decir, ceder ante él a fin de vencetlo. Esto es lo que Friedman llama princi-
pio de la «dialéctica metddicar. Nosotros aplicamos este principio toda.vez que
renunciamos a reprimir una u otra reaccién del nifio con la opresién directa:

Si empezamos a comprender las causas que provocaron tales o cuales dificul-
tades, si comenzamos a combatir por la raiz y no por la manifestacién también las
dificultades que han dado origen a esos rasgos negativos del cardcter, si utilizamos
las insuficiencias para transformarlas en rasgos positivos del cardcter, ese conjunto
de acciones se denominard principio de dialéctica metédica. Por ejemplo, en un
grupo infantil hay un'nifio desorganizador, un nifio que impide trabajar a los
demds, que infringe la disciplina. Intenten influir en ese nifio del modo siguiente:
propdngale el rol de organizador de la clase, higanlo jefe del grupo, y en el grupo
se produce una relativa calma. Relativa, porque un proceder de esta indole es
muy peligroso, si oportunamente no dominan a ese jefe. Sin embargo, como dice

Friedman, lo mejor esiponer al ladrén a cuidar tw granero. Pero si no ponen en

esta situacién dentro dél grupo a un nifio que aspira a cierta posicién y lo expresa
en hacer fracasar las lecciones, entonces este sentimiento suyo encontrard otra
salida. Si lo frustran en la prepotencia de autécrata, seguird el cauce que a ustedes
les conviene. En este caso, obtendrin un cambio de la actitud del nifio o una
transformacién de su debilidad, de sus rasgos negativos en positivos, en cierta
fuerza, en lo que puede favorecer la formacién de rasgos positivos del cardcter.
Para terminar con el primer problema, quisiera sefialar qué interés psicolé-
gico ran vigente presenta el nifio dificil, cémo se entrelazan aqui los aspectos

favorables y desfavorables, de qué modo en este caso una contradiccién domina a

otra y cémo idénticas dificultades con las que tropieza un nifio pueden contribuir
a la formacién tanto de aspectos positivos como negativos del cardcter.

Una vieja observacién dice que los nifios dificilmente educables a menudo
son talentosos, aunque en estos casos se deba hacer frente a la mentira infantil, a
la prepotencia, etc. Es dificil admitir que toda esta energfa psicolégica, toda esta
actitud de la conducta, no pueda ser desviada de tales o cuales cursos de desarro-
llo y reencauzada por otros. No puedo decir que este problema sea muy sencillo,
que basta con resolverlo teéricamente para modificar todo pricticamente, ni
hallar algin medio que haga virar de pronto todo el desarrollo del nifio de
izquierda a derecha, o viceversa. En efecto, este problema es infinitamente dificil,
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porque si el desarrollo siguié un curso equivocado, toda una serie de fuerzas y cir-
cunstancias orginicas y exteriores, incluso causales, contribuyen a que el
desarrollo siga precisamente en esa direccién. Orientar el desarrollo hacia un fin
es sumamente dificil y complejo. Hace falta una accién que abarque lo mas pro-
fundo. Los recursos mds o menos exteriores suelen resultar muy eficaces cuando
se trata de un nifio que no ofrece gran resistencia. Pero todos esos medios, de por
si excelentes, son inutiles cuando uno encuentra una resistencia tremenda por
parte del nifio. No obstante, esa resistencia representa realmente una enorme
fuerza, puesto que el nifio no es terco porque quiere serlo, sino porque ciertas
causas que determinaron el desarrollo de su cardcter desde el principio han ido
formando esa terquedad. Reeducar a un nifio asf es una tarea muy prolongada y
compleja, para cuyo enfoque pricticamente sélo comenzamos a encontrar los

_mérodos mds generales.

i
£
H
H
H
'
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Permitanme detenerme en otro problema psicolégico muy estrechamente
relacionado con la dificil educabilidad: el problema de la capacidad. Hay nifios
gue presentan dificultad con respecto a la educacién a causa de unas u otras insu-
iciencias del cardcrer, pero existe otra enorme cantidad de nifios que presentan
dificultades en relacién con la instruccién por ciertos defectos de la capacidad, es
decir, por la insuficiencia de la reserva general del desarrollo psicolégico, lo que
impide al nifio estudiar en la escuela y adquirir los conocimientos que adquieren
los otros nifios. Se sobreentiende que encaro ahora los problemas sélo en sus ras-
gos mds generales y omito los casos confusos, porque el nifio con dificultades
para aprender puede ser también dificilmente educable: omito los casos fronteri-
zos y aquellos que no corresponden a las divisiones mencionadas. El problema de
la capacidad también se estd sometiendo a una revisién, pero mucho mds pro-
funda que el problema del cardcrer. Mientras que en la teoria del cardcter vemos
la continuacién de las dos lineas fundamentales que se conocen desde la época
desde la psicologia antigua, es decir, la teorfa que vincula el cardcter con las parti-
cularidades del organismo o con las condiciones sociales de la educacién, en el
problema de la capacidad, la psicologia moderna estd produciendo un viraje en el
sentido pleno de la palabra.

Es muy dificil exponer sistematicamente el problema de la capacidad. Volveré
a permitirme, como sucedié con el problema del cardcter, tocar sélo un aspecto
del problema. La cuestién de la educacién y el desarrollo del nifio con dificultad
para aprender tiene una relacién directa con la cuestién de la unidad o de la mul-
tiplicidad de la capacidad. La cuestién es la siguiente: si la capacidad representa
un aspecto, un factor o una funcién unica, homogénea, integral, o bien si bajo
esta denominacién general se ocultan muchas formas. Esta cuestién ha atravesado
muchos estudios, y en la historia de la teorfa de la capacidad se encuentran pocos
capitulos tan amplios como éste. , .

Me limitaré a analizar el 4ngulo del problema de la capacidad que esta direc-
tamente vinculado al problema del nifio dificil. Todas las investigaciones psicold-
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gicas dicen que la capacidad no representa una funcién integral, sino una serie de
diferentes funciones y factores que estdn unidos en un todo general. Nuestra con-
cepcién de la capacidad como funcién formalizada depende de eso. En particular,
la definicién «infancia débil» muestra que nuestra nocién de la capacidad es insu-
ficientemente precisa. Llamdbamos «débil» a un nifio que posee cualidades nega-
tivas. Cualquier nifio que acepta dificilmente la disciplina, la ensefianza en la
escuela, era registrado por nosotros como un nifio con dificultad para aprender.
Se medfa cierta funcion, digamos la atencién, y el resultado decia que en el nifio
retrasado ésta es inferior que en el normal. Se decia lo que le faltaba al nifio retra-
sado, pero no se decfa lo que poseia.

Se ha descubierto que los nifios en los que estdn perturbadas tales o cuales
funciones iguales, poseen diferentes posibilidades suplementarias, que no existen
en los nifios normales. Por eso tiene mucha razén O. Lipmann cuando dice que
no debe haber ningiin psicélogo que se decida a definir a un nifio débil mental
simplemente como débil mental. El psicélogo no debe hacetlo, tal como un
médico moderno no puede definir a un paciente sélo por el grado de su enferme-
dad. Cuando se lleva un nifio al médico, éste determina no sélo los aspectos
‘negativos, sino también los lados positivos de su salud, que compensan su estado
fisico. Exactamente igual, el psicélogo debe diferenciar el retraso infantil y anali-
zar en qué consiste. -

Indicaré las formas fundamentales de las combinaciones de retraso y desarro-
llo de esos nifios, estudiados por los psicélogos modernos. Debo hacer la salvedad
de que.la cuestién no se agota con las formas sobre las cuales voy a hablar. Estas
- deben mostrar qué complejidad alcanza ahora el problema de la psicologia del
nifio retrasado y cudn dificil es resolverlo con la indicacién de qué le falta a un
determinado nifio con retraso.

Al detenernos en-este problema,-es preciso decir ante todo qué enorme
importancia ha tenido la distincién de la insuficiencia motriz infantil. Diversos
autores han comenzado a observar esta forma particular del retraso infanril a la
que denominaron de distintas maneras: debilidad motriz, idiocia motriz, etc.
Pero como quiera que la hayan llamado, su esencia es evidentemente la misma.
Estamos ante un nifio que no presenta una evidente lesién grave del aparato
motor, no obstante este nifilo manifiesta un retraso en el cardcter de los movi-
mientos que puede ser estudiado de dos modos diferentes: o valiéndose de una
escala elaborada, registrar qué tipos de movimientos se atrasan a los seis, siete,
ocho, diez afios, y determinar el retraso en dos-tres afios y mds, o bien comparar
con la escala de G. I. Rossolimo los aspectos de su capacidad intelectual y decir
que el nifio presenta una insuficiente coordinacién de la mano izquierda vy la
derecha, ya que combina dificilmente los movimientos de las manos, etc. Ha fra-
casado la nocién precedente acerca de que puede tratarse o bien de retraso inte-
lectual, o bien de retraso motor. Con la mayor frecuencia estas formas se presen-
tan juntas, pero a veces, y bastante a menudo, el retraso motor no estd
acompaiiado de retraso intelectual y, a la inversa, el retraso intelectual no conlleva
ineludiblemente retraso motor. . . _

La dltima investigacién de Kriidelen> en Alemania mostré que la enorme
mayoria de los nifios débiles poseen una capacidad motriz no inferior a su edad.
Este hecho tiene gran importancia de principio, tanto para la teorfa del retraso
infantil como para el trabajo prictico con los nifios: si dos eslabones del desarro-
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llo puedcn desenvolverse independientemente uno del orro, queda en claro que la
" propia palabra «retraso» demanda una subdivision ulterior. Esto en primer lugar.
En segundo lugar, como lo demostré la investigacién, un eslabén del desarrollo
puede representar con relacién al owro el aspecto central de la compensacion, es
decir, que se puede reforzar en el nifio lo que éste posee. Segun las circunstancias,
el nifo se desarrollard intensamente en el aspecto motor o, al contrario, se poten-
ciardn en €l las posibilidades cognitivas, el aspecto intelectual del desarrollo. Este
hecho tiene enorme importancia para la teoria psicoldgica de la capacidad. Com-
probado en un abundante material, apoyaria la opinién de que la tendencia a un
desarrollo acentuado en algunos campos presupone la posibilidad de una insufi-
ciencia en otros, donde el nifio tropieza con dificultades. Este hecho es confir-
mado estadisticamente. Pero si bien no operamos aqui con magnitudes matemd-
ticas dererminadas, la significacién psicolégica del hecho mencionado no se verd
... disminuida en nada a causa de ello; lo importante es que esa correlacién es posi-

ble y que el desarrollo motor en los nifios mentalmente retrasados conduce a

resultados positivos. Precisamente sobre esta base .podemos explicar por qué el

90% de los nifios que no son capaces de estudiar en la escuela comun, pueden

cumplir un trabajo, y no en la forma elemental, como el trabajo de los imbéciles,

sino participando en las formas mds complejas del trabajo. ) _
También es diferente el propio retraso intelectual. Se habla, por ejemplo, de
. -rerraso intelectual leve. Aqui el retraso y su compensacién pueden desenvolverse
. independientemente el uno de la otra e incluso llegar a la antitesis, hasta el punto
de que un eslabdn representa la compensacién del otro, que estd disminuido. Este
se llamard intelecto préctico.

Los psicélogos modernos denominan convencionalmente a la capacidad del
animal o del nifio de actuar racionalmente intelecto prictico. El estudio de W.
Kohler en el mono demostré que la capacidad de actuar de modo adecuado no
esta vinculada forzosamente con la capacidad de un razonamiento racional.- Las
observaciones dicen que un nifio que en el aspecto tedrico parece estar retrasado
en grado profundo, desde el punto de vista del intelecto prictico, de la accién
practica, se muestra considerablemente avanzado. En el terreno de la accién prac-
tica adecuada ha progresado mucho mas que en el desarrollo teérico. Lipmann ha
aplicado el mérodo de Kéhler a la investigacion de los imbéciles y descubrié que,
frente al enorme retraso intelectual, su razonamiento prictico se mostraba muy
superior al intelectual; todo un grupo de estos nifios resulté ser capaz de realizar
- acciones racionales. Lipmann planteé un experimento sumamente interesante:

propuso a los sujetos que resolvieran la misma tarea, primero mediante la accién
y después teéricamente. La tarea consistia en coger algtin objeto de soporte osci-
lante. Cuando el nifio se acercaba al objeto e intentaba alcanzatlo el resultado era
uno, en cambio, cuando comenzaba a razonar, el cardcter del razonamiento era
distinto. El sujeto no podia resolver tedricamente el rompecabezas, pero en la
" préctica lo resolvia muy bien. El estudio del intelecto de los nifios mentalmente
retrasados ha demostrado hace tiempo que, con gran frecuencia, el nifio es
mucho mds ingenioso en la pricrica que en la teoria, que actiia de modo conve-
niente y «piensa» mucho mejor con las manos que con la cabeza. Algunas investi-
gaciones demostraron que el intelecto prictico y el tedrico pueden encontrarse en
_relacién inversa uno con otro y que precisamente a causa de la insuficiencia de
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pensamiento abstracto, en el nifio se desarrolla mucho mds intensamente el inte-
lecto practico, y viceversa.

Aclararemos esto con respecto al desarrollo cultural. Tanto el desarrollo cultu-
ral como el intelecto préctico estdn ligados a la utilizacién de los modos culturales
del pensamiento, en particular al pensamiento verbal. Ultimamente se ha diferen-
ciado una forma del pensamiento infantil que arroja luz sobre el problema del
desarrollo cultural —el primitivismo infantil como el nivel de desarrollo cultural
minimo del nifio. Permitanme citar un ejemplo de primitivismo infantil que
tomo de A. E. Petrova, quien investigd este fendmeno en la clinica de M. O.
Gurévich. Se estudié a un nifo profundamente retrasado en las reacciones adap-
tativas. Habia estado en muchas instituciones para nifios, y de alli fue enviado al
hospital psiquidtrico, porque se sospechaba una enfermedad psiquica. En el hos-
pital no encontraron ninguna enfermedad psiquica y la criatura entré a formar
parte de las investigaciones en la clinica de Gurévich. Se trataba de una nifia, tdr-
tara, que en su temprana infancia habia cambiado una lengua no consolidada por
otra, habfa aprendido a comprender a los que hablaban en esta dltima, pero no
estaba habituada en absoluto a pensar en ella. La nifia no estaba acostumbrada al
hecho de que, sobre la base de algunas palabras, es posible hacer una deduccién.
El psicélogo le planteé una serie de tareas mentales, presentdndoselas en algurios
casos de un modo préctico y en otros verbalmente. En los planteamientos de
tareas précticas, el sujéto daba resultados positivos, mientras que a las tareas ver-
bales reaccionaba cons:una total incomprensién, con una total incapacidad de
pensar. Por ejemplo, le-dijeron a la nifia: «<Mi tia es mds alta que yo, mi tio es
todavia mds alto. ;Mi tio es mds alto que yo o no?»... La nifia respondié: «No sé.

" ;Cémo puedo decir si‘el tio es mds alto que t cuando nunca lo he visto?» Y a
¢ P

todas las preguntas réspondia del mismo modo: si no habia visto algo con sus

" propios ojos, no podiazdecir nada. No se imaginaba que, sobre la base de dos tesis

verbales, se puede; también de modo verbal, deducir una tercera. Esto era impo-
sible para ella. Era una hifia retardada en el desarrollo cultural, en el desarrollo
del pensamiento verbal, pero no una débil mental, aunque exteriormente lo pare-
cfa: razonaba mal, daba respuestas absurdas, se rehusaba a efectuar una simple
operacién mental. Pero caeriamos en el més burdo error si pensiramos que la

nifia no sabfa extraer una conclusién sobre la base de datos practicos.

Permitanme enunciar una conclusién: en el terreno de la concepcién de la
capacidad infantl y de sus aspectos negativos, tales como la dificultad infantil
para el aprendizaje y el déficit, se estd produciendo ahora una profunda revisién
de las viejas concepciones.

La vieja nocién de la capacidad como funcién dnica va desapareciendo, y en
su lugar se plantea la nueva afirmacién relativa a la complejidad funcional de sus
distintas formas. Por eso pienso que lo més acertado es terminar esta exposicién
con la indicacién de qué E)fma de investigacién psicoldgica se debe escoger en el
estudio de la debilidad. A la consulta traen a un nifio que, segtin sospechan los
pedagogos, es mentalmente retrasado. Antes, por lo comtin, se hubieran conven-
cido de que el nifio no da lo que debe dar, que no se orienta en las condiciones
ambientales mds simples, y el resultado habria estado listo. La primera exigencia
que plantea ahora la psicologia moderna consiste en que uno nunca puede sena-
lar s6lo las caracteristicas riegativas de ese nifio, porque eso no dice absolutamente
nada acerca de lo que tiene de positivo. Supongamos que el nifio no posee ciertos

162

ik



conocimientos, que, por ejemplo, no tiene nocién alguna sobre ¢l calendario,
pero no sabemos definidamente qué posee. Ahora el estudio se reduce al hecho
de que la caracterizacién del nifio retrasado debe ser necesariamente doble, asf
" como la medicina moderna da una clasificacién doble de la tuberculosis: por un
lado, caracteriza el estadio de desarrollo de la enfermedad, y por otro lado,
indica el grado de compensacién del proceso. Los indices 1, 2 y 3 indican la gra-
vedad del mal, y los indices A, B, C, la compensacién del mismo. Sélo la unién
de los datos brinda una idea completa sobre la enfermedad del hombre, «porque
aunque uno puede estar mds afectado por la enfermedad que otro, la compensa-
cidn en él también puede ser mayor. Uno puede tener el tercer grado de tu-
berculosis, pero su compensacién ‘es tal que resulta capaz de trabajar y puede
hacerlo, y en otro, el proceso de afeccién es mucho menor, pero también la
compensacién es menor y el desarrollo de la enfermedad cumplird un papel mis
destructivo.

En el estudio del nifio anormal, el defecto no dice mucho al psicélogo, mien-
tras no se determine el grado de compensacién de ese defecto, mientras no se
muestre qué linea sigue la elaboracién de las formas de conducta que se oponen
al defecto, cuiles son las tentativas del nifio para compensar las dificultades que
encuentra. Esta caracterizacién doble se ha convertido, en casi todas partes, en un
fenémeno habitual en la prictica. En rigor, tenemos por lo menos un triple
cardcter de los defectos y compensacién. Aquellos que han estudiado de cerca a
los nifios saben con qué frecuencia en el nifio retrasado, cierta funcién, por ejem-
plo, la memoria, se revela en s misma bastante acentuada, pero la desgracia es
que la capacidad de dominarla es casi nula. Exactamente lo mismo que en la nifia
primitiva, de la cual ya hablamos en esta exposicién. La nifia razona perfecta-
mente. En sus razonamientos estaba contenido el silogismo completo, pero la
incapacidad de incluirlo en una cadena verbal de razonamiento hacia que pare-
ciera profundamente retrasada. o :

A menudo encontramos tipos en los cuales la base orgénica de la memoria es
en si muy elevada, o apenas apartada del nivel medio, o lo supera, pero la capaci-
dad de memorizar y de urilizar esa capacidad para realizar procesos culturales mds
elevados resulta ser nula. Citaré un caso que se refiere a un nifio retrasado en
grado profundo, en el cual la memoria visual estaba tan desarrollada que, sin
saber leer, era capaz de efectuar los siguientes experimentos: ante €l se colocaban
notas con los nombres de una canridad bastante grande de personas, representa-
das en rarjetas. Ante cada imagen estaba la anotacién correspondiente. Después
se mezclaban las anotaciones y el nifio, por el trazo de las palabras, las colocaba
en el orden necesario. Y con todo, pese a la colosal memoria visual, ese nifio no
podia aprender a leer, porque memorizar, asimilar las letras, asociarlas con los
sonidos, etc., era una tarea superior-a sus posibilidades. La capacidad de asimila-
cién era en €l nula. :

En la teoria acrual estd naciendo una nueva idea que consiste en dar una
caracterizacién doble, o incluso triple: la caracterizacién del intelecto préctico, de
los datos précticos y los modos de su utilizacién. En sintesis, en lugar de la defini-
cién general de debilidad mental, se trata de determinar, primero, en qué se
expresa; segundo, de responder a la pregunta de cémo el propio nifio intenta
combatir este fenémeno, y tercero, qué camino debe seguir la escuela para luchar
contra las insuficiencias que padece tal o cual nifio. =
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" ;Cuales son las conclusiones pedagégicas que impone el nuevo enfoque de la
investigacién? Me permitiré demostrar esto con un ejemplo concreto del trabajo
de la escuela auxiliar. Sabemos muy bien que los nifios débiles mentales se distin-
guen por el insuficiente desarrollo del pensamiento abstracto y que por eso su
instruccién se apoya en los medios visuales-directos. Empero, la ensefianza visual-
directa desarrolla en este nifio sélo el pensamiento visual-directo y acentda sus
debilidades. Ninguno de los pedagogos modernos discute el hecho de que el
método visual-directo de ensefianza puede ocupar un lugar fundamental en la
escuela auxiliar, pero teniendo en cuenta la debilidad mental del nifio, es necesa-
rio formar en é] cierta base del pensamiento abstracto, apoyédndose en el material
visual-directo; en otras palabras, hacer progresar la linea general del desarrollo del
nifio mentalmente retrasado. En la pedagogia moderna (incluso en los paises
menos inclinados a una pedagogia revolucionaria) comienza a abrirse camino un
principio: en la escuela auxiliar es preciso desarrollar el pensamiento de los nifios,
ir formando en ellos conceptos sociales y hacerlo necesariamente sobre la base del
material visual-directo. -

De manera que, si resumimos las conclusiones practicas de todo lo dicho, se
puede afirmar que toda la diferencia entre la nueva y la vieja prictica no consiste
en que la nueva niegue las viejas tesis, sino en que va mds alld. Mientras que ante-
riormente se conceﬁx’a la dificultad infantil sc’&o como un sistema de insuficien-
cias, la psicologia moderna intenta mostrar qué se esconde tras estos aspectos
negativos, y mientras que la vieja educacién se inclinaba a ceder a la insuficiencia,
a seguirla, la actual tienen en cuenta la dificultad, cede, a fin de vencer y superar
el defecto que ha convertido al nifio en un nifio dificilmente educable o con difi-
cultad para aprender.

Notas de la edicién rusa

' Estenograma de la conferencia del 4 de marzo de 1928. Pertenece al archivo personal de L. S.
Vygotski. Se publica por primera vez.

* Kriidelen ?). Psicélogo y defectélogo alemdn. Vygotski menciona los datos de sus investiga-
ciones al analizar la correlacién entre el retraso intelectual y el motor en los nifios débiles. Segin los
datos de Kriidelen el nivel de capacidad motriz en los débiles puede no ser inferior a la norma. Este
hecho, considera Vygotski, es muy importante desde el punto de vista del proceso de compensa-
cién.
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- La moral insanity’

La reforma pedagégica, que estd madurando en la mayoria de los paises de
Europa y América, se nutre en medida considerable de concepciones y teorias
psicolégicas. Sobre una base psicolégica similar comienza a madurar en Europa
occidental y en Norteamérica una revisidn tedrica.y prdctica de un problema
atin actual para nuestra pedagogia: el problema de la moral insanity. Esta deno-
minacién inglesa de la defectibilidad moral expresa en la forma mas extrema la

locura moral o alienacién moral). Bajo el concepto de moral insanity se han
agrupado todos los nifics que manifestaban amoralidad en su conducta, que
infringian las normas morales generalmente aceptadas; figuraban aqui las prosti-
tutas menores de edad, los nifios dificilmente educables, vagabundos, abando-
nados, etc. La falta de fundamento de la concepcién de alienacién moral y de
insuficiencia ética (de grado leve) fue suficientemente demostrada en su tiempo
desde todos los puntos de vista: sociolégico, psicolégico, psicopatolégico, peda-
gogico. '

En los trabajos de P. P. Blonski, A. B. Zalkind y otros queddé demostrado que
el nifioc moralmente deficiente no es un nifio con una insuficiencia orgdnica con-
génita, sino-un’ madaptado social; las causas de la defectibilidad moral no deben
buscarse en el nifio, sino fuera de él —en las condiciones socioeconémicas y peda-
gogico-culturales en las cuales crecié y se desarroll6 el nifio—: En otras condicio-
nes, favorables para el desarrollo infantil, en otro ambiente, el nifio dificil va per-
diendo rdpidamente los rasgos de defectibilidad moral, y emprende un nuevo
camino. En nuestro pais el problema’de la moral insanity se ha planteado y
resuelto como un problema ambiental; el saneamiento del ambiente se ha con-
vertido en la prictica educativa fundamental en este terreno. Durante los dltimos
afios, el pensamiento cientifico y pedagégico europeo se acerca a la misma con-
cepcion de este problema. En el Primer Congreso Alemén de Pedagogfa Terapéu-
tica (1922), en el informe «Psicopatia y abandono»* se llegé a la conclusién
—sobre la base del estudio de un material importante~ de que la psicopatia
: desempefia un papel insignificante entre los factores y causas del abandono
: infantil, de la delincuencia de menores, etcétera. Entre los nifios estudiados no se
. encontrd un solo grupo de caracteres que, por si mismo, a consecuencia de una

Comie SpRR Tt

* En este-grupo se incluyen diversos tipos de nifios abandonados: delincuentes, dificilmente
educables vagabundos. En general, la composicién del grupo abarca de modo bastante completo la
categoria de los llamados moralmente deficientes.
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p51copaua estuviese predetermmado y condenado al abandono. Sélo se hace una

prudente salvedad con respecto a un nimero insignificante de nifos.

En el mismo Congreso, en un informe puramente teérico —«Acerca de los
defectos de la voluntad desde el punto de vista de la psmologla normal»— se refura
por pnmera vez con toda decisién la concepcidn de la moral insanity como enfer-
medad psiquica. El informante dijo que cada vez que se hable de una insuficien-
cia de la voluntad, que se expresa en la supresién de ciertos valores o valoraciones,
por ejemplo, de los motivos de la conducta, no hay que buscar la causa en un
defecto congénito de la voluntad o en la alteracién de algunas funciones, sino en
el ambiente y la educacién que no establecieron los valores necesarios. Destacd
que la moral zmamty no debe entenderse como una alteracién de los sentimien-
tos, sino, mucho mds simple, como una insuficiencia de la educacién moral del
individuo. En opini6n del informante, a veces no se tomarfan estas manifestacio-
nes por una enfermedad psiquica si habrian constituido el compendio de todas
las pérdidas de «motivos de valor» que se encuentran en las personas normales.
Uno es «insensible» a los valores estéticos, otro a los sociales, etc., es decir, cada
individuo tiene su moral insanity. En los tltimos tiempos salié en defensa de una
concepcién similar de la defectibilidad ética M. Wertheimer (1927), uno de los
fundadores de una popular corriente de la psicologia moderna ~la psicologia
estructural—. Esta corriente psicolégica parte de una concepcién integral de la
vida psiquica y del desdrrollo psiquico. El fenémeno psicolégico, segtin esta con-
cepcidn, representa siempre no una simple suma de partes singulares, o elementos
constitutivos, sino un todo dnico, que posee sus propias regularidades y particu-
laridades, no deduciblés de las leyes y propiedades de los elementos. Este todo
determina sus partes, ¥'no a la inversa; este todo, segin cuyo modelo se forma
todo proceso psiquico, es llamado forma o estructura (Gestalt). Por eso, el estu-
dio debe partir del todo y no de las partes:

La teorfa del enfoque integral del estudio de la psicologfa ha creado en sus
partidarios la necesidad de comprender al nifio en relacién con su ambiente.
Recordemos que, en nuestro pafs, el principio del enfoque integral estuvo moti-
vado por la exigencia de estudiar al nifio sin separarlo del ambiente donde crece y
se desarrolla. En particular, ¢l profesor S. S. Molozhavi® y otros propugnan un
modo similar de enfocar al nifio moralmente deficitario. El nific que pertenece a
determinado tipo psicopético, dice Molozhavi, manifiesta rudeza, negligencia,
egoismo, orientacién de todos los intereses a la satisfaccién de las necesidades ele-
mentales, escasa inteligencia, poca vivacidad, una sensibilidad reducida ante las
excitaciones dolorosas, etc. Ven en esto los rasgos de la defectibilidad ética o
moral insanity, que desde el nacimiento condena al nifio a una conducta asocial.
Y esto parece verosimil, si se consideran los actos del nifio aisladamente, si se los
reduce a tales o cuales «propiedades» y, a partir de las particularidades se recons-
truye su caricter. Los experimentos con el traslado de tales nifios a otro ambiente
mejor, demuestran que dentro de una nueva toralidad sus particularidades

“adquieren con frecuencia un aspecto completamente distinto: los nifios se.tornan

déciles, amables, vivaces, sociables. A menudo se descubre que se trataba de nifios
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con una sensibilidad muy elevada y que la disminucién de la sensibilidad no es
otra cosa que una reaccion defensiva, una autodefensa, una coraza biolégica con-
tra las influencias nocivas del ambiente.

Los psicélogos y pedagogos soviéticos acogen con satisfaccién la revisidn, que
estd madurando en el extranjero, de la teoria sobre la defectibilidad moral, y ven
en esto una prueba mds de que es acertado el camino que ha emprendido en este
problema nuestra pedagogia, un camino trazado en las resoluciones del 1I Con-
greso de Proteccién Social y Juridica de los Menores de Edad (1924): la divisién
de los nifios —dicen estas resoluciones— en normales, moralmente deficitarios, éti-
camente deficitarios, éticamente retrasados, etc., es reconocida por el Congreso
como inadmisible. Empero, es necesario que la pedagogia soviética y la extranjera
se detengan en esta encrucijada no sélo para obtener la nueva confirmacién cien-
tifica de Ta resolucién que hace tiempo tomamos y aphcamos en la prdctica, sino
también para comparar nuestra expenencxa con la extranjera, para verificar nues-
tra teorfa con el ejemplo y la experiencia ajenos, cosa absolutamente necesaria
para consolidar la reforma revolucionaria y el planteamiento de nuestra labor
cientffica.

Notas de la edicién rusa

! Manuscrito del archivo personal de Vygotski. Se publica por primera vez.
? Molozhavi, S. S. (?). Psicélogo y pedagogo soviético. Elaboré un esquema para estudiar la con-
ducta del nifio y de la colectividad infantil, el problema del juego y del trabajo en la edad preesco-
lar. Refutd el concepto reaccionario de deficiencia moral.
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Acerca de la dmarrnca del cardcter infantil'

En la teorfa psicoldgica y en la prictica pedagogica, el propio plantea-
miento del problema no dejaba lugar para la teoria del cardcter infantil, de su
proceso de formacién y desarrollo. Este problema se ha encarado estadistica-
mente, y se considerd el cardcter como una magnitud estable y constante,
‘siernpre igual a'si mismia, efectiva y actual. El cardcter se concebia como algo’
estdtico y no como un proceso, como un estado y no como un devenir. La for-
mulacién cldsica de este criterio tradicional fue dada por T. Ribot, quien pro--
puso dos condiciones necesarias y suficientes para determinar el concepto ‘de
cardcter: la unidad y la estabilidad, con las que sobreentendia la unidad en el
tiempo. El verdadero atributo del cardcter, segtn Ribort, es el hecho de que
aparece en la temprana infancia y permanece constante en ¢l curso de la vida;
el auténtico cardcter es innato.

Ultimamente, la concepcién estdtica del cardcter encontré: su expresion
definitiva y completa en la teorfa de E. Kretschmer, quien considera el cardc-
ter en relacién con la estructura del cuerpo, como una construccién psiquica a
la par de la somidtica. Ambos, es decir, la estructura del cuerpo y el cardcter
estdn determinados, segin su opinién, en ilrima instancia, por el sistema
endocrino congénito. Kretschmer diferencia dos grandes biotipos complejos,
de los cuales (en los més diversos grados de combinacidn) se forma la gran
cantidad de matices normales del temperamento (1930): el tipo de cardcter
eSquizotimico y el ciclotimico, ligados ados tipos fundamentales de enferme-
dad psiquica: la esquxzofrema y la psicosis maniaco- depreswa (circular). Esta
teorfa, como sefiala con acierto A. B. Zalkind, ejerce una 1mportante influen-
ciaenla p51colog1a infantil (1926). :

La continuacién y el desarrollo o, mis exactamente, la introduccién del
punto de vista de Kretschmer en la ciencia sobre el nifio la encontramos en P. I
Blonski. «Uno de los méritos de Kretschmer —dice~ es la determinacién del
vinculo entre la estructura del cuerpo y el cardcter... Voy mds lejos y afirmo que
los temperamentos son diferencias no sélo de los individuos, sino también de las
edades. En particular, el temperamento ciclotimico es propio de la primera
infancia» (1925, pdg. 182). El adolescente cambia el temperamento ciclotimico
en esquizoide (idem pdg. 227). La modificacién que sufre la concepcidn estdrica
del cardcer, al aplicarla al nifio, se expresa sélo en el hecho de que en lugar de un
tipo de caricter, fatalmente condicionado por el sistema endécrino, tenemos el
cambio sucesivo de un tipo por otro. El propio principio de estabilidad, procla-
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mado por Ribot, permanece intacto. El tipo de cardcter sélo queda adscripro a
cierta etapa evolutiva y no a una constitucion ya establecida. La serie de tipos
estables por la que pasa sucesivamente el nifio es, pese a todo, una serie estdtica y
no dindmica. Y este es el rasgo fundamental de una u otra teorfa, como, dicho sea
de paso, de la mayoria de las teorias caracteroldgicas. Como ya hemos dicho, A.
B. Zalkind denomina a este rasgo, con toda razén, estatismo biolégico absoluto en
el enfoque del cardcter (1926), «.. El desarrollo del cardcter humano —dice al
valorar este rasgo— es solo un despliegue pasivo del tipo bioldgico fundamental
que es congénitamente propio del hombre» (idem, pdg. 174).

El esquema kretschmeriano no se sirve para la divisién por edad de los rasgos
caracterolégicos. Empero, esto no impide que se intente revelar para cada erapa
del desarrollo su contenido predominante especifico. Este contenido especifico
no encaja ahora en ninguno de los sistemas caracteroldgicos existentes, se modi-
fica extraordinariamente por influencia del ambiente, y por eso es pehgroso, enel
estado actual de la ciencia, adjudicar a los sistemas «estigmas» rigidos. La imper-
feccién de este punto de vista, como de cualquier otro que sea estitico y no dini-
mico, reside en que es impotente para resolver los problemas del origen, el
. desarrollo, el curso, y se ve obligado a limitarse a constatar, reunir, generalizar y
clasificar los datos empiricos, sin conocer la verdadera naturaleza de los fenéme-
nos estudiados. «... Si la forma de manifestacién y la esencia de las cosas coinci-
dieran directamente, toda ciencia estarfa de mds...», escribié Marx (C. Marx y E
Engels, Obras, t. 25, parte 111, pdg. 384). Por eso, el punto de vista que se con-
tenta con la forma «de manifestacién de las cosas», es decir, con los meros datos
empiricos sin analizar su «esencia», es un punto de vista no cientifico. Tal teoria
siempre comienza fatalmente por el final. Por eso en vano la caracterologla desde
Hipécrates hasta Kretschmer, insiste en la clasificacién como si fuera el problema
fundamental del cardcter. La clasificacién s6lo puede ser cientificamente vilida y
fructifera cuando estd basada en el rasgo esencial de los fenémenos, distribuidos
en clases separadas, es decir, cuando de antemano presupone el conocimiento de
la esencia de los fenémenos. De lo contrario, la clasificacién serd necesariamente
una distribucidén escoldstica de los datos empiricos y asi precisamente son casi
todas las clasificaciones del cardcter. Pero la «esencia de las cosas» es la dialéctica
de las cosas, y ésta se revela en la dindmica, en el proceso del movimiento, del
cambio, de la formacién y de la destruccién, en el estudio de la génesis y el
desarrollo.

La caracterologia —la histérica y Ta moderna- recuerda el estado de las cien-
cias biolégicas antes de Charles Darwin. El pensamiento cientifico intentaba
tener en cuenta y ordenar, introducir un sistema y un sentido en la enorme diver-
sidad de formas vegetales y animales, pero no posefa la clave para comprender esa
diversidad; la tomaba como un hecho, como algo dado, como testimonio inmu-
table de la creacién de todo lo existente. La clave de la biologfa estaba en la evolu-
cién, en la idea del desarrollo natural de las formas vivas. Del mismo modo que
la biologfa se inici6 con e/ origen de Las especies, la psicologia debe comenzar con el
origen de los individuos. La clave del origen de los individuos es el reflejo condi-




cionado. Si Darwin aportd la biologia de las especies, 1. P. Pévlov aporta la biolo-
gia de los individuos, la biologia de la personalidad. El mecanismo del reflejo
condicionado descubre la dindmica de la personalidad, demuestra que la persona-
lidad surge sobre la base del organismo como una sobreestructura compleja cre-
ada por las condiciones exteriores de la vida individual. Precisamente esta teorfa
resuelve definitivamente la antigua disputa entre el nativismo y el empirismo.
Demuestra que, en la personalidad, todb estd construido sobre una base genérica,
congénita y, al mismo tiempo, que todo es en ella supraorgdnico, condicionado,
es decir, social.

La teoria de los reflejos condicionados no se limita a dar al César lo que es
del César y a Dios lo que es de Dios. Muestra que el desarrollo progresivo, dini-
mico, impulsor, el momento que provoca cambios, reside precisamente en las

. condiciones que reestructuran la experiencia hereditaria. La reaccién congénita es
s6lo el material cuyo destino depende de las condiciones formadoras en las que
estd destinado a manifestarse. Sobre la base innata puede ser creada la diversidad
infinita. Dificilmente se puede encontrar una mejor ilustracién para demostrar la-
casi absoluta reeducabilidad de la naturaleza humana, que el reflejo condicionado
salival a un estimulo destructivo y doloroso de una fuerte corriente eléctrica.
Puesto en las condiciones adecuadas, es decir, alimentado durante el estimulo

doloroso, el perro comienza a responder a las quemaduras y heridas que le infli-
gen con una reaccién positiva, que en el lenguaje de la psicologfa subjetiva se
llama «expectativa gozosa», y en el lenguaje de la psicologia objetiva, reflejo ali-
menticio. El perro no sélo no se defiende del dolor, sino que tiende hacia él. Ch.
Sherrington, que estuvo presente en estos experimentos, como refiere J. Bon,
exclamé: «Ahora comprendo la alegria con que los mdrtires ascendian a la
hoguera» (cit. segtin el libro: L. P. Frolov, 1925, pdg. 155). Asi lo bioldgico, a tra-
vés de los factores sociales, se funde en lo social; lo biolégico, lo orgdnico, en lo
personal; lo «natural», lo «absoluton, lo incondicionado, en lo condicionado. Este
es el material propio de la psicologia.

Sherrington vio en el experimento ‘con el perro una enorme perspectiva
psicolégica: la clave para comprender el origen de las formas superiores de la
psique humana. Dijo, en esencia, algo que para nuestro tema puede ser tradu-
cido e interpretado del siguiente modo: para comprender el cardcter del mar-
tir que ascendia a la hoguera con alegria, hay que preguntarse a partir de qué
condiciones surgié necesariamente ese cardcter que hacia alegrarse al mdrtir,
cudl es la historia, es decir, la dindmica, la condicionalidad (o el condiciona-
miento) de esa alegria. El cardcter es condicional (o condicionado): tal es su
férmula dindmica. Estiticamente, el caricter es igual a la suma de ciertos atri-
butos basicos de la personalidad y la conducta; es un corte transversal de la
personalidad, su estado invariable, su condicién presente. Comprender el
cardcter dindmicamente significa traducirlo al lenguaje de las principales
orientaciones finales en el ambiente social, comprenderlo en lucha por la
superacién de los obstdculos, en la necesidad de su origen y desenvolvimiento, en
la Iégica interna de su desarrollo.
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La ldgica del desarrollo del cardcter es la misma que la 1égica de cualquier
desarrollo. Todo lo que se desarrolla, se desarrolla por necesidad. Nada se perfec-
ciona y avanza por el dmpetu vital» interior, del que habla la filosoffa de Bergson.
Seria un milagro si el cardcter no se desarrollara bajo la presién de la necesidad
que lo obliga y empuja al desarrollo. ;En que necesidad estdn insertas las fuerzas
motrices del desarrollo del cardcter? Existe una sola respuesta a esta pregunta: en
la necesidad que es fundamental y determinante de toda la vida humana, es decir,
la necesidad de vivir en un ambiente socichistérico y de reestructurar todas las
funciones orgénicas de acuerdo con las exigencias que presenta ese ambiente.
Sélo como determinada unidad social el organismo humano pucde existir y fun-
cionar.

Esta tesis ha sido tomada como punto de pamda en el sistema de la p51colo—
gia individual (psicologfa social de la personalidad) de A. Adler. Aqui dejamos a
un lado la cuestién de la relacién de esta teorfa con la filosofia marxista, ya que se
trata de una cuestién compleja, discutible y, lo que es mds importante, que
demanda un estudio particular y especifico. Las posiciones filoséficas fundamen-
tales de Adler estin distorsionadas por elementos metafisicos. Sélo la prictica de
Adler presenta interés caracterolégico. Con todo fundamento, Adler, denomina a
esta teoria psicologfa posicional en el sentido mis profundo de la palabra, a dife-
rencia de la psicologfa disposicional: la primera deriva, en su desarrollo psicolé-
gico, de la posicién social de la personalidad, la segunda, de la disposicién orgi-
nica, vale decir, de la predisposicién. Aqui el concepto de cardcter es restituido a
'su sentido orlgmano «Cardcter» significa en griego «improntar.

El cardcter es la impronta social de la personalidad. Es la conducta tlplca de
la personalidad que se ha solidificado, cristalizado, en la lucha por una posicién
social. Es el trazado de la linea fundamental, de la linea directriz de la vida, del
plan inconsciente de la vida, de la tnica direccién vital de todos los actos y fun-
ciones psicoldgicas. En relacién con esto, resulta imprescindible para un psicé-
logo comprender tanto cada acto psicolégico como el cardcter del hombre en su
conjunto, no sélo en vinculacién con el pasado de la personalidad, sino también
con su futuro. Esto puede denominarse orientacién final de nuestra conducta.
Como un fotograma en un filme, que representa un solo momento del movi-
miento, incomprensible sin los momentos siguientes, al margen del movimiento
en su totalidad; como la trayectoria de un proyectil estd determinada por el
punto final o la mira, exactamente igual cualquier acto y cualquier rasgo del
" cardcter provocan las preguntas: ghacia dénde estan orientados? ;Adénde apun-
" tan? ;En qué se transformardn? ;A qué tienden? En esencia, esta concepcién de
los fenomenos psicolégicos, no solo en relacién con el pasado, sino también con
el futuro, no significa otra cosa que la exigencia dialéctica de percibir los fenéme-
nos en eterno movimiento, de descubrir en ellos su tendencia, su futuro determi-
nado por su presente. Asi como en la esfera de la historia, nunca comprendere-
mos a fondo la esencia del sistema capiralista si lo tomamos estdticamente, al
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margen de la tendencia de su desarrollo, al margen de su conexién necesaria con
el sistema futuro que estd madurando en sus entrafias, del mismo modo en la
esfera de la psicologia jamds comprenderemos hasta ¢l fondo la personalidad
humana si la consideramos estdticamente, como una suma de manifestaciones, de
actos, etc., sin el tnico proyecto vital de esa personalidad, de su linea directriz,
que transforma la historia de la vida del hombre, de una serie de episodios inco-
nexos y dispares, en un dnico proceso biogrifico coherente.

3

Ninguna accién instintiva del animal puede ser comprendida e interpretada
por nosotros si no conocemos su final, su «objetivo», el punto hacia el cual se
dirige. Imaginen la conducta del animal ante el acoplamiento sexual. Esta puede
ser comprendida sélo si se la toma como una totalidad partiendo del acto con-
cluido, del dltimo eslabdn al que estdn orientados todos los eslabones precedentes
de esta cadena. Los movimientos del tigre que acecha la presa, serin completa-
mente absurdos, si no tenemos en cuenta el acto final de este drama, en que el
tigre devora la presa. Podriamos descender en la escala evolutiva hasta las funcio-
nes orgdnicas més elementales, y en todas partes encontrarfamos esta misma pat-
ticularidad: el cardcter final, la orientacién final de la reaccién bioldgica. Si los
dientes del animal mastican y muelen el alimento, esto sélo puede ser compren-
dido en relacién con el hecho de que el alimento serd transformado y asimilado
por el organismo, es decir, en relacién con todo el proceso de digestién y nutri-
cién. Lo que suele denominarse convencionalmente teleologia inmanente del
organismo, es decir, el principio metodolégico segtin el cual consideramos las
partes del cuerpo como 6rganos, y la actividad de los mismos como funciones
orgénicas que adquieren 51gmﬁcado y sentido solo en relacién con el orgamsmo
en su totalidad, es, en esencia, la formulacién biolégica general de esta misma
idea.

Por tanto, el cardcter final de los actos psicolégicos, su orientacién hacia el
futuro; aparecen ya en las formas més elementales de la conducta. Como hemos
visto, ninguna accién instintiva puede ser comprendida a fondo sin considerar la
perspectlva del futuro. I. P. Pavlov ha fijado este hecho fundamental en un tér-
mino genial —el reflejo del objeuvo»— Al estudiar los aspectos mds simples y
bisicos de la actividad del sisterna nervioso con los cuales el animal nace, Pvlov
llegé a la conclusién de que debe ser determinado un reﬂeJo incondicionado
especial, el reflejo del objetivo. Con este término, a primera vista paradéjico, Pév-
Jov subraya la particularidad de este reflejo: estd dirigido al logro del «objetivo»,
es decir, puede ser comprendido sélo sobre la base de su futuro y, al mismo
tiempo, este tipo de actividad no es una excepcidn, sino el reflejo mds comun.
Precisamente por eso Pivlov sustituye en este €aso el término «instinto» y prCﬁCFC
«reflejon; «... En él resalta mis netamente la idea del determinismo, el mds indis-
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cutible vinculo del estimulo con el efecto, de la causa con la consecuencia»
(1951, pag. 306).

Es curioso el hecho de que Adler, al explicar la idea de la orientacién de la
conducra hacia el futuro, se remita a los experimentos de Pévlov sobre la forma-
cién del reflejo condicionado de sefial (A. Adler, 1927). Y es igualmente curioso
que Pévlov seale la similitud del mecanismo del reflejo del objetivo con la teoria
de la compensacién. En ese reflejo ve «el factor principal de la vida», particular-
mente necesario en un campo de importancia capital: la educacién. El meca-
nismo de formacién del reflejo del objetivo sobre la base de la presencia de obs-
taculos, fue establecido en la psicologia de Pdvlov y de Adler. T. Lipps lo deno-
miné ley del dique, y vio en ésta una ley general de la actividad psiquica que con-
siste en que la energfa se concentra en un punto determinado, aumenta y puede
* superar una detencién, pero también puede seguir un camino de rodea. Aqui ya
estd contenida la idea de la compensacién. Lipps explica toda tendencia en gene-
ral por la accién de esta ley, considera que cualquier actividad udl se realiza
siguiendo los caminos de un acontecimiento precedente indril o automadtico
cuando surge un obsticulo. Sélo gracias al dique, a la detencién, al obstdculo, se
hace posible el «objetivo» para otros procesos psiquicos. El punto de intervalo, de
alteracién de alguna funcién que actia automiticamente, se convierte en «obje-
tivor para otras funciones, dirigidas a ese punto y que por eso tienen el aspecto de
una actividad til. De manera que «el objetivo» estd dado de antemano y es, en
esencia, sélo aparentemente un objetivo, en realidad es la causa primaria de todo
desarrollo. - :

La teorfa dindmicaino puede limitarse a constatar el hecho de que existe el
reﬂe)o del objetivo, el hecho de la orientacidn fatal de la psique. Desea conocer
c6mo nace el reflejo del objetivo, cuil es la condicionalidad causal y la determina-
cidn de las formas de conducta dirigidas al futuro. La respuesta a este interro-
gante estd incluida en la formulacién de Pévlov sobre la existencia de obstaculos.
la existencia de obsticulos (como lo demostrd la psicologifa aun antes de Pdvlov)
es no sélo la condicién fundamental para el logro del objetivo, sino también la
condicién ineludible para el propio surgimiento y existencia del objetivo.

Dos tesis fundamentales en las cuales se apoya la teorfa dindmica del cardcrer
—la explicacién de la orientacién psiquica al futuro y el principio de la compensa-
cién en el desarrollo de la psique— estdn, por tanto, internamente vinculadas; una
es, en esencia, la continuacién dindmica de la otra. La existencia de obsticulos
crea el «objetivo» para los actos psiquicos, es decir, introduce en el desarrollo de la
psique la perspectiva del fururo, y la presencia de ese «objetivo» ¢rea el estimulo
para las tendencias a la compensacién. Estos son dos momentos de un mismo
proceso psicodindmico. Notemos al respecto, para comprender plenamente la
légica interna de los criterios que aqui desarrollamos, que la tercera tesis funda-
mental en la que nos basamos —el principio de condicionamiento social de-los
procesos de desarrollo— también est internamente vinculada con las otras dos y
constituye, en una serie causal, el primer momento que lo determina todo, y en
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una serie inversamente causal o final, el momento iltimo de ese mismo proceso
unico —el desarrollo por necesidad. A

Las condiciones sociales en las cuales debe arraigarse el nifio constituyen, por
un lado, todo el 4mbito de su inadaptacién, del cual se derivan las fuerzas creati-
vas de su desarrollo, la existencia de obstdculos que impulsan al nifio al desarrollo
residen en las condiciones del ambiente social al cual debe incorporarse. Por otro
lado, todo el desarrollo del nifio estd orientado al logro del nivel social necesario.
Aqui estd el principio y el fin, el alfa y el omega. Cronolégicamente, los tres
momentos de este proceso pueden representarse asi: 1) la inadaptacién del nifio
al ambiente sociocultural crea poderosos obsticulos en el curso del desarrollo de
su psique (principio del condicionamiento social del desarrollo); 2) estos obstdcu-
los sirven de estimulo para el desarrollo compensatorio; se convierten en su
punto final y orientan todo el proceso (principio de la perspectiva de futuro);
3) la presencia de obstéculos eleva las funciones y las hace perfeccionarse, y con-
duce a la superacién de esos obsticulos, es decir, a la adaptacién (principio de
compensacidn). El hecho de que las relaciones de la personalidad con el ambiente
estén al principio (1) y al final (3) del proceso le confiere a éste una forma
cerrada, circular, y permite considerarlo en su aspecto directo (causal) e inverso

(final).

4

Pero si sabemos que de la debilidad nace la fuerza, de las insuficiencias las
capacidades, tendremos en nuestras manos la clave para resolver el problema de la
capacidad infantil. La teorfa dindmica de la capacidad es, por supuesto, una cues-
tién que pertenece al futuro; hasta el presente, e incluso aun hoy, este problema
se resuelve en forma puramente estatica. El investigador enfoca la capacidad
infantil como un hecho, como algo dado, y sélo se hace una pregunta: «;Cudntos
puntos?». Le interesa inicamente el puntuaje, pero no la naruraleza de la capaci-
dad. En la teorfa dindmica del caricter infantil estdn presentes las premisas para
crear una nueva teorfa dialéctica, sobre el mayor o menor grado de capacidad, es
decir, sobre el talento y la insuficiencia infantiles. La anterior visién atomistica y
cuantitativa pone inmediatamente de manifiesto su total inconsistencia tedrica.
Imaginemos a una persona con mala memoria. Supongamos que es consciente de

- ello y que el estudio ha’demostrado una mala memorizacién de silabas sin sen-

tido. Segiin los wsus establecidos en la psicologia, que ahora habrfa que llamar
abusus, deberfamos extraer la conclusién 'de que esta persona padece de insufi-
ciente capacidad para la memorizacién a causa de la herencia o de una enferme-
dad. En rigor, en tal método de investigacién por lo comtn en la conclusién estd
contenido lo que, con otras palabras, ya fue expresado en la premisa. Por ejem-
plo, en este caso: si alguien tiene mala memoria o alguien memoriza pocas pala-
bras, entonces esa persona posee una escasa capacidad de memorizacién... La pre-
gunta debe ser planteada en otros términos: «;A qué fin tiende la debilidad de la
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memoria? ;Para qué sirve?». Sélo podemos establecer ese fin a partir de un cono-
cimiento intimo del individuo mtegro, ya que la comprensidn de esa parte nace
en nosotros a partir de la comprensxon del todo.

La visién dindmica permite considerar la capac1dad y la insuficiencia como
dos resultados diferentes de un mismo proceso de compensacion. Por supuesto,
que serfa un optimismo cientificamente infundado suponer que la sola presencia
del defecto o la insuficiencia basta para provocar la compensacidn, para transfor-
mar el defecto en talento. La supercompensacién seria un proceso mégico y no
bioldgico, si convirtiera cualquier insuficiencia en cualidad positiva, independien-
temente de las condiciones intraorgdnicas y exteriores en las que transcurre ese
proceso. No se puede concebir esta idea en forma mds caricaturesca y falsa que
llevarla al absurdo, y decir que cualquier defecto asegura un desarrollo elevado.
Serfa muy fécil si eso fuese asi. Pero, en realidad, la compensacién es una lucha y,
como toda lucha, puede tener dos desenlaces opuestos —la vicroria o la derrota—.
Como toda lucha, hace depender el desenlace de la fuerza relativa de las partes en
pugna. En este caso, depende de las dimensiones del defecto y de la riqueza de la
reserva compensatoria, es decir, de las fuerzas acumuladas en el organismo. Si se
logra la compensacién, estamos ante el cuadro de un desarrollo de la capacidad
del talento suficiente, o incluso superior a la norma. Si la compensacién no tiene
éxito, estamos frente a un desarrollo reducido, insuficiente, limitado, torcido. Un
polo de este proceso se acerca a la genialidad; el otro, a la neurosis.

La neurosis, Ja huida hacia la enfermedad, la completa asociabilidad de la
posicién psicolégica, son testimonios del objetivo ficticio que orienta todo el obje-
tivo de la vida por un camino falso y tuerce la linea directriz de la vida y el cardc-
‘ter del nifio. La compensacién frustrada se transforma.en lucha defensiva con
ayuda de la enfermedad; el vencido se defiende con su propia debilidad. Entre
estos dos polos, entre estos dos casos extremos, se sittian todos los grados de la
compensacién, del minimo al maximo. Este es, precisamente, la capacidad infan-
til que hemos comprobado y que se encuentra en la prictica con la mayor fre-
cuencia, ya a la que estamos habituados. La novedad del enfoque dindmico no se
expresa en el cambio de la valoracién cuantitativa de la capacidad y de sus tipos
especiales, sino en la negativa a atribuir a esta valoracién un significado indepen-
diente. El defecto en si mismo todavia no dice nada sobre el desarrollo en su con-
junto. Un nifio con tal o cual defecto no es atin un nifio defectivo. Junto con el
defecto posee los estimulos para superarlo. El desarrollo de la capacidad, lo
mismo que el desarrollo del cardcter, transcurre dialécticamente y es xmpulsado
por la contradiccidn.

5
La contradiccién interna orienta el desarrollo del caricter por la linea del

«contraste psicofisicor, como desxgna convencionalmente Adler a la contraposi-
cién entre la insuficiencia orgénica y la compensacién psiquica.
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S. Freud promovié {a conocida tesis sobre la triada caracteroldgica (pulcritud,
avaricia, obstinacién) y su vinculacién con el erotismo anal. Otra tesis dice: «Los
sujetos que padecieron incontinencia urinaria, se distinguen por su desmesirada
y ardiente ambicién» (S. Freud, 1923, pdg. 23). «.. La necesidad interior de tal
relacién de fenémenos...» (idem, pdg. 20) no es totalmente clara y comprensible
ni para el propio autor de esta teoria. Tenemos derecho a preguntar qué signifi-
cado para la vida furura pueden tener estos rasgos del cardcter. ;Qué relacién hay
entre esa triada y el erotismo anal? ;Por qué para wda la z/zda la conducta estd
determinada por ese rasgo, qué lo ayuda a no atrofiarse, de qué se nutre? ;Para
qué es necesario en el sistema de funciones psicolégicas de la personalidad? Por el
contrario, si nos demuestran cémo, de la insuficiencia de la funcién auditiva
(oido disminuido), se desarrolla en el nifio, por medio de formaciones y compen-
saciones reactivas, una sensibilidad, una desconfianza, una ansiedad, una curiosi-

==--dad, etc., elevadas, funciones que tienden a compensar el defecto; a crear sobre
éste una sobreestructura psicolégica defensiva, nos resulta comprensxble y sensata
la 16gica del caricter, su regularidad sociopsicoldgica.

Para Freud, en las particularidades del caricter se revelan «las inclinaciones
primarias que siguen existiendo inmutablemente», el cardcter tiene sus raices en
el lejano pasado. Para Adler, el cardcter es el aspecto de la personalidad que estd
dirigido hacia el futuro. Asi como en la interpretacién de los suefios, Freud parte
de los residuos del dia anterior y de las lejanas vivencias infantiles, y Adler de que
el suefio es una exploracién bélica, un sondeo del futuro, una preparacién para
las acciones futuras, del mismo modo en la teorfa sobre la estructura de la perso-
nalidad, sobre el cardcter, la nueva teorfa introduce la perspectiva del futuro del
“més-profundo valor para el psicdlogo. Nos libera del poder de las teorias conser-
vadoras, dirigidas al pasado. En realidad, para Freud el hombre estd encadenado a
su propio pasado como el presidiario a los grilletes. Toda la vida est4 determinada
en la temprana infancia a partir de combinaciones elementales y toda ella con-
siste, enteramente, en librarse de los conflictos infantiles. Sigue siendo incom-
prensiblé por 'qué todos los conflictos, los traumas, las vivencias ulteriores, sélo se
estratifican sobre las infantiles, que constituyen el tronco y el ¢je de toda la vida.
En la nueva teoria, la perspectiva revolucionaria del future permite comprender

- el desarrollo y la vida de la personalidad como un proceso dnico que tiende hacia
..  adelantey estd orientado con necesidad objetiva a un ultimo punto, al final indi-
cado por las exigencias de la existencia social. '

La perspectiva psicolégica del futuro es precisamente una posibilidad teérica
de educacién. Por su propia naturaleza, el nifio siempre resulta insuficiente en la
sociedad de los adultos; desde el comienzo, su posicién le da motivo para que se
desarrollen en él los sentimientos de debilidad, inseguridad y dificultad. Durante
muchos afios el nifio permanece inadaptado a la existencia independiente, y en
esa inadaptacién, en esa incomodidad de la infancia, estd la raiz de su desarrollo.
La infancia es el periodo de la insuficiencia y la compensacién por excelencia, es
decir, de la conquista de una posicién con respecto al todo social. En el proceso
de esta conquista, el hombre, como biotipo determinado, se transforma en hom-
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bre como sociotipo, el organismo animal se convierte en personalidad humana.
El dominio social de este proceso natural se llama educacién. Esta no seria posible si
en el propio proceso narural de desarrollo v formacién del nifio no estuviera
involucrada la perspectiva de futuro, determinada por las exigencias de la existen-
cia social. La propia posibilidad de un plan tnico en la educacién, de su orienta-
¢ién al fururo son testimonio de la presencia de ese plan en el proceso de desarro-
Hlo al que la educacién tiende a dominar. En esencia, esto significa una sola cosa:
el desarrollo y la formacidn del nivio es un proceso socialmente orientado. O. Riihle
dice acerca de esta linea vital: «Este es su (del nifio, L.V} hilo de Ariadna que lo
conduce hacia el objetivo. En la medida en que, con el correr del tiempo, todas
las funciones espirituales transcurren en la direccién elegida y todos los procesos
espirituales obtienen su expresién tipica, se forma una suma de procedimientos
tdcticos, de aspiraciones y capacidades que entrafian y delinean un plan de vida
determinado. Es lo que llamamos cardcter» (1926, pég. 12).

En esta direccién se han hecho muchos descubrimientos importantes de la
ciencia acerca del nifio. Asi, K. Groos?, en contra de S. Hall y de la teorfa bioge-
nética, ha demostrado en sus notables estudios que se han hecho clésicos, que el
juego como forma fundamental de la educacién natural del animal y de la cria-
tura humana puede ser comprendido y expllcado no por sus vinculos con el
pasado, sino por su orientacién hacia el futuro. El juego nace en €l por la insufi-
ciencia de las reaccionés congénitas para cumplir las complejas tareas vitales, es
decir, por la madaptacmn La infancia es el perfodo biolégico de «adquisicién de
las adaptacxones necesafias para la vida, pero que no se desarrollan directamente
de las reacciones innaté$» (1916, pag. 71), a saber, el perfodo de la compensacién
de la insuficiencia, y el’juego es una autoeducacién natural del nifio, una ejercita- -
cién para el futuro. Ultimamente se propugna y se afirma cada vez mds un nuevo
punto de vista sobre la naturaleza psicolégica del e)erc1c1o, que, en realidad, sigue
desarrollando la idea de Groos. Segtin este criterio, el ¢jercicio en general es una
funcxon sumamente importante en el proceso de desarrollo y educacién, en el
proceso de formacién de la personalidad; es un proceso de compensacién.

Sélo a la luz de la teorfa del juego de Groos y de la nueva teoria del ejercicio
puede ser verdaderamente comprendido y valorado el significado del movimiento
infandl y su sentido educativo. El movimiento infantil (en ciertos componentes)
debe ser considerado como una experiencia de racionalizacién y organizacién del
juego infantil de masas en escala internacional, los juegos de la época revolucio-
naria que, como cualquier juego, prepara al nifio para el porvenir, trazan las
lineas fundamentales de su conducta futura. La propia idea y la prictica de ese
juego serfan imposibles si el desarrollo de la personalidad fuese el despliegue
pasivo de inclinaciones primarias innatas. La idea de tender conscientemente a lo
largo de toda la vida humana, desde la propia infancia, un solo hilo ininterrum-
pido y de dirigirla por una linea recta, trazada por la historia, puede ser vilida
sélo con la condicién de que los caracteres no nacen, sino que se forman. No es
desenvolvimiento, sino elzboracién la denominacién correcta del proceso de ori-
gen del cardcter. Precisamente este punto de vista da la clave para comprender la
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personalidad en el aspecto social, la clave para comprender el caricter clasista, no
en el sentido convencional-metaférico, sino en el sentido real-concreto de la
impronta de clase en la estructura bioldgica de la personalidad. Como deficiencia
fundamental de las teorfas estdricas del cardcrer, A. B. Zalkind sefiala la contra-
diccidn en la que entran estas teorias con el hecho fundamental de que cada per-
sona no sélo es una unidad bioldgica, sino también una unidad histérica, y lleva
en su cardcter rasgos histdricos. )

«;Puede la posicién de clase (el papel del explotador o del explotado), la
época histérica (revolucién, reaccién) estimular a tal o cual tipo... de cardcrer?>
(A. B. Zalkind, 1926, p4g. 178). En este interrogante estd netamente trazada la
linea que divide los dos modos diversos de entender el cardcter. Un modo es ver
en el cardcter un destino biolégico. El otro es ver en el cardcter una forma histd-

.rica de personalidad. El primer criterio se expresa en la conocida tesis de H.

Compaire, quien consideraba el cardcter como un conjunto de signos, ya pronto
y formado en el momento del nacimiento: «Sin caer en una paradoja puede
decirse que el nifio que posteriormente serd tenaz, manifiesta esta inclinacién en
la manera con que toma y sostiene el biberén» (segin el libro: Vida espiritual del
nifio, 1916, pag. 261). Dicho de otro modo, el cardcter nace junto con el hombre
y va estd dado en la manera en que el recién nacido toma y sostiene el biberén.
En contraposicién a esto, Groos ve el enorme significado del juego como educa-
cién natural en su capacidad de conducirnos de una naturaleza heredada a una
naturaleza humana, nueva, «adquirida» o, «aplicando en cierto sentido la vieja
expresién: de transformar al hombre del viejo Addn en el nuevo Adédn..» (K.
Groos, 1916, pdg. 72). Pero el cardcter es precisamente el nuevo Ad4n, la nueva
segunda naturaleza del hombre.

Durante los tltimos afios, la teorfa de Adler, sobre todo en su parte pedagé-
gica aplicada y prictica, estd ejerciendo una gran influencia en la teoria y la prac-
tica de la educacién social en Alemania y Austria. La pedagogfa es el terreno mds
importante de esta teorfa psicolégica. Segin O. E Kanitz, esta teorfa, por €s0
mismo, tiene un gran significado para el movimiento obrero socialista, que pone
en primer plano el significado del ambiente y de la educacién. «Ella da un funda-
mento psicoldégico a las palabras de Marx: nuestra existencia social determina
nuestra conciencia» (O. E Kanitz, 1926, pdg. 165). Kanitz insiste particular'
mente en que las conclusiones pricticas de la teoria de Adler, la aplicacién de esta
teorfa a la educacién, entran en contradiccién con el sistema capitalista y su
medio cultural. «En una palabra, la psicologia individual, transformada en préctica,
resquebraja los marcos del orden social capitalista. Y asi el psic6logo occidental de
esta orientacién vivird en algin momento y en alguna parte su Damasco» (idem,
pag. 164). En 1925, en el Congreso de Psicologfa Individual en Berlin, Kanitz
defendié una tesis: «La psicologfa individual estard en condiciones de penetrar en
las masas sélo cuando se apoye en la visién del mundo de las masas» (idem).

179



Como ya hemos dicho, dejamos a un lado la compleja cuestién de la interre-
lacién entre la psicologfa individual y el marxismo. Empero, consideramos nece-
sario sefialar la presencia de dos tendencias polares dentro de esta teoria para
esclarecer el estado efectivo de la cuestién,

La teoria de A. Adler se apoya en un fundamento filoséfico COmMpUesto y
complejo. Por un lado, afirma que las ideas de C. Marx, mas que las de cualquier
otro, pueden tener un significado para la psicologia individual. Por otro lado,
absorbe dvidamente las ideas de A. Bergson, W. Stern y otros idealistas y destaca
la coincidencia de muchas de sus ideas con los puntos fundamentales de su filo-
sofia. Con todo acierto dice Adler que no es su intencién ni su objetivo establecer
la relacién entre la psicologia individual y la filosoffa. Tiene razén Adler cuando
intenta dar un fundamento gnoseoldgico a esta teoria, cuando dice que los distin-
tos elementos se encuentran en una conexién que fue hallada por via puramente
empirica, es decir, que esta teoria carece todavia de una metodologia légico-filo-
sofica propia.

Precisamente por eso incluye elementos filoséficos del cardcter mds inconcilia-
ble. Toda la psicologfa moderna pasa por una crisis, cuyo sentido reside en que
no existe una psicologia, sino dos. Hasta el presente ain se vienen elaborando
juntas: la psicologfa de la ciencia natural, materialista, y la psicologia idealista,
teleolégica. Esta idea es entendida por la psicologfa moderna en las obras de E
Brentano, H. Miinsterberg, W. Dilthey, E. Husserl, P. Natorp y muchos otros. La
psicologfa de Adler, al igual que toda la psicologia moderna, contiene en si, en
forma indiferenciada, nociones y principios de esos dos sistemas cientificos com-

- pletamente inconciliables y opuestos. De ahi la lucha.metodolégica dentro de

estd orientacién y los. intentos de formalizarla metodolégicamente con la ayuda
de uno u otro sistemna. <...>

Notas de la edicién rusa

' Trabajo publicado en Ja recopilacion «Paidologia y educacién» (Moscd, 1928).

* Groos, Karl (1861-1946). Psicélogo alemin. Trabajé en el campo de la psicologia infantil.
Vygotski sefiala que, en oposicién a las concepciones sobre la indole congénira del cardcter infantil,
Groos, en la conocida teoria del juego, considera su papel como un proceso de autoeducacién natu-
ral del nifo. Vygotski vincula, por tanto, la teorfa del juego de Groos con la ejercitacién, con la
compensacién natural de la insuficiencia de las reacciones naturales.
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B SensSact

La defectologia y la teorfa del desarrollo
y la educacién del nifio anormal

Actualmente se habla de salir del cautiverio biolégico de la psicologia al
campo de la psicologia humana, histérica. La palabra «social», aplicada a nuestro
tema de estudio tiene un importante significado. Ante todo, en el mds amplio
sentido de la palabra, ésta designa el hecho de que todo lo cultural es social. La

“¢ultura es precisamente un producto de la vida social y de la acrividad social del -

hombre, y por eso el solo planteamiento del problema del desarrollo cultural ya
nos introduce directamente en el plano social del desarrollo. Ademds, se podria
sefialar el hecho de que el signo que se encuentra fuera del organismo, al igual
como el instrumento estd separado de la persona y es, por su esencia, un drgano
social 0 un medio social. M4s aiin, podrfamos decir que todas las funciones supe-
riores no se formaron en la biologia ni en la historia de la filogénesis pura —el
mecanismo que se encuentra en la base de las funciones psiquicas superiores es
una copia de lo social-. Podriamos designar el resultado fundamental al que nos
lleva la historia del desarrollo cultural del nifio como la sociogénesis de las for-
mas superiores de la conducta.

“La estructura de las formas complejas de la conducta del nifio es la estructura
de los caminos de rodeo, porque ayuda alli donde una operacién psicoldgica
resulta imposible para el nifio por el camino directo. Pero como estos rodeos han
sido adquiridos por la humanidad en el desarrollo cultural, histérico, ya que el
ambiente social propone al nifio desde el comienzo una serie de rodeos, con
mucha frecuencia no advertimos que el desarrollo sigue un rodeo de esa indole.

Un ejemplo sencillo. Imaginemos que debemos comparar en cuél grupo, de
dos grupos dados, hay mds objetos. O dividir cierto grupo de objetos en un
ntmero determinado de partes (distribuir juguetes o fichas entre varias personas
presentes). La operacién mds simple serfa la siguiente: los objetos se dividen a
ojo, como lo hacen los nifios mis pequefos o el hombre primitivo. Nosotros, las
personas cultas, y el nifio de edad escolar mayor, para dividir actuamos por
medio de un rodeo, primero contamos los.objetos, y, de ese modo, el objetivo
fundamental de dividir pasa a segundo plano. Las personas cultas ante todo
cuentan los objetos, después la cantidad de personas presentes, y luego realizan
una operacién aritmética, supongamos que dividen 64 objetos por 4 (que son los
presentes). El nimero obtenido indica cudntos objetos debe tener cada uno. Sélo
después de esto, se pasa a repartir. En otras palabras, es indudable que el fin fun-
damental no se aborda directamente, en cuanto se ha planteado la tarea. Incluso
en el nifio de temprana edad se desplaza, se sitda al final, mientras que en el
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intervalo se realizan una serie de operaciones que son el camino de rodeo para
resolver la tarea.

Del mismo modo, el nifioc empieza por contar con los dedos, cuando, al no
estar en condiciones de dar la respuesta directa a la pregunta del maestro, cudnrto
son 6 miés 2, cuenta con los dedos 6, después 2, y dice: «8». Aqui tenemos de
nuevo la estructura de un rodeo para cumplir determinada operacién ~el
cilculo—. Al no tener una respuesta preparada, automdrtica, el nifio se vale de sus
manos, que antes eran para €} s6lo algo accesorio. En este caso, las manos, que no
tienen relacidn directa con el problema, adquieren el significado de un instru-
mento en cuanto la tarea parece obstaculizada para el nifio por el camino directo.
Sobre la base de estas situaciones podriamos determinar también las funciones, la
misién que cumple esta operacién cultural en la vida del nifio. La estructura del

rodeo nace sélo cuando surge un obstdculo en el camino directo, cuando la reac- -

cién por ese camino queda cortada, dicho de otro modo, cuando la situacién pre-
senta exigencias de tal tipo, que la reaccién primitiva resulta insatisfactoria.
Como regla general podemos referir esto a las operaciones culturales complejas
del nifio. El nifio comienza a recurrir a los rodeos cuando en el camino directo la
reaccién se ve dificultada, o, de otro modo, cuando las demandas de la adapta-
cién que afronta el nifio superan sus posibilidades, cuando con la ayuda de la
reaccion natural no puede cumplir la rarea que se le presenta. :

A titulo de ejemplo citaremos nuestro experimento, que constituye una
modificacién del de J. Piaget en el lenguaje egocéntrico del nifio. Observamos el
lenguaje egocéntrico dél nifio aproximadamente en la misma situacién que Pia-
get, pero nos proponemos el objetivo de estudiar de qué factores depende este
lenguaje egocéntrico. A'diferencia del experimento de Piaget, dificultamos la con-
ducta del nifio. Lo observamos en el momento de dibujo libre, pero organizamos
las cosas de ‘modo que le falte un ldpiz de color. Cuando se entusiasma con el
dibujo, le retiramos inadvertidamente el modelo segiin el que estd dibujando;
cuando copia un dibujo en papel de seda, sin que lo note sacamos la chinche y el
papel se desprende. En una palabra, organizamos la conducta del nifio de tal
manera que tropiece con una serie de dificultades. En estos casos hemos consta-
tado que el lenguaje egocéntrico crece hasta un 96%, mientras que su coeficiente
normal es de cerca de un 47%. Esto demuestra que el lenguaje egocéntrico se
activa cuando el nifio encuentra dificultades. Imaginemos que el nifio dibuja,
necesita el lapiz rojo. Si éste se encuentra alli, japarecer4 el lenguaje egocéntrico?
No. Necesita el ldpiz rojo, lo toma y dlbu]a Ahora supongamos que el nifio nece-
sita el ldpiz rojo y éste no estd; el nifio mira alrededor —el ldpiz no estd—. Entonces
aparece el lenguaje egocéntrico —el razonamiento—: «Se perdié el ldpiz rojo, hay
que encontrarlo», o bien: «La liebre se quedard sin orejas», o: «Tendré que dibujar
con ldpiz gris», 0: «Si mojo el azul en agua, serd como I'OJO» y el nino lo hace.
Dicho de otro modo, donde no se puede salvar la situacién con una accién, apa-
rece en escena el razonamiento cémo planificar su conducta o cémo buscar el
objeto que le falta. A veces el nifio intenta darse cuenta de lo que sucede. Este
camino de rodeo aparece cuando estd cortado el camino directo.
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La experiencia convence de que el lenguaje egocéntrico del nifio es una fun-
cién importante del lenguaje interior, ya que planifica su conducta. Sabemos
hasta qué punto influye lo que surge en la mente de una persona sobre lo que ésta
hace, y hasta qué punto esto es caracteristico de la conducta del hombre, condi-
ciona sus actos, su relacién con el ambiente circundante. Encontramos los orige-
nes de esta planificacién en el lenguaje egocénrtrico infantil.

E. Claparéde, investigador suizo, indica cudles son las leyes que explican la
estructura de esas operaciones de rodeo; las denomina leyes de dificultad de la
toma de conciencia. Claparéde estudié cémo nace en el nifio la reaccién a lo
similar y la reaccién a lo diferente, y se encontré con los siguientes hechos: la
reaccién a lo similar aparece antes que la reaccién a lo diferente, mientras que la
definicién verbal de lo diferente surge antes que la definicién verbal de lo similar.
Lo explica del siguiente modo: el nifio no tiene dificultades con respecto a la

" " similitud, reacciona directamente, no tiene necesidad de recurrir a unrodeo; con

relacién a lo diferente se equivoca mucho mds, emprende una accién, luego otra,
y entonces se pone de manifiesto cémo nace la operacién de rodeo. Claparéde
formula esta ley: nosotros razonamos con la ayuda de las palabras o trasladamos
una operacién del plano de las acciones al plano verbal en la medida en que
aprendemos a adaptarnos, 2 medida gque tropezamos con dificultades en nuestra
conducta. ,

Y realmente, no sélo los investigadores del lenguaje egocéntrico, sino tam-
bién los investigadores de las operaciones mds complejas, demuestran que la
estructura de los caminos de rodeo aparece cuando una operacién resulta irreali-
zable por el camino directo. Dicho de otro modo, la funcién primordial, la
misién fundamental de la forma superior de adaptacién reside en que se cumple
alli donde el nifio encuentra dificultades en la adaptacién por el camino directo.

Y existe todavia otra tesis sumamente importante que puede formularse del
siguiente modo: el desarrollo de las formas superiores de la conducta se realiza
por presién de la necesidad; si el nifio no tiene necesidad de pensar, nunca pen-
sard. Si las dificultades organizadas por ustedes lo obligan a enmendar su con-
ducta, a pensar antes de actuar, a tomar conciencia verbalmente, como dice Cla-
paréde, entonces se produce también la correspondiente situacién. Pero si se le
organiza el experimento de tal modo que el nifio no encuentra dificultades, el
porcentaje de su lenguaje egocéntrico se reduce de inmediato de 96 a 47, es decir,
casi a la mitad.

Anteriormente los psicélogos estudiaban en forma unilateral el proceso de
desarrollo cultural del nifio y el proceso de su educacién. Asi, todos se pregunta-
ban qué dotes naturales de la psicologfa del nifio condicionaban la posibilidad de
su desarrollo cultural, en qué funciones naturales debe apoyarse el pedagogo, para
insertarlo en una u otra esfera de la cultura. Estudiaron, por ejemplo, cémo el
desarrollo del lenguaje o su aprendizaje de la aritmética depende de las funciones
naturales del nifio, cémo se prepara éste durante el proceso del crecimiento natu-
ral del nifio, pero no estudiaron el proceso inverso: cémo la asimilacién del len-
guaje o de la aritmética van transformando las funciones naturales del escolar,
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cémo ésta reestructura todo el curso de su pensamiento natural, rompiendo y
desplazando las viejas lineas y tendencias de su desarrollo.

Ahora el educador comienza 2 comprender que, con la incorporacién a la
cultura, el nifio no sélo adquiere algo de la cultura, asimila algo, algo del exterior
echa raices en €], sino que también la propia cultura reelabora toda la conducta
natural del nifio y rehace de un modo nuevo todo el curso del desarrollo.

La diferenciacién de los dos planos del desarrollo en la conducta (el natural y
el cultural) se convierte en el punto de partida para la nueva teoria de la educa-
cidn.

El segundo punto es ain més importante. Introduce por primera vez en el
problema de la educacién el enfoque dialécrico del desarrollo del nifio. Mientras
que anteriormente, estando indiferenciados los dos planos del desarrollo —el natu-
ral y el cultural- se podla suponer ingenuamente que el desarrollo cultural del nifio
es una continuacién’'y una consecuencia directa de su desarrollo natural, ahora
esa concepcion resulta imposible. Los investigadores anteriores no veian el pro-
fundo conflicto que se produce por ejemplo, al pasar del balbuceo a las primeras
palabras, o de la percepcién de las figuras numéricas al sistema decimal. Conside-
raban que una cosa es mds o menos la continuacién de la otra. Los nuevos inves-
tigadores demostraron —y en esto reside su invalorable mérito— que alli donde
antes se vefa un camino llano, existe realmente una ruptura, que alli donde, en
apariencia, existe un movimiento sereno por un plano liso, en los hechos tienen
lugar saltos. Para decirlo con mis sencillez, los nuevos investigadores esbozaron
puntos de viraje en el desarrollo alli donde los investigadores anteriores crefan ver
un movimiento en linea recta. De tal modo, esclarecieron los puntos nodales del
desarrollo del nifio mds importantes para la educacién. Pero, légicamente, junto
con esto, desaparece también la vieja concepcidn sobre el propio caricter de la
educacién. Donde la antigua teorfa podia hablar sobre cooperacién, la nueva
habla de lucha. En el primer caso, la teoria ensefiaba al nifio a dar pasos lentos y
calmos, la nueva debe ensefarle a saltar. Esta modificacién radical del punto de
vista educativo, surgida como resultado de la revisién de los problemas funda-
mentales del desarrollo cultural del nifio, puede ilustrarse en relacién con cada
problema metodoldgico, con respecto a cada capitulo de nuestra investigacién.

En cada teoria cientifica figura el objetivo de considerar las relaciones exis-
tentes entre el ambiente y el organismo, asi como sus tipos mds importantes. No
obstante, esta tesis expresa la idea realmente cierta de que el desarrollo del nifio,
en cada época culural, coincide mds o menos, en ciertos puntos, con la linea de
su desarrollo cultural. Asi, si examinamos el fenémeno desde el punto de vista
fenotipico, a primera vista parece realmente que en cierto estadio del desarrollo
del cerebro y de acumulacién de experiencia, el nifio adquiere el lenguaje
humano; en un estadio més elevado, domina el sistema numérico; mas adelante,
en condiciones favorables, entra en el mundo del ilgebra. Aquf es como si exis-
tiera una total coincidencia, mejor dicho, una concordancia de la linea de desa-
rrollo. Pero este punto de vista es falso. Tras ¢l se oculta una profunda falca de
coincidencia, un complicado conflicto generado por cada encuentro con un
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nuevo estadio del desarrollo, pues en rigor, la linea del desarrollo natural del
nifo, librada a su propia légica, nunca se transforma en la linea del desarrollo
cultural.

La transformacién del material natural en una forma histdrica es siempre un
proceso de cambio orgdnico no simple, sino una modificacién compleja del pro-
pio tipo de desarrollo. De manera que la conclusién fundamental que puede
extraerse de la historia del desarrollo cultural del nifio con respecto a su educa-
cién consiste en lo siguiente: a la educacién le toca subir una cuesta alli donde
anteriormente veia un camino llano, le toca dar un salto alli donde antes, al pare-
cer, podia limitarse 2 dar un paso. El primer mérito de la nueva investigacion
reside precisamente en el hecho de que ha puesto en evidencia un cuadro com-
plejo donde antes se vefa uno simple. Pero la auténtica revolucién en los princi-
pms de la educacién la introduce este punto de vista cuando abordamos la eduna-
cién del nifio anormal.

Aqui la cuestién se plantea esencialmente de modo distinto que en el terreno
de la educacién del nifio normal. Todo el apararo de la cultura humana (de la -
forma exterior del comportamiento) estd adaptado a la organizacién psicofisiold-
gica normal del hombre. Toda nuestra cultura presupone un hombre que posee
determinados 6rganos ~manos, ojos, ofdos— y determinadas funciones del cere-
bro. Todos nuestros instrumentos, toda la técnica, todos los signos y simbolos
estdn destinados para un tipo normal de persona. De aqui deriva la ilusién de que
se da una convergencia, una transicién espontdnea, de las formas naturales a las
culrurales, que en realidad no puede existir por la propia naturaleza de las cosas y
que apenas estamos intentando descubrir en su verdadero contenido.

En cuanto tenemos ante nosotros un nifio que se aparta del tipo humano
normal, agravado por la insuficiencia de la organizacién psicofisioldgica, de
inmediato, incluso para un observador ingenuo, la convergencia es sustituida por
una profunda divergencia, por una discrepancia, por la falta de correspondencia
entre las lineas del desarrollo natural y del desarrollo cultural del nifio. Librado 2
su propia suerte y a su desarrollo natural; el nifio sordomudo jamés aprenderd el
lenguaje y el ciego nunca asimilard la escritura. Aqui acude en ayuda la educa-
cién, que crea una técnica artificial, cultural, un sistema especial de signos o sim-
bolos culturales, adaptados a las peculiaridades de la organizacién psicofisiolégica
del nifio anormal.

Asi, en los ciegos la escritura visual es reemplazada por la tictil, es decir, por
los caracteres punteados de Braille, que permiten componer todo el alfabeto con
diferentes combinaciones de puntos en relieve, leer palpando esos puntos en la
pigina y escribir punzando el papel y marcando en ¢l puntos en relieve. Del
mismo modo, también en los sordomudos la dactilologia (alfabeto dacrilar) per-
mite sustituir por signos épticos, por las diferentes posiciones de la mano, los sig-
nos fénicos de nuestro abecedario, y trazar una escritura especial en el aire que el
nifio sordomudo lee con los o;os

La educacién va ain més lejos y ensefia al sordomudo el lengua;e oral, va
que, por lo comin, su aparato fonador no estd afectado. Este nifio es sordo de
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nacimiento, pero se convierte en mudo a causa de que se ve privado de las per-
cepciones auditivas. La educacién ensefa al sordo a comprender el lenguaje oral
levéndolo de los labios del hablante, es decir, reemplazando los sonidos del len-
ngaje por imdgenes visuales, por los movimientos de la boca y los labios. El sor-
domudo aprende a hablar valiéndose para ello del tacto, de una sefial en la imita-
cién y de las sensaciones cinéricas.

Estos caminos de rodeo, especialmente tendidos para el desarrollo cultural
del nifio ciego y del sordomudo, ¢l lenguaje oral y escrito especialmente creados
para ellos, son sumamente importantes en la historia del desarrollo cultural en
dos aspectos. Los ciegos y sordomudos son algo asi como un experimento de la
naturaleza, que demuestra que el desarrollo cultural de la conducta no estd vincu-
lado ineludiblemente a una u otra funcién orgdnica. El lenguaje no estd ligado
forzosamente al aparato fonador, puede realizarse en otro sistema de signos, as
como la escritura puede ser trasladada de la forma visual a la tdctil.

Los casos de desarrollo anormal permiten observar con méxima claridad esa
divergencia en el desarrollo cultural y natural que, en realidad, también existe en
un nifio normal, pero que aqui aparece con la mayor nitidez, precisamente por-
que en el sordomudo y en el ciego se observa una asombrosa divergencia entre las
formas culturales de la conducta, destinadas a la organizacién psicofisiolégica
normal del ser humano, y la conducta del nifio afectado por tal o cual insuficien-
cia. Pero lo mds importante e§ que las formas culturales de la conducta constitu-
yen el unico camino en la educacién del nifio anormal. Ese camino es la creacién
de rodeos del desarrollo, alli donde son imposibles los caminos directos. El len-
guaje escrito para los ciegos y.la escritura en el aire para los sordomudos son esos
caminos psicofisiolégicos de rodeo del desarrollo cultural.

Estamos habituados a la idea de que el hombre lee con los ojos y habla con la

boca, y sélo el grandioso experimento cultural que ha demostrado que se puede
leer con los dedos y hablar con la mano, descubre ante nosotros toda la conven-
cionalidad y dinamismo de las formas culturales de la conducta. Desde el punto
de vista psicoldgico, estas formas de la educacién logran superar con éxito lo mds
importante, a saber: inculcar al nifio sordomudo y al ciego el lenguaje y la escri-
tura en el sentido propio de las palabras.
" Lo importante es que el nifio ciego lea, que lea igual que nosotros, aunque
esta funcién cultural se valga de un aparato psicofisiolégico completamente dife-
rente al nuestro. También en el nifio sordomudo, lo esencial, desde el punto de
vista del desarrollo cultural, es el hecho de que el lenguaje general humano se rea-
lice por medio de un aparato psicofisiolégico totalmente distinto.

Ast, lo primero que nos ensefian estos ejemplos es que la forma cultural de la
conducta es independiente de tal o cual determinado aparato psicofisiolégico. Lo
segundo, que resulta particularmente claro y visible en el ejemplo de los nifios
sordomudos, consiste en el desarrollo espontdneo de las formas culturales de la
conducta. Los nifios sordomudos librados a su suerte, desarrollan un lenguaje
mimico complejo, un lenguaJe ‘especial. Se crea una forma particular de lenguaje
no para los sordomudos, sino construida por ellos mismos. Se crea un lenguaje
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peculiar que se diferencia mds profundamente de rodas las lenguas humanas
modernas que estos idiomas entre si, porque se trata de un retorno al mds antiguo
protolenguaje de la humanidad, al lenguaje del gesto o incluso sélo de la mano.

Librado a su propia suerte, incluso privado de toda ensefianza, el nifo
emprende el camino del desarrollo cultural, dicho de otro modo, en el desarrollo
psicolégico natural del nifio y en el ambiente que lo rodea, en la necesidad de
comunicacién con ese ambiente, estdn insertos todos los datos necesarios para
que se realice algo asi como una autoignicién del desarrollo cultural, del paso
espontdneo del nifio del desarrollo natural al cultural.

Ambos aspectos, tomados en su conjunto, nos llevan a una profunda revalo-
racién del criterio moderno de la educacién del nifio anormal. El criterio tradi-
cional partia de que el defecto significa una carencia, un dafio, una insuficiencia,
que limita y restringe el desarrollo del nifio, el cual se caracterizaba ante rodo

nifio anormal se ha construido, por lo ‘general, segiin el método de restar las fun-
ciones perdidas a la psicologfa del nifio normal.

Esta concepcién es reemplazada por otra que considera la dindmica del desa-
rrollo del nifio con una insuficiencia, partiendo de la posicién fundamental de que
el defecto implica una doble influencia en el desarrollo del nifio. Por un lado, es
una insuficiencia y directamente actiia como tal, creando perjuicios, obsticulos,
dificultades en la adapracién del nifio. Por otro lado, precisamente a causa de que
el defecto crea obsticulos y dificultades en el desarrollo y altera el equilibrio nor-
mal, sirve de estimulo al desarrollo de caminos de rodeo de la adaptacién, al desa-
_ rrollo de funciones de rodeo, sustitutivas o sobreestrucruradas, que tienden a
Y compensar la insuficiencia y a introducir un nuevo orden en todo el sistema del
. equilibrio alterado.

' Por tanto, el nuevo criterio prescribe que se tenga en cuenta no solo la carac-

terizacién negativa del nifio, no sélo sus aspectos desfavorables, sino también la

- fotograffa en positivo de su personalidad, que presenta sobre todo el cuadro de

los complejos caminos de rodeo del desarrollo. Sélo es posible el desarrollo de las

funciones psiquicas superiores por las vias de su desarrollo cultural, siendo indife-

rente que este desarrollo siga el curso del dominio de los medios exteriores de la

cultura (lenguaje, escritura, aritmética) o la linea del perfeccionamiento interior

... de las propias funciones psiquicas (elaboracién de la atencién voluntaria, de la

memoria légica, del pensamiento abstracto, de la formacién de conceptos, del

libre albedrio, etc.). Las investigaciones han demostrado que, por lo general, el

nifio anormal estd atrasado precisamente en este aspecto. Pero este desarrollo no
depende de la insuficiencia orgdnica. )

una tesis: el desarrollo cultural es la esfera fundamental donde resulta posible la
compensacién de la insuficiencia. Donde resulta imposible un desarrollo orga-
nico ulterior, se abre ilimitadamente el camino del desarrollo cultural.

Al hablar sobre la capacidad nos detuvimos especialmente en el tema de
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c6mo la cultura nivela la diferencia“de capacidad y cémo el desarrollo cultural-



borra o, mis exactamente, convierte en histérica la superacién natural de un
desarrollo orgdnico incompleto.

Sélo nos cabe afiadir que, con respecto al desarrollo cultural de los medios
interiores de la conducta (atencidn voluntaria y pensamiento abstracto), debe ser
creada la misma téenica de caminos de rodeo que existe también con relacién al
desarrollo de los medios exteriores de la conducta cultural. Para el nifio con
retraso mental se debe crear, para el desarrollo de sus funciones superiores de
atencion y pensamiento, algo similar al alfabeto Braille para el ciego o la dactilo-
logia para el nifio mudo, es decir, un sistema de caminos de rodeo del desarrollo
cultural, alli donde los caminos directos se encuentran bloqueados a consecuencia

del defecro.
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Problemas colaterales de la defe"ctologié o
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JERSH—

Definicién y clasificacién

1. Dentro del grupo de nifios cuya conducta y desarrollo se apartan de la
norma y que por eso se distinguen del conjunto en el sentido de la educacién,
es decir, dentro del grupo de nifios dificiles en el sentido amplio de la palabra,
es preciso diferenciar dos tipos fundamentales: 1) el tipo de nifio que se
dpatta de la norma en su conducta a consecuencia de algin defecto orgénico
(nifios fisicamente deficientes: ciegos, sordos, ciegos y sordomudos, invélidos,
etc., retrasados mentales o mentalmente débiles a causa de una insuficiencia
orgdnica); 2) el tipo de nifio que se aparta de la norma en su conducta a con-
secuencia de una alteracién funcional (nifios dificiles en el sentido estricto y
especifico de la palabra —delincuentes, nifios con insuficiencias del cardcter,
psicépatas).

Un tercer tipo, que se destaca en el aspecto educativo, estd constituido por
nifios superdotados (talentosos), cuya distincién de la masa general de los
nifios representa un problema reciente, pero serio. Existen formas de transi-
cidn entre el denominado nifio normal (comin, medio) y el dificilmente edu-
cable de todos los tipos; existen formas combinadas o mixtas de nifos dificil-
mente educables. _ »

2. La seleccion de los nifos dificiles y con retraso mental debe efectuarse,
como regla, en el propio proceso de la educacién y la ensefianza. Aparte de los
casos completamente evidentes de graves alteraciones orgdnicas (ceguera, idiocia,
formas graves de imbecilidad, etc.) en los nifios que no son admitidos en la
escuela comdn, entre los que estudian en ella hay que distinguir, durante el pro-
pio proceso pedagégico, los casos singulares de nifios que demandan un estudio
especial. Es posible y necesario utilizar, como medios de orientacién, los procedi-
mientos metodolégicos tradicionales (escala de Binet-Simon y otros), pero serfa
peligroso establecer un diagnéstico paidolégico sobre la base de tales investigacio-
nes. Estos procedimientos tinicamente individualizan a los nifios para un estudio
especial, cuya metodologfa serd indicada posteriormente.

3. La divisién de los nifios, destacados de la masa comtn, debe ser realizada
sobre la base de una diferenciacién de las formas orgénicas y funcionales. A los
nifios con retraso mental, segtin el estado actual del problema, serfa correcto divi-
dirlos en tres clases (debilidad, imbecilidad, idiocia). El principio de la division
de los nifios seleccionados debe ser agruparlos segin los tipos de desarrollo y de
conducta, segin los rasgos generales e integrales de la personalidad del nifio, y no
en base a los sintomas y defectos tomados separadamente.
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Nifios mentalmente retrasados

4. El principio bésico en el estudio del nifio con retraso mental es la tesis de
que todo defecto crea estimulos para la compensacién. Por eso, el estudio dind-
mico del nifio retrasado no puede limirtarse a establecer el grado y la gravedad de
la insuficiencia, sino que debe incluir necesariamente. la consideracién de los pro-
cesos compensatorios (sustitutivos, sobreestructurados, correctivos) en el desarro-
lio y la conducta del nifio. Serfa oportuno aceprar la designacién, propuesta por
algunos autores, de tres grados de compensacién (reaccidn del organismo al
defecto): 1) defecto compensado; 2) defecto subcompensado, y 3) defecto des-
compensado (cfr. la clasificacién the). La definicién de la insuficiencia ain no le
dice nada al paidélogo (cfr. Weiman, K. Biernbaum, L. Lindworsky, W. Stern, W.
Eliasberg, Pirsi, Feisen y muchos otros).

5. En el estudio del nifio-con retraso mental su esfera motriz presenta una
excepcional importancia. El retraso motor, la debilidad motriz, el infantilismo
motor (T. Heller, Dupré, F. Homburger), el idiotismo motor pueden combinarse
del modo més diverso con el retraso mental de todos los tipos, confiriendo un cua-
dro peculiar al desarrollo y la conducta del nifio. Pueden faltar en caso de retraso
mental y viceversa, estar presentes sin que exista defecto intelectual. El principio
-de la unidad psicocinética (E Schultz) en el desarrollo y en la conducta de los
nifios exige que, al estudiar al nifio con retraso mental, se dé indefectiblemente
una caracterizacién doble (intelectual y motriz). El retraso motor, de por si, admite
en enorme medida la compensacién de la insuficiencia (Homburger, Nadoliechni,
T. Heller), y a ella se refiere por entero todo lo dicho en la tesis 4. Por ser relativa-
mente auténoma, .independiente, de-las funciones intelectuales.superiores y de
fécil e;ercxtacnon la capacidad motriz representa a menudo la esfera central para la
compensacién del defecto intelectual y de la correccién de la conducta. Como
punto de partida en la labor investigadora y practica, para estudiar la capacidad
motriz en los nifios, puede tomarse la escala métrica del doctor N. I. Ozeretski.

6. El intelecto prictico, es decir, la capacidad para una actividad racional y (il
(praktische, natiirliche, Intelligenz), aunque estd intimamente ligada a la capacidad
motriz, sin embargo, por su naturaleza psicoldgica, debe ser distinguida en una
esfera particular de la investigacién cuando se estudia al nifio con retraso mental.
Esta investigacién puede tomar como punto de partida a O. Lipmann o a W. Stern;
el principio propuesto por W. Kéhler y Lipmann debe ser puesto indudablemente
en la base de la investigacién. Por representar un tipo cualitativo particular de con-
ducta racional, relativamente independiente de las otras formas de la actividad inte-
lectual, el intelecto préctico puede estar combinado, en grado diverso, con otras
‘formas, creando en cada caso un cuadro peculiar del desarrollo y la conducta del
nifio; puede revelarse como punto de aplicacién de la compensacién, como medio
de correccién de otros defectos intelectuales; si no se tiene en cuenta este hecho,
todo el cuadro del desarrollo serd incompleto y con frecuencia inexacto.

7. El tipo superior de actividad intelectual (por lo comtin afectado en la debi-
lidad mental), denominado a veces teérico, gndstico, etc., se basa en la utilizacién
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de las formas ldgicas del pensamiento, de los conceptos, que nacen sobre la base
del lenguaje y constituyen una adquisicién histérica més rardia de la culrura
humana y un producto de la psicologfa social. Este pensamiento, propio del
hombre culto, se limira al uso instrumental de signos culturales conocidos y
puede ser investigado por el mérodo instrumental. Como punto de partida puede
servir, en este caso, el método de investigacién experimental de la formacién de
conceptos creada por N. Ach y aplicada al estudio de los nifios con retraso mental
por A. Bacher. El mérodo permite determinar el grado alcanzado por el nifio en
la elaboracién de concepros.

8. El estudio del nifio con retraso mental debe basarse sobre todo en un rest
cualitativo, y no en la determinacion cuantitativa del defecto. El objetivo del estu-
dio de ese nifio es la determinacién del tipo de desarrollo de la conducta, y no el
nivel cuantitativo que ha alcanzado cada una de las funciones. Por si mismo, el
intelecto no representa algo nico e integral, sino que es un concepto general
para los diferentes tipos cualitativos de conducta, de formas de actividad; el
defecto en el terreno de una forma puede ser cubierto por el desarrollo de otra
(O. Lipmann, L. Lindworsky, H. Bogen). El nimero de factores de la actividad
intelectual crece, y junto con esto crece la diversidad de los defectos y las posibili-
dades de sustituirlos (L. Lmdworsky)

9. Todas las formas anteriormente mencionadas del estudio del nifio con
retraso mental, como también todos los otros mérodos que generalmente se apli-
can en investigaciones de esta indole, cuyo valor auxiliar no puede negarse, pue-
den tener aplicacién cientifica sélo sobre el fondo de un prolongado estudio del
nifio durante el proceso de la educacion. En fin de cuentas, debemos estudiar no el
defecto, sino el nifio con uno u otro defecto; por eso el estudio integral de la per-
sonalidad del nifio en su interaccién con el ambiente que le rodea, debe constituir
la base de todas las investigaciones. Los datos de la observacién pedagégica pue-
den ser completados con la observacion sistemdtica segiin un determinado
esquema (por ejemplo, el de S. S. Molozhavi), asi como con los datos del experi-
mento natural o del experimento pedagdgico. Sélo conociendo el aspecto emo-
cional, volitivo y otras facetas del nifio, y el tipo general de su conducta social (la
linea directriz), podremos abordar correctamente su defecto mental.

10. Cualquier defecto orgdnico se realiza en la conducta del nifio como una
degradacién social de su posicién. Estas formaciones psicolégicas secundarias (el

- sentimiento de inferioridad, etc.) deben ser tenidas en cuenta en el estudio del

nifio con retraso mental. La dindmica del defecto (compensacidn, ejercitacién de
las funciones, capacidad de modificacién) estd determinada, precisamente, por
sus complicaciones sociopsicoldgicas (coeficiente educativo).

Nifios dificilmente educables

11. A los nifos dificilmente educables, en el sentido estricto de la palabra,
deben ser referidos los casos funcionales de desviacién de la norma en la conducta
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v en el desarrollo. La naturaleza de tales casos consiste, la mayor parte de las
“veces, en un conflicto psicoldgico entre el nifio y el medio, o entre los aspectos sin-

gulares y los estratos de la personalidad del nifio. Por eso, el estudio de los nifios
dificilmente educables siempre debe partir de la investigacién del conflicto fun-
damental. ;

12. Al comienzo, como punto de partida en la elaboracién de la metodologia
de estudio de la infancia dificil, se puede tomar el esquema de divisién propuesto
y utilizado por W. Griile, que diferencia: 1) casos de educacién dificil, condicio-
nados por influencias traumatizantes del ambiente (Milieu: M); 2) casos determi-
nados por factores psicoldgicos interiores en el desarrollo del nifio (Anlage: A);
3) casos heterogéneos (MA), los cuales se dividen, a su vez, en dos clases, de
acuerdo con la sxgmﬁcacmn dominante de tal o cual factor (Ma y Am). Los facto-
res psmologlcos internos (A) no denotan en modo alguno, segin Griile, que haya
necesariamente inclinaciones patolégicas.

13. Las clasificaciones de los nifios dificilmente educables, propuestas por
Griile, Volgtlander y otros, pueden ser utilizadas como esquema empirico en el
estudio del nifio dificil.

14. Por cuanto cada conflicto que provoca la dificil educabilidad tiene sus
raices en condiciones peculiares, personales, particulares de la historia del desa-
rrollo del nifio, para estudiar a estos nifios corresponde emplear los métodos y el
punto de vista de*la psicologfa individual. Como el conflicto estd condicionado
habitualmente por los procesos que transcurren en los estratos profundos de la
psique del nifio y;con frecuencia tiene sus raices en el inconsciente, para estudiar
al nifio dificilmenie educable se deben aplicar métodos que penetren en profun-
didad y que perrnitan tomar en cuenta el aspecto intimo de su psicologia.
Empero, el método del psicoandlisis, en su forma clasica, es maplxcable al estudio
del nifno dificil.

15. El esquema de estudio del nifio dificilmente educable, elaborado por la
«Sociedad de Psicologia Individual» puede ser utilizado en las primeras etapas
como medio para la investigacién del conflicto que constituye la base de su dificil
educabilidad. Habria que modificar mucho, ampliar este esquema y aplicarlo a
las particularidades especificas de nuestra masa de nifos dificilmente educables.

Habria que elaborar también alguna modificacién del esquema de S. S. Moloz-

havi para el estudio de estos nifios; en su esquema resulta valioso, para este fin, el
método de correlacién de la conducta y el medio. Serfa necesario crear una
variante de este esquema para el objetivo especial de estudio del nifio diffcil. Los
tests para la investigacién de la voluntad, del aspecto emotivo, de la fantasia, del
cardcter, etc., pueden ser empleados como medio auxiliar y orientador (H. Rors-
chach, Buran, Donney).

16. El estudio del nifio dificilmente educable, mds que cualquier otro
tipo infantil, debe basarse en una prolongada observacién del mismo durante
el proceso educativo, en el experimento pedagégico, en el estudio de los pro-

ductos de su creatividad, del juego y de todas las faceras de la conducra del
nifio.
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Nifios superdotados

17. La distincién de los nifios superdotados viene impuesta por consideracio-

nes paidoldgicas, precisamente por el ritmo veloz de su desarrollo y en especial

del aprendizaje escolar. A titulo de experimento, habria que intentar hacer esta
distincién con medios cientificos. En todo caso, habria que plantear, al menos
teéricamente, el problema del tipo particular de desarrollo del nifio superdotado
en relacién con una ensefianza especial (musical, etc.).

Formas mixtas y transitorias

18. La presencia de formas transitorias y combinadas debe atraer una aten-

cién especial, ya que los casos transitorios permiten prevenir, en gran medida, la: -

reduccién o la dificultad del tipo de desarrollo del nifio, en ranto que las formas
mixtas (nifio con retraso mental dificilmente educable y otras) demandan proce-
dimientos particularmente complejos de estudio e investigacién. Lo que garantiza
la correccién del estudio de estas formas es el método de enfoque integral del
nifio, que tiene en cuenta no sélo las alteraciones aisladas y las insuficiencias en
su conducta, sino toda la linea directriz del desarrollo infantil, la compensacién
de los defectos orgénicos, las complicaciones psicoldgicas secundarias, los conflic-
tos sociopsicolégicos que surgen sobre el terreno del defecto, la dindmica del
desarrollo (capacidad de cambios). Para las formas transitorias del retraso mental,
lo mds acertado es aplicar un experimento pedagégico, a estos nifios se les separa
en grupos especiales dentro de la escuela.

Problemas de organizacién

19. El estudio de los nifios dificiles y. retrasados para la seleccién de las candi-
daturas a la escuela especial, para su distribucién en determinadas instituciones
educativas, para la orientacidn de su educacidn, etc., debe ser dirigido por un
especialista competente en cuestiones de psicopatologia, defectologia y pedagogia
terapéutica. Sélo la colaboraciéri de un paidélogo, un pedagogo y un médico
puede asegurar el éxito.

20. Serfa sumamente importante para un estudio correcto de la infancia difi-
cil y retrasada, y para la direccién del trabajo prictico de las escuelas y los paidé-
logos, organizar gabinetes paidoldgicos de consultas (Heilpidagog, Beratungsstelle),
que han justificado brillantemente su misién en Alemania, Austria y otros paises.
Estos gabinetes deben convertirse en centros de estudio del nifio retrasado mental
y dificil. . .

21. Es absolutamente necesario organizar y dirigir con acierto la elaboracion
de la investigacion cientifica de estos problemas y vincularlos del modo mas estre-
cho con la labor investigativa prictica de la misma indole. Sélo al vinculo inumo
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de ambos tipos de trabajo deben los paises europeos los éxitos en el estudio y la
educacién de los nifios dificiles y mentalmente retrasados. El objetivo fundamen-
tal del trabajo de investigacién cientifica es establecer los principios y métodos
para la estandarizacién y el diagnéstico de la infancia retrasada y dificil.

Notas de la edicién rusa

! Tesis. Publicadas en el libro «Problemas fundamentales de la paidologia en la URSS» {Mosc,
1928).
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Fundamentos del trabajo con nifios mentalmente
retrasados y fisicamente deficientes'

1. Defecto y compensacién. Cualquier defecto, es decir, cualquier insufi-
ciencia corporal pone al organismo ante la tarea de superarlo, de completar la
insuficiencia, de compensar el dafio que causa. De tal manera, la influencia del
defecto es siempre doble y contradictoria: por un lado, debilita el organismo,

..quebranta su actividad, constituye un factor negativo; por otro lado, precisa-
mente porque dificulta y perturba la actividad del organismo sirve de estimulo
para un desarrollo mayor de otras funciones, impulsa y estimula al organismo a
una actividad acentuada que pueda compensar la insuficiencia y superar las difi-
cultades. Esta es una ley general, aplicable por igual a la biologfa y a la psicologia
del organismO' el valor negativo del defecto se transforma en el valor positivo de
la compensacién, es decir, la insuficiencia resulta ser un estimulo del desarrollo y
de la actividad acentuados. Se diferencian dos clases fundamentales de compen-
sacién: una directa u orgdnica y otra indirecta o psiquica. La primera se produce,
la mayor parte de las veces, en presencia de una lesién o extirpacién de uno de
los 6rganos pares. Por ejemplo, en la extirpacién de un rifién, de un pulmén,
etc., el érgano remanente se desarrolla en forma compensaroria y asume las fun-
ciones del érgano afectado. Alli donde la compensacién directa es imposible, el
sistema nervioso central y el aparato psiquico del hombre se hacen cargo de la
tarea, creando sobre el érgano enfermo o insuficiente, una sobreestructura defen-
siva por medio de las funciones superiores que garantizan su trabajo. Segun la
opinién de A. Adler, la sensacién de insuficiencia de los érganos sirve al indivi-
duo como estimulo permanente para el desarrollo psicoldgico.

La educacién de un nifio con determinado defecto fisico suele apoyarse en la
compensacxon indirecta, psiquica, ya que no es posible la compensacién directa u
orgdnica de la ceguera, la sordera, y otras insuficiencias.

2. Tres tipos fundamentales de defecto. Todo defecto debe ser considerado
desde el punto de vista de su relacién con el sistema nervioso central y el aparato
psiquico del nifio. En la actividad del sistema nervioso se distinguen tres aparatos

" que cumplen diferentes funciones: el aparato perceptivo (vinculado a los érganos
de los sentidos), el aparato de respuesta o efector (vinculado a los érganos efectores
del cuerpo, a los musculos, glindulas) y el sistema nervioso central. La'insuficiencia
de cada uno de los tres aparatos influye de distinta manera en el desarrollo del nifio
y en su educacién. En correspondencia con esto, se deben diferenciar tres tipos
fundamentales de defecto: lesién o insuficiencia de los érganos perceptivos
(ceguera, sordera, ceguera-sordera), lesién o insuficiencia de una parte del aparato
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“de respuesta, dé’los 6rganos efectores (mutilacién, invalidez de.un miembro) e insu-

ficiencia o lesién del sistema nervioso central (debilidad mental). En los tres casos
serd diferente tanto el tipo de defecto como el tipo de compensacién.

3. La base psicofisiolégica de la educacién del nifio con defecto. «Entre los
nifios normales y los anormales no hay diferencia esencial alguna —dice P. Ya.
Troshin—. Unos y otros son personas, unos y otros son nifios, en los unos y los
otros el desarrollo sigue las mismas leyes. La diferencia consiste sélo en el modo
en que se desenvuelve el desarrollo» (1915, pdg. XIII). Cualquier educacién se
limita, en wltima instancia, a establecer nuevas formas de conducta, a elaborar
reacciones condicionadas o reflejos condicionados. Desde €l punto de vista fisio-
16gico, en cuanto a los principios, no existe diferencia alguna entre la educacién
de un nifio deficiente y la educacion de un nifio normal. Uno de los principios de
la fisiologia experimental moderna, muy importante para la pedagogia, dice que
las formas condicionadas de la conducra (los reﬂe)os condicionados) se vinculan
esencialmente del mismo modo con los diferentes 6rganos de los sentidos. Un

_reflejo condicionado puede ser formado a partir de la vista lo mismo que del

oido, del oido lo mismo que de la piel. Lo importante no es que el ciego vea las
letras, lo importante es que sepa leer. Lo importante es que el ciego lea exacta-
mente del mismo modo en que leemos nosotros y que aprenda esto igual que un
nifio normal. Por eso; la férmula de Kurtman que afirma que al ciego, al sordo y
el débil mental no sé les debe considerar con el mismo metro que a uno normal,
debe ser sustituida precxsamente por la inversa: al nifio ciego, sordomudo, etc.,
desde el punto de vista pedagégico y psicolGgico, se puede y se debe abordar
con el mismo criterio que al nifio normal. Sin embargo, el modo en que se desa-
rrolla y se educa el nmo deficiente es esencialmente distinto del que presenta el
nifio normal, y por eso la técnica de ensefianza del nifio con un defecto se distin-
guird siempre por su profunda orlgmahdad pese a que la naturaleza psicolégica
de este proceso sea, en cuanto a los principios, absolutamente idéntica a la del
nifio normal. Leer con la vista y leer con el dedo, es en esencia, lo mismo, pero
técnicamente una cosa es profundamente distinta de la otra. Esto crea la necesi-
dad de elaborar un sistema especial de educacién y ensefianza del nifio deficiente
(la tiflopedagogfa, es decir, la pedagogia del ciego; la pedagogia del sordo, etc.).
La diferencia de la simbologia, del método, de la técnica, de los habitos formales,
siendo absolutamente idéntico el contenido del proceso de educacién y ense-
fianza —tal es el principio fundamental de la educacion especial.

4. Fundamentos sociopsicolégicos de la educacién del nifio con defecto. Cual-
quier insuficiencia corporal no sélo modifica la relacién del-hombre con el mundo
fisico, sino que se manifiesta también en las relaciones con las personas. El nifio defi-
ciente es, ante todo, un nifio especial, la relacién que se crea con él es excepcional,
no es la habitual, no es la misma que existe con los otros nifics. Su infortunio modi-
fica, antes que ndda, su posicion social, su ubicacién en el medio. Todos los vinculos

‘con las personas, todos los momentos que determinan el lugar del hombre en el

ambiente social, su papel y su destino como participe de la vida, todas las funcionés
de su ser social se reestructuran. La deficiencia fisica provoca una suerte de luxacién
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social. El defecto en sf no es todavia una rragedia. Es sélo el pretexto y el motivo para
- ‘que surja la tragedia. «Las lamentaciones y suspiros —dice A. M. Scherbina— acompa-
fian al ciego durante toda su vida; de este modo, lenta pero seguramente, se realiza
un enorme trabajo destructivo» (1916, pag. 39).
| El defecto orgdnico en si (la ceguera, la sordera, etc.) es un hecho bioldgico.
- Pero el educador no tiene que operar tanto con estos hechos en si, cuanto con sus
/ consecuencias sociales. Cuando estamos ante un nifio ciego como objeto de la
: educacién, debemos enfrentar, no tanto la ceguera, sino los conflictos que emer-
gen en ese Nifio en cuanto se incorpora a la vida. Por eso, la educacién del nifio
deficiente es una educacién social. Del mismo modo, los procesos compensato-
rios que aparecen en ese nifio por influencia del defecto, no se dirigen en lo fun-
damental siguiendo la linea de la reparacién orgdnica de la insuficiencia (cosa
__imposible), sino la linea de la superacién psicolégica, de la sustitucién, de la
" correccién del defecto, de la conquista de la validez social o de la aproximacién a |
la misma. Como se ha dicho, el defecto no es solamente un factor negativo, una
insuficiencia, una debilidad, sino también un factor positivo una fuente de fuerza
y de capacidad, un estimulo para la compensacién. Simultineamente con el
defecto estdn dadas las tendencias psicolégicas de direccién opuesta, estdn dadas
las fuerzas para superar este defecro. La ciencia sefiala el camino para la educacién
del nifio deficiente: es preciso estructurar todo el proceso educativo siguiendo la
linea de las tendencias naturales a la compensacién del defecto.
; 5. Fundamentos psicolégicos de la educacién y de la ensefianza del nifio
. ciego. La parricularidad fundamental del desarrollo interior y exterior del nifio
' ciego es una grave alteracién de sus percepciones y representaciones espaciales, la
limitacién de la libertad de movimiento, el sentimiento de impotencia con rela-
cién al espacio. Todas las demds fuerzas y aptitudes del nifio ciego pueden funcio-
nar perfectamente. A. Petzeld ve la particularidad mds caracteristica de la perso-
nalidad del nifio ciego en la contradiccién entre su impotencia relativa en el
aspecto espacial y la posibilidad de una comunicacién plana, absolutamente ade-
cuada, y de una comprensién murtua con los videntes, por medio del lenguaje.
Precisamente, el lenguaje y la comunicacién con los videntes basada en éste cons-
tituyen el medio fundamental de compensacién en el nifio ciego. Librado a su
propia suerte, encerrado en el 4mbito de su propia experiencia, excluido de la
-~ experiencia social, el nifio ciego se desarrollaria como un ser totalmente peculiar,
profundamente distinto del hombre normal y sin adaptacién alguna a la vida en
el mundo de los videntes. «En ellos se desarrollan peculiaridades ~dice K. Biir-
klen sobre los ciegos— que no podemos notar en los videntes, y se debe suponer
que en el caso de una comunicacién exclusiva entre ciegos, sin intervencion
alguna de videntes, podria nacer una categorfa especial de personas.

La palabra vence a la ceguera. Por ello, el objetivo fundamental en la educa-
cién del nifio ciego no consiste —como suponia la teoria del vicariato de los senti-
dos— en desarrollar, reforzar y agudizar al maximo los otros sentidos (el oido, el
tacto, etc.), es decir, no reside en la compensacién orgénica directa de la vista
ausente por los sentidos indemnes. Consiste en incorporar al nifio ciego, & través

'
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del lenguaje, a la experiencia social de los videntes, en adaptarlo al trabajo y a la
vida social de los videntes, en lograr, mediante el conocimiento y la comprensién,
la compensacién de las percepciones visuales directas y de la experiencia del espa-
cio, ausentes en él. También tiene enorme valor la educacién fisica del nifio
ciego, el desarrollo de sus movimientos, el empleo del oido y del tacto.

6. Fundamentos psicoldgicos de la educacién y de la ensefianza del nifio
sordomudo. El nifio sordomudo posee una capacidad de adapracién mucho
mayor que el ciego. El mundo estd representado en la conciencia humana predo-
minantemente como fendmeno visual. En el sistema de la naturaleza, los sonidos
desempenan un papel menos importante. Desde el punto de vista bioldgico, la
sordera debe constituir una insuficiencia mucho menos grave que la ceguera. Y
en realidad es asi, y un animal sordo quizd sea menos desvalido que uno ciego.
Pero no ocurre lo mismo con el hombre. Al prlvarlo del habla, la sordera lo
excluye de la vida social de los seres humanos mds intensamente que la ceguera.
R. Lindner, quien realizé una minuciosa investigacién psicolégica del nifio sordo-
mudo, llegc’) a confirmar la antigua opinién, segtin la cual, estando privado del
habla, el nifio sordomudo no tiene un desarrollo psiquico que supere de modo
un tanto significativo el nivel de los monos antropoides.

La ensefianza del lenguaje al nifio sordomudo se basa en la lectura de labios, es
decir, en la capacidad del nifio de percibir y-comprender el cuadro dptico del len-
guaje; asi como para nosotros el lenguaje estd constiruido de diferentes combinacio-
nes de sonidos, para ¢l sordomudo estd formado por diferentes combinaciones de
imdgenes visuales, de movimientos articulatorios que componen las palabras y las
frases. Es posible ensefar al nifio sordomudo a pronunciar palabras, ya que su
mutismo no se basa en los defectos del aparato fonador, ni de los centros cerebrales
del lenguaje, ni de las vias nerviosas transmisoras, sino en la falta de desarrollo del
habla a'consecuencia de la carencia de audicién y de la imposibilidad de asimilar el
lenguaje oral de quienes lo rodean. Mediante la imitacién de los movimientos articu-
latorios de las personas que hablan, es posible desarrollar y educar el lenguaje oral en
el nifio sordomudo, hasta un punto tan cercano al normal que, por ejemplo, peda-
gogos y psicélogos ingleses proponen no llamar a esos nifios que han aprendido el
lenguaje oral sordomudo (por cuanto su mutismo de hecho estd superado), sino sor-
dos. Existe también el denominado alfabeto manual para los sordomudos, en el cual
cada letra es designada por un gesto convencional especial. Las posibilidades de desa-
rrollo del nifio sordomudo son, por tanto, multiples.

7. La educacién del nifio ciego-sordomudo. La educacién del nifio ciego-
sordomudo presenta dificultades considerablemente mayores y tropieza con obs-
tdculos més grandes que la educacién del nifio ciego o sordomudo. No obstante,
esos nifios tienen limitadas posibilidades de desarrollo y-educacién, por cuanto el
aparato de cierre del sistema nervioso y el aparato psiquico en el ciego-sordo-
mudo pueden no estar afectados. Todos conocen los nombres de Helen Keller y
de Laura Bridgeman, dos ciegas y sordomudas, que, gracias a la educacién y a la
ensefianza, alcanzaron un elevado desarrollo psiquico. Helen Keller incluso llegé
a convertirse en una notable escritora, predicadora del optimismo. Las noticias
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acerca de Laura Bridgeman son mds modestas, pero a la vez mds verosimiles y
cientificamente exactas: llegé a dominar el lenguaje, la lecrura, la escritura, la arit-
mética, la geografia elemental y la historia natural.

La educacién fundamental del nifio ciego-sordomudo consiste en ensefarle
el lenguaje. Sélo dominando el lenguaje puede convertirse en un ser social, es
decir, en un hombre en el auténtico sentido de la palabra. El contacto con quie-
nes lo rodean se establece en ese nifio a través del tacto. Mediante el tacto, per-
cibe los signos del alfabeto dactilar o manual de los sordomudos (la dactilologia)
y las letras en relieve del alfabeto punteado de Braille para los ciegos; asi aprende
a comprender el lenguaje y a leer. Ese nifio puede hablar con ayuda del alfabero
manual o utilizando el lenguaje oral, que llega a dominar gracias a la imitacién.
Es cierto que esta enseflanza se ve muy dificultada en comparacién con la del

_nifio ciego, ya que el ciego-sordomudo no ve los movimientos arriculatorios del

“interlocutor y se guia exclusivamente por el tacto.

8. Invalidez motriz. Los nifios invélidos son mucho mds similares al tipo del
nifio normal que los ciegos y sordos, y necesitan mucho menos una educacién
especial..Las dificultades relacionadas con la educacién del invilido son, la mayor
parte de las veces, de cardcter exterior (imposibilidad de ir a la escuela, de escribir,
de trabajar, etc.). El peligro interior reside en la posibilidad de que pierdan su
equilibrio espiritual, por influencia de las dificultades, y en la posicién sociopsi-
colégica peculiar que les crea su ubicacion excepcional en el medio. Por eso, el
objetivo de la educacién es prevenir la aparicién de un sentimiento de inferiori-
dad, de desesperacién, etc.

9. Nifios enfermos. Muy a menudo el defecto del nifio consiste en una enfer-
medad, como, por ejemplo, es €l caso de los nifios epilépticos, psicépatas y otros.
En éstos, la educacién debe estar unida a un tratamiento y concierne al dmbito
de la pedagogia terapéutica. Uniendo sus esfuerzos, el médico y el pedagogo pue-
den llevar a cabo la tarea. Con mucha frecuencia no se puede trazar una delimita-
cién estricta entre las medidas terapéuticas y las educarivas. La psiquiatria
moderna comienza cada vez mds a acercar la-psicoterapia, es decir, el tratamiento
con métodos p51col 6gicos, con la educacién, incluso cuando se trara de personas
adultas. La psiquiatria dispone de una serie de mérodos psicoldgicos, cuya esencia
reside en la pre-educacién de la personalidad del paciente. La cura de ese nifio
enfermo se fusiona con su-educacién. ' :

10. Nifios mentalmente retrasados. Con la denominacién comun de retrasa-
dos mentales suele designarse todo el grupo de nifios que, con respecto al nivel
medio, estd rerrasado en su desarrollo y que en el proceso del aprendizaje escolar
manifiesta incapacidad de seguir el mismo ritmo de la masa fundamental de
alumnos. En realidad, el grupo de nifios con retraso es complejo en cuanto a su
composicién, ya que las causas y la naturaleza del mismo pueden ser sumamente
diversas. En todo caso, podemos diferenciar dos tipos de nifios con retraso: el
retrasado a consecuencia de una enfermedad y el retrasado a causa de un defecto
orgdnico. Pertenecen al primer grupo no los nifios deficientes, sino los enfermos;
el retraso es resultado de una enfermedad (la mayoria de las veces nerviosa o psi-
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quica) y puede cesar después de la cura. Sélo el segundo grupo, que posee un
defecto organico permanente expresado en debilidad mental, consrituye una
variedad de déficit. Se suelen distinguir tres grados de deficiencia mental y dividir
a los nifios de este tipo en tres grupos diferentes: los idiotas, que no superan en su
desarrollo el nivel de un nifio de dos afos, intapaces de utilizar herramientas e
instrumentos y semi-incapaces de aprender el lenguaje; los imbéciles, que en su
desarrollo no sobrepasan el nivel de un nifio de entre dos y siete afios, capaces de
- aprender los tipos mds simples de trabajo, pero incapaces de hacer cualqmer tra-
bajo en forma independiente; por ultimo, los débiles, con el grado mids leve de
debilidad mental, capaces de un aprendizaje relativamente rico y de la asimilacién
de material, pero que manifiestan una actividad reducida de las funciones supe-
riores, un ritmo de desarrollo lento, y conservan los rasgos del intelecto infantil
(del nifo de doce afios) durante toda su v1da y requ1eren una educacién especial
en las escuelas auxiliares.

La educacién de estos nifios presenta diﬁcultades mayores que la de los ciegos
y sordos. En los nifios con retraso mental estd afectado el aparato central, su
reserva compensatoria es pobre y las posibilidades de desarrollo a menudo son
muy limitadas en comparacién con los nifios normales.” Mientras que la educa-
cién del sordo y*l ciego se caracteriza por la peculiaridad de la s:mbologla y del
método de ensefianza, para la educacién del nifio débil mental es necesario modi-
ficar cualitativamente el propio contenido de la labor de instruccidn.

Empero, también en el desarrollo de este nifio tienen lugar, por lo general
procesos compensatorios. En ocasiones llevan a la formacién de talentos especna-
les (en el campo’de la memoria, del espiritu de observacién, etc.). Lo mis fre-
cuente es que sé¥expresen en el desarrollo del intelecto practico, es decir, en la
capacidad para realxzar una accién racional, en la habilidad motriz, etc.

11. El nifio con defecto y el nifio normal. El proceso de compensacién provo-
cado por el defecto puede tener diferentes desenlaces, que dependen de la gravedad
del propio defecto, de la reserva compensatoria, es decir, de la riqueza de los restan-
tes érganos y funciones del organismo que son incorporados para la compensacién
del defecto y, por tltimo, dependen de la educacién, es decir, de cudl sea la orienta-
cién consciente que se le dé a este proceso. Si no se logra la compensacién, estare-
mos ante un nifio profundamente enfermo, notoriamente anormal y gravemente
deficiente. Si la compensacién tiene éxito, puede conducir a la elaboracién de fun-
ciones compénsatorias, a la revelacién de aptitudes. Lo que observamos con mayor
frecuencia es un nivel medio de compensacién, mas o menos aproximado a un tipo
social determinado de personalidad; en este caso estamos ante un nifio socialmente
apto y capaz de trabajar, es decir, ante un nifio normal.

Notas de la edicién rusa

! Material escrito para la «Enciclopedia Pedagégican; t. 11, 1928.
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Tesis fundamentales del pla;l para el tféba{jo
paidolégico de investigacién en el campo
de la infancia dificil?

El plan para el trabajo* paidolégico? de investigacién no estd formalizado ni
aprobado definitivamente, pero sus principios mds importantes e incluso su con-
.._tenido, en las partes fundamentales, pueden considerarse suficientemente esclare-

cidos. Por lo demds, la conferencia de planificacién de los institutos de investiga-

cién, efectuada en el verano de este afio, confirmé el proyecto de plan en lineas
generales, lo completd y le introdujo los cambios necesarios.

Tal como lo presentamos, pese a la falta del programa de investigacién defi-
nitivo elaborado en todos sus detalles y puntos, puede considerarse que las lineas
basicas del plan ya estdn aclaradas y aprobadas, y trazados los caminos funda-
mentales de la labor de investigacién en paidologia. Por ese motivo, precisamente
ahora, antes de que ¢l plan sea completado definitivamente, consideramos nece-
sario analizar las tesis principales por las que se guié la comisién al elaborarlo, asi
como fundamentar y esclarecer las lineas bésicas de este plan.

Lo primero que tomamos como punto de partida en la estrucruracién del
plan es el reconocimiento de que existe un vinculo indisoluble entre la paidolo-
gia de la infancia dificil y el resto del trabajo paidolégico. Este vinculo intimo y
la inclusién orgénica del problema de la infancia dificil en el sistema general de
la paidologia soviética, es la principal conquista del desarrollo-anterior de nuestro
departamento de ciencia y, por consiguiente, también la piedra angular para
construir todo el trabajo posterior. La paidologfa de la infancia dificil no se con-
sidera como un campo que se encuentra fuera de las leyes generales que rigen el
desarrollo del nifio. y al margen de los objetivos y rareas generales de su educa-
cién; no se lo ve como una colonia cientifica apartada de la metrépoli, que vive
una vida independiente y se gobierna por sus propias leyes, sino como la misma
paidologia general, sélo que aplicada a las particularidades de un material
humano que generalmente se denomina infancia dificil. :

El vinculo de la paidologfa de la-infancia dificil con la paidologia general
abarca dos momentos singulares. El primero consiste en que la paidologia de la
infancia dificil elabora, sobre la base de un material infantil especifico, problemas
que tienen una importancia de primer nivel también para la paidologfa general.

* El proyecto del plan fue elaborado por una comisién integrada por D. L. Azbukin) LS.

Vygotski, M. O. Gurévich, L. V. Zankov, E. S. Livshits.
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Asi como, seglin una conocida expresién, la patologfa engendra la fisiologia, las
leyes fundamentrales del desarrollo infantil y de la educacién se ponen de mani-
fiesto con méxima trasparencia cuando se estudian en formas que se apartan del
camino comun. El estudio de un mecanismo deteriorado, de un proceso que
tiene alterado su curso, es equivalente a un experimento artificial, y representa
una suerte de experimento natural que permite penetrar con la mayor profundi-
dad en la estructura de dicho mecanismo y en las leyes que rigen el curso de
dicho proceso.

Los problemas generales de la paidologfa, tales como el problema de la plasti-
cidad, de la capacidad de cambio del organismo infantil, de su educabilidad, del
condicionamiento social del desarrollo de la personalidad en su conjunto y de sus
aspectos singulares, y los problemas mas particulares, como el del desarrollo men-
tal y el de las capacidades, el de la formacién del caricter, el desarrollo del len-
guaje, quedan sometidos 2 una especie de investigacién experimental cuando
encaramos los experimentos organizados por la propia naturaleza, estudiando el
desarrollo y la educacién del nifio con retraso mental, sordomudo o psicépata.
Creemos que la paidologia de los nifios dificiles debe adquirir para la paidologfa
general Ja misma significacién que adquirié la patologia para la anatomifa y la
fisiologia del organismo humano. )

Al.parecer, ahora nadie objeta la existencia del nexo intetior que existe entre
la paidologfa general y la paidologfa del nifio dificil y, sin temor a exagerar, puede
decirse que la elaboracién de los problemas fundamentales de la paidologfa gene-
ral se verfa dificultada frecuentemente, y a veces hasta serfa imposible, si no se
apoyara en la paidologia de la infancia dificil. :

El otro momento, mis esencial, consiste en que la paidologia de la infancia -

dificil se convierte en un campo de conocimientos cientificamente posible y reali-
zable, s6lo cuando se construye sobre la misma base metodolégica que la paidolo-
gfa general. Sélo entonces, en lugar de la anarquia pedagégica que exhibe, segiin
una expresién de B. Smidt, la pedagogia terapéutica moderna —que es a menudo
una combinacién ecléctica de conocimientos puramente empiricos— se trans-
forma en el estudio cientifico del desarrollo del nifio dificil como problema con-
cebido cientificamente.

No obstante, pese a su doble y estrecho vinculo con la paidologia general, el
dmbito que nos interesa presenta una serie de particularidades especificas y tiene
con la ciencia general una relacién distinta que sus otras partes. Esta relacién
peculiar de nuestro problema crea nuevas dificultades adicionales para la planifi-
cacién, que residen en que la paidologia de la infancia dificil debe abarcar rodas
las edades, desde la lactancia hasta la pubertad, como también una enorme diver-
sidad de tipos de nino dificil. Por eso se puede prever que las tareas dé planifica-
cién en esta 4rea seran peor realizadas que en las otras.

El segundo punto de partida de nuestro plan, junto al nexo con la paidologfa
general, es su total continuidad con respecto a todo el trabajo paidoldgico reali-
zado en este terreno hasta el presente. Si queremos expresar en una forma mis
general la orientacién bisica de todo el plan y, por consiguiente, de toda la labor
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de la paidologia de la infancia dificil para los cinco afios proximos, debemos decir
que el objetivo fundamental de esta labor debe ser consolidar la revisién de este
problema que se ha efectuado durante los afios de la revolucién, consolidar el
andamiaje tedrico y metodologlco de principios de la nueva paidologia de la
infancia dificil, desarrollar y continuar la misma linea, segin la cual se da la tinica
posibilidad de crear una nueva paidologia de la infancia dificil sobre una base
marxista y como resultado de un trabajo colectivo de varios afos.
El fundamento del presente plan fue expueésto en el I Congreso de Paidolo-
gia. El Congreso, por una parte, completé y sistematizé las premisas metodolégi-
cas esenciales que constituyeron la base del estudio y la educacién del nifio dificil,
y de tal modo creé y marcé los puntos de partida para nuestro plan; por otra, el
Congreso elabord directamente y esbozé en sus resoluciones las partes mis
.. importantes del plan para el trabajo de investigacién cientifica en este terreno.
Por eso, el trabajo de la comisién planificadora fue, en esencia, la continuacién y
plasmacion de los objetivos fijados en el Congreso, gracias a ello es que pudo
cumplir esa continuidad con la labor anterior, de la que habldbamos. En la intro-
duccidn a las resoluciones se habla con acierto acerca de todos estos aspectos que
vinculan nuestro plan con los resultados de la labor del Congreso: tomados glo-
balmente, representan un primer paso hacia la creacién de una paidologia mat-
xista de la infancia dificil y una pedagogia terapéurica, brindan un material

- bastante rico para definir las perspectivas y las lineas del ulterior trabajo de inves-
tigacién en el campo de la paidologia de la infancia dificil, en estrecha vincula-
cién con los problemas pedagégicos.

No vamos a detenernos ahora en el trabajo final que el Congreso realizé en
este.sentido, ni en la plataforma de principios que elaboré y que, como lo indica-
mos, es la base para la estructuracién de nuestro plan. Esto puede conocerse en
las resoluciones del I Congreso de Paidologfa. Sélo consideramos necesario sefia-
lar la continuidad del vinculo con el trabajo precedente, al margen de lo cual
resulta imposible comprender correctamente todo. el plan. En concordancia con
esto, en la elaboracién. del contenido del trabajo de investigacién para un plazo
de cinco afios, se pusieron en la base del plan cuatro criterios fundamentales, que
constituyen sus lineas directrices, sus orientaciones finales, y de acuerdo con las
cuales se realizé la seleccion de los temas.

El primer criterio es la formalizacién tedrica de la paidologfa de la infancia
dificil y de la defectologia (pedagogia terapéutica) sobre una base marxista; el
segundo es el estudio del condicionamiento social del desarrollo del nifo dificil
(tanto de los casos sociales como de los bidgenos); el tercero es la revelacién de la
dindmica del nifio dificil (la dindmica del conflicto, del defecto, de la anomalia
del caracter y, en general, de todos los mecanismos que forman la dificil educabi-
lidad, y de su superacién), como primera aproximacién al estudio dialéctico de
los problemas de la paidologia patologlca, el cuarto criterio es la elaboracién del
fundamento paidolégico de la pricrica pedagégica, en relacién con el plan con-
creto de construccién de la escuela y las instituciones educativas soviéticas para
nifios dificiles.
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Estos cuatro criterios son los que deben determinar también el orden en que
han de estudiarse los temas cientificos. Los temas que se encuentran fuera de estas
lineas fundamentales, que hemos eliminado del plan del préximo quinquenio por
no ser prioritarios, aunque si a menudo absolutamente legitimos —por eso mismo
pueden ser encarados fuera del plan, después que la elaboracién de éste quede
completamente convalidada.

En la redaccién del plan estimamos que, en el nivel actual de desarrollo de
nuestra paidologia, el avance ulterior y la consolidacién de lo ya logrado resultan,
totalmente imposibles sin la formalizacién filoséfica y metodologica general de
este campo del saber, donde hasta el presente —~como ya dijimos— reina un mero
empirismo y un verdadero eclecticismo, que conducen a la anarquia pedagégica.
La busqueda de una base filoséfica, los intentos de fundamentar metodolégica-
mente la peculiaridad, tanto del objeto estudiado cuanto del modo y el método
para estudiarlo, las tendencias a la formalizacién de los principios teéricos en este
terreno, la exigencia de fijar limites, por un lado, y por el otro, de determinar su
verdadera relacién con las otras ciencias generales ~todo esto es muy caracterfs-
tico de la paidolog{a moderna de la infancia dificil en Europa y Norteamérica—. Y
este afin de formalizacién filoséfica es, simultdneamente, indice del nivel de
madurez que ha*alcanzado la paidologia y de la crisis por la cual estd pasando
ahora en este aspecto.

No vemos ottos fines para la paidologia de la infancia dificil que aquellos que
le sefiala su vinculo con la paidologia general y la pedagogia general. Los objeti-
vos y tareas de la-educacién y la instruccién, trazados por nuestra pedagogia, son,
al mismo tiempo, los objetivos y tareas de la educacién especial del nifio dificil.
Las leyes generalés del desarrollo del organismo infantil y de su educacién son, a
la vez, las leyes del desarrolio y la educacién del nifio dificil. Toda la peculiaridad
reside sélo en el hecho de que estas tareas generales de la educacion se resuelven
mediante recursos especiales, y que estos objetivos generales del desarrollo se
logran por vias partlculares

El estudio de estas vias particulares del desarrollo del nifio dificil y la elabora-
cién de recursos especiales para lograr los fines educativos generales constituyen
la tarea fundamental de la labor de investigacién en dicho campo. Pero para que
esta tarea sea realizable es necesario comprender desde el punto de vista metodo-
légico qué buscamos, con qué medios del conocimiento determinamos los prin-
cipios que nos interesan, cudl es, en general la naturaleza metodolégica de este
campo dela paldologla

Estd en intima conexién con la realizacién concreta de la tarea mencionada el
segundo aspecto: esclarecer la influencia del factor ambiental en el desarrollo del
nifio dificil. Como es sabido, la teotfa sobre los factores sociales de la dificil edu-
cabilidad del nifio y la concepcién de todo el fenémeno como un fenémeno
soc¢ialmerite condicionado en primer término, sirvié de base para toda la revisién
del problema de la infancia dificil. La conclusién légica, derivada de esto, fue la
exigencia de una educacién social aplicada al nifio dificil. Podemos decir que nin-
gun capitulo de nuestra paidologia se encuentra en conexién tan intima y orga-
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nica con i'pedaoogié como el capitulo sobre el nifio dificil. Esto concierne, en
primer lugar, al nifio sociogénicamente dificil. Pero también el nifio abrumado
por un defecto fisico, que se desarrolla en un ambiente social determinado, mani-
fiesta en los hechos la compleja influencia de este factor en todos los sentidos y
en todo el curso del desarrollo.

Ligado en forma directa a lo anterior se encuentra el tercer aspecto: revelar la
dindmica del desarrollo del nifio dificil. Lo mejor que nos brinda la clinica euro-
pea y el laboratorio en el estudio del nifio dificil sigue la linea de la concepcién
dindmica de la infancia deficiente y dificil. Esa concepcidn sustituye cada vez més
al viejo enfoque estadistico, puramente cuantitativo, de estos problemas. La
nueva concepcién nos revela los modos complejos en que se forma la dificil edu-
cabilidad infantil y traza los caminos para modificarla y eliminarla. En la concep-

~ cién dindmica de la infancia dificilmente educable estd implicita esa dialéctica

espontinea que contiene todo saber verdaderamente cientifico y cuyo dominio
debe convertirse, para nosotros, en el primer paso hacia el estudio consciente-
mente dialéctico de estos complicados problemas del desarrollo humano.

Por dltimo, también la prictica, el mds potente factor revolucionador en el
estudio y la educacién del nifio dificil, exigfa introducir una serie de temas que,
desde su punto de vista, son prioritarios. Todo nuestro plan fue confeccionado
sobre la base de las solicitudes de las instituciones correspondientes, en primer
término de la Direccién Principal de Educacién Social [Glavsotsvos], de los pla-
nes de produccién de algunas instituciones, de sus demandas en cuanto a temas
de investigacién y, por ultimo, de los temas que fueron incorporades por la pro-
pia comisién y que, como es l8gico, derivaron de los cuatro criterios aqui men-
cionados. En la elaboracién del plan partimos de una tesis'general, que consiste
en admitir la legitimidad de dos tipos de temas.

El préximo plan quinquenal de paidologia, se dice en las tesis de A.B. Zal-
kind para el plan general, debe dedicar la atencién fundamental de las investiga-
ciones a la asistencia directa al proceso pedagoglco Empero, a la par con esto,
contintian y se profundizan las investigaciones bdsicas de la psicofisiologia del
hombre en desarrollo, se estudian a fondo los problemas mas actuales para la
construccién del socialismo. En la estructuracién del plan partimos asimismo del
hecho de que estas dos lineas de la labor de investigacién deben estar representa-
das en el estudio de todos los grupos de la infancia dificil. Consideramos que la
forma organizativa 6ptima que asegura la realizacién del plan, serd la de que un
{inico instituto pase a ser el centro de investigacién de cada esfera, mientras que
los otros realicen un trabajo complementario en el mismo sentido.

Hemos ﬁ)ado las siguientes clases y tlpos de nifio dificil que deben ser estu-
diados: los nifios dificiles en la escuela comin, los nifios dificilmente educables
en el sentido propio de la palabra (vagabundos, delincuentes, los pedagdgica-
mente descuidados), los nifios psico y neuropaticos, los mentalmente retrasados,
los ciegos, los sordomudos, los logdpatas, los psiquica y fisicamente enfermos.
Estimamos que, en cada una de estas dreas, es preciso garantizar un profundo
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estudio ranto soma- paldologlco como psicolégico-reflexolégico y un trabajo
investigativo practico, al que suelen denominar exploracién.

Si comparamos estos requerimientos con el panorama real que presenta el
actual trabajo paidoldgico en el dmbito de la infancia dificil, podemos advertir
que el principio organizativo que hemos propuesto, por un lado, es justificado y
estd siendo plasmado por la propia vida en la especializacién de la mayorfa de las
instituciones donde ya ha tomado forma o se estd perfilando. Pero, por otro Jado,
existe una seria divergencia entre el plan y el real estado de cosas. Creemos que la
desproporcién en las investigaciones de paidologia de la infancia dificil, que se
expresa en la solucién espontinea de unas partes, mientras quedan pendientes
otras, debe ser eliminada mediante el esfuerzo y la creacién de una nueva y racio-
nal redistribucién del trabajo que se realiza en esta 4rea atn insuficientemente
estudiada. ,

-Por ejemplo, el problema del desarrollo del nifio dificilmente educable en él
sentido propio de la palabra (vagabundo, delincuente, pedagégicamente descui-
dados, en general sociogénicamente dificil) que posee una importancia prioritaria
para el plan en su conjunto y que estuvo en el centro de la revisién de este asunto
durante todos los anos de la revolucién, en los hechos casi no se estd elaborando
en la direccidn que exige la revisién de toda la teorfa sobre la infancia dificil, a
excepcion de los investigadores que trabajan aisladamente en este terreno. El estu-
dio casual de este problema que se efecttia entre otras cosas en algunos institutos
de tipo exploratorio, en primer lugar, no suele encontrarse en manos de quienes
puedan en verdad orientar el problema y, en segundo lugar, en ningtin caso reem-
plaza al estudio bidsico profundo del tema, ni a la investigacién de todos los
mecanismos de formacion de la infancia dificil que el tema merece. :

No debemos engafarnos creyendo que alguien hari este trabajo por nosotros.
Tenemos que darnos cuenta de que dichos problemas permanecen hasta hoy pen-
dientes y de que toda la labor pedagdgica en este campo se ha valido, en realidad,
s6lo de los criterios y consideraciones generales de principio que fueron plantea-
dos en su momento.

El plan presupone que para el estudio de la infancia dificil debe ser creada
una instituciéon o una seccién especial, andloga a los principales institutos que tra-
bajan en la investigacién del retraso mental y de las neuro y psicopatias. Si com-
paramos estos tres sectores de la labor investigativa en paidologfa, en seguida salta
a la vista una desproporcién muy grande, que se manifiesta en que los dos ulti-
mos problemas se han elaborado enormemente, en tanto que el primero se
encuentra casi sin ser abordado. Hay que tener en cuenta que, con respecto a esta
cuestidn, existen hasta ahora dos lineas ideolégicas tanto en la ciencia mundial
como en la nuestra. Lo que se ha hecho hasta el presente no completa en medida
alguna roda la lucha. Ademis, la linea de todos nuestros congresos especiales y de
nuestro trabajo prictico no se encuentra hoy cientificamente respaldada.

El plan presupone concentrar todos los problemas vinculados a este campo
en el Instituto de Métodos de Trabajo en la Escuela®, el cual debe convertirse en
el centro. Dos consideraciones hablan en favor de esta medida: 1) el Instituto
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fuvo una muy intensa participacién en el planteamiento de este problema
durante la revisién de la teorfa sobre la infancia dificil y en él se realizaron las
investigaciones metodolégicas fundamentales; 2) por su orientacién ideolédgica y
cientifica este Instituto puede garantizar dptimamente la elaboracién de los temas
de la paidologia ambiental. Por iltimo, podemos esperar que la investigacién y el
estudio del ambiente del nifo dificilmente educable, como métodos especificos
del trabajo paidolégico —a la par con el método clinico y de laboratorio—, estén
conectados directamente con la mvestlgaaon paidoldgica general y pedagégica
del ambiente. '

El problema del nifio neuro y psicopdtico se estd estudiando en los institutos
de proteccién de la salud de los nifios’, en Moscd y Leningrado, como centro
fundamental. Estos institutos, con las clinicas que los integran (por ejemplo, la

_escuela-sanatorio psiconcuroldgica del Comisariato del Pueblo de la Salud en

Mosct [Narkomzdrav]®, pueden asegurar cabalmente el estudio de los problemas
de la pedagogia terapéutica, en el sentido propio de la palabra, el amplio estudio
biolégico y psiconeuroldgico del nifio psicépata y neurépara. Empero, también
en estos institutos (o en otros, como trabajo auxiliar) serfa importante acentuar el
trabajo practico exploratorio que atiende a la poblacién, al igual que los laborato-
rios paidolégicos cumplen esta funcién con respecto al nifio mentalmente retra-
sado (en la seleccién para las escuelas).

Seria deseable, ademds, introducir el estudio del condicionamiento social del
desarrollo y de la reeducacién de tales nifios en un ambiente social diferente.
Desde el punto de vista psicopedagdgico, la elaboracién complementaria de estos
mismos problemas puede encomendarse al Instituto de Pedagogia Cientifica
anexo a la 2.2 Universidad Estatal de Moscd [MGUIS, si se organizara alli la sec-
cién de neuropedagogia que se ha propuesto, cuyo objetivo serfa fundamentar la
prictica pedagdgica en esta drea y formar colaboradores para las escuelas-sanato-
rio psiconeuroldgicas. En los institutos de proteccién de la salud de los nifios
debe concentrarse también el estudio de los problemas que presenta el desarrollo
del nifio enfermo y fisicamente anémalo (ruberculosos, sifiliticos, invilidos, etc.).

El estudio de las manifestaciones tempranas, en particular de origen constitu-
cional, de dificil educabilidad debe constituir un nuevo' capn:ulo en la teorfa sobre
el nifio dificil, el cual sélo durante el dltimo periodo comienza a abarcar la edad
preescolar y de casa-cuna. El estudio del nifio dificil en la edad de casa-cuna debe
ser transferido a los institutos de proteccién de la marernidad y la’infancia en
Mosct y Leningrado, mientras que el estudio del preescolar dificilmente educable
debe pasar al Instituto de Pedagogfa Cientifica anexo a la 2.2 Universidad Estatal
de Mosct, en su Centro Médico-Pedagégico’.

Finalmente, sélo una clinica infantil puede estudiar al nifio neuro y psiquica-
mente enfermo. No obstante, también aquif creemos que las secciones infantiles
de los correspondientes centros médicos deben incorporar la paidologia y resolver
las tareas no sélo de cardcter puramente médico y terapéutico, sino también esen-
cialmente las paidololégicas. Por eso, la incorporacién de un paidélogo al perso-
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nal de las clinicas fue promovida en la conferencia de planiﬁcacio’n como una
medida sumamente deseable.

Nos hemos referido al articulo de E. K. Sepp® en el primer nimero de nues-
tra revista. Se nos ocurre que en ese articulo ha quedado demostrado con sufi-
ciente claridad hasta qué punto la clinica neuroldgica y psiquidtrica puede estu-
diar los problemas realmente fundamentales y profundos del desarrollo del nifio
anormal (el retraso de grado profundo en relacidn con el retraso leve, la afasia en
relacién con las otras perturbaciones del lenguaje, las psicosis en relacién con las
modificaciones leves del cardcter). ’

Queda completamente indefenso, ademds, el sector de la investigacién en el
drea de la defectividad fisica. Aqui es necesario formar nuevos contingentes de
investigadores, crear las bases.de la investigacién. Considerarfamos como insti-
tuto central en este terreno al Instituto de Pedagogia Cientifica. La base de su tra-

: ba;o serfan las clinicas pedagégicas, las instituciones experlmemales de mvesuga—

cidn, anexas al Instituto.

Los problemas del retraso mental deben ser elaborados siguiendo dos lineas
fundamentales: por un lado en Leningrado, en el Instituto de Investigacion de la
Infancia’, con)untamente con el Instituto del Cerebro (sobre todo desde el
angulo biolégico y reflexolégico) y, por otro lado, en el Centro Médico-Pedagé-
gico anexo a la 2.2 Universidad Estatal de Moscu (desde el dngulo psicolégico-
pedagégico).

El estudio reflexolégico de la infancia dificil y la elaboracién de los proble-
mas psmologxco&deben concentrarse en el Instituto del Cerebro, en tanto que la
labor exploratorla de los nifios con retraso mental y psicépatas tiene que estar
concentrado en ¢l Instituto de Investigacién de la Infancia, en Leningrado.

- La realizacién-de los objetivos de investigacién que enfrenta la paidologia de
la infancia dificil depende tanto del acierto de las orientaciones bésicas como de
la organizacién de la labor investigativa.

Notas de la edicién rusa

' Publicado en la revista «Paidologfa», 1929, n.° 3.

? Paidologfa: una de las corrientes de la pedagogia occidental que se formé a finales del siglo
XIX, comienzos del XX, y se difundié ampliamente en EE.UU., Inglaterra y otros paises capitalistas.
Se basa en la reaccionaria idea del condicionamiento fatalista del destino de los nifios por los facto-
res biolégicos, la influencia de la herencia y de un ambiente invariable. Mediante una barerfa de
tests los paidélogos miden cuantitativamente el denominado coeficiente de desarrollo intelectual
(IQ), cuya magnitud supuestamente determina las posibilidades del nifto. Entre fines de la década
del veinte ¢ inicios de los afios treinta gané cierta difusién en la URSS y causé un dafio considera-
ble a la pedagogfa general y especial y a la psicologia. Durante esos afios, las escuelas auxiliares
comenzaron a crecer numéricamente con rapidez y cubrfan las vacantes no con nifios mentalmente
retrasados; sino con alumnos pedagdgicamente descuidados y con nifios que, por distintas causas,
no lograban realizar los tests. Vygotski, al emplear el concepto «paidologfa» y «paidolégicon tiene en
mente, en realidad, una ciencia «sintética» sobre los nifios, ms exactamente, una psicologia infantil
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¥ pedavoglca Pero las bases de esa ciencia que él elabor6 sélo coinciden exteriormente, por la deno-
minacién, con el concepto de «paidologia».

En muchos trabajos del presente tomo el lector encontrard una critica consecuente, de princi-
pios, hecha por Vygortski a las distintas teorfas paidolégicas y a la prictica de la paidologia de aque-
llos afios (véase, por ejemplo, la critica al «preformismo paidolégicon, a la consideracién puramente
cuantitativa de los problemas del retraso mental, etc.). Los enunciados de Vygorski sobre la paido-
logia y la psicotecnia de su tiempo revelan sus construcciones mds vulnerables. La posicién de
Vygotski en la valoracién de la psicologia contemporanea no divergfa de la valoracién que dio de la
misma el Comité Central del partido en la resolucién «Sobre las tergiversaciones paidoldgicas en ¢l
sistena del Comisariato de Instruccién Publica» en 1936. No hubo ningiin otro psicélogo que, a
comienzos de los afios treinta, demostrara con tal poder de conviccion la crisis, la carencia de fun-
damento cientifico y la nocividad de la pricrica, por entonces existente, de hacer mediciones mera-
mente cuantitativas de la inteligencia, particularmente en el diagnéstico del retraso mental. «Este
punto de vista esencialmente fenomenoldgico nos llevard, inevitablemente, como ya se ha demos-
trado, a establecer nexos falsos, a tergiversar el cuadro de la realidad, a una orientacién incorrecta en

"'la accién, porque juzga la realidad y las conexiones que se hallan en su base, identificindolas con los™=

sintomas», en tanto que «la tarea fundamental de la investigacién del retraso mental es el ectudlo
del desarrollo del nifio y de las leyes que gobiernan este desarrollo».

> El Instituto de Métodos de Trabajo en la Escuela fue organizado en 1922 y pertenecia al sis-
tema del Comisariato del Pueblo de Instruccién Publica (Narkomproz). El Instituto de Trabajo
Extraescolar fue creado en 1929. Muy pronto ambos fueron fusionados.

“ Los institutos de proteccién de la salud de nifios y adolescentes existieron en Moscli y Lenin-
grado desde 1928, pertenecian al sistema del Com. de Salud Piblica.

> La escuela sanatorio psiconeuroldgica y paidolégica de Mosci pertenecia al sistema del Com.
de Salud Publica.

¢ El Instituto de Pedagogfa Cientifica fue fundado anexo a la 2.2 Universidad de Mosct en
1929.

7 El Centro Médico-Pedagégico (calle Pagodinskaya, ndim. 8, Moscii) fue organizado sobre la
base de una institucién educacional privada para nifios deficientes y anormales.

8 Sepp, Evgueni Konstantinovich (1878-1957). Famoso neuropatélogo soviético.

® El Instituto de Investigacién de la Infancia de la Academia de Psiconeurologfa fue orgamzado
en Leningrado en 1918; en 1924 se le otorgé ¢l nombre del Prof. A. S. Griboiédov.






La colectividad como factor de desarrollo
del nifio deficiente!

La moderna investigacién cientifica, que se ocupa de estudiar comparativa-
mente los problemas del desarrollo del nific normal y anormal, parte de una tesis
~general: las leyes que rigen el desarrollo, tanto del nifio anormal como del nor-
mal, son en lo fundamental las mismas, ast como las leyes que gobiernan la acti-
vidad vital siguen siendo las mismas si son normales o patolégicas las condicio-
nes de funcionamiento de cualquier 6rgano o del organismo en su conjunto. El
objetivo de la psicologia comparativa precisamente consiste en encontrar esas
leyes comunes que caracterizan el desarrollo normal y anormal del nifio, y que
abarcan toda la esfera del desarrollo infantil. :

El reconocimiento de la existencia de leyes comunes en la esfera normal y
patolégica es la piedra angular de todo estudio comparativo del nifio. Pero estas
regularidades comunes tienen en uno y otro caso su expresién concreta peculiar.
Allf donde estamos ante un desarrollo normal, estas regularidades se realizan
dentro de un conjunto determinado-de condiciones. Alli donde. enfrentamos un
desarrollo atipico, que se desvia de la norma, esas mismas regularidades, que se
realizan dentro de un conjunto de condiciones completamente distinto, adquie-
ren una manifestacién cualitativamente peculiar, especifica, que no es un simple
calco ni una copia fotogrifica del desarrollo tipico del nifo. Por eso, la investiga-
cién comparativa siempre debe tener en stt campo de atencién un doble objetivo:
establecer las regularidades comunes y descubrir su manifestacién especifica en
las diferentes variantes del desarrollo infantil. Debemos partir, por eso, de las
leyes comunes del desarrollo infantil y después estudiar su peculiaridad en lo
referente al nifio anormal. Este debe ser el curso que siga nuestra investigacién
también en este caso, al considerar el problema que nos interesa: la colectmdad‘
como factor de desarrollo del nifio anormal.

Se sobreentiende que nos limitaremos s6lo a una exposicién sucinta de los
principios a la luz de los cuales nos disponemos a examinar también el desarrollo
del nifio anormal. La tesis fundamental que nos interesa puede ser formulada en
la siguiente forma: la investigacién de las funciones psiquicas superiores, en el
proceso de sudesarrollo, nos convence de que estas funciones tienen un origen
social, tanto en la ﬁlogenesxs como también en la ontogénesis.

En lo que concierne a la filogénesis, esta tesis casi nunca ha encontrado obje-

‘ciones serias, ya que resulta absolutamente claro que las funciones psiquicas
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superiores (el pensamiento en conceptos, el lenguaje racional, la memoria 16gica,
la arencién volunraria, etc.) se han formado durante el periodo histérico de desa-
rrollo de la humanidad y deben su origen, no a la evolucién biolégica que con-
formé el biotipo de ser humano, sino a su desarrolio histérico como ser social.
Solo en el proceso de la vida social colectiva se han elaborado y desarrollado rodas
las formas superiores de actividad intelectual propias del hombre.

En lo que respecta a la onrogenesxs, en lo que respecta al desarrollo del nifio,
s6lo durante el dltimo periodo, y gracias a una serie de investigaciones, se logrd
determinar que también en este caso la organizacién-y estructuracién de las for-
mas superiores de la actividad psiquica se realizan en el proceso de desarrollo
social del nifio, en el proceso de su interrelacién y colaboracién con el medio
social circundante. Basindonos en algunas investigaciones nuestras y de nuestros

colaboradores, hemos formulado en otro sitio esta tesis del siguiente modo: la-.

observacién del desarrollo de las funciones superiores demuestra que la formacién
de cada una de ellas estd rigurosamente subordinada a la misma regularidad, es
decir, que cada funcién psiquica aparece en el proceso de desarrollo de.la con-
ducta dos veces; primero, como funcién de la conducta colectiva, como forma de
colaboracién o.interaccién, como medio de la adapracién social, o sea, como
categoria interpsicolégica, y, en segundo lugar, como modo de la conducta indivi-
dual del nifio, como medio de la adapracién personal, como proceso interior de
la conducta, es-decir, como categoria intrapsicoldgica.

Seguir la transformacién de las formas colectivas de colaboracién en formas
individuales de la conducta del nifio significa también caprar el principio forma-
tivo de las funcxones psiquicas superiores en su devenir. :

Para que esta tesis sobre el origen colectivo de las funciones psiquicas supe-
riotes, demasiado general y abstracta, no quede sélo como una formulacién ver-
bal oscura, a fin de darle un contenido concreto, debemos explicar con ejemplos
concretos como se manifiesta en el desarrollo psicoldgico del nifio esta gran ley
fundamental de la psicologia, segin la expresién de P Janet. A propésiro, los
ejemplos nos ayudardn en gran medida a estudiar la accién de la ley, aplicada al
desarrollo del nifio anormal y servirdn como un puente compuesto de hechos
concretos para pasar de la ley de desarrollo normal a las leyes del desarrollo anor-
mal.

Podriamos citar como el primero y mas simple ejemplo, que permite ilustrar
esta ley general, el proceso de desarrollo del lenguaje. Serd suficiente comparar los
momentos inicial y final en el desarrolio del lenguaje para ver en qué medida se
justifica aquf la formulacién recién enunciada. En realidad, al comienzo del desa-
rrollo, el lenguaje aparece en el nifio como funcién comunicativa, es decir, como
un medio de comunicacién, de influencia sobre quienes lo rodean, de vincula-
cidn con ellos, como forma de colaboracién con los otros nifios o con los adultos,
como un proceso de.colaboracién e interaccién. Pero basta comparar el momento
inicial del desarrollo del lenguaje no sélo con el momento final, es decir, con la
funcién del lenguaje en el adulto, sino también con una de las tltimas etapas del
desarrollo, por ejemplo, con el destino de la funcién lingiiistica en la edad escolar
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" 0 la pubertad, para ver de qué modo el lenguaje se convierte en este periodo en
uno de los medios mds importantes del pensamiento, en uno de los procesos
interfores principales que gufan la conducta del nifio.

Esta importancia primordial del lenguaje en los procesos del pensamiento dio
motivo a muchos investigadores para extraer la conclusién, totalmente falsa, de
que el pcnsamicnto no es otra cosa que el lenguaje insonoro, mudo, interior. E}
pensamiento es el lenguaje menos el sonido: asi se formula a menudo este punto
de vista extremo, que identifica los procesos del pensamiento con el lenguaje
interior. Empero, esta semejanza, pese a ser en sf falsa, resulta profundamente sig-
nificativa: en rigor, el error que ha llevado a esta identificacion falsa no habria
surgido si los procesos del lenguaje no estuvieran realmente tan estrecha, pro-
funda e intimamente entrelazados con los procesos del pensamiento, que sélo un
andlisis especial y sutil puede descubrir por completo el error en que se basa esta
concepcion.

Si echamos un vistazo a todo el ciclo de desarrollo del lenguaje como funcién
psiquica, desde el momento inicial hasta el final, veremos ficilmente que este
ciclo se subordina enteramente a esa gran ley fundamental de la psicologia, sobre
la que hablamos antes, demostrando c6mo a través de toda una serie de transicio-
nes, en el desarrollo del nifio se abre el camino del lenguaje exterior al interior,
c6mo la forma fundamental de la conducta colectiva, de la colaboracién social
" con los otros, se convierte en forma interior de actividad psicolégica de la propia
personalidad. Sefialaremos brevemente los momentos cruciales en el proceso de
wansformacién del lenguaje exterior en interior.

El primer punto de viraje y etapa decisiva para el destino ulterior del desarro-
llo del pensamiento del nifio es la forma de lenguaje que en la psicologia
moderna suele denominarse lenguaje egocéntrico. Estudiando el lenguaje del
nifio en la primera infancia y en la edad preescolar desde el punto de vista funcio-
nal, determinaremos ficilmente que la actividad lingiiistica se manifiesta en dos
formas bdsicas. Por un lado, estd el lenguaje socializado. El nifio pregunta, res-
ponde a las preguntas que se le hacen, replica, pide, comunica o relara algo, en
sintesis, se vale del lenguaje como medio de cooperacién con quienes le rodean.
Por otro lado, estd el lenguaje egocéntrico: es como si el nifio pensase en voz alta,
pero para s{ mismo. Ocupado en cualquier actividad, por ejemplo, el dibujo, €l
juego, la manipulacién de objetos, el nifio es como si hablase consigo mismo, sin
establecer colaboracién verbal con los demis. Esta forma de lenguaje puede ser
denominada egocéntrica, porque cumple una funcién totalmente distinta de la
" comunicativa. Empero, la concepcién psicolégica correcta del lenguaje egocén-
trico tropezé con una serie de dificultades desde el comienzo de su estudio.

]. Piaget, el primero de los investigadores contemporineos que investigd, des-
cribié y midié con bastante detalle el lenguaje egocéntrico de los nifios de diver-
sas edades, era propenso a otorgar a esta forma de lenguaje una significacion no
demasiado esencial para el posterior destino del pensamiento infantil. Para Pia-
get, el hecho de que el nifio acompaie su propia actividad con enunciados verba-
les es simplemente una manifestacién de la ley general de la actividad infantil,
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segtn la cual el nifio todavia no diferencia suficientemente unos cipos de activi-
dad de otros. El nifio se incorpora al proceso de la actividad, por asi decirlo, con
todo su ser, y esta actividad general, dispersa, indiferenciada, se manifiesta no
sélo en la morricidad del nifio, sino también en su lenguaje egocéntrico. De
manera que el lenguaje egocéntrico revela una'suerte de funcién secundaria, adi-
cional, que acompana la actividad fundamental del nifio, como el acompafia-
miento musical sigue la melodfa principal. Pero el lenguaje egocéntrico, esa acti-
vidad de acompanamiento, no cumple ninguna funcién psicolégica particular, no
se precisa para nada. Nada cambiaria en la conducta del nifo si faltara ese acom-
pafiamiento.

En realidad, segin las observaciones y las muy minuciosas mediciones de
Piaget, el lenguaje egocéntrico no se desarrolla, sino que se reduce a la par con el
desarrollo progresivo del nifio. Alcanza su méxima plenitud durante la temprana
infancia. Al promediar la edad preescolar efectda un viraje no brusco ni inme-
diato, pero si decisivo, viraje después del cual la curva de su desarrollo inicia un
lento pero constante descenso. Segun los estudios de Piaget, hacia el comienzo de
la edad escolar, el coeficiente del lenguaje egocéntrico, que representa el indice
numérico de su difusién y frecuencia en la conducta del nifio de esa edad, se

reduce a cero. Por tanto, la evaluacién funcional y genética del lenguaje egocén-

trico dice que éste es producto de la conducra infantil atin insuficientemente
desarrollada, surge de las particulares orientadas de la temprana infancia y desa-

parece a medida que la conducta del nifio se va elevando a un nivel de desarrollo .

mas alto. En otras palabras, el lenguaje egocéntrico —segtin la opinién de Piaget—
es un producto derivado de la actividad infantil, un epifenémeno, un suplemento
gratuito de otras clases de actividad, una expresién del desarrollo incompleto de
Ja conducta infantil. No es necesario desde el punto de vista funcional, no modi-
ficar nada’esencial en la conducta del nifio, genéticamente, no tiene perspectivas
de desarrollo, sino que simplemente estd condenado a una lenta extincién y
reduccién.

Sin embargo, nos parece que a la luz de las nuevas y mds profundas investiga-
ciones, debe admitirse que esta valoracién del lenguaje egocéntrico no corres-
ponde a la realidad ni desde el punto de vista funcional ni del genético. En un
estudio, dedicado a esclarecer el papel funcional del lenguaje egocéntrico*, pudi-
mos determinar que, muy tempranamente comienza a cumplir funciones suma-
mente peculiares y bien determinadas en la conducta del nifio, y que no puede
considerarse un producto accesorio de la actividad infantil. Nuestra investigacién
demostré que el lenguaje egocéntrico no se inserta en el proceso de la conducta
del nifio como el acompafiamiento que sigue a la melodia principal de tal o cual
actividad. El lenguaJe no se afiade simplemente a la actividad fundamental como
un acompafiamiento mds o menos indiferente, sino que desde muy temprano
interviene en el curso de esa actividad, la reorganiza activamente modificando la

* Véase: «Pensamiento y lenguaje». Obras, tomo 2 (N. R. R.).
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estructura, composicién y modo de funcionamiento. Asi, al medir el coeficiente
de lenguaje egocénrrico en la acrividad del nifio, pudimos establecer que este coe-
ficiente se eleva casi al doble en situaciones que implican una dificultad.

El andlisis del mismo hecho ya nos lleva inevitablemente a revalorar el papel
funcional del lenguaje egocéntrico. Esto significa que el nifio reacciona con el
lenguaje egocéntrico predominantemente cuando su actividad fundamental tro-
pieza con un obstdculo, con una dificultad, e interrumpe su’curso natural. Pero
sabemos, por la psicologia del pensamiento, que precisamente en situaciones vin-
culadas a una dificultad, surge la reaccién intelectual. Alli donde las reacciones
instintivas y habituales dejan de actuar, donde la experiencia y las otras formas
automdricas de la conducta no pueden realizar la adapracion requerida, aparece la
necesidad del pensamiento, y la funcién psicoldgica del intelecto, es precisamente

a adaptacnon a las nuevas circunstancias, a las condiciones cambiantes, es decir, la
superacién de las dificultades.

De manera que el nexo del lenguaje egocéntrico con la dificultad ya por si
solo sugiere la idea de que desde muy temprano el lenguaje egocéntrico comienza
a cumplir funciones intelectuales en la conducta del nifio, es decir, comienza a -
servir como medio del pensamiento. Pero la confirmacién decisiva de esto no la
brinda el hecho en si de la aceleracién del lenguaje egocéntrico ante las dificulta-
des, sino el anilisis de las formas del mismo que se manifiestan en la conducta del”
nifio en respuesta a los obstdculos. El andlisis demuestra que, la mayorfa de las
veces, el lenguaje egocéntrico del nifio adquiere en este caso un cardcter intelec-
wal. En el lenguaje no se refleja simplemente la confusién surgida en la actividad
—es como si el nifio se interrogara a si mismo, como si formulara en palabras la
dificultad, como si buscara la salida. . , ,

Daremos el ejemplo més simple, tomado-de un experimento propio, que
demuestra claramente a qué nos referimos cuando hablamos de las funciones
intelectuales del lenguaje egocéntrico. Un nifio dibuja un tranvia y cuando estd _
trazando la dltima rueda, presionando fuertemente el ldpiz, se rompe la mina,
salta a un lado, y la rueda queda inconclusa. El nifio trata primero de completar
el circulo iniciado con el ldpiz roto, pero nada queda en el papel, salvo un surco.
El nifio se detiene, mira el dibujo, y dice: {Rotol», y después pasa a otra parte del

.~ dibujo, cambiando el ldpiz por otro de color; con esto se hace evidente que la
palabra «roto», dicha por €l para si, sin dirigirse a mnguno de los presentes, fue
en realidad el momento crucial en su actividad. Al principio parecia que esa pala-
bra se referfa al ldpiz y no hacia mis que comprobar el hecho de su rotura. La
: observacién ulterior puso de manifiesto que esto no es asi. El desenvolvimiento
= derallado de la conducta del nifio puede ser presentado aproximadamente en la
~ siguiente forma: el nifio traté de terminar el dibujo de la ultima rueda, no pudo
lograrlo, y encontré la salida de la dificultad en cambiar el tema del dibujo. La

rueda inconclusa pasé a representar una rueda rota, y todo ¢l dibujo empez6 a

desarrollarse después sin seguir el modelo de disefio ya pronto y coloreado, sino

en otra direccién completamente distinta. En su aspecto ﬁnal representé un
vagén roto, averiado, que se lleva a reparar en un desvio.
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" 1n conflicto dé opiniones, 'una disputa, para que después pueda aparecer en los

nifios de esa colectividad la reflexién como proceso particular de la actividad inte-
rior, desconocido para el nifio mds pequeno. El desarrollo de la reflexién se inicia
en la discusién, en el conflicto de opiniones —al conclusidén es la conclusiéon fun-
damental de esta investigacién. .

Y, en verdad, segiin una ingeniosa expresién de Piaget, creemos voluntaria-
mente en nuestra propia palabra. En el proceso del pensamiento individual no
puede plantearse ¢l objetivo de comprobar, demostrar y refutar cierta opinién y
de motivar una afirmacién. Sélo durante el curso de la dispura infantil puede
aparecer, como objetivo de la adaptacién, la necesidad de demostrar la correccién
de las ideas propias, de replicar, de aducir justificaciones. «Este es mi sitio ~dice
un nifio al que observé Piaget—. Me lo debes ceder porque siempre me siento
aqui.» «No, es mfo —le objeta el otro~ porque yo llegué primero y lo ocupé.»

En la mds primitiva discusién infantil ya estd contenido el germen de futuras
reflexiones: el concepro de causalidad, de demostracidn, etc.

Si observamos en la historia de la reflexién infantil, esttechamente ligada a la
discusién, la dependencia genética entre la forma colectiva de la colaboracién y el
modo individual de la conducta en relacién con el desarrollo del intelecto, tam-
bién en el ejemplo de los juegos con reglas observamos —como ha demostrado
una serie de investigaciones— esa misma dependencia genética en relacién con el
desarrollo de la voluntad infantil. La capacidad de guiar la propia conducta, de
controlar las acciones directas impulsivas, de sustituirlas por otras, que no derivan
de la situacién exterior de influencia inmediata, sino de la aspiracién a subordinar
la propia conducta a cierta regla del juego, de guiarla de conformidad con los
objetivos del juego; la capacidad de coordinar sus acciones con la actividad de los
compafieros —en sintesis, todos los elementos de un autodominio primario, que
merecen la denominacién de procesos volitivos, surgen y se manifiestan inicial-
mente en alguna forma colectiva de actividad—. El juego con reglas puede servir
como e¢jemplo de esta actividad. Posteriormente, estas formas de colaboracién,
que llevan a subordinar la conducta a ciertas reglas del juego, se van convirtiendo
en formas interiores de la actividad del nifio, de sus procesos volitivos.

Por consiguiente, el juego con reglas ocupa en la historia del desarrollo de la
volunrad infantil el mismo lugar que la disputa o la discusién en la historia del
desarrollo de la reflexion.

Si el tema del presente trabajo nos permitiera examinar en detalle el desarro-
llo de cada una de las funciones psicolégicas superiores, podriamos demostrar que
las reglas que hemos formulado antes abarcan en igual medida funciones rales
como la atencién, la memoria, el intelecto prictico del nifio, su percepcién y
otras. El desarrollo de la personalidad del nifio se manifiesta siempre y en todas
partes como funcién del desarrollo de su conducta colectiva, por doqmer se
observa la misma ley de traslado de las formas soc1aJes de la conducta a la esfera
de la adapracién individual. :

Esta ley, como ya se ha dicho, posee una significacion particular para com-
prender correctamente el desarrollo completo e incompleto de las funciones psi-
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quicas superiores en el nifio anormal. El defecto y la falta de desarrollo de las fun-
ciones superiores se encuentran en una relacién distinta a la del defecto con el
desarrollo insuficiente de las funciones elementales. Es preciso caprar esta diferen-
cia para encontrar la clave de todo el problema de la psicologfa del nifio anormal.
Mientras que el desarrollo incompleto de las funciones elementales es, con fre-
cuencia, consecuencia directa de algin defecto (por ejemplo, ¢l desarrollo incom-
pleto de la motricidad en la ceguera, el desarrollo incompleto del lenguaje en la
mudez, el desarrollo incompleto del pensamiento en el retraso mental, etc.), el
desarrollo incompleto de las funciones superiores en el nifio anormal aparece, por
lo comtn, como un fenémeno secundario, suplementario, que se erige sobre la
base de sus particularidades primarias.

Toda la investigacién psicolégica moderna del nifio anormal esta impregnada
por la idea fundamental de que el cuadro del retraso mental y de otras formas de
desarrollo anormal del nifio presenta, en alto grado, una estructura compleja. Es
erréneo pensar que absoluramente todos los sintomas que caracterizan el cuadro
en su conjunto pueden ser directa y completamente derivados del defecto, como
su nucleo fundamental. En rigor, resulta que esas particularidades, en las cuales se
manifiesta este cuadro, poseen una estructura muy compleja. Ellas revelan una
vinculacién y una dependencia estructural y funcionalmente muy complicadas y,
en particular, muestran que, a la par con las peculiaridades primarias de ese nifio
—derivadas de su defecto— existen complicaciones secundarias, terciarias, etc., que
no derivan del propio defecto, sino de sus sintomas originarios. Nacen como sin-
dromes suplementarios del nifio anormal, como una sobreestructura compleja del
cuadro basico del desarrollo. La capacidad de discernir en el desarrollo del nifio
anormal qué es lo fundamental y qué lo suplementario, qué es lo primario y qué
lo secundario, es una condicién imprescindible, no sélo para la correcta com-
prensidn tedrica del problema que nos ocupa, sino también para las acciones
pricticas. - i

Por paradéjica que parezca esta tesis, todas las tendencias cientificas de la
defectologia moderna, si tomamos sus conclusiones prdcticas, nos orientan en
una direccién sumamente inesperada, desde el punto de vista de la practica tradi-
cional. Nos ensefian que las mayores posibilidades de desarrollo del nifio anormal
se encuentran mds bien en el campo de las funciones superiores, que en el 4rea de
las inferiores. Durante mucho tiempo se acepté técitamente como premisa fun-
damental en la defectologia la ley de T. Ribot, H. Jackson y otros, segiin la cual el
orden de destruccién patoldgica es inverso con respecto al orden de estrucrura-
cién de la funcién. Lo que nace mis tarde en el proceso de desarrollo, es afectado
antes que nada en el proceso de disgregacién. El proceso de desarrollo y el pro-
ceso de disgregacién estdn vinculados, por tanto, por una especie de relacién
inversa. o

Desde este punto de vista, es natural que, en presencia de una serie de proce-
sos patoldgicos, la disgregacién se inicie precisamente por las funciones superio-
res, mas tardias, mas complejas, dejando a un lado inicialmente y no afectando
las inferiores. Si se la aplicaba al desarrollo incompleto, esta ley era entendida de
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Uno se pfcgunté: el enunciado egocéntrico del nifio, concentrado en una sola
palabra; cpuede acaso ser definido como un mero acompafiamiento que sigue a la
actividad fundamental —el dibujo— y ver en la palabra nada més que un producto
secundario de la actividad infantil? ;Acaso no resulta claro que esta palabra y su
enunciacion representan un momento clave de viraje en la actividad del nino?
Como un plan, esa palabra contiene en sf, en forma reducida, toda la conducra
ulterior del nifio, implica la solucién que da a la situacién dificil, la intencién
expresa, el esquema de las acciones futuras. Esta palabra es la clave de toda la con-
ducta posterior del nifio. Precisamente la palabra es la solucién del problema que
se le planted al nifo en ¢l momento de la rotura del ldpiz. Lo que fue formulado
en la palabra, fue luego realizado en la accién. Y estas nuevas y complejas relacio-
nes entre las palabras y las acciones del nifio que en su aspecto mds primitivo
hemos observado, ya ameritan que se las llame funcién intelectual del lenguaje
egocéntrico. El nifio resuelve el problema con las palabras, con ayuda del lenguaje
egocéntrico traza el camino de sus acciones, por consiguiente, piensa con las pala-
bras, aunque sea todavia muy primitivamente y de manera muy elemental. El
andlisis de tales hechos rambién muestra afirmativamente que el lenguaje egocén-
trico cumple una funcién intelectual y es el modo primitivo del pensamiento
infantil en voz alta en una situacién dificil.

"No vamos a“detenernos mds en este cambio de la composicién, estructura y
procedlrmento de la actividad infantil que se opera en vinculacién con la apari-
cién del pensamiento verbal primitivo en forma de lenguaje egocénrrico. Sélo
diremos que todas estas modificaciones son sumamente serias y 51gn1ﬁcat1vas Y
. esto es comprensible: si el lengua}e se inserta en la conducta del nifio-no mera-
mente como una segunda serie de reacciones que transcurre en forma paralela,
entonces para el cumplimiento de la actividad fundamental {a anexién de la
palabra no 1mphca simplemente un acompafiamiento, sino una reestructura-
cién de la propia melodia bdsica de la actividad infantil. Asi, podremos inferir
de esto que el lenguaje egocéntrico cumple una funcién i importante en la con-
ducta infantil, asume el papel del primer y més primitivo pensamiento verbal
infantil.

Pero si es asi, ya cabe esperar de antemano que su destino genético, su papel
en el proceso de desarrollo, asi como su significado funcional, fueron errénea-

mente valorados en las investigaciones anteriores. En realidad, si el lenguaje ego-

cénirico no modifica nada en la conducta, si es simplemente un producto secun-
dario, si no cumple funcién alguna, es absoluramente natural que, con la edad y.
el desarrollo del nifio, se vaya atrofiando y desaparezca de la conducta. Pero si, en
esencia, no es otra cosa que el primer grado en el desarrollo del pensamiento
infantil, resulta dificil esperar que no esté estrecha e internamente vinculado de
modo indisoluble con los grados sucesivos del desarrollo del pensamiento verbal
del nifio. En efecto, una serie de investigaciones permlten deducir que en €] len-
guaje egocéntrico tenemos uno de los momentos mds importantes del paso del
lengua)e exterior al interior, que representa sélo el primer peldafio en la forma-
cién del lenguaje interior y, por ranto, del pensamiento verbal del nifio.
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El lenguaje egocéntrico —asi hemos formulado en otro sitio los resultados de
nuestras observaciones— es todavia lenguaje exterior por su naturaleza fistoldgica.
Todavia produce sonido, las palabras son pronunciadas hacia afuera, el nifio
piensa en voz alta, su pensamiento no dista de la conversacién, ain pone de
manifiesto. todos los rasgos del simple mondlogo, de una conversacién en voz alta
consigo mismo, pero, psicolégicamente, ya nos encontramos ante el lenguaje
interior, es decir, ante un lenguaje que bdsica, fundamental y sustancialmente ha
cambiado su funcién transformdndose ya en un modo del pensamiento, en modo
interior de la conducta, en una forma particular de la actmdad del intelecto
infantil.

No vamos a detenernos ahora detalladamente en todos los momentos que
hablan en favor de la admisién del lenguaje egocéntrico como primer grado en el
desarrollo del lenguaje interior del nifio. Diremos sélo que la desaparicién del

“lenguaje egocéntrico hacia el inicio de la edad escolar se complementa con otros

hechos demostrativos de que el lenguaje interior se crea y desarrolla precisamente
en la primera etapa de la edad escolar. Sobre la base de éste y muchos otros
hechos hemos desarrollado la hipétesis de que el lenguaje egocéntrica no desapa-
rece por completo en la conducta del nifio, sino que cambia, pasa y se transforma
en lenguajé interior; este paso es preparado por todo el curso del desarrollo del
lenguaje egocéntrico y se realiza en el limite entre la edad preescolar y la escolar.
Hemos examinado uno de los pasos mds importantes del Iengua;e exterior al len-
guaje interior y podemos decir que la esencia de la estructuracién de la funcién
del pensamiento verbal consiste en lo siguiente' el nifio va asimilando un modo
social de la conducta que empieza a aplicar a si mismo, igual que anteriormente
otros lo emplearon con él, o que ¢l mismo lo utilizé con otras personas.

Por tanto, si se pregunta de dénde nacen, cémo-se forman, de qué modo se
desarrollan los procesos superiores del pensamiento infantil, debemos responder
que surgen en el proceso del desarrollo social del nifio por medio de la traslacién
a sf mismo de las formas de colaboracién que el nifto asimila durante la interac-
cién con el medio social que lo rodea. Vemos que las formas colectivas de colabo-
racién preceden a las formas individuales de la conducta, que crecen sobre la base
de las mismas y constituyen sus progenitoras directas y las fuentes de su origen.
En esto reside el sentido fundamental de la ley formulada por nosotros sobre Ia
doble aparicién de las funciones psiquicas superiores en la historia del desarrollo
del nifio. De manera que dé&’la conducta colectiva, de la colaboracién del nifio
con las personas que lo rodean, de su experiencia social, nacen las funciones supe-
riores de la actividad intelectual.

Daremos todavia varios ejemplos que demuestran la dependencia entre el
desarrollo de las formas colectivas de colaboracién, por una parte, y Jos modos
individuales de conducta en forma de funciones psiquicas superiores, por otra,
Ante todo hablaremos sobre la discusién. En su tiempo, ]. Baldwin y E. Rignano
expresaron la idea de que la auténtica reflexién no es otra cosa que una discusién
o una disputa llevada hacia dentro de la personalidad. Piaget pudo fundamentar
genéticamente esta idea y mostrar que en la colectividad infantil debe surgir antes
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la siguiente manera: la esfera de las funciones psicoldgicas superiores se conside-
raba cerrada para siempre e inaccesible al nifio anormal, y todas las aspiraciones
pedagdgicas estaban orientadas al perfeccionamiento y al avance de los procesos
elementales, inferiores. Esta doctrina se expreso con mdxima claridad en la teoria
y la préctica de la educacién sensoriomotriz, en el adiestramiento y educacién de
sensaciones aisladas, de movimientos singulares, de procesos elementales singula-
res. Al nifio con retraso mental no se le ensefiaba a pensar, sino a diferenciar olo-
res, matices de los colores, sonidos etc. Y no sélo con la cultura sensoriomotriz,
sino también toda la educacién del nifio anormal segula una linea tendente 2 lo
elemental e inferior. :

La moderna investigacién cientifica muestra que este punto de vista es erré-
neo. Precisamente a causa de su inconsistencia teérica, estos sistemas pedagégicos
resultaron tan poco ttiles, tan infructuosos desde el punto de vista préctico, que
llevaron a la crisis seria y profunda que ahora abarca todo el dmbito de la educa-
cién del nifio anormal. En realidad, como lo demuestra la investigacién, los pro-
cesos elementales, inferiores, son los menos educables, los menos dependientes en
cuanto a su estructura de las influencias externas, del desarrollo social del nifo,
€sto por una parte. Por otra parte, esos sintomas primarios que nacen directa-
mente del propio nucleo del defecto, se hallan tan intimamente hgados a este
niicleo que no se logra vencétlos en tanto no sea eliminado el propio defecto. Y
como, en la enorme mayoria:de los casos, la eliminacién del defecto es algo prac-
ticamente imposible, resultanatural que rambién la lucha contra los sintomas
primarios estéscondenada de antemano a la esterilidad y-el fracaso. Ambos
momentos, tomados en conjunto, determinaron el hecho de que el desarrollo y
entrenamiento de las funciones elementales, inferiores, tropezara a cada paso con
obstaculos casi insuperables. #.-

La dialéctica- del desarrollo y de la educacién del nifio anormal consiste,
entre otras cosas,-en que no se realizan por via directa sino indirecta. Como ya se
ha dicho, Ias funciones psiquicas surgidas en el proceso del desarrollo histérico
de 1a humanidad y cuya estructuracién depende de la conducta colectividad del
nifio constituyen el campo que admite en mayor medida la nivelacién'y atenua-
cidn de las consecuencias del defecto y presenta las mayores posibilidades para
una influencia educativa. No obstante, seria erréneo suponer que en el nifio
anormal estdn mejor desarrollados los procesos superiores que los elementales.
Con excepcién de un pequefio nimero de casos (por ejemplo, el desarrollo de
las formas superiores de la psicomotricidad en presencia de un desarrollo incom-
pleto de los procesos motores elementales-en los ciegos y en los sordos), los pro-
cesos superiores suelen resultar mds afectados que los elementales. Pero esto no
debe desesperarnos. Lo esencial es que el desarrollo incompleto de los procesos
superiores no estd condicionado por el defecto de modo primario sino secunda-
rio, y por consiguiente, representan el eslabén mds débil de toda la cadena de
sintomas del nifio anormal; por tanto, es el lugar al que deben estar orientados
todos los esfuerzos de Ia educacién a fin de romper la-cadena en ese lugar, el més

débil. :
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;Por qué las funciones superiores se desarrollan de manera incompleta en el
nifio con retraso? No es porque el defecto los obstaculice directamente o porque
haga imposible su aparicién. Por lo contrario, el estudio experimental ha demos-
trado ahora de modo indudable que, en principio, es posible desarrollar incluso
en el nifo con retraso mental las modalidades de actividad que estén en la base
de las funciones superiores. Por consiguiente, el desarrollo incompleto de las fun-
ciones superiores es una sobreestructura secundaria sobre el defecto. El desarrollo
incompleto deriva de un hecho que podemos llamar «destierro» del nifio anormal
de la colectividad. Aqui el proceso transcurre aproximadamente del siguiente
modo: a raiz de un determinado defecto, aparece en €l nifio una serie de particu-
laridades que obstaculizan el normal desarrollo de la comunicacién colectiva, de
la colaboracién e interaccién de ese nifio con las personas que lo rodean. El apar-

Vtamlemo de la colectividad o la dificultad del desarrollo social, a su vez, deter-

mina el desarrollo incompleto de las funciones psiquicas superiores, las cuales,
cuando es normal el curso de las cosas, surgen directamente en relac1on con el
desarrollo de la actividad colectiva del nifio.

Después esclareceremos esto con ejemplos sencillos. Ahora sélo diremos que
las dificultades que experimenta el nifio anormal en la actividad colectiva, consti-
tuye, no obstante, la causa del desarrollo incompleto de las funciones psiquicas
superiores. Esta es la conclusién fundamental a la que nos conduce todo el exa-
men del problema. Pero la colectividad, como factor del desarrollo completo de
las funciones psiquicas superiores, a diferencia del defecto, como factor del desa-
rrollo incompleto de las funciones elementales, se encuentra en nuestras manos.
Asf como es pracmcameme intitil luchar contra el defecto y sus consecuencias
directas, es, a la inversa, legitima, fructifera y promisoria la lucha contra las difi-
cultades en la actividad colectiva.

Podriamos decir lo mismo de otra manera: ante el desarrollo incompleto de
las funciones elementales con frecuencia somos impotentes para eliminar la causa
que provocé su desarrollo incompleto, y, por consiguiente, no libramos la lucha
contra la causa del retraso, sino contra' sus manifestaciones, no combatimos la
enfermedad sino sus sintomas. Cuando hay un desarrollo de las funciones psiqui-
cas superiores podemos influir no en la manifestacion, sino en la causa misma,
combatimos la propia enfermedad y no los sintomas. Del mismo modo que en
medicina la terapia causal, que elimina la causa de la enfermedad, constituye el
verdadero método de tratamiento, a diferencia de la terapia sintomdtica que no
elimina la enfermedad, sino sus manifestaciones singulares dolorosas, la pedago-

gfa rerapcurica debe diferenciar rigurosamente la influencia educativa causal de la

sintomdtica.

Precisamente, la posibilidad de eliminar aunque fuese la causa mmedlata del
desarrollo incompleto de las funciones psiquicas superiores, pone en primer
plano el problema de la actividad colectiva del nifio anormal y, justamente en este
punto, brinda a la pedagogla posibilidades verdaderamente invalorables.

Nos resta examinar brevemente cudl es la expresmn concreta de estas tesis
generales en su aplicacién al nifio con retraso mental, ciego o sordomudo.
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El estudio de la colectividad de nifios con retraso mental, iniciado hace relati-
vamente poco tiempo, condujo a comprobar una regularidad de enorme interés
en la formacién de las colectividades. Asi, jas observaciones publicadas por V. S.
Krasusski, demostraron que, cuando se forman colectividades libres, pueden
incorporarse a ellas nifios con retraso profundo y con diverso nivel de desarrollo
mental. Esta es una de las condiciones fundamentales para la existencia de la
colectividad. Las colectividades compuestas por nifios con distinto nivel de
retraso son las mds frecuentes, estables y duraderas.

Uno de los procedimientos tradicionales de nuestra practica pedagégica es el
método de completar o seleccionar los grupos escolares segidn el nivel de desarro-
llo mental. Se supone que los nifios con el mismo nivel de retraso forman las
mejores colectividades. La investigacién muestra que, si se los deja actuar libre-
mente, los nifios retrasados nunca se agrupan segiin esta ley. Mds exactamente,
sxempre la infringen.

" Al analizar los datos obtenidos, dice el autor, sélo es posible llegar a una con-
clusién: las combinaciones sociales mds deseables, a las que los nifios recurren con
mayor frecuencia, son las formadas por el idiota y el imbécil, el imbécil y el débil
de grado profundo. En la relacién social se produce una especie de servicio
mutuo. El que es intelectualmente més dotado adquiere la posibilidad de mani-

“festar su actividad social con respecto al que es menos dotado y activo. Este

iltimo, a su vez, extrae de la comunicacién social con el mds activo aquello que
todavia le resulta inaccesible, lo que con frecuencia constituye un ideal incons-
ciente al que tiende el nifio intelectualmente deficiente. La diferencia de edad
mds comin en los agrupamientos sociales libres de nifios es de tres-cuatro afios.
Estos datos parecen repetir Ja misma regulandad que existe también con respecto
a la diferencia de desarrollo intelectual en el nifio normal.

Podemos no detenernos en los detalles de esta observacién. Sélo diremos que
también otros momentos que caracterizan la vida de las colectividades, indican
que esas colectividades heterogéneas por su nivel intelectual son las més deseables.

*A titulo de ejemplo, citaremos los siguientes datos: mientras que la agrupa-
cién de imbéciles con otros imbéciles da una cantidad media de personas de 2,6 y
una duracién media de existencia de las colectividades de seis-siete minutos; el
débil con otros débiles da una cantidad media de 2,0 personas y una duracién
media de 9,2 minutos; la agrupacién de imbéciles con débiles da una cantidad

"media de 5,2 personas y una duracién media de 12,8 minutos. Lamentable-

mente, la. mayorfa de las investigaciones dedicadas al problema de la colectividad
de nifios con retraso mental estudia los momentos -exteriores, formales, como la
cantidad, la duracién de la existencia de la colectividad, etc., pero no la estructura
interna de la conducta del nifio y la modificacién de la misma dentro de la colec-
tividad. Por eso, en el estudio de la colectividad surge una especie ‘de tendencia
formal, que se limita a computar la actividad. motriz, los momentos de inhibi-
cién, de-desinhibicién, etc. Si pasiramos de estos momentos formales a los cam-
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bios profundos que experimenta la personalidad del nifio con retraso mental, y
que se ocultan tras estos momentos formales, verfamos que cada uno dc los que
ingresan en la colectividad, adquiere, como si se fundiese en un todo, nuevas cua-
lidades y particularidades.

El estudio de la vida social libre de los nifios retrasados en grado profundo
revela, desde un punto de vista completamente nuevo, la personalidad bioldgica-
mente insuficiente del idiota y del imbécil, y hace posible encarar el problema de
la insuficiencia intelectual bajo el dngulo de la capacidad de adapracién social de
los nifios. Este campo debe ser puesto en el centro de atencién del trabajo peda-
gogico con los nifios profundamente retrasados y el mismo —por supuesto— pone
en nuestras manos la clave del complejo problema de completar un grupo de
nifios con retraso profundo. ‘

Nos parece absolutamente justa la formulacion de V. S. Krasusski cuando

" dice que la cuestién de la compensacién social del defecto, en cada caso concreto,

puede ser puesta de manifiesto y estudiada en detalle sélo en presencia de una
vida social libre, cabal y multifacéticamente entendida, de los nifios en estudio.
Detengdmonos en estos datos. Nos parece que seria mds correcto no hablar
de que dentro de las colectividades infantiles libres emergen nuevos aspectos de la
personalidad del nifio con retraso profundo (lo que en si también es cierto), sino
mis bien de que en estas colectividades la personalidad del nifio profundamente

. retrasado encuentra realmente una fuente viva de desarrollo y se eleva a un nivel

superior en el proceso de la actividad colectiva y la colaboracién.

Ahora resulta evidente cudn profundamente antipedagégica es la regla segin
la cual, por comodidad, seleccionamos colectividades homogéneas de nifios retra-
sados. ‘Al proceder asi, no sélo vamos contra la tendencia natural en el desarrollo
de los nifios, sino que ~lo que es mucho mds importante— al privar al nifio men-
talmente retrasado de la colaboracién colectiva y de la comunicacién con otros
nifios que estdn por encima de €|, no atenuamos sino que acrecentamos la causa
inmediara que determina el desarrollo incompleto de sus funciones superiores. Si
se lo deja actuar libremente, el nifio con retraso profundo tiende a estar a la par
con uno de nivel superior: el idiota con el imbécil, el imbécil con el débil. Esta
diferencia de niveles intelectuales es una condicién importante de la actividad
colectiva. El idiota que se encuentre entre otros idiotas, o el imbécil que se halla
entre otros imbéciles, se ve privado de esta fuente vivificante de desarrollo. P. P,
Blonski, quiz4 dando una forma demasiado paraddjica a su pensamiento, observé
cierta vez que el idiota privado de una educacién correcta sufre en su desarrollo
no menos, sino mds que el nifio normal. Y es verdad.

Por eso es facil imaginar que las consecuencias de-una educacién incorrecta
alteran. mucho mads las posibilidades reales de desarrollo del nifio retrasado que
del normal, y cualquiera sabe bien hasta qué punto un nifio normal, privado de
las condiciones adecuadas de educacién, muestra tal abandono pedagdgico que
suele ser dificil distinguirlo del auténtico retraso mental. Si se tiene en cuenta que
se trata de nifios con retraso profundo, es decir, de aquellos cuyo desarrollo, en
general, estd restringido 2 limites mias estrechos que el desarrollo de los retrasados
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de grado leve, resulta claro hasta qué punto todo lo antedicho es aplicable al nifio
con retraso leve. E. de Greef, que abordé el problema que nos interesa desde el
punto de vista interior, cualitativo, establecié el simple hecho que sigue.

Si se propone a un nifio retrasado mental —como hace el investigador en unos
experimentos— que valore su propia inteligencia, la de su compafiero y la del edu-
cador (un adulto), frecuentemente el nifio mentalmente retrasado se pone en pri-
mer lugar a si mismo, en segundo lugar al compafiero (el nifio retrasado) y en ter-
cer lugar a la persona adulta normal. Dejemos a un lado la compleja cuestidn,
que ahora no nos interesa direcrtamente, de la elevada autovaloracién del nifo
retrasado. Este problema es, de por si, sumamente importante, pero especifico.
Concentrémonos en ¢} otro problema. Preguntémonos por qué para el nifio men-
talmente retrasado, otro nifio con retraso es més inteligente que un adulto nor-
mal. Porque, responde de Greef, el retrasado mental comprende mids a su compa-
fiero, ya que entre ellos es posible la colaboracién colectiva, la comunicacién y la
interaccién, mientras que para é| resulta inaccesible la compleja vida intelectual
del adulto. He aquf por qué, en forma paradéjica, tal como lo hace Blonski, de
Freef formula una idea absolutamente justa: para el imbécil, el genio se encuentra
en los limites de la debilidad psicolégica. :

Podemos detenernoszen esto y extraer algunas conclusiones. Vemos qué
importancia prioritaria adquiere la colectividad pedagégica en toda la estructura
de la educacién del nifio retrasado. Vemos qué valor adquieren las colectividades
comunes de nifios retrasados y normales, qué importancia tiene la seleccién de
los grupos y las proporciones del nivel intelectual dentro de las mismas. En el
caso dado, encontramos una ley pedagégica fundamental, que casi puede ser con-
siderada una ley general pafa toda la educacién del nifio anormal.

Cuando comparamosila pedagogia de la colectividad de nifios retrasados con
la pedagogia de la coléctividad de nifios normales y nos preguntamos qué tienen
de comiin y qué de distinto, obtenemos la misma respuesta que recibimos siem-
pre cuando se trata de la comparacién de las medidas pedagdgicas singulares apli-
cadas al nifio normal'y al anormal: los mismos-objetivos y los métodos particula-
res’para lograr esos objetivos, inalcanzables para el nifio anormal por las vias
directas. Por tanto, la férmula general de la pedagogia comparativa del nifio nor-
mal y del nifio anormal se adecua por completo al problema de la pedagogfa de la
colectividad infantil que nos interesa.

3

El mismo problema del desarrollo incompleto de las funciones superiores en
relacién con la actividad colectiva encuentra, para el nifio ciego, su expresién
concreta en esferas totalmente distintas de la conducta y del pensamiento. Si nos
orientamos correctamente, las raices del problema muestran similitud con las'que
hemos estado examinando al referirnos al nifio mentalmente rétrasado. Por razo-
nes de comodidad y sencillez, comenzaremaos ‘por su plantéamiento pedagoglco.
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El nifio ciego estd privado de la percepcién directa de las imdgenes visuales, v por
ello surge el interrogante: ;con qué se le puede sustituir esta acrividad faltante?
Hasta ahora este es el problema central en la pedagogia de los ciegos que tro-
pieza con las mismas dificultades que tiene el nifio con retraso mental. Se esfuerza
por enfrentarlo de modo directo. A la pregunta de como combatir las consecuen-
cias de la ceguera y el desarrollo psicolégico incompleto que ésta determina, la
pedagogia tradicional responde de nuevo mencionando la cultura sensoriomotriz,
el adiestramiento del tacto y el oido, la utilizacién del llamado sexto sentido de
los ciegos —que consiste en que los ciegos de cierta manera especial, desconocida
para la persona vidente, percibe a distancia los objetos de gran tamaiio que se
encuentran delante de ellos—. La pedagogia senala, ademds, la necesidad del
método visual-directo en la ensefianza de los ciegos, la necesidad de completar su
_ reserva insuficiente de representaciones sobre la realidad exterior recurriendo a
otras fuentes. Se entiende que si este objetivo fuera solucionable, la tarea se veria
coronada por un éxito complero. Encontrarfamos algin equivalente o, como dice
W. Steinberg, un suceddneo, de las representaciones espaciales y visuales de los
videntes y, mediante este suceddneo, podriamos compensar hasta cierto punto esa
laguna que se crea en la experiencia del nifio a consecuencia de la ceguera. Pero,
por via de las percepciones y representaciones concretas, esta tarea es insoluble.
Lo desgraciado del caso consiste en que ningtin tipo de adiestramiento del tacto,
ningtn sexto sentido, ningtun desarrollo extremadamente refinado de uno o
varios modos habituales de sensacién, ni representaciones auditivas de ninguna
indole, en suma, nada es capaz de convertirse en un equivalente efectivo, es decir,
en un sustituro vilido de las imdgenes visuales faltantes. .

La pedagogia emprende el camino de la sustitucién de las imdgenes visuales a
través de las sensaciones de otra clase, sin comprender que la propia paturaleza de
la percepcién condiciona el caricter inmediato de su actividad y la imposibilidad
de su reemplazo concreto. De manera que por la via.de los procesos elementales,
en la esfera de las percepciones y representaciones, jamds encontraremos la posibi-
lidad real de crear una sustitucién concreta de las imagenes especiales faltantes.

Es claro que no es en modo alguno indil intentar, con la ayuda de un dibujo
punteado, transmitir la perspectiva de la forma visual e incluso la estética de la

- percepcidn arquitecténica. Sin embargo, cada vez esta tentativa de crear un suce-
déneo de la percepcién visual del vidente (eso se manifiesta con particular clari-
dad en los dibujos punteados) recuerda la famosa fdbula sobre el ciego, que men-
ciona A. A. Porébnia como demostracién del hecho de que una generalizacion es
un conocimiento demasiado remoto. El ciego pregunta al lazarillo: «;Dénde has
estado?» - «Fui a beber leche.» - «;Y cémio es la leche? - «Blanca» - «;Qué es el
blanco?» - «Es como una oca» - «Y cémo es la oca?» - «Es como mi codo». El
ciego palpa el codo, y dice: «Ahora sé cémo es la leche».

Mientras tanto, la investigacién psicolégica de la personalidad del nifio ciego
confirma crecientemente que la auténrica esfera de la compensacién de las conse-
cuencias de la ceguera no es el campo de las representaciones o las percepciones,
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es decir, no es el campo de los procesos elementales, sino el campo de los concep-
tos, o sea, el de las funciones superiores.

A. Perzeld ha formulado esto en la conocida tesis acerca de que el ciego tiene
la posibilidad tedrica de un conocimiento ilimitado. El investigador ha demos-
trado que los ciegos, limitados al mdximo en sus representaciones, no se hallan
limitados en absoluto en el dmbito del conocimiento abstracto. La posibilidad de
principio de conocerlo todo, pese a la falta de representaciones de cierto género:
tal es la conclusién fundamental de su trabajo, una conclusién profundamente
argumentada, tanto desde el punto de vista teérico como préctico.

A menudo se plantea una cuestién andloga con respecto a la humanidad en
general. Se pregunta, criticando a los sensualistas: si el hombre no estuviese
dotado de cinco sentidos sino de cuatro, ;cé6mo se formaria su conocimiento y se
produciria su desarrollo mental? Desde el punto de vista del sensualismo cabria
esperar que ld carencia de’uno de los cinco sentidos llevaria a la formacién de un
cuadro completamente distinto de la realidad y condicionaria la orientacién, en
el desarrollo psicolégico del hombre, absolutamente diferente de la que se ha
efectuado sobre la base de los cinco sentidos. Nosotros, sin embargo, debemos
responder a esta pregunta de un modo un tanto inesperado.

. Consideramos que nada de sustancial cambiaria en el conocimiento del
hombre dotado de cuatro sentidos, porque el pensamiento —que es el modo de
reelaboracién de los datos de la experiencia— seguiria siendo esencialmente el
mismo, en tanto que el cuadro de la realidad que nos rodea no se crea sélo sobre
la base de su percepcién directa, sino sobre la base de la experiencia racional-
mente reelaborada. Por consiguiente, tanto la persona ciega como la vidente
conocen mucho més de lo que pueden imaginarse y mucho mds de lo que pue-
den percibir con ayuda de los cinco sentidos. Si conociéramos realmente tanto
como podemos percibir de modo directo con nuestros cinco sentidos, no seria
posible ninguna ciencia en el verdadero sentido de esta palabra, ya que los nexos,
dependencias y relaciones entre los fendmenos, que constituyen el contenido del
saber cientifico, no son cualidades de los objetos que se perciben en forma visual-
directa, sino que se descubren en los objetos con ayuda del pensamiento. De
manera que, también para el nifio ciego, el pensamiento es la esfera fundamental
de la compensacién de la insuficiencia de representaciones.

Los limites del desarrollo en el campo de conocimiento superior superan el
adiestramiento sensoriomotor, que es posible en el dmbito de los procesos ele-
mentales. Ef concepto es la forma superior de compensacion de la insuficiencia de
representaciones.

La compensacién desde arriba, desde el punto de vista de los conceptos, lleva
a dos peligros que deseariamos sefialar brevemente. El primero y fundamental
peligro es el verbalismo, ampliamente difundido entre los nifios ciegos. El verba-
lismo es el empleo de palabras, tras las cuales no existe sentido ni conteni-
do alguno, y cuyo sxgmﬁcado permanece vacio. El verbalismo estd sumamente
desarrollado en el nifio ciego y constituye uno de los principales obstéculos en el
curso de su desarrollo. Al utilizar el mismo lenguaje que el vidente, el ciego lo
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adereza con una serie de palabras cuyo significado es inalcanzable 'para él.
Cuando un ciego dice: «Lo vi ayer», o bien: «Hoy es un dia luminoso», en ambos
casos estd empleando palabras cuyo significado directo le resulta inaccesible. El
uso de palabras huecas, carentes de todo contenido, constituye precisamente la
base del verbalismo.

Este verbalismo es una compensacién falsa, ficticia, de la insuficiencia de
representaciones.

Empero, si a'esa palabra corresponde, en la vivencia del ciego, cierto con-
cepto, aunque la percepcién directa del objeto que designa esa palabra sea inacce-
sible para él, no estamos ante un verbalismo, ante una compensacién ficticia, sino
auténrica: la elaboracién del concepro que concierte al objeto, inaccesible a la
percepcién y la representacién. El color negro para el ciego es como el color
negro para nosotros, como acertadamente formula Perzeld este principio, cuya
demostracién podemos ver en un hecho de la vida cotidiana de los ciegos, del
cual ellos mismos hablan gustosos. Precisamente el hecho de que N. Sounderson,
ciego de nacimiento, haya creado un famoso manual de geometria, y el ciego A.
M. Scherbina, segtin su testimonio personal, explicaba la éptica en el curso de
fisica a sus compaifieros videntes durante sus estudios en el liceo. Ese hecho de
que el ciego puede elaborar conceptos totalmente concretos y adecuados a aque-
llos de los videntes, sobre objetos que no puede percibir con la vista, es un factor
de primera importancia para la psicologfa y la pedagogia del ciego.

El peligro del verbalismo nos lleva al segundo peligro —l de los pseudocon-
ceptos—. La légica formal y la historia de la psicologia han explicado el proceso de
formacién de los conceptos del siguiente modo: primero, el nifio va acumulando
una serie de percepciones y representaciones concretas; de la mezcla y la superpo-
sicién de representaciones singulares se van perfilando poco a poco los rasgos
comunes a una serie de objetos diferentes, se esfuman o desaparecen los rasgos
diversos y aparece un concepto general como la fotografia colectiva de E Galton.

Si este camino correspondiente a la realidad, seria imposible la ley formulada
por Petzeld sobre la posibilidad de un conocimiento ilimitado para el ciego. Si el
camino hacia la formacién dec los conceptos pasara sélo a través de la representa-
cién, el ciego no podria formar conceptos sobre el color negro, y menos atin ade-
cuado a nuestro concepto. El concepto del ciego serfa inevitablemente un pseu-
doconcepto y representaria en la esfera del pensamiento algo andlogo a lo que
denominamos verbalismo, es decir, el empleo de palabras huecas.

~ Aqui aparece la diferencia entre la légica formal y la légica dialéctica en la
teorfa del concepto. Para la légica formal, el concepto no es otra cosa que una
representacion general, que se origina como resultado de la distincién de una
serie de rasgos comunes. La ley fundamental, a la que est4 subordinado el movi-
miento del concepto, se formula en légica como la ley de proporcionalidad
inversa entre el volumen y el contenido del concepto. Cuanto mas amplia es la
extensién de alglin concepto, es decir, cuanto mds general es un concepto.y
cuanto més vasto es el dmbirto de los objetos a los que se refiere, tanto mds pobre
se torna su contenido, es decir, la cantidad de rasgos que pensamos estdn conteni-
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dos en el concepto. El camino de la generalizacién es, por tanto, un camino que
lleva de la riqueza de la realidad concreta al mundo de los conceptos, al reino de
las abstracciones escuélidas, alejadas de la vida real y del conocimiento vivo.

Por lo contrario, para la légica dialéctica el concepto se revela mds rico de
contenido que la representacién, puesto que la-generalizacién no es la separacién
formal de rasgos singulares, sino la revelacién de los vinculos y relaciones de un
objeto con los otros, y si el objeto no se revela verdaderamente en la vivencia
directa, sino en toda la diversidad de nexos y relaciones que determinan su lugar
en el mundo y su conexién con la restante realidad, el concepto es mds profundo,
mds adecuado a la realidad, es el reflejo mds auténtico y pleno de la misma que la
representacion.

Pero el concepto —y esto es lo mds importante de todo lo dicho hasta ahora—,
como todos los procesos psicolégicos superiores, no se desarrolla de otro modo
que en el proceso de la actividad colectiva del nifio. Sélo la colaboracién lleva a la
formacién de la légica infantil, sélo la socializacién del pensamiento infantil
—segun la formulacién de Piaget— conduce a la formacién de los conceptos.

He aqui por qué la pedagogia de los ciegos debe tener en cuenta el problema’
puesto aqui de manifiesto, de la colaboracién con los videntes como problema
pedagogxco y metodoldgico fundamental de la ensefianza de los ciegos. El pensa-
miento colectivo es la fuenteﬂprmapal de compensacién de las consecuencias de
la ceguera. Desarrollando el pensamiento colectivo, eliminamos la consecuencia
secundaria de la ceguera, rompemos en el punto mas débil toda la cadena creada
en torno del defecto y eliminamos la propia causa del desarrollo incompleto de las
funciones psiquicas superiores ‘en el nifio ciego, desplegando ante €l posibilidades
enormes e ilimitadas.

4

El papel de la colectividad como factor de desarrollo del nifio anormal no se
presenta en primer plano con tanta claridad en ninguna otra parte como en la
esfera del desarrollo de los nifios sordomudos. Aqui resulta completamente evi-
dente que toda la gravedad y todas las limitaciones creadas porel defecto no estan
contenidas en la insuficienicia en si, sino en las consecuencias, en las complicacio-
nes secundarias que esa insuficiencia provoca. La sordera de por si, incluso podria
no ser un obsticulo tan grave en el curso del desarrollo intelectual del nifio sor-
domudo, pero el mutismo que provoca, la ausencia del habla, constituye el mds
grande impedimento en este proceso. Por eso en el problema del habla, como en
un foco, convergen todos los problemas particulares del desarrollo del nifio sor-

domudo.

Este es, én.verdad, el prbblema de los problemas de toda la pédagogia de sot-

dos.
* Ahora, después de lo que se ha dicho con respecto al desarrollo de las formas
superiores del pensamiento y de la Iégica del nifio en relacién,con la socializacién
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de estas funciones, queda completamente claro que la ausencia del habla en el
nifio sordomudo, al dificultar su comunicacién plenamente vélida dentro de la
colectividad y erradicdndolo de la misma, es uno de los frenos fundamentales en
el desarrollo de las funciones psiquicas superiores. El estudio experimental
demuestra a cada paso que aquello que se quita al nifio sordomudo en la comuni-
cacién, le falta en el pensamiento. En esta cuestién se ha creado un circulo
vicioso del que la pedagogia prictica, hasta el presente, no ha encontrado salida.
Por una parte, la lucha contra el lenguaje artificioso y fraseo, la tendencia a
desarrollar un lenguaje vivo y real, que dé la posibilidad de la comunicacién
soctal y no sélo una clara pronunciacién de los sonidos, demandan la revisién del
lugar que ocupa el lenguaje en la educacién tradicional del nifio sordomudo. En
la educacién tradicional el lenoua)e devora como un parasnto todos los restantes

“aspectos de la educacién y se convierte en un fin en si; prec1samente por eso, el

lenguaje pierde su viralidad: el nifio sordomudo aprende a pronunciar palabras
pero no aprende a hablar, a utilizar el lenguaje como medio de comunicacién y
de pensamiento. Por eso, junto con el lenguaje inculcado artificialmente, se vale
con mis voluntad del lenguaje de la mimica que le es propio y que cumple en €l
todas las funciones vitales del lenguaje. Pese a todas las buenas intenciones de los
pedagogos, la lucha del lenguaje oral contra la mimica, por regla general, siempre
termina con la victoria de la mimica, no porque ésta sea, desde el punto de vista
psicolégico, el verdadero lenguaje del sordomudo, ni porque sea mds ficil —como
dicen muchos pedagogos~, sino porque constituye un auténtico lenguaje en toda
la riqueza de su significado funcional, mientras que la pronunciacién oral de las
palabras, inculcada artificialmente carece de la riqueza viva y es sélo una copia
muerta del lenguaje vivo.

Por tanto, se ha planteado a la pedagogfa la tarea de devolver al lenguaje oral
su vitalidad, de hacerlo necesario, comprensible y natural para el nifio y de
reconstruir todo el sistema de su educacién. Se ha puesto’en primer plano el

principio de que el nifio sordomudo es ante todo un nifio y después un sordo-

mudo. Esto significa que, en primer lugar, el nifio debe crecer, desarrollarse y
educarse siguiendo los intereses, inclinaciones y leyes comunes de la infancia, y
en el curso del desarrollo, ir asimilando el lenguaje. En el centro de la educacién
del nifio sordomudo se habian colocado los problemas generales de la educacién:
los problemas de la educacién politico-social, porque parecia completaimente
justo que, desarrollando el colectivismo, la conducta social de los nifios sordomu-
dos, su colaboracién conjunta, estibamos creando el tinico terreno real sobre el
cual puede desarrollarse el lenguaje. Y, en efecto, por este camino la pedagogia ha
logrado asombrosos resultados que —puede decirse sin exageracién— han modifi-
cado de modo radical toda la fisionomia de nuestra escuela.

‘Pero muy pronto se descubri6 que éste es sélo un aspecto de la cuestion. El
otro aspecto consiste en el hecho de que precisamente la educacién politica y
social de los nifios sordomudos tropezé con el enorme obstdculo que representa
el insuficiente desarrollo lingiiistico de esos nifios. En tanto que en un principio
parécia que el requisito para “el desarrollo natural del lenguaje vivo es la educacion
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social, posteriormente se puso de manifiesto que la propia educacion social y
politica necesita ineludiblemente, como una de las premxsas psicolégicas funda-
mentales, del desarrollo del lenguaje.

Como consecuencia, se debid retornar a la mimica como el tnico lenguaje
mediante el cual el nifio sordomudo puede asimilar una serie de principios, ideas
e informaciones, sin los cuales el contenido de su educacién politica y social
resultaria absolutamente inerte y sin vida. De manera que, precisamente debido a
que nuestra escuela emprendié la revisién radical del problema concerniente a la
relacién entre la educacion lingiiistica y la educacién general del nifio sordomudo
y tesolvié este problema de un modo diamerralmente opuesto al que empleaba
para tesolverlo la educacién tradicional, el tema del lenguaje se nos presenté con
tal gravedad como no se plantea en ningL’ln pais europeo o americano.

Todo depende de cudles son las exigencias que se le presentan a la educacién
del nifio sordomudo y cudles son los objetivos que se le proponen. Si se exige una
asimilacién externa del lenguaje y una capacidad de adapracién elemental a una
vida mdependnente, el problema de la educacién lingiifstica se resuelve con rela-
tiva facilidad y éxito. Si, en cambio, se trata de ampliar desmedidamente esas exi-
gencias como se amplian en nosotros, si se da el objetivo de la mdxima aproxima-
cién del nifio sordomudo al nifio normal, plenamente valido en todos los
aspectos salvo en la audicién; si se orienta al méximo el acercamiento de la
escuela de sordomudos a la escuela comiin, entonces, surge la penosa divergencia
entre el desarrollo lingiiistico y el desarrollo general del nifio sordomudo.

Este circulo vicioso se cierra definitivamente cuando entra en accién el tercer
y tltimo momento: la exclusién del nifio sordomudo de la colectividad, su reclu-
sién exclusivamente en el ambiente de los otros sordomudos y la penosa altera-
cién de su comunicacién y colaboracién con los oyentes. Todo el circulo estd
compuesto, por consiguiente, de tres momentos intervinculados entre si. La edu-
cacién social se apoya en el desarrollo incompleto del lenguaje, éste conduce a la
exclusidn de la colectividad, y la exclusién de la colectividad frena simultdnea-
mente tanto la educacién social como el desarrollo lingiiistico.

No podriamos sefialar ahora una solucién radical de este problema. Mis aun,
creemos que la moderna pedagogia de sordos y el estado actual de la ciencia sobre
la educacién lingiiistica del nifio sordomudo, en sus partes tedrica y préctica,
lamentablemente no permiten todavia cortar este nudo de un solo golpe. El
camino para superar las dificultades es aqui mucho mds tortuoso e indirecto de lo
que quisiéramos. En nuestra opinién, este camino estd sugerido por el desarrollo
del nifio sordomudo y, en parte, del nifio normal y consiste en el pohglotlsmo, es
decir, en una pluralidad de las vias del desarrollo lingiiistico de los nifios sordo-
mudos.

En relacién con esto, surge la necesidad de revalorar la actitud teérica y prac—
tica tradicional hacia los distintos npos de lenguaje del sordomudo vy, en primer
lugar, hacia la mimica y el lenguaje escrito.

Las investigaciones psicoldgicas, experimentales y chmcas, estin de acuerdo
en mostrar que el poliglotismo, es decir, el dominio de distintas formas de len-
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guaje constituye, en el estado actual de la pedagogia de sordos el medio ineludi-
ble y més fecundo para el desarrollo lingiiistico y para la educacién del nifo sor-
domudo. En relacién con esto, debe ser modificado de manera radical el criterio
tradicional de la competencia y el bloqueo reciproco de las diferentes formas del
lenguaje en el desarrollo del sordomudo, y planteada tedrica y pricticamente la
cuestién sobre su colaboracién y su complejidad estructural en los diversos nive-
les de la ensefanza. .

Esto tltimo exige, a su vez, un enfoque complejo y diferenciado del desarro-
llo lingiiistico y de la educacién del nifio sordomudo. La experiencia de los peda-
gogos progresistas norteamericanos y europeos, en particular de los norteamerica-
nos y escandinavos, confirma que se puede realizar ranto una combinacién de las
diferentes formas del lenguaje, cuanto una concepcién diferenciada de la educa-
cién lingiifstica del nifio sordomudo. Todo esto, tomado globalmente, promueve
una serie de problemas de la pedagogia de sordos, tedrica y prictica, que, en‘su
conjunto pueden ser resueltos no en el plano metédico, sino en el plano de la
metodologfa de la educacién lingiifstica, y que exigen, como condicién ineludi- |
ble, la elaboracién de la psicologfa del nifio sordomudo. .

Sélo el estudio profundo de las leyes del desarrollo lingiiistico y la reforma
radical del mérodo de educacién lingiifstica pueden llevar a nuestra escuela a una
superacién real y no ficticia del mutismo del nifo sordo. Esto significa que debe-
mos utilizar en la practica todas las posibilidades de actividad lingiiistica del nifio
sordomudo, sin’ tratar con desprecio la mimica, sin menospreciarla ni encararla
como un enemigo, comprendiendo que las diferentes formas del lenguaje pueden
servir no tanto para competir la una con la otra, o para frenar mutuamente su
desarrollo, sino como peldafios por los cuales el nifio sordomudo se eleve hasta el
dominio del lenguaje. ' ‘ -

En todo caso, la pedagogia no puede cerrar los ojos ante el hecho de que,
excluyendo la mimica de los limites de la comunicacién lingiistica permitida a
los nifios sordomudos, elimina de su propio dmbito una parte enorme de la vida
colectiva y de la actividad de esos nifios, refuerza, aumenta y amplia el freno fun-
damental en su desarrollo, es decir, las dificultades en la formacién de su activi-
dad colectiva. Por eso el estudio de la colectividad de nifios sordomudos, las posi-
bilidades de una colaboracién colectiva con nifios oyentes, la utilizacién maxima
de todas las clases de lenguaje ‘accesibles al nifio sordomudo, es una condicién
necesaria para el mejoramiento profundo de su educacién.

La tradicional pedagogia de sordos se apoyaba en la lectura labial individual
(ante un espejo) de cada nifio por separado. Pero la conversacion con el espejo no
es una conversacién efectiva, y por eso, en lugar de lenguaje, se obtenia una copia
mecdnica inerte del mismo. El lenguaje, desgajado de la actividad colectiva de los
nifios, resultaba ser un lenguaje muerto. Nuestra pedagogia, en los primeros
tiempos, trasladé el centro de gravedad a la educacién social colectiva del nifio
sordomudo, pero separé esta educacién de la colaboracién colectiva del lenguaje,
¥, por eso, muy pronto se dejé sentir la divergencia entre las demandas de la edu-
cacién social y las posibilidades lingiiisticas del nifio sordomudo. Sélo el nexo
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entre una y otra cosa, sélo la colectividad como factor fundamental del desarrollo
lingiiistico, sélo e/ lenguaje dentro de la colectividad, pueden servir como salida
efectiva a este circulo vicioso.

Hemos terminado, refiriéndonos a los nifios sordomudos, la exposicién de
los momentos fundamentales que constituyen el tema de este capirtulo.

Como conclusién deseariamos sefialar que nuestro objetivo no es en modo
alguno dar una solucién en cierta medida exhaustiva y definitiva del problema
planteado. Es, mds bien, una simple introduccién a un vasto campo de investiga-
cién, y nada mds que eso. Poder comprender de un modo nuevo y concordante la
verdadera naturaleza de los fenémenos, el nexo entre la colaboracién colectiva y
el desarrollo de las funciones psicolégicas superiores, entre el desarrollo de la
colectividad y de la personalidad del nifio anormal, constituye ahora, para toda
nuestra pedagogia del nifio anormal, el punto de apoyo principal y bsico.

La pedagogfa comunista es la pedagogia de la colectividad.

Notas de la edicién rusa

' Este trabajo fue publicado en la revista «Problemas de defectologfa» (1931, n.» 1-2).

? Al referirse a la colectividad con respecto a los nifios deficientes, Vygotski tiene en cuenta su
unificacién en un grupo comin de acuerdo con algiin rasgo tnico (edad, pertenencia a una misma
categoria de anomalia, nivel de desarrollo o de desarrollo incompleto). Ademds, esta unificacién
tiene un programa comiin de educactén y ensefianza. El objetivo general, la orientacién de la activi-
dad conjunra, del estudio, trabajo y juego parten inicialmente del pedagogo (maestro y educador).
A medida que avanza el desarrollo, este objetivo comun se convierte también en objetivo de la acti-
vidad de los nifios, la organizacién desde afuera se transforma paulatinamente en autoorganizacién
de los nifios. -
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Prélogo al libro de Ya. K. Tsvéiféi

Ensayo sobre las peculiaridades de la conducta
y la educacién de los sordomudos'

El problema del desarrollo y la ediicacién del nifio sordomudo es uno de los
problemas tedricos m4s complejos de la pedagogia cientifica. El sistema de edu-
~ cacién de estos nifios —que se estd reestructurando ante nuestros ojos— y la ense-

fianza a los mismos del lenguaje, demanda una penetracién profunda y minu-
ciosa en las leyes del desarrollo del nifio sordomudo, en la estructura y la
" dindmica de su personalidad. Entre tanto, hasta la actualidad, la’investigacién
cientifica de los nifios sordomudos ha quedado sumamente rezagada respecto de
las demandas que presenta la educacién en general y la ensefianza del lenguaje 2
esos nifios. Con frecuencia el obsticulo en el curso del éstudio cientifico fue la
ausencia de habla en ese nifio, su mutismo. Esto creaba'un muro entre el maestro
hablante y el discipulo mudo, entre el investigador y el objeto de su estudio.
Hace relativamente poco tiempo se han elaborado una serie de procedimientos y
métodos mediante los cuales se logré neutralizar este obstdculo y dererminar las
regularidades fundamentales que rigen el desarrollo del nifio sordomudo.

Ya. K. Tsveifel, cuyo libro prologamos con estas lineas, ha intentado exponer
de modo sistemdtico y accesible los resultados fundamentales de las investigacio-
nes pedagégicas y psicoldgicas dedicadas 2l nifio sordomudo. El autor siempre
parte tanto de su propia y rica experiencia, cuanto del estado actual de uno u
otro problema en la ciencia. Expone todos los métodos principales de ensenanza
del lenguaje oral al nifio sordomuido, analizando los aspectos positivos y negati-
vos de esos métodos. Se refiere a problemas tan fundamentales de la pedagogia
de sordos como la educacién politico-social, politécnica, fisica y artistica del nifio
sordomudo. Tsveifel habla también de su caracterizacién psicolégica, exponiendo
los métodos comiinmente aceptados para determinar el desarrollo intelectual y la
capacidad de los nifios sordomudos. ‘ ' '

Todo el trabajo estd impregnado de una idea fundamental: sélo a través del
trabajo y del lenguaje, sélo a través de la educacién social, en el sentido mds
cabal y profundo de la palabra, el nifio sordomudo puede superar realmente los
obstdculos que se encuentran en el curso de su desarrollo e insertarse en la vida
social como participe plenamente valido. ' ’

Hasta el presente, la mayorfa de los investigadores siguen un camino falso en
la valoracién del nifio sordomudo. Como ejemplo ilustrativo, podemos citar la
conclusién bdsica a la que llega R. Lindner, autor del estudio mas completo y sis-
temdtico del desarrollo intelectual del nifio sordomudo y del nifio oyente. Este
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auror parte del hecho de que el sordomudo, sélo con una pequefa limitacién,
nos presenta un genotipo humano que se desarrolla exclusivamente bajo influen-
cias naturales. Segin las palabras de Lindner, el sordomudo constituye un
modelo de hombre narural.

Junto con la pérdida del habla —afirma el autor-, el sordomudo se encuentra
sustancialmente limitado en el sentido de la influencia de las personas sobre él. El
desarrollo de sus aptitudes hereditarias depende de los objetos que ve y toca. Este
estado del sordomudo es similar al esrado del hombre que no tiene tradiciones de
ninguna clase, que nunca adquirié conocimientos, al que denominamos comiin-
mente primitivo. Es cierto que el nifio sordomudo, a diferencia del hombre pri-
mitivo, estd rodeado de una pluralidad de objetos completamente distintos vy,
ademis, que no sélo lo rodean los objetos de la naturaleza, sino también los pro-
ductos de la cultura. Pero éstos hablan con él en el mismo lenguaje que los obje-
tos de Ja naturaleza. Los productos de la cultura, sin una explicacién, actiian
como objetos naturales. _

De manera que el nifto sordomudo es considerado por Lindner como un ser
que se encuentra en el estadio primitivo del desarrollo humano; en el limite de la
existencia humana, en el propio umbral de la historia, como un ser que, a causa
de la insuficiencia del lenguaje, carece en absoluto de desarrollo cultural.

Resumiendo sus investigaciones, el autor convalida las viejas concepciones de
los filésofos, obtenidas por via puramente especulativa, por ejemplo, las opinio-
nes de J. G. Herder, de E. Kant, de A. Schopenhauer y otros, acerca de que los
nifios privados de habla, es decir, los nifios sordomudos, deben ser considerados
como animales antropoides, incapaces de una actividad racional, que jamds pue-
den llegar a lograr algo mds que los orangutanes o los elefantes, que poseen un
raciocinio sélo potencial, pero no real.

Al comparar el desarrollo intelectual de los nifios sordomudos con las reac-
ciones inteligentes de los monos antropoides (las célebres investigaciones de W.
Kohler), Lindner llega a la conclusién de que su obra permite presentar bajo una
nueva luz la antigua tesis de los fildsofos que dice: sin ensefianza el nifio sordo-
mudo estd condenado a permanecer en el nivel de una existencia animal.

Como se sabe, Kéhler determina dos momentos en los cuales ve la diferencia
esencial entre el intelecto del mono antropoide y la mente del m4s primitivo de
los hombres: en primer lugar, la ausencia de lenguaje y, en segundo lugar, la muy
breve duracién temporal de la vida. '

Segiin Lindner, el nifio sordomudo comparte-el mutismo con el antropoide.
Es cierto que el nifio posee el lenguaje mimico, pero, segtin las observaciones del
autor en los nifios de catorce-quince afios, este lenguaje alcanza un nivel de desa-
rrollo que se puede comparar sélo con el lenguaje oral de un nifio de dos afios y
medio. El segundo momento sefialado por Kohler, es decir, la limitada duracién
de la vida, tampoco divide al nifio sordomudo y al antropoide, segtin opina Lind-
ner: el sordomudo es enteramente un ser del presente. ' :

Sélo en un punto Lindner vefa una diferencia significativa: en el campo de la
destreza motriz de la mano y de su capacidad formativa. Con excepcién de este
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‘momento, la compara(:]on del nifo sordomudo con el oyente y con el antropoide
demuestra, segin el autor, que las aptitudes hereditarias son 1nsch1entcs para
formar lo mds esenaal de un ser humano.

La vieja tesis de los filésofos aparece ante nosotros bajo una nueva luz, y ante
todo concebida de distinto modo que como se la concebia cominmente. El sor-
domudo no es un animal, puesto que la naturaleza humana estd implicira en sus
aptitudes hereditarias, pero éstas no se encuentran en condiciones de elevarse sus-
tancialmente con su propia fuerza por encima del nivel del animal. Mientras, los
nifios sordomudos carecian de ensefianza del lenguaje oral, sus aptitudes no se
desarrollaban, y atin ahora muy raramente alcanzan un desarrollo completo.

El error de rodos los razonamientos citados radica en que se plantea la cues-
tién al margen del desarrollo social y de la educacién del nifio sordomudo,
i cuando todo el problema de la naruraleza humana del nifio sordomudo es, en

esencia, el problema de la prdctica social de su educacién. En lugar de construc-

ciones metafisicas de cardcter especulativo y de investigaciones empiricas que se

basan en la similitud externa de rasgos perceptibles, se promueve el criterio de la

prictica pedagdgica, la dnica capaz de llevarnos al planteamiento histdrico
- correcto del problema del desarrollo del nifio sordomudo.

Los problemas mis profundos del pensamiento y el lenguaje, de la estructura
y la dindmica del desarrollo social de la personalidad y de sus funciones psiquicas
superiores, de la formacién del cardcter y muchas otras cuestiones directamente
ligadas al problema de la sordomudez, no se han considerado deliberadamente en
este libro, lo que concuerda por completo con sus objetivos y modalidad. No
estamos ante un estudio tedrico, sino ante un manual prictico para la educacidn
del nifio sordomudo.

Pero la educacién del nifio sordomudo, la ensefanza del lenguaje dentro del
sistema general de la educacion soviética, sobre la base de superar la brecha entre el
trabajo fisico y el mental, no sélo abre extraordinarias perspectivas en la historia
del desarrollo y la plena insercién de los nifios sordomudos en la vida social, no
s6lo contiene la garantia de una superacion efectiva del mutismo del nivio sordo, sino
que representa, a Ja vez, una grandiosa experiencia cientifica de inagotable impor-
tancia tedrica para el conocimiento del hombre y de su desarrollo.
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Notas de la edicién rusa

-+ ! Ellibro de Tsveifel fue publicado en 1931 (Moscy, Leningrado).
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_'Prélbg{) al libro de E. K. Grachova

Educacién y ensefanza del nifo con retraso profundo’

Este libro constituye el resumen de una experiencia de treinta y cinco afios
de labor educativa con los profundamente retrasados. nifios idiotas e imbéciles.
Ya de por si, la experiencia del trabajo pedagégico presenta no sélo interés pric-
tico, sino también cientifico, por cuanto cualquier tipo de educacién del nino
con retraso de grado profundo, y tanto mds del idiota, aun realizada con fines
puramente précticos, se transforma en un experimento psicolégico y pedagégico,
al margen de las intenciones del autor. La historia de la educacién de los nifios
con retraso profundo brinda, por ello, una aportacién imporrante y valiosa a la
teorfa general sobre el desarrollo del nifio y a la teorfa general sobre muchos pro-
blemas psicolégicos.

Los fenémenos que observamos en los nifios retrasados de grado profundo
han conservado hasta hoy una importancia primordial para la solucién de nume-
rosos problemas psicoldgicos. Por eso, uno de los investigadores contemporéneos
mds prestigiosos de la psicologia infantil afirma, con pleno fundamento, que las
lineas fundamentales en el desarrollo del espiritu humano pueden seguirse del
mejor modo en las casa-cunas para recién nacidos y en los asilos para idiotas. La
sala infantil, el asilo para idiotas y la institucién de obstetricia son, segin la opi-
nién de K. Biihler, los sitios donde. es posible conocer mejor la formacién del
espiritu humano y las amphas lineas de su desarrollo.

Empero, el acercamiento de la teorfa y la prictica de la educacién del nifio

anormal a las teorfas psmologncas generales ha sido, hasta hace poco tiempo, un
tanto unilateral. La psicologfa se ha valido ampliamente del material acumulado
en la prictica, pero la propia teorfa y préctica de la educacién de estos nifios ha
tomado muy poco (por no decir nada) de la psicologia general y la pedagogia
general. Esta circunstancia ha tenido consecuencias nocivas, tanto para un
campo del conocimiento como para el otro. :
. Por ese motivo, la teoria y la prictica de la educacién de los nifios con
retraso profundo estuvieron condenadas durante mucho tiempo a un desarrollo
extremadamente lento, pues debfan nutrirse de su propia savia, siendo excluidas
de las vias principales por las cuales transcurria el desarrollo de la psicologia y la
pedagogia generales. No cabe asombrarse de que el estado actual del tema, en
muchas partes y momentos, se haya alejado relativamente poco de la época ini-
cial, cldsica, cuando quedé demostrada por primera vez la posibilidad teérica de
la educacién y ensefianza de los nifios profundamente retrasados, y sentados los
primeros fundamentos de la aplicacién prictica de los principios educativos.
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Esa situacién de estancamiento, de escaso avance de la practica educativa
hizo, hasta cierta medida, uniforme el experimento psicolégico y pedagdgico que,
como ya se ha dicho, estd contenido en toda educacién del nifio con retraso pro-
fundo. La pedagogia y la psicologia generales, con su escasa ayuda a la teorfa y la
practica de la educacién de los oligofrénicos graves, recibfan cada vez menos de
esta valiosisima experiencia cientifico-préctica.
Por tanto, ambas partes salieron perdiendo: tanto la pedagogla general como
la especial.
Hoy se va comprendiendo cada vez mds la idea de que en la base del acerca-
miento unilateral de las dos partes de la pedagogia y la psicologfa se hallaba una
premisa completamente falsa, segin la cual se admitia que los principios de la
educacién y la ensenanza establecidos por la pedagogia general y aplicados a la
educacién del nifio normal, no pueden ser transferidos al terreno de la educacién
de los nifios retrasados. Sin embargo, la enorme prictica en la educacién de nifios
con retraso leve, los llamados débiles, demostré que esa admisién es un prejuicio
sin fundamento alguno, que en la realidad el nifio normal y el anormal estdn refa-
cionados por infinitos puntos comunes y que los principios pedagdgicos genera-
les, que tienen su expresién concreta, cualitativamente peculiar, en uno y otro
caso, en los hechos pueden ser formulados del modo mis completo cuando abar-
can tanto al nifio normal como al anormal.
La experiencia, reflejada en este libro de E. K. Grachova ocupa una posicidn
de transicién entre uno y otro periodo en el desarrollo de este campo de la peda-
gogia. Por una parte, hunde sus raices en la época de los cldsicos, se remonta al
sistema de E. Séguin y de otros fundadores de la educacién de los nifios con
retraso grave. Por otra, esta experiencia estd .arraigada en nuestra-época, consti-
tuye una parte del trabajo general en la educacién de los nifios retrasados que se
realiza en la Unién Soviética y que representa una tentativa de reestructurar toda
la teoria y la préctica de la educacién del nifio anormal sobre bases que son, al
mismo tiempo, las bases de la pedagogia general soviética. .
Tal duplicidad no podia dejar de reﬂe)arsc en el libro y se la debe entender
como ¢l producto histérico de las diversas épocas en el curso de las cuales se ha
formado y realizado esta experiencia. El problema fundamental que se nos plan-
] tea cuando hablamos sobre la educacién del nifio retrasado de grado profundo
reside en lo siguiente: ;tiene sentido empefiar enormes esfuerzos en la ensefianza
y educacién del nifio con retraso profundo, y en particular del idiota, si los resul-
tados de esos esfuerzos son tan insignificantes en comparacién con los resultados
logrados por un nifio normal? La desproporcién entre los esfuerzos y los resulta-

- dos del trabajo ya han sugerido m4s de una vez a muchos investigadores que
encararon este problema desde el 4ngulo prictico, las conclusiones més pesimis-
tas.

Por influencia del criterio pesimista acerca-de los nifios con retraso proﬁmdo
suele producirse una disminucién de las exigencias, una evidente restriccién y
reduccién de los alcances y los limites que se propone la educacién de estos
nifios. Bajo la influencia de esta visién surgen, naturalmente, tendencias minima-
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listas, la inclinacién a reducir al minimo posible los objetivos educativos con res-
pecto a estos nifos, a limitarse a Jo mds indispensable.

Este criterio, tanto desde el punto de vista tedrico como practico, es inco-
rrecto y encontramos el significado central del libro de E. K. Grachova sobre
todo en el hecho de que refuta, con el lenguaje elocuente de los hechos, que ha
reunido minuciosamente durante casi medio siglo, la teorfa pesimista y minima-
lista, y promueve la idea del optimismo pedagédgico en relacién con los nifios
retrasados de grado profundo —por lo demds, un optimismo real comprobado
por la prictica y que ha resistido la critica cientifica. -

P. P. Blonski, de un modo un tanto paraddjico, expresd en realidad un princi-
pio profundamente justo y fundamental de toda la pedagogia moderna de la
infancia retrasada, cuando dijo que un idiota, privado de educacidn, pierde sus
posibilidades y por eso sufre no menos, sino mds que un nifio normal. Si intenta-

" mos expresar en forma positiva lo que estd dicho aqui en forma negativa, pode-

mos concluir que un idiota sometido a una educacién adecuada, especialmente
organizada y racional, en cuanto a sus posibilidades »o gana menos sino mds que
un nisio normal. La educacién es mds necesaria para el nifio retrasado que para el
normal —esta es la idea fundamental de toda la pedagogia contempordnea.

- El ingenuo criterio segtin el cual, cuanto menos posee el nifio, tanto menos
necesita la educacién, es profundamente erréneo. Si el nifio retrasado es valorado
con la medida que le corresponde, su avance con ayuda de una educacién especial-
mente organizada da, en los hechos, resultados mds significativos y palpables que
la educacién de un nifio normal.

Por tanto, la desproporcién entre los esfuerzos empenados y los resultados
obtenidos en la educacién de nifios con retraso profundo resulta ser ficticia y fun-
dada en una ilusién. En realidad, los grandes esfuerzos educativos que demanda
el nifio con retraso profundo son compensados por los resultados también gran-
des si, reiteramos, se toma como base una valoracién correcta. En lugar de la
dependencia errénea, que aparenta ser directa, entre el grado de retraso y el de
la necesidad de educacién, la ciencia contempordnea propone el principio de la
dependencia inversamente proporcional entre las dos magnicudes.

En una époia, el retraso de grado profundo era privado totalmente de educa-
cién. El retraso y la educacién se consideraban conceptos incompatibles. Después
quedé demostrado, tanto tedrica como practicamente, que el nifio con retraso
puede ser educado pese a su retraso. Fue esta la gran época cldsica en el desarrollo
dela pedagogxa especial.

Seria mds correcto expresar el estado actual de este campo con otra férmula,
diciendo que el nifio retrasado, pese al retraso, precisamente a causa de su retraso,
puede y debe ser educado.

No debemos olvidar una circunstancia decisiva que se nos presenta cuando
hablamos sobre la educacién de los nifios con retraso profundo. No nos referimos
a la importancia cuantitativa, sino a la s;gmfcacnon cualitariva y a la evaluacién
de los progresos en su desarrollo, que se originan por influencia de una educacién
especialmente organizada. Esta evaluacién cualitativa resuelve toda la cuestién.
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En efecto, ahora ya se ha convertido en una verdad elemental el hecho de que el
desarrollo del nifio no se cumple de modo uniforme y gradual, de manera que
cada afio el nifo avance y se eleve con el mismo ritmo. E] curso del desarrollo se
parece menos que a cualquier otra cosa a la marcha de un mecanismo de relojeria
que funciona con exactitud. -

La regla fundamental del desarrollo infantil consiste en que el ritmo de desa-
rrollo es el médximo al comienzo. La investigacién contempordnea demuestra que
entre el desarrollo y su duracién existen interrelaciones muy complejas. Numero-
sos bislogos, que estudian el proceso de desarrollo con relacién al tiempo, llega-
ron a la conclusién de que ya en los estadios mas tempranos tiene Jugar una sig-
nificativa lentificacién del crecimiento a medida que avanza ese proceso. Si
comparamos el desarrollo del feto con el desarrollo extrauterino y aceptamos, de
acuerdo con Mainot, que el peso del embrién es igual a 0,006 gr., mientras que €l
peso del recién nacido es de 3.200 gr., el porcentaje de crecimiento se expresa en
una cifra enorme (aproximadamente 530.000) en comparacién con el aumento
del peso en el curso de la ulterior vida humana. El peso de un varén de veinte
afios ha sido establecido por Mainot en 60 Kg. El aumento del peso durante
veinte afos de desarrollo extrauterino se traduce en la modesta relacién 1:19.
Incluso durante el primer. afio de vida se pone de manifiesto una rdpida disminu-
cién del ritmo de crecimiiento. En el primer mes el aumento de peso llega al 23%
y hacia los doce meses dé-edad cae hasta un 2,8%.

De modo que vemos el complejo cardcter dialéctico del proceso de desarro-
llo, que se expresa en el hecho de que, segiin la formulacién de Mainot, el grado
de desarrollo depende del nivel de envejecimiento, mientras que el ritmo de cre-
cimiento y envejecimierito alcanza simultdineamente el méximo en los estadios
més tempranos y la rapidez del envejecimiento dlsmmuye con la edad.

A. Gesell, conocido investigador norteamericano contemporineo, dice que
estas leyes sirven como expresién del denominado aspecto paradéjico del desarro-
llo. En realidad, el nifio nunca se desarrolla tan intensamente como en los esta-
dios mas tempranos, pero junto con esto, NURCa envejece tan intensamente cOmMo
en dichos estadios. A la par con el avance del proceso de desarrollo, va disminu-
yendo su ritmo, pero también disminuye el ritmo de envejecimiento. De manera
que, en la economfa del desarrollo mental —segtin lo expresa Gesell, el valor de
un mes es determinado por su posicién en el ciclo vital.

Ya esta sola tesis nos permite ver que la educacién, acelerando el desarrollo
del nifio con retraso profundo en algunos afios o incluso meses, tiene que ver con
la parte de este proceso que en el nifioc normal transcurre durante los primeros
afios de vida y, por consiguiente, es el periodo mas saturado y pleno de conte-
nido, mis concentrado y pleno de valor del desarrollo en su conjunto. Si el valor
de un mes en la economia del desarrollo mental estd determinado por su posicién
en el general ciclo vital, el valor de los meses de desarrollo mental, durante los
cuales el nifio con retraso profundo progresa con la ayuda del educador, debe ser,
segun su significado relativo, el equivalente 2 muchos afios en el avance y desarro-
llo del nifio con retraso leve y especialmente del nifio normal.

242




A B i

. El aspecto cualitativo es todavia mds importante en una evaluacién compara-
tiva de los estadios iniciales, bdsicos, primarios, del desarrollo del nifio. La psico-
logfa contempordnea de la infancia ha esclarecido con certeza la imporrancia cen-
tral, prioritaria y fundamental del primer estadio en el desarrollo del nifo.
Primero se desarrollan las funciones mds necesarias. Lo que nace al principio es la
base, no sélo en el sentido de que sin ella todo lo que sigue no puede ser cons-
truido, sino también en el sentido de que los rasgos determinantes, que distin-
guen al hombre del animal, se forman y desarrollan precisamente en el estadio
mds primario. Basta mencionar la marcha erecta y el lenguaje, que justamente se
consideran desde los tiempos antiguos los rasgos distintivos del hombre.

En comparacién con lo que el nifio adquiere durante los primeros dos afios’
de vida, las restantes adquisiciones son insignificantes. Creo que pertenece a J. P,

Richter la idea, adoprada también por L. N. Tolstoi, segtin la cual, es. mayor la

distancia que separa a un nifio que habla de un recién nacido, que la que separa a
un escolar de Newton. K. Biihler ha definido bien, desde el punto de vista diné-
mico, esta importancia primordial de las primeras etapas en el desarrollo del
nifio, cuando denominé a todo el proceso de desarrollo durante la mds temprana
infancia proceso de formacién del hombre (Menschwerdung). La época de forma-
cién del hombre es, en efecto, més determinante e importante que la posterior
época de su desarrollo. Precisamente ella determina la opcidén fundamental entre
la existencia animal y la humana. :

Hablamos siempre sobre el nifio normal, sobre el significado cuantitativo y
cualitativo de los dos primeros afos en su desarrollo para demostrar claramente la
importancia psicolégica que tienen en el desarrollo del nifio con retraso profundo
esos primeros pasos que da con la ayuda de una educacién especialmente organi-
zada, y que jamas podria dar sin esa ayuda. La relacién entre los primeros pasos y-
los sucesivos en el desarrollo de un nifio normal nos brinda una escala completa-
mente fiel y una nocién completamente precisa sobre el valor comparativo de los
pasos que, bajo la influencia de una educacién especial, dan los nifios con retraso
profundo, leve o normales. C

El nific con retraso profundo progresa bajo la influencia de la educacién en
la misma parte del proceso que el nifio normal pasa en los primeros afios de vida,
que son los mds importantes. Por eso las adquisiciones que el nifio con retraso
profundo consigue bajo la influencia de la educacién resultan, desde el punto de
vista del desarrollo, los valores fundamentales que la criatura del hombre puede
adquirir, y sin los cuales se ve forzada a permanecer en un estadio semianimal. La
educacion hace del idiota un hombre. Con ayuda de la educacion, el nifio profunda-
mente retrasado cumple el proceso de formacidn del hombre.

Con esto se ha dicho todo en la evaluacién practica y de principio de la edu-
cacién del nifio con retraso profundo. Pero esta no puede ser la formula segura
que nos revele el objetivo y el significado de cualquier 4rea de la educacién del
nifio con retraso profundo, por limitado e insignificante que sea el cardcter de sus
éxitos en este drea. Ensear al nifio mentalmente retrasado no sélo a rocar, oler,
oir y ver, sino a servirse de sus cinco sentidos, a dominarlos, a emplearlos racional-
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mente seglin sus propésitos —esto significa comunicarle las primeras nociones,
pero a la vez también las mds fundamentales, de la percepcion humana de la reali-
dad. ‘

Podemos decir fo mismo de los restantes sectores de la educacién del nifio
con retraso profundo, que son esclarecidos de modo suficientemente completo en
el presente libro.

En el campo de la educacién del nifio con retraso profundo sigue siendo
hasta ahora discurible la cuestién de la naruraleza del proceso educativo que
puede ser aplicado en estos casos. Las teorias pedagdgicas minimalistas y pesimis-
tas —acerca de las cuales hemos hablado antes— intentan, en la prictica, reducir la
educacién del nifio con retraso profundo a un adiestramiento, es decir, que tratan
de pasar del proceso de formacién del hombre al adiestramiento de un semiani-
mal. La obediencia es la exigencia fundamental que se plantea a ese nifo. El cum-
plimiento automdtico de hdbiros ttiles se considera el ideal de toda su educacién.

En el presente, la idea del adiestramiento de los nifios con retraso profundo
estd fundamentada, por lo comun, en la teorfa de la educacién apoyada en el
estudio de los reflejos condicionados, es decir, precisamente en la parte del pro-
ceso educativo que, por su base fisioldgica, es igual en los animales y en el hom-
bre. La exacta estandarizacién y la correcta alternancia de todos los estimulos
exteriores que actian sobre el nifio, y la respuesta refleja automdtica de parte de
éste constituye.el ideal de tal educacién. Se entiende que no se debe disminuir la
importancia de los elementos automdticos, puramente reflejos, en la educacién
en general y en la del nifio con retraso profundo, en particular. Es mds, su papel
en la educacién de esos nifios es, sin duda alguna, muy significativo, y supera al
papel de este momento en la educacién de un nifio normal. Pero la tentativa de
fundar y de agotar toda la educacién del nifio profundamente retrasado en la ela-
boracién de hébitos automdticos, que actien de modo reflejo, es una idea tan -
falsa y errénea como el intento de reducir a la formacién de reflejos condiciona-
dos la educacidn del nifio en los primeros y decisivos tres afios de su vida. Como
va se ha dicho, esa educacién se encuentra en flagrante contradiccién con el con-
tenido (revelado en la férmula de K. Biihler), de las etapas iniciales del desarrollo,
es decir, el proceso de formacién del hombre. Cuando los partidarios actuales de
la educacién de los nifios retrasados de grado profundo, basada en los reflejos,
intentan fundar toda la educacién en la automatizacién, cometen el mismo error
que comete la teorfa de la educacidn del nifio en la temprana infancia basada en
los reflejos. El nifio profundamente retrasado, que estd dominando rudimentos
de pensamiento, de lenguaje humano, de las formas primitivas del trabajo, puede
y debe recibir de la educacién algo cualitativamente distinto que una mera serie
de précticas automdticas.

No vamos a examinar de modo detalladamente critico los fundamenros en
Jos cuales se basa la experiencia expuesta en el libro. Ya hemos sefialado su caric-
ter dualista, condicionado histéricamente. Por eso no cabe asombrarse de que‘en
¢l encontramos, junto con lo auténticamente contemporaneo, muchas cosas
caducas, pertenecientes a otra época histérica. Esto se refiere particularmente a
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los capitulos donde se encara el problema de la educacién sensoriomotriz como
un adiestramiento mds o menos artificial de érganos singulares.

Sélo indicaremos un aspecto fundamental que puede desempefar el papel de
complemento de principio y dar el adecuado esclarecimiento a la experiencia
expuesta en el libro. Se trata de la naruraleza social de la educacién y del papel de
la colectividad en la educacién del nifio con retraso profundo.

Las nuevas investigaciones han demostrado que las colectividades libres de
nifios con retraso profundo se forman segin un principio muy interesante. Asf,
segun las observaciones de V. S. Krasusski, estos nifios tienen tendencia a formar
colectividades en las que entran individuos con diferente nivel intelectual. Como
dice este autor, en la eleccién del objeto de las interrelaciones sociales existe cierta
regularidad. Las interrelaciones sociales mds frecuentes se da entre idiotas e imbé-

ciles, imbéciles y débiles de grado profundo, ercérera. .

Al analizar los datos obtenidos este autor llega a la siguiente conclusmn las
combinaciones sociales mas deseables, a las que los nifios recurren con mds fre-
cuencia, son las del idiota y el imbécil, o el imbécil y el débil profundo. En la
relacién social se produce una especie de servicio mutuo. El més dotado intelec-
rualmente adquiere la posibilidad de manifestar una mayor actividad social con
respecto al menos dotado y menos activo. En-cambio, este dltimo, a su vez, extrae
de las relaciones sociales con el mas dotado y activo aquello que todavia le resulta
inaccesible, lo que suele ser un ideal inconsciente al que tiende el nifio intelec-
tualmente insuficiente.

De por si se comprende qué factor educativo de enorme valor representa la
permanencia de los nifios en una colectividad con niveles intelectuales diversos y
la colaboracién.con los nifios que la forman. Segiin opinién de Krasusski, en una
colecrividad libre, donde los que ingresan no representan una mera suma de las
particularidades que caracterizan a cada nino, sino donde cada uno de ellos,
disolviéndose en el todo, adquiere nuevas cualidades y particularidades que carac-
terizan a cada nifio, sino donde cada uno de ellos, disolviéndose en el todo,
adquiere nuevas cualidades y particularidades, la personalidad de los nifios con
retraso profundo se presenta de un modo completamente distinto. El estudio de
la vida social libre de los nifios profundamente retrasados descubre, en un aspecto
totalmente nuevo, la personalidad biolégicamente insuficiente del idiota y del
imbécil, y demuestra la posibilidad de su desarrollo. El estudio de la vida social
de los nifios con retraso profundo permite abordar el problema de la insuficiencia
intelectual desde el punto de vista de la capacidad de adapracién social de los
nifios a la vida circundante. El problema de la compensacién social del defecto,
promovido en los dltimos tiempos por L. S. Vygotski, puede ser en cada caso des-
cubierro y detallado sélo en presencia de una vida social libre de los nifios que se
estudian, entendida esta dltima exhaustiva y multilateralmente, opina Krasusski.

En este sentido, la moderna teorfa y la prictica de la educacién del nifio con
retraso profundo se estdn acercando practicamente a la solucién de los problemas
que ya sentian en forma confusa los fundadores de esta-causa. Ningtin otro ha
hablado al educador hace casi cien afios del nifio profundamente retrasado, como
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lo hizo Séguin: «Si estd siempre acostado, siéntalo; si estd sentado, hazlo poner de
pie; si no come solo, sostén sus dedos, pero no la cuchara mientras come; si no se
mueve en absoluro, estimula todos sus musculos a la accién; si no mira ni habla,
héblale y mira por él. Nutrelo como a un hombre que trabaja y obligalo a traba-
jar, trabajando junto con él; sé su voluntad, su razén, su actividad...» (1903,
pigs. 74-75).

El curso del desarrollo del nifio con retraso profundo pasa-a través de la cola-
boracién, de la ayuda social de otra persona, que inicialmente es su razén, su
voluntad, su actividad. Esta tesis coincide plenamente con el curso normal de
desarrollo del nifio. Ef curso del desarrollo del nifio con retraso profundo pasa a tra-
vés de la comunicacion y la colaboracion, a través de otra persona. Precisamente por
eso; la educacién social de los nifos profundamente retrasados despliega ante
nosotros posibilidades que, desde el punto de vista de una educacién fisiolégica
(asi Hlamaba Séguin a su sistema), basada sdlo en lo biolégico, pueden parecer una
mera utopia.

- Idiota (recordamos otra definicién de Séguin), en el sentido literal de la palabra,
significa «solitarius», «solo»: en efecto, estd solo con sus sensaciones, sin ninguna
voluntad intelectual ni moral. «Fisicamente, no puede; mentalmente, no entiende;
psiquicamente, no quiere. Podrfa incluso entender con sélo quererlo; jpero toda la
desgracia reside en que sobre todo no quiere...» (1903, pags. XXXXVII-XXVIII).

No hay una sola facultad intelectual, decia Segum, que pueda ser considerada
completamente ausente en el idiota, pero no tiene la capacidad de aplicar libre-
mente sus facultades a los fendmenos de cardcter moral y abstracto. Carece de esa
libertad de la cual nace la voluntad moral.

La investigacion cientificd‘contempordnea justifica por entero esta profundi-
sima intuicién de Séguin, quien vio en Iz soledad la base de la idiocia. La educa-
cién social es precisamente el camino del desarrollo del nifio con retraso pro-
fundo, un camino que esti basado en la superacién de la soledad, la cual
constituye la esencia misma de la idiocia. En este sentido, Séguin comparaba con
justeza la educacién de los nifios profundamente retrasados con la ensefianza del
lenguaje a los sordomudos. Refiriéndose a J. Pereire, quiCn a comienzos del siglo
XVIII promovié la idea de la ensefanza del habla a los nifios sordomudos, Séguin
dl)o «Pereire adopté el mismo punto de vista que yo: parte de que algunas fun-
ciones pueden ser recreadas alli donde faltan; en este aspecto fue un descubridor
en el sentido cabal de la palabra. La posibilidad de la educacién de los idiotas estd
basada indiscutiblemente en una suposicién mucho menos audaz pero aniloga»
(idem, pag. 23). Ahora dirfamos: aniloga, pero mucho mds audaz.

"En este sentido, como ya hemos dicho, la educacién social del nifio con
retraso profundo es el tnico camino cientificamente valido para su educacién. A
la vez, es el dnico que también resulta capaz de recrear las funciones faltantes alli
donde no existen a causa de la insuficiencia biolégica del nifio. Sélo la educacién
social puede superar la soledad de la idiocia y del retraso de grado profundo, con-
ducir al nifio con retraso profundo a través del proceso de formamon del hombre,
pues, segdn una notable expresién de L. Feuerbach, que puede ser tomada como
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epigrafe para la teorfa sobre el desarrollo del nifio anormal, lo que es absolura-
mente imposible para uno, es posible para dos. Nosotros anadimos: lo que es
imposible en el plano del desarrollo individual, se torna posible en el plano del
desarrollo social.

Notas de la edicién rusa

" El libro fue publicado en 1932.

Grachova, Fkaterina Konstantinovna (1866-1934). Primera pedagoga defectéloga rusa. Trabajo
con nifios que padecian retraso mental profundo; dicté los primeros cursos para pedagogos defecté-
logos; fue ampliamente conocida en defectologia con el nombre de tia Katia. En el prélogo a su
libro Vygotski defiende los principios progresistas, pero discutibles en su época, acerca de la necesi-
dad, utilidad y eficacia de la ensefianza a los imbéciles e idiotas. En relacién con la descripcion de la
experiencia de Grachova, con los hechos ciertos y las conclusiones que extrae la autora, Vygorski
promueve importantes problemas teéricos y précticos sobre la posibilidad de que los nifios con
retraso profundo hagan progresos; destaca ¢f problema del devenir del hombre en el plano compa-
rativo del desarrollo: por una parte, del animal, y por otra, del nifio normal, retrasado y con retraso
profundo. Basandose en los hechos mencionados por la autora, hace resaltar el papel poderoso de la
ensefianza y la educacién, de la colectividad, de la insercién de los nifios en la vida social. -
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“ Elwprobleirdna del retraso mental

La insuficiencia intelectual del nifio, su debilidad mental se colocan hasta
hoy en primer plano en el problema del retraso mental como elemento funda-
mental del mismo. Esto se ha fijado en la propia definicién de los nifios a los que
suele denominarse débiles mentales o mentalmente retrasados. Todos los restan-
tes aspectos de Ja personalidad de ese nifio son considerados como secundarios y
dependientes del fundamental defecto intelectual. Muchos hasta son propensos a

" no ver la diferencia esenaal entre la esfera afectiva y volitiva de estos nifios y la

de los nifios normales.

En efecto, esta tendencia intelectualista que reduce todo el problema del
retraso mental a la debilidad mental, encontré ya hace tiempo oposicién por
parte de muchos mvestlgadores Asi E. Segum sefialé el hecho de que la més
importante de todas las insuficiencias de esos nifios es la falta de voluntad.

«La perturbacién de la voluntad —segtin sus palabras— es mucho mds 1mpor—
tante que todas las demds perturbaaones fisioldgicas y psiquicas juntas. La
voluntad, esa palanca de rodas las acciones, de todas las capacidades, esta ausente
en ¢l nifio con retraso mental. En la cipula de vuestro edificio falta la piedra que
debe completarlo. Todo el edificio se derrumbari si, contentindose con el aca-
bado exterior y los.adornos, ustedes se alejan sin haber otorgado solidez a su tra-
bajo, es decir, sin haber ligado las nuevas aptitudes que desarrollaron en el disci-
pulo con un nexo orgdnico: la libre voluntad.» :

Pero Séguin, al referirse a las perturbaciones de la voluntad como la insufi-
ciencia fundamental de estos nifios, no sélo tiene presente el nivel superior en el
desarrollo de la voluntad, que €l llama la piedra que completa la ctipula de todo
el edificio. Supone que también los impulsos volitivos bésicos, primarios, ele-
mentales estdn-muy profundamente alterados en estos nijios, que esa facultad
debe de estar ausente en ellos y, en realidad, estd ausente. Estos nifios carecen.
completamente de voluntad y, sobre todo, de la voluntad intelectual y moral, al
mismo tiempo, les falta esa voluntad primaria que no es tanto la piedra que cie-
rra todo el edificio cuanto su fundamento. Ninguna de las apntudes intelectuales
puede considerarse ausente por completo en estos nifios. Pero no tienen capaci-
dad para aplicar libremente sus facultades a los fenémenos de caricter moral y
abstracto. Les falta esa libertad de la que nace la voluntad moral. «Fisicamente,
no puede; mentalmente, no comprende; psiquicamente, no quiere. Podria
incluso entender con sélo quererlo; pero toda la desgracia reside en que, sobre
todo, no quiere...» (1903, pdgs. XXX VII-XXXVIII).

De modo que en estos nifios los eslabones iniciales y finales de toda la
cadena del desarrollo, desde el momento primario inferior hasta las funciones
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superiores de la voluntad, estdn desarrollados en un grado profundamente insufi-
ciente. :

Sin embargo, este punto de vista enunciado hace mucho, no influyd sustan-
cialmente en el desarrollo de las nociones cientificas sobre la naturaleza del
retraso mental. Como ya dijimos, el desarrollo de estos criterios transcurrié pre-
dominantemente en una direccién intelectualista estrecha y siempre partié de la
debilidad mental como fuente fundamental para explicar el problema del retraso
mental.

Durante el dltimo periodo observamos que, en sustitucién del enfoque inte-
lectualista del problema, surge una nueva teoria que intenta poner como piedra
angular la perturbacién en el campo de la vida afectiva de los nifios retrasados.
Estas tentativas, segiin nos parece, tienen un doble origen.

Por un Jado, el problema de la debilidad mental, principalmente de la congé-
nita y no de la adquirida, ha sido sometido durante las Gltimas décadas a una
revisién radical en la moderna psicopatologia. Mientras que antes el concepto de
debilidad mental se limitaba y agotaba en el defecto puramente intelectual,
ahora, con el estudio mds profundo de las diversas formas de debilidad mental,
esta concepcién ha mostrado ser insuficiente. Las observaciones de los débiles
mentales en los casos de esqunzofrema o encefalitis epidémica han creado la nece-
sidad de introducir conceptos tales como demencia efectiva, demencia del
impulso y otros. El destino de los paraliticos, que se curan por la malaria y recu-
peran en parte 0 por completo sus aptitudes intelectuales, también planteé la-
cuestién de la reversibilidad de la debilidad mental adquirida y del papel de los
factores no intelectuales en el origen de la demencia. Todo esto, tomado-en su
conjunto, impulsé a los mvestlgadores a salir de los restringidos limites de la
esfera intelectual y a buscar la explicacién de la naturaleza de la debilidad mental
en el terreno de los nexos y dependencias mds amplios de la vida psiquica, donde
tienen sus raices, por lo visto, las condiciones que determinan del modo mds
directo la propia actividad intelectual.

Por otro lado, la psicologia experimental contempordnea, que ha puesto en
una posicién completamente nueva ante nuestros ojos el problema de la vida
afectiva y volitiva, va al encuentro de esta revisién clinica del problema de la
debilidad mental. Las investigaciones del afecto y la accién, que han obtenido por
primera vez la posibilidad de una amplia experimentacién sistemdrica, pudieron
determinar una serie de regulandades que guian este aspecto de nuestra psique, y
demostrar su importancia primordial para toda la vida psiquica en general y para
las funciones. intelectuales en particular. Esto tampoco podia dejar de producir
una superacién de la concepcidn intelectualista en la teorfa sobre la debilidad
mental, ni dejar de obligar a los investigadores a buscar la explicacién de la debili-
dad mental infantil en un campo de vinculos mds vastos de la vida psiquica, mas

alld de los limites del intelecto. Como dice W. Kéhler, en ninguna parte el inte-

lectualismo resulta tan inconsistente como en el dmbito del problema del inte-
lecto.
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Por tanro, surgié la necesidad de somerer a los nifios débiles menrales a una
investigacion psicologica més amplia y esclarecer la dependencia entre sus defec-
tos mentales y las alteraciones generales de la vida psiquica. En primer término,
las perturbaciones afectivas.

La expresidon mds completa de ambas tendencias, que parten desde el aspecto
de la psiquiatria clinica y desde el aspecto de la psicologfa experimental, la hala-
mos en un trabajo de K. Lewin publicado hace poco, donde intenta por primera
vez elaborar sistemdticamente una teorfa dindmica de la debilidad mental infan-
til. Como suele suceder en estos casos, la nueva orientacién, que aparece como
reaccién a los criterios dominantes anteriormente, valora con acierto la limitacién
e insuficiencia de las viejas concepciones, intenta llevar la investigacién a campos
mds vastos de la vida psiquica y destaca correctamente que la debilidad mental no
es una enfermedad aislada del intelecto, sino que abarca la personalidad en su

= “¢onjunto. Pero, al mismo tiempo, se pasa de la medida en la direccién contraria,

y niega casi toda significacién al defecto intelectual en la explicacién de la natura-
leza del retraso mental. ’

La nueva teoria, acusando muy justamente a la teoria anterior por la esterili-
dad de sus construcciones, por la falta de una caracterizacién positiva de las pecu-
liaridades de la personalidad del nific mentalmente retrasado, tiende, ella misma,
a caracterizar el intelecto de ese nifio principalmente desde un punto de vista
negativo.

La nueva teoria, que nacié en el seno de la psicologia estructural alemana,
parte de la concepcién de la naturaleza del acto intelectual que fue desarrollada
por Kéhler en su célebre estudio sobre el intelecto de los monos antropoides. La
esencia de este acto, segtin Kohler, consiste en la modificacién de la estructura del
campo visible. Las imdgenes que se percibian antes como todos aislados, forman,
como resultado de este acto, una estructura cerrada tinica. Las partes dependien-
tes de cualquier todo se tornan independientes, o se vinculan con otras partes de
otros todos en nuevas estructuras. En sintesis, las estructuras del campo se modi-
fican a saltos y dentro de ellas se produce el agrupamiento de los todos singulares.

Reduciendo, de tal modo, el acto intelectual a la modificacién de estructuras,
la nueva teorfa concluye que el acto intelectual, por si mismo, en el nifio débil
mental, manifiesta, en todas las propiedades fundamentales, la misma naturaleza
que en el nifio normal. No se puede decir que el débil menral no percibe las
estructuras o que éstas se encuentran en él menos claramente expresadas. Tam-
poco se puede afirmar que sus procesos intelectuales son menos intensos. A veces,
incluso producen la impresién de ser més intensos que en el nifio normal. Exac-
tamente igual que en el nifio normal y en el antropoide, el acto intelectual en el
débil mental consiste en la modificacién de las relaciones estructurales en el
campo.

La nueva teoria consiente en admitir sélo dos particularidades que diferen-
cian el intelecto del débil mental del intelecto del nifio normal. La primera dife-
rencia (puramente exterior) consiste en lo siguiente: las modificaciones de las
estructuras tipicas del intelecto no aparecen en los nifios débiles mentales en las
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mismas condiciones que en los nifios norimales de igual edad, sino ante tareas
mis ficiles y primitivas. La segunda diferencia cualitativa reside en que el nifio
débil mental piensa de modo mds concreto y directo que el nifo normal.

De manera que vemos que en reemplazo de la teorfa intelectualista de la
debilidad mental, se promueve una nueva que, no sélo ve su objetivo en la supe-
racién del intelectualismo, sino que también trata de anular el significado del
defecto intelectual como tal, al explicar la naturaleza de la debilidad mental
infandl.

Las diferencias en el intelecto del nifio mentalmente débil y del normal resul-
tan insustanciales, la naturaleza del proceso intelectual se presenta como idéntica
en ambos, por consiguiente, no es en el campo del intelecto donde deben bus-
carse las causas que explican lo peculiar de los ninos mentalmente retrasados en
comparacién con los normales; por lo contrario, sus diferencias insignificantes en
el campo de los procesos mentales deben encontrar explicacién a partir de las per-
turbaciones afectivas. Surge una situacion opuesta a la que existia bajo el predo-
minio de la teoria intelectualista de la debilidad mental infantil. Mientras que
esta ultima era propensa a ver el centro del problema de la debilidad mental en el
defecto intelectual y a considerar las restantes particularidades de la personalidad
del nifio mentalmente retrasado, incluso la perturbacién afectiva, como. secunda-
riamente derivada del defecto fundamental de la mente, la nueva teorfa pone en
el centro del problema las alteraciones afectivas, no sélo desplazando hacia la
periferia la insuficiencia intelectual, sino incluso tratando de excluirla de las per-
turbaciones centrales del afecto y la voluntad. Tal es, a grandes trazos, el estado
actual de la cuestién sobre la naturaleza del retraso mental.

Todo investigador -tropieza en este terreno con dos concepciones absoluta-
mente opuestas, una de las cuales intenta deducir la naturaleza del retraso mental
del defecto inteléctual, mientras que la otra lo hace de las perturbaciones de la

_ esfera afectiva. Ambas corrientes plantean la cuestidon en forma de alternativa «o

esto.o lo otro». Por eso las investigaciones sistemadticas y, en particular, todos los
intentos de comprender y argumentar teéricamente los datos cientificos en este
terreno, deben orientar la atencién al punto principal de todo el problema, que
divide las teorfas contempordneas de la debilidad mental infantil en dos campos.
Empero, la simple comparacién del intelecto y el afecto de los nifios mental-
mente débiles todavia no estd en condiciones de resolver el problema del retraso
mental. Es preciso esclarecer lo mds importante y bésico, es decir: la relacién
entre lo uno y lo otro, el nexo y la dependencia que existen entre los defecros
afectivos e intelectuales en los nifios retrasados.

La cuestién de la relacién entre el afecto y el intelecto en el retraso mental
debe ser puesta, por ello, en el centro de nuestra investigacién, cuyo objetivo es el
desarrollo y la formulacién de una hipétesis de trabajo sobre la naturaleza del
retraso mental infantil. Para dar cumplimiento a este objetivo tenemos a nuestra
disposicion s6lo el camino de los estudios criticos y teéricos de aquellos datos cli-
nicos y experimentales con que cuenta la ciencia contemporénea. :
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Por cuanto la teoria intelectualista del retraso mental es ampliamente cono-
cida, podemos no exponerla en detalle, pero hablaremos resumidamente de los
modelos ficticos de las tendencias anti-intelectualistas y de la teoria dindmica de
la debilidad mental infantil desarrollada por Lewin. Como se ha dicho, esta teoria
intenta responder al interrogante sobre la naturaleza del retraso mental, no por la
via direcra de las investigaciones del intelecto de los nifios mentalmente débiles,
sino mediante el estudio experimental de su voluntad y necesidades. Estas investi-
gaciones, orientadas al estudio de las bases mds profundas de la personalidad,
pueden descubrir las verdaderas causas de las perturbaciones intelectuales en los
nifios. La nueva teoria, roma como fundamento efectivo las investigaciones expe-
rimentales de los procesos de saturacién psiquica y de influencia de la necesidad
insatisfecha (retorno a la accién interrumpida), y de los procesos de sustitucién
de las necesidades insarisfechas por otras acciones, ;A qué conducen estas investi-
gaciones desde el 4ngulo féctico?

La primera investigacién demuestra que en los procesos de saturacién psi-
quica, en los nifios mentalmente retrasados de ocho a once anos de edad, no se
observa diferencia esencial alguna con los nifios normales en cuanto a la veloci-
dad de saruracién. Los experimentos niegan el criterio anterior, segin el cual los
nifios mentalmente retrasados poseen menos capacidad de trabajo que los norma-
les. Empero, los nifios mentalmente débiles manifiestan diferencias tipicas en el
transcurso del propio proceso de saturacién; aparecen con mucha mayor frecuen-
cia en ellos las pausas y las acciones secundarias durante el proceso del trabajo, a
consecuencia del conflicto entre el deseo de continuar la labor y la aparicién de la
saturacién. O bien el nifio estd ocupado en su tarea, o interrumpe por completo
el traba)o con una pausa o con otra ocupacion.

El nifio normal responde al conflicto de modo mucho més moderado, més
eldstico, por medio de transiciones mds graduales y conectadas entre si. Encuen-
tra la forma de dar una solucién de compromiso al conflicto, lo cual le permite
no interrumpir de inmediato el trabajo iniciado. La conducta de los nifios men-
talmente retrasados tiene, en esta situacién, un caricter mucho mis incoherente y
se subordina a la ley de «una cosa o la otra». Una de las diferencias fundamentales
de los nifios retrasados ‘consiste en el estancamiento y el entorpecimiento, en la
dificil movilidad del material p51qu1co

También la segunda investigacién de la accién 1nterrump1da arroja conclusm-
nes similares. Como se sabe por las experiencias con nifios normales, cualquier
actividad presupone la presencia de un estimulo afectivo que encuentra su des-
carga junto con la terminacién de la accién interrumpida. Si al nifio le interrum-
pen, impidiéndole terminar el trabajo iniciado y se lo ocupa en otra actividad
cualquiera, nace en él la tendencia a retornar a la accién interrumpida. Esto
indica que la necesidad insatisfecha contintda actuando y estimula al nifio a ter-

minar la accién interrumpida. Los experimentos han demostrado que la tenden-

cia a retornar a fa accién interrumpida se manifiesta en los nifios retrasados aun
mas claramente que en los normales. Si en los experimentos de M. Ovsidnkina,
en los nifios normales se revelé dicha tendencia en un 80%, ésta se manifesté en
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idénticas condiciones en los nifios retrasados en un 100%. Por consiguiente, tam-

bién aqui los nifios con retraso no sélo no mostraron debilidad en comparacién
con los normales, sino que, en cierto sentido, pusxeron en evidencia una tenden-
cia mas intensamente expresada del mismo género que la observada, en forma
menos manifiesta, también en los nifios normales

Por ultimo, la tercera investigacién estuvo dedicada al tema de las acciones
sustitutivas en los nifios con retraso. Es sabido, por los experimentos con nifios
normales, que si a continuacién de una accidn interrumpida, inconclusa, se le da
al nifio otra accién que tiene tal o cual conexién con la accién fundamental, la
nueva accioén reemplaza ficilmente a la fundamental, es decir, conduce a la satis-

faccién de la necesidad que no pudo ser resuelta en la accién interrumpida. Esto

se expresa en el hecho de que despues de la accion sustitutiva el nifio ya no mani-
fiesta la tendencia a retornar a la accién interrumpida.

La comparacién de nifios débiles mentales con nifios normales en este
aspecto, ha demostrado: 1) en condiciones tales en que en los nifios normales las
acciones cumplieron un papel sustitutivo, el retorno a la accién interrumpida
descendid del 80 al 23%, en los nifios retrasados la reanudaciéon de la accién inte-
rrumpida sélo descendid el 100 al 94%; 2) de tal modo, la posibilidad de reem-
plazo de una accién por otra, resulté en los nifios retrasados cercana a cero. En
estos nifios sélo es p051ble la sustitucién en caso de que la accién fundamental y
la sustirutiva sean casi idénticas. Por ejemplo, si en lugar de la tarea de dibujar un
animal, se le da como sustitucién la tarea de dibujar otra vez el mismo animal, o
en lugar de construir un puente de piedra, construir otro puente también de pie-
dra. Incluso siendo tan’extrémadamente cercanas las acciones fundamental y sus-
titutiva, la tendencia airetornar a la accién interrumpida descendié de manera
1n51gmﬁcante (al 86%)-

Por consiguiente, la posxbxhdad de la sustitucién en el campo del estimulo
afectivo resulté ser, en los nifios mentalmente retrasados, mucho mas limirada y
mucho menos manifiesta que en los nifios normales.

Si comparamos los mencionados datos experimentales con las observaciones
hechas en la conducra cortidiana de los nifios mentalmente retrasados, resulta que
esas observaciones coinciden parcialmente con los resultados de los experimentos,
y parcialmente los contradicen en forma notoria. La propensién del nifio retra-
sado a tratar de mantener, una vez aceptado un objetivo, la inercia y lentitud de
sus impulsos, que a menudo se manifiesta en meticulosidad, es como si confir-

mara lo que fue hallado por via experimental. Pero, al mismo tiempo, segtin las

observaciones, el nifio retrasado se distrae ficilmente de la rarea iniciada y, sin
terminarla, encuentra satisfaccidn en la solucién incompleta e inconclusa de la
tarea. K. Gottschald demostré que estos nifios se contentan ficilmente con la
accién mds simple si la tarea inicial es dificil para ellos, de tal manera resulta que

_ el nifio mentalmente débil pone de manifiesto, a la vez, una pamcular inercia y

fijacién que excluyen para ¢l la posibilidad de las acciones sustitutivas, pero, a la
par con ello, conserva claramente expresada la tendencia a reemplazar las acciones
dificiles por modos mas ficiles y primitivos de actividad.
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Estos son los datos fécticos que se encuentran en la base de la reorfa general
de la personalidad del nifio con retraso mental. Esta teoria parte ~ademis de la
base fictica indicada mds arriba— de la teoria sobre las diferencias individuales
que caracterizan una personalidad determinada. :

K. Lewin distingue tres tipos de diferencia que forman la caracrerizacién
individual del hombre. Pone en primer lugar las diferencias en la estructura de la
personalidad. Las personas se distinguen unas de otras ante todo por el grado de
diferenciacién de las estructuras. La diferencia entre un nifio y un adulto se mani-
fiesta, en primer lugar, en una diferenciacién mucho menor de las esferas singula-
res de la vida psiquica y de los sistemas singulares psiquicos. Alli donde la perso-
nalidad del hombre adulto muestra, en los intereses y la actividad, esferas
familiares y profesionales suficientemente diferenciadas y estratos diversos en la

- formacién estructural, la personalidad del nifio muestra unas estructuras tnicas,

mucho menos diferenciadas y dindmicamente mds fuertes*.

La segunda diferencia no concierne al grado de diferenciacién, sino al cardc-
ter de la formacién de la propia estructura. La estructura general puede ser mas o
menos arménica. Las diferentes esferas de la personalidad pueden estar unidas
entre si y delimitadas unas de otras de diverso modo. Para la estructura de la per-
sonalidad no resulta indiferente cémo se produce la delimitacién de los campos
de la vida psiquica, ni cudl parte del desarrollo es mds fuerte y cual mas débil. El
ejemplo de la disociacién de la personalidad puede servir como modelo de una
formacién completamente peculiar de la escructura de la personalidad.

Lewin pone en segundo lugar las diferencias en el material psiquico y en el
estado de los sistemas psiquicos. El material psiquico que es sometido a la dife-
renciacién estructural, puede distinguirse en cada persona por un diverso grado
de delicadeza, elasticidad, dureza o fluidez. El bebé, por ejemplo, se distingue de
la persona adulta no sélo por una menor diferenciacién, sino también por cuali-
dades parriculares del material psiquico, sobre todo por la extrema delicadeza y
fluidez. Por esd, las parricularidades de la tension psiquica de uno u otro sistema
deben caracterizar las propiedades del material psiquico como tal. La tension
puede aumentar més lenta o més rdpidamente. :

Salvo las diferencias que existen en este sentido en cada persona en tal o cual
situacién, y de ciertas particularidades del material psiquico que le son propias,
en general, en una misma personalidad las propiedades del material resultan desi-
guales en los diversos sistemas. Por ejemplo, en ¢l campo de la irrealidad se mani-
fiesta una gran fluidez y movilidad de los sistemas, igual que entre las esferas mds
tempranas y mds tardias de la vida p51qu1ca de la personalidad. Por eso, al compa-
rar las propiedades del material psiquico, es preciso tomar las partes homodlogas
de la personalidad de los nifios.

*L.S. Vygotskl siguiendo la terminologia de Kurt Lewin, probablemente tenia en mente, 'Tas
estructuras més estables, menos moviles, menos plésticas en el plano del dinamismo (N. R. R.).
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Por tiltimo, Lewin pone en tercer lugar las diferencias en el contenido y el
significado de los sistemas. Aun siendo igual la estructura de la personalidad y las
propiedades del material, el significado y el contenido de los sistemas psiquicos
correspondientes pueden ser diferentes en un nifio chino y en uno ruso. El conte-
nido de los objetivos ¢ ideales, el significado de los distintos campos de la vida,
también son diferentes en diversos nifios. Estas particularidades individuales
muestran, en mucho mayor grado que los dos primeros grupos, una dependenaa
de las condiciones histéricas especificas.

Si se intenta explicar la naturaleza del retraso mental desde el punto de vista
de los resultados concretos de las investigaciones experimentales antes descritas y
de las consideraciones tedricas recién mencionadas, es preciso esclarecer las dife-
rencias especificas radicales entre la estructura de la personalidad del nifto men-
talmente retrasado y del normal. Se aprecia que el nino retrasado evidencia una
diferenciacién mucho menor de la vida psiquica que €l nifio normal de la edad
correspondiente. No s6lo su edad mental es inferior a la del nifio normal de i igua-
les afios, sino que también, en conjunto, el retrasado mental es mds primitivo,
mds infantil. Por el grado de no diferenciacidn recuerda a un nifio menor. Todo
lo que se designa con el término «infantilismo» estd ligado, segin opina Lewin,
sobre todo a la insuficiente diferenciacién de la vida psiquica.

Por otra parte, en comparacién con un nifio normal, el retrasado parece ser

- mds maduro en el sentido de su menor dinamismo y menor movilidad de sus sis-

temas psiquicos y de una mayor rigidez y fragilidad de los mismos. En tanto que,
por el grado de diferenciacién se parece a un nifio menor, por las propiedades del
material psiquico se asemeja mds bien a un nifio mayor®. De estas dos peculiari-
dades fundamentales -del nifio mentalmente débil, Lewin deduce casi todos los
rasgos esenciales, caracteristicos de los nifios de este tipo. Su meticulosidad y la
fijacién en un fin determinado derivan de la menor movilidad de su material psi-
quico. Del mismo modo se explica también la actitud paraddjica del nifio men-
talmente débil hacia las acciones sustitutivas. Alguna accién puede adquirir fun-
ciones sustitutivas con respecto a otra accién, si los sistemas dindmicos «a» y «b»,
que les corresponden, forman una especie de partes dependientes de un rodo
dindmico tnico.

Si admitimos esto, resulta comprensible que, para un nifio retrasado, el cardc-
ter del propio paso de una accién a otra adquiere una importancia decisiva en la
aparicién de las funciones sustitutivas de alguna accién. Si se le propone al nifio
la segunda accién como una experiencia completamente nueva, siendo iguales las
demids condiciones, las funciones sustitutivas del sujeto examinado resultardn
muy inferiores a las que resultan cuando esta segunda accién se desarrolla a partir
de la primera. En el segundo caso, estd garantizada la formacién del sistema dina-
mico tinico que es necesario para qiie una accién pueda ser sustitutiva de otra. En
los nifios normales, es suficiente que exista cierto grado de similitud entre ambas
tareas, para que los dos sistemas dindmicos se vinculen entre si. No ocurre asf en
los nifios mentalmente retrasados. Para ellos la segunda tarea es algo totalmente
nuevo, sin vinculacién alguna con la precedente. Sélo si la segunda rarea se desa-
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rrolla por si misma, espontineamente, de la primera, adquiere el significado de
accién sustitutiva, ya que se une de modo dindmico con el impulso que origina la
primera tarea.

La lentitud de los sistemas psiquicos en el nifio retrasado puede conducir, en
determinadas circunstancias, a que la funcién sustitutiva se manifieste no mds
débilmente, sino mds intensamente que en el nifio normal. Si mediante algtin
procedimiento logramos poner la segunda tarea en conexién dindmica con la pri-
mera, el significado sustitutivo de la segunda accién aparecerd con particular cla-
ridad en el nifioc mentalmente débil.

E!l material de los sistemas psiquicos y sus particularidades en el nifio retra-
sado estdn directamente ligados a la aparicién de las estructuras y sus particulari-
dades. El nifioc mentalmente débil revela, en mucho mayor grado que el normal,
la tendencia a lo que Kurt Lewin llama ley de «o esto o lo otro». ]unto a la rigidez
y a la inercia del material psiquico, este nifio manifiesta propensxon a estructuras
dindmicas sdlidas, tinicas ¢ indivisibles. Por eso sus sistemas psiquicos resultan
totalmente séparados o totalmente fusionados uno con ¢l otro. El nifio con debi-
lidad mental no manifiesta esos pasajes escalonados, coherentes y graduales entre
la divisién absoluta y la fusién absoluta de los sistemas psiquicos, esas relaciones
elasticas y movibles entre ellos que observamos en el nifio normal. Lewin consi-
dera que ésta es una de las peculiaridades fundamentales del nifio mentalmente
retrasado, que explica las contradicciones frecuentes en su conducta.

La tendencia a una estructura que se une segin la ley «una cosa o la otra»
determina asimismo la relacién del nifio retrasado con el mundo circundante. En
mucha mayor medida que el nifio normal, el nifio débil mental puede encon-

' trarse en una o en otra situacién. Algunas situaciones representan para él un todo

mucho mis separado y cerrado que para el nifio normal. Se torna impotente
cuando la tarea exige de €l que establezca algin vinculo entre situaciones singula-
res o que participe simultdneamente en dos situaciones. Es por eso que el nifio
retrasado presenta, con respecto al normal, mayor firmeza y energia en la persecu-
cién de determinado fin, mayores fuerzas y capacidad de concentracién de la
atencién en un solo campo. Pero si en vircud de influencias exteriores la situacion
se modifica, siguiendo la ley de «o0-0», pasa con mucha mayor facilidad que el
nifio normal a la nueva situacién y abandona completamente la vieja. Por eso el
nifio mentalmente retrasado es muy sensible a los momentos exteriores que alte-
ran ficilmente ante rodo. la situacién inmediata y crean una nueva. Por ultimo,
de estas peculiaridades de la dindmica afectiva del nifio retrasado, Lewin deduce
también importantes diferencias de su intelecto: insuficiencia intelectual, o
defecto, cardcter concreto, escasa movilidad intelectual e infantilismo general con
capacidad de percepcién indemne.

Las particularidades de la esfera afectiva del nifio retrasado descubiertas por
Lewin, explican, en su opinién, las particularidades de los procesos intelectuales

de este nifo. La esencia del acto intelecrual, como hemos visto, reside en que dos

hechos, separados el uno del otro, se convierten en _partes dependientes de un
todo tnico, o el todo tinico principal se escinde en campos relativamente inde-
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pendientes. Como consecuencia de esto, se produce el cambio de estructura de
todo el campo. Estd claro que la insuficiente movilidad general de los sistemas
psiquicos debe dificultar un acto intelectual de esta indole, ya que determina la
modificacién de los todos estructurales en el campo.

Los daros experimentales dicen que el nifio con retraso mental resulta suma-
mente insolvente ante una tarea que le exija movilidad, variabilidad y reagrupa-
miento de las relaciones estructurales. Esas tareas tropiezan con la rigidez y escasa
movilidad de la estructura originada anteriormente, por una parte, y con la movi-
lidad insuficiente de los sistemas psiquicos, por la otra. Respecto al nifio normal,
el retrasado presenta estructuras mucho mds resistentes, inertes y cerradas en si
mismas. Esta insuficiente movilidad de los sistemas psiquicos debe conducir a
que la formacién de estructuras débiles y variables se vea dificultada.

Hemos visto que la insuficiente diferenciacién de la personalidad del nifo -

retrasado lo pone a la par con el nifio normal de edad inferior. Como se sabe, la
concrecién y el primitivismo del pensamiento constituyen los rasgos caracteristi-
cos de los mds pequefios. Las dificultades que revela el nifio con debilidad mental
en el campo del pensamiento abstracto persisten no obstante en la edad en que el
nifio normal ya ha dejado atrds las formas primitivas y concretas del pensa-
miento. El cardcter concreto del pensamiento del nifio débil mental 1mphca que
cada cosa y cada hecho -adquieren para €l su significado, es decir, una situacién
determinada. No puede distinguirlos como partes auténomas que no dependen

_de la situacién. Por eso la abstraccion, es decir, la formacién de un grupo de obje-

tos y su generalizacién sobre la base de cierra afinidad esencial entre ellos le
resulta extremadamente dificil. Pero, por su esencia, la abstraccién exige cierra
delimitacién con respecto a la situacion, lo que traba por completo al nifio retra-
sado. Para éste resultan particularmente dificiles las generalizaciones que deman-
dan la mdxima abstraccién de la situacién y se colocan en conexiones de fantasia,

_de conceptos y de irrealidad.

Lewin considera que la caracteristica mds esencial de estos nifios es la falta de
fantasia. Esto no significa que carezcan de representaciones. A menudo poseen
una buena memoria de hechos concretos. Pero, a la par con ello, su pensamiento
carece de imaginacién, ya que en él estd ausente la movilidad que hace falta como
premisa para toda actividad imaginativa. Las investigaciones de la fantasfa de los
nifios mentalmente débiles, con ayuda de los tests de H. Rorschach, confirman
por completo su pobreza. El pensamiento abstracto, asi como la i imaginacién,
demanda una particular fluidez y movilidad de los sistemas psicolégicos ¥, natu-
ralmente, por eso ambos terrenos en particular estdn incompletamente desarrolla-
dos en el nifio con retraso mental.

Detengdmonos en una cuestién mds que concxerne directamente al problema
central de nuestra investigacién, precisamente en el problema de la percepcion
del nifio mentalmente retrasado. La msuﬁcwnte diferenciacién de los sistemas
psicoldgicos en el nifio retrasado provoca, junto con el cardcrer concreto y primi-
tivo de su pensamiento, también una diferenciacién insuficiente del mundo per-
ceptivo y emotivo. La descomposicién y la diferenciacién de la vida psiquica ase-
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guran la riqueza de los modos de percibir Ia realidad de los que dispone la perso-
nalidad. En presencia de una diferenciaciéon insuficiente de la personalidad, el
mundo de las percepciones y vivencias resulta ser, en el nifo retrasado, también.
mucho mds uniforme, inerte y fosilizado que en el nifio normal de la misma
edad. En cierto sentido, existe una equivalencia funcicnal entre un nivel mds ele-
vado de diferenciacién de la personalidad y su mayor movilidad cn determinadas
situaciones y en ciertas tareas. Dicho de otro modo, el cardcter de la percepcion
de la realidad determina también el cardcter de las acciones con respecto a la
misma.

El nifio normal tiene la posibilidad de modificar a voluntad el campo que
percibe. Esto estd ligado a la capacidad de concentrar voluntariamente la atencién
en algunos aspectos y momentos de una situacién. La insuficiente diferenciacién

dela personalxdad del nifio retrasado lleva a un desarrollo insuficiente de la aten-

cién voluntaria. En este sentido, la no diferenciacién de la personalidad desem-
pefia mayor papel que las propiedades de material psiquico. Esto se ve confir-
mado por el hecho de que, con la edad, el nifio retrasado va adquiriendo mayor
movilidad, ya que el grado de diferenciacién de su personalidad aumenta lo
mismo que en el nifio normal (aunque no dentro de los mismos limites ni con el
mismo ritmo), en tanto que las propiedades del material psiquico de ese nifio no
se modifican sustancialmente.

Podemos limitar a esto la exp051c1on de la reora dmamlca de Lewin y pasar
al estudio critico de los hechos y los principios teéricos que se encuentran en su
base. . o

La teoria dindmica del retraso mental presenta, sin duda, un enorme interés y
hace avanzar toda la teorfa sobre el retraso mental. Plantea esta cuestién no sélo
dentro de los estrechos marcos de la teoria intelectualista, sino también dentro
del vasto encuadre de la teoria de la vida psiquica en general. De este modo, la

teorfa dindmica, sin darse cuenta y pese a los errores, pone una de las piedras fun-

damentales sobre la cual debe ser construida toda la teorfa moderna sobre la debi-
lidad mental infantil. Este principio fundamental crea la idea de la unidad del
intelecto y el afecro en el desarrollo del nifio normal y del débil mental. En forma
oculta y poco desarrollada esta misma idea estd contenida en la nueva teorfa,
deriva con necesidad légica de toda la construccién tedrica, de su base experi-
mental pero, no obstante, permanece totalmente incomprendida en su verdadero
significado. .

En esto ya estin contenidos todos los aspectos posmvos y negativos de la teo-
ria examinada: todo lo positivo est4 ligado a la presencia de la idea bésica y fun-
damental, todo lo negativo, al hecho de que esta idea permanece incomprendida
y no desarrollada a fondo. Las insuficiencias esenciales de la teorfa dindmica resi-
den sobre'todo en que el problema del intelecto y el problema del afecto se plan-
tean y resuelven en forma antidialéctica, metafisica, al margen de la idea del desa-
rrollo. Esto se hace mids v151ble en la parte-de la teorfa que estd dedlcada al
problema del intelecro. o
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Al definir la naturaleza del intelecto, Lewin se conforma con el contenido de
este concepto que puede ser introducido sobre la base de las famosas investigacio-
nes hechas por Kéhler sobre el intelecto de los monos antropoides. De tal modo,
el intelecto no se toma en sus formas superiores y desarrolladas, sino en las mds
primirivas, iniciales y elementales, y aquello que caracteriza la naturaleza del inte-
lecto en este nivel inferior, se acepta y se da como la esencia del pensamiento.
Todo el desarrollo multiforme y rico del intelecto del nifio queda al margen de la
atencién de los investigadores. La naturaleza del acto intelectual se supone meta-
fisicamenté invariable. Lo que constituye la naturaleza del acto intelectual en su
forma mds baja, en el inicio de su desarrollo, en el periodo prehistérico de su
existencia, en la forma zooldgica de su manifestacién, es considerado como la
esencia inmutable del intelecto, que permanece siempre igual a si mismo e idén-
tico durante todo el curso del desarrollo. Todo el desarrollo histérico del pensa-
miento humano —desde la primera palabra pronunciada por el hombre, hasta las
formas supetiores del pensamiento conceptual— parece no haber podido cambiar
nada en la naturaleza del acto intelectual o no haber introducido nada nuevo en
esa naturaleza, puesto que la definicién de intelecto que da Lewin, se refiere por
igual al chimpancé, al nifio y al adulto. Naturalmente, que si del intelecto sélo
consideramos lo general, lo que le es inherente en todos los niveles del desarrollo,
sin ninguna duda, podemos completar una serie de imdgenes de Lewin ~el chim-
pancé, el nifio, el hombre adulto— con un eslabén mds que se incluye en ella: el
nifio mentalmente retrasado. _ : '

Sobre el hecho de que, en cuanto a su naturaleza, el intelecto del nifio men-
talmente retrasado no se encuentra por debajo del intelecto del chimpancé y
manifiesta las' particularidades esenciales del intelecto que posee el mono antro-
-poide, dificilmente pueda haber discusién. Pero el método de razonamiento que
adopta Lewin quita todo valor a sus conclusiones. ;Qué valor, en efecto, tiene su
conclusién acerca de que el acto intelectual del nifio mentalmente débil no se dis-
tingue por su naturaleza del acto intelectual del nifio normal si, en la definicién
de la naturaleza de este acto se toma como unidad de medida, como modelo psi-
colégico, la operacidén intelectual del mono? En esencia, las palabras de Lewin no
significan lo que él quiso decir. Lo que menos demostré es que el intelecto del
nifio débil mental no se distingue por su naturaleza, en nada esencial, del inte-
lecto del nifio normal. Sélo demostré que el intelecto del nifio débil mental no se
diferencia del intelecto del chimpancé. Si se tiene en cuenta, ademds, que para
Lewin la naturaleza del acto intelectual permanece invariable en el curso del desa-
rrollo del nifio, resultardn comprensibles la vacuidad y la falta de contenido de
una equiparacién del intelecto del nifio mentalmente débil y el nifio normal. El
propio planteamiento del problema, al margen de la idea de desarrollo, la consi-
deracién del intelecto como una esencia metafisicamente invariable, que ya en los
primeros peldafios del desarrollo contiene en sf toda la naturaleza que la caracte-
riza, llevan inevitablemente a esa equiparacién. Esto se torna particularmente
claro si se observa cémo plantea Lewin el problema del intelecto y el afecto.
Ambos problemas resultan estar en diferentes condiciones, aunque —como vere-
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mos mis adelante~ también el problema del afecto lo plantea ran antidialéctica y
metafisicamente como el problema del intelecto; pero, de todos modos, existe
una diferencia esencial entre el planteamiento de uno y otro problema.

Mientras que Lewin estudia el afecto de modo articulado, distinguiendo las
pamculandades propias del material de los sistemas dindmicos, de la estructura
de estos sistemas, del significado de estos sistemas, diferenciando, ademds, esas
partlcularldades distintivas del afecto en las variedades mds concretas y especiales,
examina el intelecto sumariamente, como un todo tnico, uniforme, homogéneo
e indivisible, como algo preformado incapaz no sélo de modificarse en el
desarrollo, sino que tampoco contiene articulacién interna alguna que derive de
la complejidad de la construccién y funcionamiento de la actividad intelectual.
Ademis, Lewin también pierde de vista la indudable dependencia que existe

entre los procesos intelectual y afectivo, que fue descubierta incluso en las formas
‘mis elementales del intelecto, observadas y estudiadas por Kéhler ¢n los monos.

El propio K&hler nota reiteradamente la enorme sujecién de la operacién intelec-
tual del chimpancé a la tendencia afectiva. Kéhler ve acerradamente en la depen-
dencia de la operacién intelectual respecto del afecro acrual uno de los rasgos
esenciales de este nivel primitivo en el desarrollo del intelecto.

K. Koffka, al analizar los experimentos de Kéhler, también presta atencién al
hecho de que los actos intelectuales del mono no pueden ser denominados accio-
nes volitivas, sino que permanecen enteramente, por su naturaleza dindmica, en
la esfera de la conciencia instintiva. ;Tiene algin sentido lJamar accién volitiva a
un acto del chimpancé? Koffka demuestra que los actos intelectuales del chim-
pancé se encuentran en el polo opuesto con respecto a los actos volitivos. Eviden-
temente, estas formas primitivas de actividad intelectual estdn ligadas al afecto y
la voluntad de algin modo distinto que las acciones racionales del hombre. En
particular, la subestimacién de este aspecto del tema es lo que condujo a Kshler a
la falsa identificacién de las acciones del chimpancé con el empleo del instru-
mento por el hombre. Evidentemente, en el curso del desarrollo cambian y se
perfeccionan no sélo las funciones intelectuales, sino también la relacién entre el
intelecto y el afecro.

En esto reside el nudo de rodo el problema. Volveremos a él mas adelante.
Ahora quisiéramos demostrar que Lewin, aunque considera el problema del
afecto en forma mucho m4s articulada y analitica que el del intelecto, mantiene
todavia el caricrer enteramente metafisico y antidialéctico del andlisis también en
esta cuestién. Los procesos afectivos que nacen de necesidades auténticas y de
necesidades no auténticas*, y de la tendencia dindmica impulsora vinculada a
ellas, son consideradas por Lewin como algo primario y que no depende de la
vida psiquica en su conjunto. Lewin conoce sélo una dependencia unilateral. En
la vida psiquica todo depende de su base dinimica. Pero Lewin no ve el segundo
aspecto de la dependencia, el hecho de que la base dindmica se modifica en el

N Le\.vin las llama'«cuasi—nccesidades# (N'. R. R.). 7
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curso del desarrollo de la vida fisica y, a su vez, muestra una dependencia de los

cambios que experimenta la conciencia en su toralidad.

No conoce la regla dialéctica de que en el curso del desarrollo la causa y el
efecto cambian de lugar, que las formaciones psiquicas superiores, una vez surgi-
das sobre la base de ciertas premisas dindmicas, ejercen una influencia inversa en
los procesos que las generaron, que en cl desarrollo, lo que es inferior es sust-
tuido por lo que es superlor, que en el desarrollo se modifican no sélo las funcio-
nes fisiolégicas en si, sino en primer lugar cambian los nexos y las relaciones
interfuncionales entre los procesos singulares, en particular entre el intelecto y el
afecto. Lewin examina el afecto fuera del desarrollo y fuera del vinculo con la res-
tante vida psiquica. Supone que el lugar del afecto en la vida psiquica se man-
tiene inmurable y constante en todo el transcurso del desarrollo y que, por consi-
guiente, las relaciones del intelecto y el afecto son una magnitud constante. Pero
en realidad, Lewin sélo toma un caso particular de toda la diversidad de relacio-
nes entre el intelecto y el afecto, que se observan efectivamente en el desarrollo, el
caso particular que se refiere precisamente a las regularidades en los niveles mis
bajos y més primitivos del desarroﬂo y eleva este caso particular al rango de ley
general.

Es cierto que en el ini¢io del desarrollo del intelecto existe un momento en el
que la regularidad general; supuesta por Lewin, se manifiesta como la predomi-
nante. En los niveles inicidles del desarrollo del intelecto realmente se descubre su
dependencia mis o menos directa del afecto. Pero asi como es absolutamente ile-
gitimo determinar la naturaleza del intelecto por las formas iniciales, elementales,
que escoge Lewin, es inadecuado tomar las relaciones entre el intelecto y el
afecto, que existen en el'primer nivel del desarrollo, como algo invariable y per-
manente, como algo tipico'y regular para todo el proceso de desarrollo. Como ya
lo hemos mencionado, W. Kashler observa con acierto que en ninguna otra parte
el intelectualismo resulta tan inconsistente como en la teoria del intelecto. Hasta
hoy, la inconsistencia del intelectualismo se revela sobre todo cuando intentaba
aplicar el punto de vista intelectualista a la explicacién de la naturaleza de los
afectos y de la voluntad. Pero Kihler afirma -no sin fundamento— que ese punto
de vista resulta ain mis equivocado cuando se trata de aplicarlo al analisis del
propio intelecto y, del tal modo, deducir de éste su naturaleza y su desarrollo.
Lewin eludié esta acusacién porque trata de deducir el intelecto y su naturaleza
de las particularidades de la vida afectiva. Pero, al hacerlo, incurre en otros dos
errores metodolégicos no menos graves.

Como la mayoria de los representantes de la psicologia estructural, Lewin
tiende a negar —sin darse cuenta él mismo- la presencia de todas las regularidades
especificas inherentes al pensamiento. Es cierto que no se puede explicar por
completo el intelecto partlendo de él mismo, que éste no estd estructurado ni
actiia segiin las leyes del pensamiento, ya que no es una formacién artificialmente
creada por el pensar del hombre, sino que representa una funcién —que se desa-
rrollo naturalmente— del cerebro humano, una funcién de la conciencia humana.
Pero también es cierto que, cuando se estudian el intelecto y sus peculiaridades,
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es imposible ignorar las regularidades especificas del pensamiento y tomarlas por
un mero reflejo especular de las regularidades que dominan en la esfera afectiva o
por una sombra proyectada por el afecto
Probablemente, Lewin —y esto es lo fundamental- al eludir el peligro del
intelectualismo, cae en otro peligro completamente andlogo al primero. En la
teoria sobre la voluntad, cae en el voluntarismo. Entre tanto podriamos aplicar, al
voluntarismo, con todo derecho, lo que dijo Kihler sobre el intelectualismo, y
afirmar que en ninguna parte el voluntarismo manifiesta en ral medida su incon-
sistencia como en la teotia sobre la voluntad. Del mismo modo que no se puede
deducir la naturaleza del pensamiento de él mismo, ignorando toda la historia del
pensamiento y el sistema de nexos, dependencias y relaciones dentro de las cuales
-y sélo alli— surge el pensamiento, no se puede deducir la naturaleza de la volun-
_tad de ella misma, ignorando la conciencia en su conjunto y todos los nexos y
dependencias sumamente complejos, sélo en los cuales se origina y desarrolla la
voluntad humana.

En esencia, e] defecto metodolégico del intelectualismo y el voluntarismo es
el mismo —el cardcter metafisico de ambas teorfas que le es propio en idéntica
medida. El error fundamental del intelectualismo reside en que el intelecto se
considera como una esencia primigenia, inmutable y original, al margen de la
historia real de su desarrollo y al margen de las condiciones reales de su funciona-
miento. El error fundamental del voluntarismo es idéntico. Examina la voluntad,
esta base dindmica primitiva de la vida psiquica también como una esencia origi-
nal, primigenia y auténoma, aislada de las condiciones reales de su existencia y
no sometida a modificacién alguna en el curso del desarrollo.

El andlisis critico de la teorfa dindmica sobre la debilidad mental infantil nos
impone extraer la conclusién de que la inconsistencia general de la teoria-del
intelecto y de la teorfa de la volunrad, tal como estin presentadas en la moderna
psicologia estructural, condiciona también la inconsistencia de la teorfa particular
de Lewin. Pero, como ya hemos dicho,.en la teorfa de Lewin especialmente en su
base experimental estd contenido un niicleo sumamente valioso, que debemos
poner al descubierto a fin de encontrar una estructura mds correcta para nuestra
hipétesis de trabajo sobre la naturaleza de la debilidad mental infantil. ‘Este
nicleo, ya o hemos dicho, consiste en la idea de la unidad de los procesos afecti-
vos e intelectuales. Dondequiera que la teorfa dindmica de la debilidad mental
aplique m4s o menos consecuentemente la idea de la unidad, hace avanzar los
conocimientos cientificos en este tema; dondequiera que la teoria cambie esta
idea, nos hace retornar al pasado, a nociones c1em1ﬁcas hace mucho abandonadas

¥ que s6lo poseen un significado histérico.

Para revelar el niicleo correcto de la teoria dindmica y desechar la cdscara que
lo rodea, primero. es necesario distinguir con suficiente claridad y prec151on las
tesis escondidas —incluidas en la teoria y no reconocidas por su autor— con res-
pecto a la unidad del afecto y el intelecto. Para ello, debemos introducir antes que¢
nada un cambio sustancial en las conclusiones teéricas que extrae Lewin sobre la
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base de sus datos experimentales. Trataremos de esclarecer nuestra idea acerca de
una cuestién particular.

Kure Lewin considera el caricter concreto del pensamiento como una de las
peculiaridades mds esenciales del intelecto del nifio mentalmente débil, pero ese
cardcter concreto del pensamiento intenta deducirlo de las particularidades que
establecié por via experimental con respecto a los procesos afectivos. Dice que los
sistemas dindmicos del nific mentalmente débil se distinguen por una menor
movilidad y una mayor resistencia en comparacién con la dindmica del nifio nor-
mal. De esta escasa movilidad e inercia de los sistemas psicolégicos puede dedu-
cirse la tendencia directa del pensamiento a lo concreto. Las consideraciones que
aduce Lewin en favor de esta tesis nos parecen, desde luego, convincentes. Pero
aqui existe una doble dependencia, mientras que Lewin se detiene sélo en la
dependencia unilareral del pensamiento respecto del afecto.

Es cierto que-el cardcter concreto del pensamiento y la lentitud de los siste-
mas dindmicos estdn internamente relacionados y representan una unidad, y no
un rasgo doble que se combina casualmente en el nifio mentalmente débil. El
cardcter concreto del pensamiento y de la accién del nifio mentalmente retrasado

implican que cada cosa y cada acontecimiento adquiere su significado en depen-

dencia de la situacién, que constituye partes inseparables de la situacién. Por eso,
toda abstraccién es dificil, todo lo relacionado con el concepto la imaginacién, lo
irreal, es sumamente dificil para ese nifo. »

Seria demasiado simple considerar esta dependencia de la situacién, esta difi-
cultad de abstraccién y de formacién de conceptos inicamente como una magni-
tud derivada de la escasa movilidad de los sistemas afectivos. También es cierto lo

contrario, pues el propio-Lewin admite-que-los.sistemas afectivos y. la tensién

aparecen en el punto de interseccién de alguna situacién'y alguna necesidad, es
decir, sélo en el encuentro del niiio con la realidad. Cémo el nifio toma concien-
cia de una situacién, hasta qué punto la comprende, en qué medida la generaliza:
todo eso depende por cierto, de cudles serdn las propiedades que tendran los siste-
mas afectivos que se originen en el encuentro con esa situacién. Si examinamos
todas las partes de la teorfa de Lewin que explican la dependencia de las particu-
laridades intelectuales del nifio mentalmente débil respecto a sus defectos dindmi-
cos, encontraremos por doquier lo mismo.

Lo que realmente deriva de los datos expernmentales de Lewin es sélo el
hecho del vinculo, el hecho de la unidad interna de las particularidades intelec-
tuales y dindmicas. Ni mds ni menos. Esto es evidente, esto es indiscutible. Pero
no existe absolutamente ningtn fundamento, salvo el preconcebido punto de
vista voluntarista, para tomar en esta unidad uno de sus aspectos, el afecto, como
independiente y el segundo aspecto, el intelecto, como dependiente. Por lo con-
trario, el andlisis te6rico y los estudios experimentales, acerca de los cuales habla-
remos mds adelante, obhgan a aceptar e} hecho de que la unidad del intelecto y el
afecto posee regulandades internas que las caracterizan precisamente como.una
unidad. Sélo mientras conservemos esta unidad como tal, conservaremos tam-
bién las propiedades inherentes a esa unidad. En cuanto la dividamos en elemen-
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tos, perderemos las propiedades inherentes al todo y nos privaremos de toda posi-
bilidad de exp licarlos.

Tomar siempre el afecto por la causa que condiciona tales o cuales propieda-
des del intelecto es ran infundado como tomar el oxigeno por la causa de diversas
propiedades manifestadas por el hidrégeno, si se trata de explicar alguna propie-
dad inherente al agua. Si, por ejemplo, queremos explicar por qué el agua apaga
el fuego, es en vano que recurramos a la' descomposicién del agua en sus elemen-
tos, pues nos enteraremos con asombro que el hidrégeno arde por si solo y que el
oxigeno mantiene la combustién. Sélo en el caso de que sepamos sustituir el and-
lisis que descompone Ja unidad en elementos, por un analisis que articule las uni-
S dades complejas en unidades relativamente simples, uiteriormente indivisibles, y

que representen en la forma més simple las unidades propias del rodo, podemos

esperar que nuestro andlisis aporte una solucidn satisfactoria del problema.
" Asi, la condicién inmediata para su solucién estd en el hallazgo de la unidad
indivisible del intelecto y el afecto. Podremos hacer esto si introducimos una
correccién tedrica en el razonamiento de Lewin. De acuerdo con su teoria, las
cosas estan del siguiente modo: existe una dindmica de dos tipos; por un lado,
una dindmica fluida, libre, mévil y l4bil, y por el otro una dindmica ligada, lenta,
inerte; asi como existen dos tipos de actividad —el pensamiento, por un lado, y la
actividad real én la situacién actual, por el otro.

Ambos tipos de procesos dindmicos existen de modo completamente inde-
pendiente del intelecto, como ambos tipos de actividad existen independiente-
mente de la dindmica. Ademais, lo dos tipos de dindmica pueden mezclarse en
diversas combinaciones con los dos tipos de actividad. Entonces nos encontrare-
--mos con diferentes combinaciones-de la propiedad dindmica e intelectual, segin

cudles sean los elementos dindmicos y funcionales que entren en la composicién
del todo examinado. En realidad, esto no es asi. : :

El propio Lewin debe llegar a la conclusién de que, en general, al pensa-
miento, por su propia naturaleza, le es inherente una dindmica més fluida y
mévil en comparacién con la dindmica de la accidn real en una situacién, Esta
tesis, por supuesto, no tienen un significado absoluto sino relativo. Demuestra

. que, independientemente del grado absoluro de movilidad de la dindmica, la
movilidad relativa a ésta siempre es mayor en el campo del pensamiento que en el
e campo de la accién. Por ejemplo, en el nifio mentalmente débil en general la
dindmica es de escasa movilidad, pero esa escasa movilidad se expresa menos en el
pensamiento que en la accién. Si partimos de la enorme cantidad de hechos apor-
tados por Lewin y de aquellos que pudimos' establecer en nuestros experimentos
~sobre ellos hablaremos después— es preciso admitir que las cosas son de un

modo distinto del que Jas presenta K. Lewin.

No existen dos tipos de dindmica, independientes del carécter de las funcio-
nes que son puestas en movimiento por los procesos dindmicos, ni dos tipos de
actmdad, independientes de los sistemas dindmicos que estdn en su base, sino
que existen dos unidades de funciones dindmicas: el pensamiento y la actividad
real. El uno y la otra poseen su aspecto dindmico. Esto significa que es propia del
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pensamlemo, como una clase determinada de actividad, una dindmica de una
especxe y un tipo determinados, exactamente igual que a la accién real le es pro-
pio su sistema dentro’ de los sistemas dmamlcos también de dererminado tlpo y
propiedad. Fuera de un determinado aspecto de la realidad concrera no existen
dindmicas de dos tipos. Si hacemos una abstraccién —con fines de estudio ted-
rico— podemos separarlos de las clases de actividad vinculadas con ellos, pero, al
hacerlo, siempre debemos recordar que nos hemos abstraido del estado real de
cosas y que en la realidad la dindmica no existe al margen de la funcién que pone
en movimiento.

Pero también sabemos que ambos tipos de actividad —el pensamiento y la
accién real- no constituyen dos campos separados por un abismo infranqueable;
en efecto, en la realidad viva observamos a cada paso la transformacién del pensa-
miento en accién y de la accién en pensamiento. Por consiguiente, tampoco los
dos sistemas dindmicos, es decir, el mds mévil, ligado al pensamiento, y el menos
~ mévil, ligado a la accién, estdn aislados el uno del otro. En los hechos debe obser-

varse —y a cada paso realmente se observa- la transformacién de la fluida din4-

. mica del pensamiento en la rigida y coagulada dindmica de la accién, y viceversa,
o sea, la transformacién de la inerte y entorpec1da dindmica de la accién en la
dindmica fluida del pensamiento. Sefialaremos varios momentos fundamentales
que nos ayudardn a desarrollar esta idea bésica.

Ante todo, aparece en primer plano la regularidad —tomada por Lewin como
general, pero que en realidad_es particular- que se manifiesta en la dependencia
del pensamiento de los procesos afectivos y dindmicos. La dindmica general del
campo psicolégico que nos obliga a pensar y actuar, se encuentra siempre en el
comienzo de los procesos intelectuales. Asf como nuestras acciones no nacen sin
causa, sino que son movidas por determinados procesos dindmicos, necesidades y
estimulos afectivos, también nuestro pensamiento siempre es motivado, siempre
estd psicolégicamente condicionado, siempre deriva de algiin estimulo afectivo
por el cual es puesto en movimiento y orientado. El pensamiento no motivado

__dindmicamente es tan imposible como una accién sin causa. En este sentido, ya
- Spinoza define el afecto como algo que aumenta o disminuye la capacidad de
. nuestro cuerpo para la accién y obliga al pensamiento a moverse en una direccién
determinada.

De manera que el condicionamiento dindmico es por igual inherente al pen-
samiento y a la accién. Pero los estimulos dindmicos se distinguen en el pensa-
miento ~como lo reconoce el propio Lewin— por una gran fluidez. Es propia del
pensamiento una gran movilidad y libertad en el fluir de los procesos dindmicos,
en su entrelazamiento, sustitucién, comunicacién y, en general, en todas las cone-
xiones que pueden establecerse entre los estimulos afectivos singulares. Por
cuanto en el pensamiento estd representada 0 reﬂe)ada de uno u otro modo la
realidad, las tendencias motrices, positivas y negativas, que derivan de las cosas, se

. conservan también en el pensamiento. E. Minkovski demostré, por ejemplo, que
existen cosas en las cuales de hecho no podemos pensar, y cosas con las cuales no
podemos actuar de determinada manera, porque unas y otras contradicen el
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_afecto principal provocado en nosotros por esas cosas. Por ejemplo, como lo

demostré Minkovski, no estamos en condiciones de pensar sistemdticamente en
nuestra propia muerte, asi como tampoco estamos en condiciones de hacer algo
que nos provoque una actitud afectiva violentamente negativa. Se sobreentiende
que los afectos ligados a las cosas, aparecen en el pensamiento en un aspecto
sumamente debilitado. Un palo no arde en un fuego mental, un perro imaginario
no muerde, e incluso un nifio puede moverse ficilmente en el pensamiento hacia
una direccién completamente imposible en una situacién real.

Como dice E Schiller, los pensamientos conviven ficilmente unos con otros,
pero chocan violentamente en el espacio. Por eso, cuando un nifio comienza a
pensar en alguna situacién actual, eso no sélo implica un cambio de la situacién
en su percepcién y en su campo semdntico, sino que significa, en primer término,

-un cambio en su dindmica. La dindmica de la situacién real, al transformarse en

la dindmica fluida del pensamiento, ha empezado a exhibir nuevas propiedades,
nuevas posibilidades de movimiento, unién y comunicacién de los distintos siste-
mas. Empero, este movimiento directo de la dindmica, desde la situacién acrual
al pensamiento, serfa completamente indtil e innecesario si no existiese también
el movimiento inverso, la transformacién inversa de la dindmica fluida del pensa-
miento en el sistema dindmico rigido y resistente de la accién real. La dificultad
para cumplir una serie de propdsitos estd ligada precisamente al hecho de que-es
necesario transformar la dindmica del pensamlento, con su fluidez y libertad, en
la dindmica de la accién real.

Esta transformacién de la dindmica de la accién en dindmica del pensa-
miento y viceversa, revela, como lo demuestra el experimento, las tres fases fun-
damentales a las que corresponden los tres problemas fundamentales de la dind-
mica afectiva: 1) la transformacién de la dindmica del campo psicolégico, de la
dindmica de la situacién, en dindmica del pensamiento; 2) el desarrollo y desplie-
gue de los procesos dindmicos del propio pensamiento, su transformacién inversa
en dindmica de la accién. La accidn, refractada a través del prisma del pensa-
miento, se transforma ya en otra accidn, atribuida de sentido, consciente; y, por
tanto, voluntaria y libre, es decir, que estd en una relacién esencialmente distinta
con la situacién, que la accién directamente condicionada por la situacién y que

no ha pasado a través de esa transformacién directa e inversa de la dindmica.

El error metodolégico radical de la teoria de Lewin reside en que separa el
problema de la dindmica, del problema del intelecto y'no ve el nexo entre ambos.
Este error se manifiesta no sélo en la teorfa dindmica del retraso mental, sino,
sobre todo y fundamentalmente, én su teoria general del afecto y la voluntad. Asi,
Lewin considera admirable que el hombre est¢ dotado de libertad en la forma-
cién de cualesquiera propésitos, incluso sin sentido, y de las necesidades dindmi-
cas correspondientes. Esa libertad es caracreristica del hombre culto. Es propia en
un grado infinitamente menor del nifio y del hombre primitivo, y diferencia al
hombre de sus parientes cercanos en el mundo animal mucho més esencialmente
que su intelecto mis elevado. :
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En efecto, las nuevas posibilidades de la accién racional y libre, de las que
dispone el hombre, son, evidentemente, su rasgo distintivo de los animales. A
esto se refiere Engels cuando dice que ningtin animal ha podido poner a la natu-
raleza el sello de su voluntad y que sélo el hombre pudo hacerlo (C. Marx, E
Engels, Obras, t. 20).

Se comprende que por si solo el intelecto mds elevado del hombre {compa-
rado con el animal) no hubiese tenido ningin significado real en la vida y la his-
toria del hombre, si no habria estado vinculado a posibilidades de actividad total-
mente nuevas, e incluso el propio intelecto del hombre no habria podido
desarrollarse fuera de las condiciones de la actividad humana especifica, en parti-
cular al margen del trabajo. La contraposicién de la libertad de accién del hom-
bre a su pensamiento constituye el error mds grande de Lewin. Sabemos que el
libre albedrio no es otra cosa que la necesidad hecha conciencia, que el dominio
sobre la naturaleza.

En nuestras investigaciones de las funciones psicoldgicas superiores siempre

hemos visto que la memorizacién atribuida de sentido y activa y la atencién son

la misma cosa, sélo que tomada de distintos lados: que se puede hablar con igual
derecho de la atencién voluntaria y la memoria légica, como hablar de la aten-
cién légica, y memoria voluntaria, que las funciones psicolégicas superiores son
funciones intelectualizadas y volitivas al mismo tiempo y en igual medida, que la

.toma de conciencia y el dominio van tomadas de la mano. En todo lo que consti-

tuye uno de los principios bdsicos de nuestra teoria, es decir, en el estudio sobre
las funciones psicolégicas superiores, estd inserta por entero la unidad de los siste-
mas dindmicos semdnticos. Una funcién consciente adquiere también distintas
posibilidades de accién. Tomar conciencia significa en cierta medida dominar. En
el mismo grado es propia de las funciones psicolégicas superiores una naturaleza
intelectual distinta y una naturaleza afectiva distinta. Todo reside en el hecho de
que el pensamiedto y el afecto representan partes de un todo unico —la conciencia
humana,

Las cosas no cambian porque pensemos en ellas, pero el afecto y las funcno—
nes ligadas al mismo, cambian en dependenaa del hecho de que sean conscien-
tes. Se colocan en otra relacién con la conciencia y con otro afecto y, por consi-
guiente, cambia su relacién con el todo y su unidad. Por eso, si retomamos el
ejemplo que hemos dado sobre la unidad del cardcter concreto del pensamiento,
por un lado, y la escasa movilidad de los sistemas dinamicos, por el otro, pode-
mos decir que a cualquier etapa en el desarrollo del pensamiento le corresponde
su etapa en el desarrollo del afecto. En otras palabras, cualquier etapa del desarro-
llo psicolégico se caracteriza por una estructura peculiar, propia de los sistemas
dindmicos, semdnticos, como una unidad integral e indivisible. La inercia y la
dificil movilidad de los sistemas dindmicos excluyen con la misma necesidad la
posibilidad de la abstraccién y de los conceptos, con la misma necesidad condu-
cen a una vinculacién completa con la situacién, y con la misma necesidad con-
dicionan el cardcrer concreto y visual-directo del pensamiento, en la misma
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medida que e} carcrer concreto del pensamiento, la ausencia de abstraccién y de
conceptos condicionan la inercia y dificil movilidad de los sistemas dindmicos.

Si observamos en una accién real situacional la movilidad y fluidez de la
dindmica, esto siempre es caracterizado por la propiedad del pensamiento ‘de
tomar parte en el proceso de nuestra actividad exterior. Se puede decir que la par-
ticipacién del pensamiento en la actividad se manifiesta exactamente en'la misma
medida en que la dindmica de nuestra actividad evidencia rasgos de fluidez y
movilidad. Y, viceversa, el dominio de una accién posible en el pensamiento, el
caricter concreto y visual-directo del pensamiento, se ponen en evidencia exacta-
mente en la medida en que el intelecto muestra rasgos de inercia y dificil movili-
dad en su dindmica.

La dindmica del pensamiento no es la relacién dindmica, especularmente

_reflejada, que domina en la situacidn real. Si el pensamiento no cambiara nada en

la accién dindmica serfa absolutamente innecesario. Por’cierto que la'vida deter-
mina la conciencia. Esta surge de la vida y forma sélo uno de sus momentos. Pero
una-vez nacido, el propio pensamlento determina la vida o; mids exactamente, la
vida pensante se determina a si misma a través de la conciencia. En cuanto sepa-
ramos el pensamiento de la vida, de la dindmica y la necesidad, lo privamos de
toda actividad, nos cerramos todos los caminos hacia la revelacién y el esclareci-
miento de las propiedades y de.a misién mds importante del pensamierito: deter-
minar el modo de vida y de conducta, modificar nuestras acciones, darles una
direccién y liberarlas de la’dominacién de la situacién concreta. -

Investigaciones especiales muestran que el grado de desarrollo es el grado de
transformacién de la dindmica del afecto, de la dindmica de la accién real en
dindmica del pensamiento. El camino de la contemplacién al pensamiento abs-
tracto y de éste a la accién' practica es el camino de la transformacién de‘la dini-
mica inerte y poco mévil de una situacién, en la dindmica mévil y fluida del pen-
samiento, y la transformacién inversa de este dltimo en la dmamlca racional,
adecuada y libre de la accién prictica.

" Quisiéramos ilustrar la tesis de la dindmica dnica de los sistemas seménticos y
del paso de la dindmica del pensamiento a la dindmica de la accién y viceversa,
con ¢jemplos experimentales tomados de nuestros estudios comparativos del nifio
débil mental y del nifio normal. Nos limitaremos a tres series de experimentos
que corresponden a las investigaciones andlogas de Lewin expuestas anterior-
mente. Lo que diferencia nuestros experimentos de las investigaciones de Lewin
es que nosotros hemos intentado estudiar no sélo el aspecto afectivo, sino tam-
bién el intelectual durante la solucién de las tareas correspondientes.

En la primera serie de experimentos hemos estudiado, lo mismo que Lewin,
los procesos de saturacién en la actividad del nifio mentalmente débil y del nor-
mal. Tomdbamos como magnitud variable en el experimento el sentido de la pro-
pia situacién. Dejdbamos que el nifio se saturase de alguna actividad y esperdba-
mos hasta que cesara la actividad. A la vez, no nos limitdbamos a medir el diempo
de la saturacién completa con ese tipo de actividad, no terminabamos ‘el experi-
mento ante la Iapa'ricién de la saturacién, sino que sélo entonces comenzabamos a
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experimentar. Cuando el nifio abandonaba el dibujo y manifestaba sintomas evi-
dentes de completa saturacién y estimulos afectivos negativos provenientes del
trabajo, intentdbamos forzarlo a continuar la acrividad, a fin de estudiar con que
medios es posible lograr esto. En el nifioc mentalmente retrasado, era preciso
modificar la propia situacién, hacerla mds atractiva, renovarla para hacer que su
cardcter negativo se tornara positivo. Por consiguiente, era necesario sustituir el
lipiz negro por uno rojo y azul, éste por un juego de ldpices de color, esto dltimo
por acuarelas y pincel, las acuarelas y el pincel por tiza y una pizarra, la tiza
comun por tizas de colores, a fin de que el nifio mentalmente débil contnuara la
actividad después de la saturacién.

Para el nifio normal, era suficiente cambiar el sentido de la situacién sin
modificar nada en la misma, a fin de provocar una continuacién no menos enér-
gica de la actividad del nifio ya saturado. Asi era suficiente pedir al nifio, que
habia abandonado el trabajo y se quejaba de dolor en la mano y de una completa
imposibilidad de dibujar ni siquiera caritas o rayitas, que trabajara todavia un
poco para mostrar a otro nifio cémo debe hacerse. El nifio se ponia en la posicién
de un experimentador, asumia el rol de maestro o de instructor, se modificaba
para €l el sentido de la situacién. Continuaba el trabajo anterior, pero la situacién
ya habia adqumdo para ¢l unisentido absoluramente nuevo. Entonces era p051ble
como ocurrié en nuestros experimentos, retirar sucesivamente al nifio la pizarra,
la tiza azul reemplazdndola por blanca, luego sustituirla por acuarelas, retirar éstas
reemplazdndolas por ldpices de colores, retirar los ldpices de colores sustituyéndo-
los por un l4piz rojo y azul, .tomar éste y sustituitlo por uno negro; por dltimo,
retirar éste reemplazdndolo por cualquier cabo de ldpiz de mala calidad. El sen-
tido de la situacién determinaba para el nifio toda la fuerza del impulso afectivo
vinculado a la situacién, independientemente de que ésta hubiese perdido poco a
poco todas las propiedades atrayentes derivadas de las cosas y de la actividad
directa con ellas. Nunca hubiéramos podido obtener esta posibilidad de influir en
el afecto desde arriba, modificando el sentido de la situacién, en un nifio mental-
mente débil de la misma edad.

De manera que en la primera serie de experimentos logramos establecer que
no sélo ciertas posibilidades del pensamiento encuentran una limitacién en la
inercia de los sistemas dindmicos, sino que la movilidad de los propios sistemas
dindmicos puede depender directamente del pensamiento.

En la segunda serie de experimentos hemos investigado, igual que Lewin, la
tendencia a retornar a la accidn interrumpida bajo un estimulo afectivo no ate-
nuado. Establecimos, igual que Lewin, que esta tendencia se manifiesta en no
menor grado en el nifio débil mental que en el normal, con la diferencia de que
en el primero se manifiesta, por lo general, sélo en una siruacién visual-directa
cuando el material de la accién interrumpida estd ante los ojos, mientras que en
el segundo se pone de manifiesto independientemente de la evidencia de la situa-
cién, independientemente de que el marerial esté o no a la vista. :

Por ranto, la propia posibilidad de recordar, imaginar y pensar en la accién
interrumpida creaba la posibilidad de retener estos procesos y los impulsos afecti-
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vos ligados a ellos. Ei nifio mentalmente débil, directamente ligadb a la situacién
concreta, resultaba en este experimento, segin una expresién de Kohler, esclavo
de su propio campo sensorial. Retornaba a la accién interrumpida sélo cuando la
situacién lo estimulaba, lo impulsaba a hacerlo, cuando el objeto no terminado le
exigia complertar la accién interrumpida.

Por ultimo, en la tercera serie de experimentos intentamos estudiar el cardcter
de la sustitucién de la tendencia afectiva durante las acciones interrumpidas, en el
nifio normal y en el débil mental. Organizamos el experimento del modo
siguiente: como actividad fundamental se proponia a los nifios que modelaran un
perro de plastilina, después, una vez esta actividad era interrumpida y sustituida
por una tarea similar a la primera por su significado (dibujar un perro a través de
un vidrio), en ranto que otra vez se la reemplazaba por una tarea relacionada con

~ la accién fundamental por el cardcter de la actividad (modelar con plastilina los
“rieles para un vagén que estaba en ese momento sobre la mesa).

Las investigaciones demostraron la diferencia sustancial en esta situacién
experimental entre los nifios mentalmente débiles y los normales. En tanto que
en la mayoria de los nifios normales la tarea de significado andlogo (dibujar un
perro) actuaba en calidad de accién sustitutiva en mucho mayor grado que la
tarea andloga por el cardcter de la actividad (modelar los rieles), en los débiles
mentales se advertia claramente una relacién opuesta. La tarea de significado and-
logo no tenfa casi ningun valor sustitutivo, mientras que la tarea andloga por el
caracter de la acrividad en casi todos los casos evidenciaba una unidad de la
accién presente y de la sustitutiva. '

Nos parece que todos estos hechos, tomados en'su conjunto, demuestran que
la dependencia del intelecto del afecto, establecida por Lewin sobre la base de sus
experimentos, es nada mds que un aspecto de la cuestién; si se elige una situacion
experimental adecuada aparece con idéntico relieve Ja'dependencia opuesta: la del
afecto del intelecto. Segiin nos parece, esto permite concluir que la unidad de los
sistemas semdnticos dindmicos, la unidad del afecto y del intelecto, constituye la
tesis fundamental sobre la cual —como si fuese una piedra angular— debe ser cons-
truida la reoria sobre la naturaleza de la debilidad mental congénita en la infancia.

Lo mds.importante que debe ser modificado en la teorfa dindmica de la debi-
lidad mental, enunciada por Lewin, e introducido en nuestra hipétesis si desea-
mos que concuerde con los datos principales de la moderna psicologfa, consiste
en la tesis sobre la variabilidad de las relaciones entre el afecto y el intelecto, ya
mencionada anteriormente. Mds de una vez hemos hablado acerca de que los
procesos afectivos e intelectuales representan-una unidad, pero ésta no es una
unidad inmévil y constante. Cambia. Y lo més esencial para todo el desarrollo
psicolégico del nifio es precisamente el cambio de las relaciones entre el afecto y
el intelecto. '

Las‘investigaciohes demuestran que nunca sabremos comprender el verda-
dero caricter del desarrollo del pensamiento infantil y del afecto infantil si no
tenemos en cuenta la circunstancia de que, en el curso del desarrollo, se modifi-
can no tanto las propiedades y estructura del intelecto y el afecto, cuando las rela-
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ciones entre los mismos. Mas aun, los cambios del afecto y del intelecto estdn en
dependencia directa del cambio de sus nexos y relaciones interfuncionales, del
lugar que éstos ocupan en la conciencia en las diferentes etapas del desarrollo.

El estudio comparativo del nifio débil mental y el normal demuestra que su
diferencia debe verse, en primer Jugar, no tanto en las particularidades del propio
intelecto o del propio afecto, cuanto en la peculiaridad de las relaciones que exis-
ten entre estas esferas de la vida psiquica y las vias de desarrollo que abre la rela-
cién de los procesos afectivos e intelectuales. El pensamiento puede ser esclavo de
las pasiones, su servidor, pero también puede ser su amo. Como se sabe, los siste-
mas cerebrales que estdn ligados directamente con las funciones afectivas, se dis-
ponen de modo sumamente peculiar. Abren y cierran el cerebro, son los sistemas
mids elementales, antiguos y primarios del cerebro y su formacién superior, la mas
tardia y especificamente humana. El estudio del desarrollo de la vida afectiva del
nifio —desde sus formas primitivas hasta las mds complejas— demuestra que el
paso de las formaciones afectivas inferiores a las superiores estd vinculado al cam-
bio de las relaciones entre el afecto y el intelecto.

La vieja psicologfa conocia no menos que la nueva el hecho de la unidad de
la conciencia y de las conexiones de todas las funciones entre si. Sabia que la
memorizacién siempre estd ligada a la atencién y a la percepcidn, en tanto que la
percepcién estd vinculada con el reconocimiento y la comprensién. Pero creia que
el nexo de las funciones entre si, la unidad de la conciencia y la primacia de la
estructura de la conciencia como un todo sobre la estructura de sus funciones sin-
gulares, es una magnitud constante, que no cambia nada en el desarrollo de las
funciones singulares y que, por eso, sin causar perjuicio alguno, puede ser sacada
fuera de paréntesis como factor psicolégico comiin, no utilizado en la operacién
que realiza el investigador con las funciones singulares restantes. Este postulado
de la vieja psicologia, que separaba la conciencia de sus funciones y consideraba a
las funciones como elementos de la conciencia aislados e independientes, es refu-
tado entera y plenamente por la psicologia moderna, la cual ha demostrado que
la variabilidad de los nexos y relaciones interfuncionales, la reorganizacién de los
sistemas de la conciencia en el sentido de la aparicién de nuevas correlaciones

“entre las funciones constituyen el contenido fundamental de todo el desarrollo

psicoldgico de los nifios normales y anormales.
Esto se refiere enteramente a la cuestién que nos interesa: la relacién entre el
intelecto y el afecto. El cambio de su relacién en el curso del desarrollo es un caso

“particular de la variabilidad de los nexos y relaciones interfuncionales en el sis-

tema de la conciencia. El cambio de sus relaciones es el hecho fundamental y
decisivo en toda la historia del intelecto y el afecto del nifio, y quien soslaya este
hecho deja a un lado el punto principal y central de todo el problema. Compren-
der la peculiaridad del nifio mentalmente débil significa, en primer término, que
no se trata simplemente de trasladar el centro de gravedad del defecto intelectual
a los defectos en la esfera afectiva, sino que implica elevarse en general por
encima de la visién metafisica y aislada del intelecto y el afecto como esencias
independientes, reconocer su vinculo interno y su unidad, liberarse de la concep-
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cién del nexo entre intelecto y afecto como una dependencia unilateral mecdnica
" del pensamiento respecto al sentimiento.

En realidad, admitir que el pensamiento depende del afecto es hacer poca
cosa: poner del revés la teorfa de J. F Herbart, quien dedujo la naturaleza del sen-
rimiento de las leyes del pensamiento. Para ir mds alld es preciso hacer lo que
siempre fue una condicién ineludible para pasar del estudio merafisico al estudio
histérico de los fenémenos: es necesario examinar las relaciones entre el intelecto
y el afecto, que constituyen el punto central de todo el problema que nos inte-
résa, NO COMO Una Cosa, SiN0 COMO un proceso.

Notas de la edicién rusa

' Este articulo fue incluido en la recopilacién «El nifto con retraso mental. Bajo la direccién de
L. S. Vygorski e 1. I. Daniushevski (Moscd, 1935).

* Evidentemente, Vygotski se referfa a la sensibilidad de los procesos psiquicos del nifio, a su
accesibilidad a las influencias y, al mismo tiempo, a que los procesos que se cumplen en el sistema
nervioso y la psique del nifio son adn difusos, insuficientemente estables y consolidados. A la vez,
Vygotski sefiala la diferente posibilidad de concentracién, tension e intensidad del curso de los pro-
cesos en los nifios anormales de diversas edades, distintos niveles de desarrollo y diferentes catego-
rias.




-



Diag;lésticck) del desarrollo y clinica
paidoldgica de la infancia dificil’

La investigacién paidoldgica del nifio dificil de educar se encuentra en una
situacién sumamente peculiar. Los investigadores han podido dominar répida-

‘mente la metodologfa general tal como ésta se ha venido formando en los tlu-

mos afios en nuestra teorfa y nuestra practica, y han comenzado a aplicar cor
éxito esta metodologia. Como resultado, se logré cumplir una serie de tareas
relativamente sencillas, pero importantes desde el punto de vista' practico, que las
exigencias de la vida plantearon a la paidologfa. Pero muy pronto esta metodolo-
gia agotd todas sus posibilidades y mostré que su esfera de aplicacién es relativa-
mente limitada. De forma inesperada para los propios investigadores, el fondo
del vaso del cual bebifan resulté estar mucho mis cerca de lo que suponian, y la
metodologia paidoldgica, que aparentemente presentaba posibilidades ilimitadas,
en los hechos de agotd con mucha rapidez, ya que después de salvar sin dificul-
tad los primeros y mds féciles obstéculos en su camino, resultd impotente para
superar la barrera de los problemas mds serios que promovié ante ella ¢l propio
curso de la investigacién. Por eso la merodologfa pasa ahora por una crisis pro-
funda, cuya resolucién ha de determinar todas las etapas inmediatas en el desa-
rrollo de la investigacién paidolégica de la infancia diffcil. ‘

Si la crisis permanece insoluble, el desarrollo radical de la investigacién pai-
dolégica en este campo tropezard con enormes obstdculos en forma de infructuo-
sidad prdctica, inutilidad o escasa productividad de sus resultados. Si se encuen-
tra salida a la crisis, la metodologfa de la investigacién paidolégica de la infancia
dificil se encontrard ante una tarea de mdxima importancia histérica, que solo
ella estd en condiciones de resolver. Por tanto, el ascenso o la amortiguacién de la
curva del desarrollo de nuestra metodologia depende del desenlace de la crisis
que estd viviendo. Por eso el andlisis correcto de la crisis es absolutamente necesa-
rio para esclarecer todas las cuestiones de la existencia ulterior y del desarrollo de
la paidologfa de la infancia dificil.

En un breve andlisis, nos empefiaremos en demostrar que, dentro de la pro-
pia crisis de nuestra metodologia, estd implicita la posibilidad de verla y supe-
rarla, la posibilidad del ascenso de toda la metodologfa paidolégica a un nivel

superior, y de su transformacién en un medio eficaz para lograr un conocimiento

auténticamente cientifico sobre la naturaleza y el desarrollo del nifo dificil. La
esencia de la crisis reside en el hecho de que la paidologfa de la infancia dificil ha
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llegado a su momento histérico decisivo en el desarrollo de cualquier ciencia en
que debe pasar, dando un enorme salto, del simple-empirismo pseudocientifico a
un mérodo de pensamiento y de conocimiento verdaderamente cientificos. La
paidologia de la infancia dificil debe convertirse en una ciencia en el verdadero y
cabal sentido de la palabra. La crisis ha sido provocada porque este campo del
conocimiento ha llegado a su desarrollo a la solucidn de rareas que sélo son posi-
bles en el curso de la investigacién cientifica efectiva. De manera que la salida de
la crisis consiste ¢n la transformacién de la paidologia de la infancia dificil en una
ciencia, en el sentido literal y exacto de la palabra.

Si nos preguntamos qué le falta a nuestra merodologia para ser un medio efi-
caz de la investigacién cientifica, si queremos llegar a las raices ocultas de la crisis
en curso, veremos que estas raices se encuentran en dos areas diferentes: por un
lado, en Ia paldologxa teérica de la infancia dificil, a la cual estd ligada la metodo-
logla del modo mds estrecho, y» por otro lado, en la metodologia general de la
investigacién paidoldgica del nifio normal, en la que rambién se apoya la meto-
dologfa especial de la infancia dificil. Analicemos los dos momentos.

Comencemos por un pequefio recuerdo. De por si, éste no puede tener. un
gran significado, pero ha sido el punto de partida para el desarrollo de las ideas
expuestas en el presente trabajo, y por eso puede ser una ilustracién concreta que
esclarezca el punto central del problema que nos interesa. Hace varios afios, en el
campo prdctico, me tocd dirigir un consultorio paidolégico para nifios dificiles
junto con un experto clinico psiquiatra. Fue traido a la consulta un nifie dificil-
mente educable, un nifio de ocho afios que recién habia comenzado a ir a la

.escuela. En la escuela manifestaba con particular agudeza las peculiaridades de su

conducta, que ya habian sido notadas en la casa. Segtin el relato de la madre, el
nifio presentaba inmotivados y violentos ataques de irascibilidad, arrebaro, ira y
colera. En ese estado, podia ser peligroso para quienes lo rodeaban, podia arrojar
una piedra contra otro nifio, podia abalanzarse sobre alguien con un cuchillo.
Después de interrogar a la madre, la dejamos partir, nos consultamos entre noso-
tros y la citamos de nuevo para comunicarle los resultados de nuestro examen.
«Su hijo —dijo el psiquiatra— es epileptoide». La madre, llena de ansiedad,
comenzé a escuchar atentamente. «;Qué significa eso?» —pregunté—. «Eso signi-

fica —le explicé el psiquiatra- que el pequefio es iracundo, excitable, irascible, que

cuando se irrita, ¢l mismo no comprende que puede ser peligroso para los demis,
que puede arrojar una piedra contra los nifios, etc.». La madre, desilusionada,
objet6: «Todo eso se lo acabo de contar yo».

Este caso es memorable para mif; me obligé, por primera vez, a reflexionar
con toda seriedad acerca de lo que obtienen los padres o los pedagogos que traen
los nifios a la consulta, en los diagnésticos y respuestas de los especnallstas Hay
que decir francamente que. obtienen muy poco, en ocasiones casi nada. Lo mis

- frecuente es que la cuestién se limite a que la consulta les devuelva su propio

relato y su observacién, dotada de ciertos términos cientificos, como ocurrié en el
caso del nifio epxleptoxde Y si los padres o los pedagogos no se hallan bajo la hip-
nosis de esos términos cientificos, no pueden dejar de ver que, en realidad se los
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ha enganado. Se les ha dado lo mismo que se ha recibido de ellos, pero se lo ha

’prov1sto de un brillante rétulo, la mayor parte de las veces en una lengua extran-

jera e incomprensible.

Se comprende que no se puede caer en una extrema simplificacién y vulgari-
zacién. Es indudable que el concepto de «epileptoider, con el que definié al
nifio el experto clinico es infinitamente mds complejo y rico de contenido que
las escasas observaciones directas y los conocimientos que posefa la madre sobre
el nifio. En el concepro de «epileptoide», por poco elaborado que nos parezea,
estdn contenidos, como en germen, en forma embrionaria, muchas regularida-
des que rigen el fendmeno cuyo reflejo es el concepro dado. Empero, lo lamen-
table no reside en que el contenido del concepto cientifico no fue entendido por
la madre, ni en que atn esté insuficientemente desarrollado y enriquecido, lo
lamentable es que este concepto, por si solo, no es lo que puede resolver las
tareas practicas que se le presentaron a la madre del nifio dificil y que la obliga-
ron a recurrir a la consulta. )

Puede decirse que lo insatisfactorio de la definicién se explica con el hecho
de que la teorfa contempordnea sobre las constituciones psicopdticas todavia estd
insuficientemente elaborada, y por eso, queriéndolo o no, debemos resignarnos al
nivel de desarrollo de tal o cual problema y aguardar pacientemente, en tanto la
ciencia no obtenga éxitos significativos en este problema. Es presumible que la
causa de la insatisfaccién esté en que incluso el contenido cientifico que la clinica
moderna pone en determinado concepto no sea percibido por la madre. Aqui las
raices de la dificultad se encuentran no en el propio concepto, sino en la incapa-
cidad o imposibilidad de transmitir este concepto a una persona no preparada.
Pero nos parece que ambas explicaciones serfan igualmente erréneas. Nos parece
que si estuviésemos ante una persona que puede comprender por completo y a
fondo todo el conrenido cientifico del diagnéstico dado, y si-el propio estado del
estudio sobre los epileptoides estuviera extraordinariamente desarrollado, de todos
modos, la madre acerca de la que he habladoe, en lo fundamental seguirfa
teniendo razén. Se comprende que estos dos momentos, es decir, el desarrollo del
propio concepto y el grado de su comprensién, son esenciales para determinar el
éxito practico del diagnéstico dado, pero no son ellos los que resuelven el pro-
blema. El problema se resuelve sélo atendiendo al hecho de que el pensamiento
del investigador no estaba orientado al objetivo. Ese pensamiento no respondia a
la cuestién central, que consistia en la propia situacién, en la que carecia de vali-
dez afiadir algo a lo que ya se sabia antes del diagnéstico cientifico, y en aportar,
aunque fuese un 4pice de utilidad, a quien deseaba ayuda. La madre no conside-
raba enfermo a su hijo, tampoco el psiquiatra le dijo que su nifio estaba enfermo;
pero la madre no buscaba un diagnéstico médico, sino paidolégico, aunque pro-
bablemente no comprendia mds la palabra «paidologia» que la palabra «epilep-
toider. Ella no sabia cémo acruar con el nifio, cémo reaccionar a sus arrebatos,
cémo librarse de ellos, cémo hacer posible para el nifio la asistencia a la escuela. Y
el diagnéstico no daba respuesta alguna a estos interrogantes.
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Si pasamos a un caso particular a la enorme mayoria de nuestras consulras, si
analizamos a fondo la mayoria de los diagnésticos que se daban en las consultas,
veremos que todos ellos yerran el blanco, que todos cometen el mismo error que
el diagnoéstico del psiquiatra al que me he referido. Lo complejo del asunto con-
siste en que el propio concepto de dlagnosuco paidolégico no ha sido esclarecido
hasta ahora. En nuestro pafs se invierte muchisimo trabajo en la elaboracién tes-
rica de los problemas de la paidologia. Un gran nimero de personas trabajan en
la aplicacién prdctica de la paidologia a las rareas de la vida, pero tal vez en nin-
guna parte es tan grande la separacién entre la teoria y la prictica, dentro del pro-
pio campo cientifico, como en paidologia. Los paidélogos evalian y estudian a
los nifios, establecen diagnésticos y prognosis, dan presctipciones, pero nadie ha
intentado atin definir qué es el diagnéstico paidoldgico, como se debe hacer, ni
qué es la prognosis paidoldgica. Y aqui la paidologia ha emprendido el peor
camino: el camino de la copia de otras ciencias, reemplazando el diagnéstico pai-
dolégico por el diagndstico médico, o el camino del simple empirismo, volviendo
a relatar en el diagndstico con otras palabras lo mismo que estaba incluido en las
quejas de los padres, en el mejor de los casos, comunicando a los padres y peda-
gogos los datos no elaborados de procedlmlentos técnicos de i mvestlgaaon (como
la determinacidén de lafédad mental segun A. Binet, etc.).

Las causas de semgjante impotencia residen en la falta de elaboracién de la
paidologia general que; segtin una severa definicién de P. P Blonski, es hasta
ahora una ensalada de.diferentes informaciones y conocimientos, y no una cien-
cia suficientemente formada en el verdadero sentido de la palabra.

Pero el propio Blonskl termina su «Paidologfa» (que indudablemente ha cum-
phdo un papel hlstonco en el desarrollo de nuestra ciencia y que aspira, segun sus
propias palabras, precisamente, a formar la paidologfa como ciencia) con un ejem-
plo de la aplicacién prictica de la paidologia a la vida. «<Me parece —decfa en'la

‘conclusién— que no hay nada mds adecuado para poner fin a este libro que relatar

lo que ocurrié el mismo dia en que lo terminé» (1925, pdg. 317). En esa conclu-
sién relata cémo una maestra, dentro del grupo inicial de primer grado, separé
para la investigacién paidoldgica, a los tres nifios mds dificiles. «Pusimos a esos
nifios bajo observacién paidoldgica, y he aqui que hoy obtuvimos los primeros
datos ~relata Blonski—. Los tests hechos a Volodia dieron una edad mental de 5,2.
Es decir, que no resulta asombroso que nuestro nifio de cinco afios no pueda

-aprender a leer y escribir ni asimilar el ordenamiento escolar. Dmitri tiene una

madre epllepnca y él mismo padece ataques. Es légico suponer que su escritura en
espejo tiene como origen los déficit corticales en la zona de los centros correspon-
dientes, o de las vias conductoras, en ¢l terreno de la epilepsia... Aleksandr tiene
un padre alcohélico, es decir, ciclotimico... el nifio sufre de una abundante secre-
cién del oido y estd casi sordo... Asi, la observacion mds superficial nos permitié
comprender enseguida a los nifios y, por tanto, también conocer el modo de edu-
carlos. Prescripciones pedagégicas: para Volodia, educacién intelectual segin el
método preescolar de Montessori y gestiones acerca de su transferencia a una insti-
tucién con régimen preescolar; para Dmitri, consolidacién de la salud fisica, evirar
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todo nerviosismo y estimular el éxito de la escritura directa, sin fastidiarlo por la

escritura en espejo; para Aleksandr: curacién del oido; esperar que la edad esqui-
zoide atentie los sintomas ciclotimicos, tratamiento regular y, en caso de una fuerte
excitacion, medicacién sedante» (idem, pags. 317-318).

Es cierto que el propio Blonski hace la salvedad de que, por el momento, se
trara de las prescripciones pedagégicas mds generales y que un andlisis paidolo-
gico derallado dard prescripciones pedagégicas mds minuciosas. Pero a nosotros
no nos interesa el grado de minuciosidad, sino la propia orientacidn que sigue el

.andlisis paidoldgico. ;Con qué elementos se compone el anilisis del caso dado?

Con la deduccién aritmética de la edad mental con la ayuda de tests y con la
aclaracién de que Aleksanar tiene un padre alcohélico y ciclotimico, una madre
increiblemente charlatana, movediza y torpe, es decir, una cicloide hipomaniaca.
El nifo padece una abundante secrecién del oido y estd casi sordo. En otras pala-
bras, estamos ante un cicloide hipomaniaco semisordo. Nos parece que los tres
diagnésticos dados y las prescripciones pedagdgicas que se basan en los mismos,
bastan para ver que, en realidad, tenemos aqui lo mismo que en el diagnéstico
del experto psiquiatra antes mencionado. ‘ ‘

Asi, la primera dificultad que determina la crisis que est4 viviendo la tetodo-
logia de la investigacién de la infancia dificil consiste en la falta de esclareci-
miento de los concepros fundamentales vinculados a la investigacién paidolégica
(«diagnéstico», «prognosis», «prescripciény, etc.). La paidologfa todavia no ha
establecido con exactitud qué debe investigar, cémo debe determinar eso, qué
debe saber prever, qué consejos tiene que brindar. Sin esclarecer estas cuestiones
comunes para todo estudio paidolégico, no es posible trasponer los limites de ese
lamentable y pobre empirismo en el cual se ha empantanado ahora nuestra meto-
dologia prictica. La paidologia podrd responder a esos interrogantes cuando real-
mente reflexione de modo consecuente y profundo sobre sus principios tedricos
fundamentales y sepa extraer de ellos conclusiones pricticas acertadas.

La segunda dificultad que ha determinado la crisis, se encuentra, como ya se
ha dicho, no tanto en la metodologia general de la investigacién paidolégica,
cuanto en la paidologfa de la infancia dificil. El estado de la paidologia en este
campo recuerda ahora al estado de la psiquiatria antes de E. Kraepelin, es decir,
antes de la creacién del sistema cientifico de la clinica psiquidtrica. Este paralelo
histérico parece sumamente aleccionador, puesto que nos permite no sélo conso-
larnos, al conocer que otras ciencias vivieron una situacién similar a la nuestra,
sino que también sefiala directamente cémo salir de esta situacion o, mds exacta-
mente, de qué modo otras ciencias superaron, en su tiempo, una crisis analoga v,
por consiguiente, en qué consiste el objetivo que enfrenta hoy la paidologfa.

Como se sabe, antes de Kraepelin la psiquiatria se basaba en la descripcién
externa de las manifestaciones aisladas de las enfermedades mentales. La psicosis
dice O. Bumke? acerca de este periodo en el desariollo de la psiquiatrfa, se clasifi-
caban entonces de acuerdo con las manifestaciones puramente exteriores ¥ los
sintomas singulares, similares a lo que representan la tos y la ictericia en el estu-
dio de las enfermedades internas. Es claro que de tal modo no era posible descu-
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brir la naturaleza ni los nexos internos de las perturbaciones mentales, de igual
manera que asf era inconcebible encontrar la curacién de estas enfermedades ni
prevenirlas. Kraepelin fue el primero en crear una sistematizacién de las enferme-
dades psiquicas, que convirtié la manifestacién de la enfermedad y sus sintomas
sélo en indicios, en exteriorizaciones, tras las tuales se ocultaba el verdadero pro-
ceso patolégico, que estd determinado no sélo por la manifestacién de la enfer-
medad en un.momento dado, sino por su origen, curso, resultado clinico, hallaz-
gos anatémicos y otros elementos que, tomados en conjunto, crean el cuadro
complero de la auténtica forma patolégica. De tal modo, dice Bumke, la sistema-
tizacién de las enfermedades mentales de Kraepelin, poco después de que fuera
ridiculizado y reconocido, atravesé en marcha triunfal el mundo entero, y por eso
no es asombroso que, junto con el viraje radical del criterio fundamental de la
psiquiatria, junto con el paso de las manifestaciones de la enfermedad a su esen-
cita, fueran puestos los cimientos de la psiquiatria cientifica. Bumke agrega que
nos apoyamos en Kraepelin hasta en aquellos casos en que las concepcnones que
se enuncian se diferencian marcadamente de las suyas propias.

Creemos que vale la pena profundlzar en esta analogia. Basta con trasladarse
mentalmente a la época de la psiquiatria sobre la que habla Bumke para ver que,
en cuanto a exactitud, se parece al estado actual de la paldologla Por aquel enton-
ces, el diagnéstico psiquidtrico se basaba en determinado sintoma, y el psiquiatra
subdividia las enfermedades mentales seguin los rubros: alucinaciones, delirio ~de

“modo similar a ¢c6mo la clinica de las enfermedades internas definfa en la época
precientifica las enfermedades: tos, dolor de cabeza, dolores éseos, etc.—. Si nos
ubicamos mentalmente en la posicién del médico de esa época, veremos que
necesariamente debia hacer diagndsticos exactamente iguales a los que hace hoy
un paidélogo. Llegaba un enfermo, se quejaba de tos, el médico sabio, probable—
mente, denominaba a la tos en latin, y con ese dlagnosnco despedia al paciente.
Si un enfermo ingenuo le pedia que le explicara qué significaba la sabia denomi-

" nacién, él, seguro, repetia a titulo de respuesta lo mismo que el paciente le habia
comunicado poco antes. Del mismo modo, si el paciente o sus familiares relata-
ban al psiquiatra que €l ofa en medio del silencio voces que no eran audibles para
nadie, o veia en un espacio vacio cosas extraas, invisibles para las personas nor-
males, el médico definia el mal como alucinaciones, y cuando le preguntaban'qué
son alucinaciones, quizd respondiera: eso significa qué el paciente oye a su alrede-
dor voces o ve cosas inexistentes, etcétera.

Esta analogfa no sélo tiene un fundamento externo, sino otro interno, mds
profundo, que debemos descubrir, pues sin ello no encontraremos la solucién
metodolégica correcta del problema que nos interesa, no comprenderemos de
qué manera la medicina y la psiquiatria dejaron de hacer diagnésticos de ese tipo,
no entenderemos qué le falta a la paidologfa moderna para estar en condiciones
de pasar de estos diagnésticos a los verdaderos dlagnosncos El quid de la cues-
tién reside en lo que uno de los psicélogos contempordneos designa como dife-
rencia entre el punto de vista fenotipico y el dindmico causal de los fenémenos.
Segiin este autor, la vieja boranica clasificaba los vegerales en grupos determina-
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dos segun la forma de las hojas, de las flores, etc., en concordancia con su simili-
tud fenotipica. Empero, ocurre que una misma planta puede tener un aspecto
absolutamente distinto de acuerdo con el lugar donde crece, la llanura o una zona
montafiosa. La enorme diferencia que se observa a menudo en el aspecto exterior
de seres vivos fenotipicamente idénticos en dependencia de su sexo, del estadio de
su desarrollo y de las particularidades de las condiciones ambientales en las cuales
se estd desarrollando o se ha desarrollado, condujo a la biologfa a elaborar, a la
par con los conceptos fenotipicos, conceptos que se podrian designar genético-
condicionales.

Cada fenémeno no estd determinado sobre la base de su aspecto en el
momento dado, sino que se caracteriza comao cierta esfera de posibilidades de tal
género; resulta ser que sélo en presencia de un conjunto determinado de condi-

__ciones 0, podemos decir, de una situacién determinada, surge el fenotipo dado.
“Hace mucho que la biologia ha reconocido, sobre la base de la experiencia, que

dos formaciones o procesos fenotipicos iguales pueden no ser en-absoluro simila-
res entre si desde el punto de vista dindmico-causal, es decir, segun sus causas y
acciones. Por el contrario, la fisica y recientemente la botdnica han demostrado
que, por un lado, la similitud fenotipica puede combinarse con una diferencia
dindmico-causal sumamente profunda y, por otro lade, que la notoria diferencia
fenotipica puede observarse aun existiendo una afinidad dindmico-causal muy
estrecha entre dos fendmenos o procesos.

Por tanto, tenemos derecho a concluir que no sélo los problemas del desarro-
llo impulsan a Ia ciencia a pasar de los nexos fenotipicos a los genotipicos, sino
también que la investigacién del problema de la causalidad y de los nexos reales
de todos los tipos posibles, en tltima instancia, siempre presuponen el paso a la
- formacién de los concepros correspondientes en la biologfa, en la fisica y la mare-
midtica, en la historia y la economia. Este principio no es menos significativo para
la psicologfa. Cuando se trata de resolver las cuestiones del surgimiento y desapa-
ricién, de las causas y las condiciones y demds nexos reales, queda en evidencia
que los complejos y hechos psiquicos también estdn insuficientemente determi-
nados por sus proplas particularidades fenoménicas. Aqui también son posibles
casos de la més intima afinidad entre formaciones que se desarrollan en un
terreno completamente diferente y segtin regularidades totalmente distintas. K.
Lewin, al que pertenece la idea recién mencionada, da una serie de ¢jemplos psi-
coldgicos que confirman esta tesis.

Y hasta el momento en que la ciencia no emprenda este camino, mientras se
encuentre absorbida exclusivamente por el estudio de la manifestacién exterior de
las cosas, permanecerd en el nivel del conocimiento empirico y no podrd ser una
ciencia en el auténtico significado de esta palabra. Asi era la medicina cuando
definia una enfermedad por los sintomas y a la persona que tosia se le decia que
tenfa tos, y al que se quejaba de dolor de cabeza, que tenia dolor de cabeza. En su
explicacién expresaba, con otras palabras, lo mismo que estaba contenido en la
pregunta y, al igual que el ' médico de Molitre, aclaraba la accién soporifera del
opio por el hecho de que éste posee poder sopor;fero De tal modo, vemos las
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profundas bases metodolégicas del mismo problema que se nos planteaba en el
ejemplo arriba mencionado. Y no es casual que una mujer comin sefalara el
vicio metodolégico fundamental de toda una ciencia cuando llamaba la atencién
a sus representantes sobre el hecho de que con la definicién dada no profundiza-
ban més alld de la expresién exterior de las cosas y, por consiguiente, eran.impo-
tentes para contribuir con algo, para afadir algo a los conocimientos de cualquier
observador ingenuo que seguia esas manifestaciones exteriores.

Pero lo peor consiste en que, con tal estado de cosas, nuestro conocimiento
no sélo no se eleva al nivel de una verdadera ciencia, sino que nos lleva directa-
mente a conclusiones y deducciones erréneas. Y esto deriva del hecho de que la
esencia de las cosas no coincide directamente con su manifestacién. Quien juzga
las cosas sélo por sus manifestaciones casuales, lo hace erréneamente, es inevita-
ble que llegue a representar de modo falso la realidad que estudia, y a dar indica-
ciones erréneas acerca de la forma de actuar sobre esa realidad. Quien identifique
cualquier tos y cualquier dolor de cabeza, pondrd en un mismo saco fenémenos
que nada tienen en comun entre si, se formard una representacién falsa de la rea-
lidad y nunca encontrard los recursos para curar la tos. Lo que sucede es que la
ciencia estudia los vinculos, las dependencias, las relaciones que se encuentran en
la base de la realidad, que existen entre las cosas.

Tomemos un ejemplo sencillo. Durante el dominio de la concepcién fenoti-
pica en biologfa, antes'de Charles Darwin, la ballena se inclufa entre los peces,
pero no entre los mamiferos, porque de acuerdo con la estructura exterior del
cuerpo, con toda su vida dentro del agua, es decir, desde el punto de vista fenoti-
pico, tiene mucho mis; en comun con el tiburén, con el lucio, que con el ciervo y
la liebre, aunque genotlplcamente, es decir, desde el punto de vista del desarrollo
de los vinculos reales que determinan su actividad viral, la ballena es'un'mamifero
Y no un pez. Aquel que clasificaba a la ballena como pez, colocaba en la base de
esta conviccién una observacién correcta en s, pero no sabfa interpretar con
acierto esa observacién.

Lo ‘mismo que sucedié en la biologfa cuando Darwin creé su genial teorfa
evolucionista y con ello dio la posibilidad de pasar de la concepcién fenotipica a
la concepcidn genético-condicional, lo ha experimentado o debe experimentarlo
cada una de las ciencias. Lo mismo debe ocurrir ahora con la paidologfa.

Hemos llegado, por tanto, a una conclusién que podriamos’ calificar de des-
consoladora. Quiere decir que a la paidologia le falta su Darwin, quiere decir que
la salida de la crisis reside en esperar a un pensador genial. Quien piensa que es
asi, )uzga otra vez por las manifestaciones exteriores de las cosas, no perc1be en la
propia analogfa que hemos analizado antes sus esenciales fundamentos internos,
se queda en la supetficie, 1nev1tablemente resultard un profeta poco perspicaz,
como fue W. James, cuando valoré de modo pesimista la p51cologla de su épocay
dijo que ésta, esperaba su Galileo para que la convirtiera en ciencia. En relacién
con la psicologfa, vemos que ya ha emprendido el camino que recorrieron en su
momento la biologia y la fisica, aunque todavia sigue esperando a su Galileo.
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Para un psicélogo investigador comiin, hoy esté claro que la esencia de las
cosas que estudia la psicologia y sus manifestaciones exteriores, su aspecto feno-
ménico no son idénticos. Mientras tanto, la paidologia hasta ahora ain no ha
tomado conciencia de esta idea. Todavia hasta el presente se sigue deﬁmendo con
frecuéncia a la paidologia como la ciencia sobre los sintomas.

«Se ha encontrado el hecho —dice, por ejemplo, Blonski- de que el crecimienro
cuantitativo de la materia en ¢l organismo provoca una serie de cambios en- ese
organismo, en su constitucién y su conducta, a la vez que uno u otro crecimiento
de la materia estd definidamente ligado a diferentes cambios en la constitucién y la
conducta. Yo llamo al conjunto de estos cambios complejo de sintoma debido a la
edad. La infancia se divide, como sabemos, en una serie de épocas distintas de cre-
cimiento, cada una de las cuales, a su vez, se divide en una serie de fases y estadios
smgulares A cada una de estas épocas, fases y estadios le es propio un complejo par-
ticular de sintoma debido a la edad. La paidologia estudia los complejos de sinto-
mas de las diferentes épocas, fases y estadios de la infancia en su sucesién temporal
y en su dependenaa de diferentes condiciones» (1925, pdgs. 8- 9). '

Vemos que en esta definicién se ha hecho la tentativa tedrica de asignar por
principio a la paidologfa, como objeto directo de su estudio, los complejos de sin-
tomas, vale decir, los grupos de indicios exteriores. Este criterio esencialmente
fenomenolégico debe conducirnos de modo inevitable, como se ha demostrado
antes, a establecer nexos erréneos, a terglversar la realidad, a adoprar una orlenta-
cién desacertada para actuar, porque juzga acerca de la realidad y de los nexos que
se encuentran en su base identificindolos con los sintomas.

No nos atreverfamos a afirmar que no existe en el mundo ninguna ciencia
¢cuyo objeto de investigacién sean los sintomas. El objeto de la investigacién cien-
tifica siempre es aquello que se manifiesta en sintomas. Pero la ciencia se dedica,
_en lo fundamental, a dar respuesta tedrica a la cuestion de la esencia, de la verda-

dera naturaleza del objeto que estudia a través de sus manifestaciones exteriores.
Que esto es forzoso, que la paldologla puede convertirse en una ciencia aun antes
del advenimiento de su proplo Darwin, puede verse mejor que nada en la analo-
gfa, con el desarrollo de la psiquiatria cientifica, antes citada. En el destino hist6-
rico de la psiquiatria quedé demostrado con claridad experimental de-qué modo
es posible pasar del conocimiento empirico al saber efectivamente cientifico, sin
que simultdneamente haya quedado resuelto, sin embargo, el objetivo de la cien-
, cia dada, es decir, la dilucidacion de la esencia del objeto que estudia. Kraepelin’,
2 pese atoda su genialidad, no fue un Darwin; no creé en la psiquiatria nada que
pueda ser parangonado con la teorfa evolucionista. Nada dijo sobre la esencia de
las enfermedades psiquicas, las transformé en una X y, no obstante, nos brindé la
posibilidad de operar cientificamente con esta X y de aproximarnos con recursos
clentificos a su conocimiento. Estudiar el camino de Kraepelin en la psiquiatrfa
equivale a rrazar un programa inmediato y absolutamente real de las acciones
; necesarias para transformar la i mvestlgacmn paldoléglca, de registro empirico de
! los sintomas en mérodo cientifico de cognicién de la realidad.
i
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La esencia, e} fundamento, del cambio de la labor cientifica que fue realizado
en el campo de la psiquiatria por Kraepelin consiste en que logré trasladar el
conocimiento y el pensamiento psiquidtricos de la concepcién fenotipica a la
genérico-condicional, pero sin resolver el problema concerniente a la naturaleza
de los procesos cuyo estudio inicié. Kraepelin no posefa en el .campo del conoci-
miento de las enfermedades psiquicas el equivalente de la teorfa evolucionista en
la biologfa moderna, y, sin embargo, creé una clinica biolégica absolutamente
cientifica de las enfermedades psiquicas. De modo tal, ha demostrado en la préc-
tica que el método auténiicamente cientifico de pensamiento resuelve en lo fun-
damental el problema de la esencia y naturaleza de los procesos que estudia la cli-
nica desde las posiciones de la teorfa evolucionista. Por el contrario, el propio
camino hacia la solucién de este problema depende de la asimilacién del mérodo
cientifico del pensamiento. Kraepelin fue un Darwm de la p51qulatr1a moderna
" pero sin teorfa de la evolucién.

En lugar de la teoria que reemplazara en el campo de la psiquiatria a la teorfa
evolucionista, puso una X. Hizo lo que en la historia del pensamiento cientifico
‘ya habia resultado ser mas de una vez la clave para resolver los problemas meto-
‘dolégicos fundamentales en los campos mds diversos del conocimiento. Segun
una feliz expresién de Goethe, convirtié el problema en postulado. Si el problema
fundamental de la investigacién cientifica en este drea es la cuestién de la natura-
leza, de la esencia de la enfermedad psiquica, Kraepelin postulé que tal esencia de
las enfermedades psiquicas es precisamente la base real de lo que observamos en
clinica como cuadro del complejo de sintoma, como el curso y el desenlace de la
afeccién dada. Sin llegar a definir mis propiamente la esencia de esta enferme-
_ dad, lo dejé.como una magnitud hipotética, exactamente igual como procedemos

en 4lgebra cuando designamos una serie de magnitudes con x, y, z; que no sélo
no nos impide efectuar con estas magnitudes incégnitas operaciones matemdticas
completamente determinadas —sumar, multiplicar, dividir, elevar a potencia,
extraer Ja raiz—, sino que es el tinico camino para descubrir esas x.

E. Kraepelin compuso para la psiquiatria una serie de esas ecuaciones, y al
resolverlas, la clinica psiquidtrica se situé realmente en el camino cientifico. Del
estudio de los sintomas, de los indicios exteriores de los fenémenos, pasé al estu-
dio de la esencia de las enfermedades mentales y con ello cred ese sistema cohe-
rente y s6lido de las énfermedades psiquicas que dejé atrds para siempre la clasifi-

“cacién y la clinica sintomdticas. La psiquiatria distinguié formas clinicas tales
como la esquizoftenia, la psicosis maniaco-depresiva, sin conocer atin la esencia
de los procesos que integran la base de estas enfermedades, pero, sin embargo,
pasé —como ya se ha dicho- al camino del pensamiento verdaderamente cienti-
fico, después de virar del estudio de los sintomas a la investigacién de lo que se
encuentra tras los sintomas, es decir, de la manifestacién exterior de las cosas al

- estudio de su esencia interior.

Lo mismo le cabe hacer a la paidologia moderna si desea dominar ¢l método
cientifico de pensamiento. Debe pasar del estudio’de los comple)os de sintomas
al estudio de los procesos de desarrollo que se exteriorizan en esos sintomas y no
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existen fundamentos para suponer que los procesos de desarrollo del nifio normal

y del nifio anormal, los mecanismos de formacién de la dificil educabilidad no
pueden ser distinguidos del mismo modo que emple6 la clinica para distinguir las
enfermedades psiquicas. Existen todas las razones para creer que hay cierra canti-
dad, mds o menos limitada, de tipos basicos y fundamentales de mecanismos y
formas del desarrollo infantil y de la dificil educabilidad. De manera que crear
una clinica paidolégica de la infancia dificil implica distinguir y describir empi-
rica y tedricamente la riqueza de sus nexos causales dindmicos, los tipos, mecanis-
mos y formas fundamentales de desarrollo del nifio normal y del anormal, en
toda la plenitud de su condicionamiento genético-condicional.

El objetivo de Kraepelin en la paidologia de la infancia dificil demanda de
nosotros una revisién radical de uno de los problemas centrales que encara la pai-
dologia, o sea, el problema tipolégico. Por lo comiin, entre nosotros se utiliza la
via deductiva en la solucién de este problema. Se toman-todas-las-formas de anor-
malidad y dificil educabilidad y después, con ayuda de un esquéma simplista; se
dividen en distintas clases y especies. Asi, la tipologia de la infancia dificil nos
hace saber que existen nifios normales, nifios socialmente abandonados y nifios
deficientes, que estos tltimos se dividen en nifios con una inestabilidad reactiva
general, nifios cerebropiticos, nifios con defectos de los érganos sensoriales, nifios
invilidos. Dentro de estos grupos, el esquema tipolégico comiin se estructura por
via puramente deductiva, partiendo de cudles son las combinaciones posibles que
determinan los tipos de nifio anormal. Como ejemplo del método de clasifica-
cién puede servir el esquema tipolégico comin.

Como se advierte ficilmente, el razonamiento que se encuentra én la base de
tal esquema es sumamente simple. Hay ambientes buenos y malos y hay buenas y
malas inclinaciones, deben existir, por ende, tantos tipos de nifios dificilmente
educables cuantas sean las combinaciones aritméticas de cuatro elementos toma-
dos de a dos: un buen ambiente y malas inclinaciones, un buen ambiente y bue-
nas inclinaciones, un mal ambiente y buenas inclinacionies,’un mal ambiente y
malas inclinaciones. Pero lo fundamental es la vacuidad formal, el cardcter abs-
tracto y la falta de contenido de semejante esquema. El propio método de su
construccién es un método anticientifico, escoldstico, opuesto por principio al
método mediante el cual se creé la clasificacién cientifica en biologia’y en psi-
quiatrfa. La clasificacién cientifica en la biologfa fue creada sobre la base del ori-
gen de las especies, no por via especulativa, sino por via experimental. De igual
modo, tanto la psiquiatria como toda clinica médica nunca han formado clasifi-
caciones nosolégicas sobre la base de la mera combinacién de todas las posibles
conjunciones de los factores patégenos. :

" Hay que seguir el camino del estudio de la realidad efectiva, el camino de la
distincién y descripcién de las formas, mecanismos y tipos singulares del desarro-
llo incomplero infantil, de la dificil educabilidad infantil, de la acumulacién de
_estos hechos, de su comprobacién, de su generalizacién teérica y habituarse a la

idea de que la expresién «nifio retrasado» le dice tan poco a la paidologia moder-
na como la palabra «énfermo» a la moderna medicina. Ambas tienen un conre-
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nido puramente negativo, 1a indicacién de que estamos ante una persona que no
se desarrollo favorablemente en un caso, y que no posee una salud completa, en
el otro.

Pero el objetivo del conocimiento cientifico es definir la naturaleza de ese
retraso o de esa enfermedad. Exactamente como la indicacién del ambiente
bueno o malo atn no le dice absoluramente nada al paidélogo que se dedica a
investigar el proceso real del desarrollo infantil, la indicacién de un ambiente
infectado nada le dice al médico acerca de la naturaleza de la enfermedad.

Por tanto, ante la moderna paidologia se yergue el objetivo de crear, en lugar
de la tipologia estdtica y construida de modo abstracto, una tipologia dindmica
del nifio dificilmente educable, una tipologia fundada en el estudio de las formas
y mecanismos reales del desarrollo infantil, que se manifiestan en determinados
complejos de sintomas. Si observamos con este criterio la prdctica del actual diag-
néstico del desarrollo, veremos que no responde en lo mds minimo a estas exi- .
gencias. Tomemos como ejemplo el interesante trabajo de K. Schneider «Diag-
néstico colectivo», uno de los pocos escritos dedicados al esclarecimiento teérico
del concepto fundamental de la paidologia prictica. Dice este autor que, en pai-
dologia, el diagndstico debe entenderse de modo un poco distinto y, quizd; algo
miés ampliamente que en medicina. Por ejemplo, el pediatra o el psiconeurdlogo,
cuando establece el diagnéstico comprueba un defecto o cualquier enfermedad.
Para ello recurre sobre todo a los sintomas y factores etiolégicos que estén relacio-
nados con dicha enfermedad. El paidélogo diagnostica de otra manera. Se
empefia en establecer la-peculiaridad del desarrollo infantil en el momento dado.
No le interesan los sintdmas aislados o sus complejos (sindromes), sino su cone-
xién mutua y el condicignamiento en el mecanismo de todo el desarrollo infantil,
asi como las condiciories que lo determinan. Segin una expresién de Blonski,
debe dar un cuadro integral del complejo de sintomas por medio del andlisis etio-
l6gico.

No cabe duda alguna que el objetivo fundamental enunciado por Schneider
ha sido correctamente definido. Empero, si atendemos al hecho de cémo se rea-
liza en este mismo articulo el planteamiento del diagndstico paidolégico, vere-
mos que en Ja préctica estamos atin muy lejos de las exigencias que nosotros
mismos promovemos. Segin la idea del autor, en la elaboracién profunda del
problema paidolégico, el diagnéstico constituye uno de los elementos mds
importantes de la acumulacién de material cientifico- -investigativo y, a la vez,
considera posible formular ese diagnéstico mediante la incorporacién de toda la
colectividad del dispensario, que ha participado en el examen, en la elaboracién
de los datos obtenidos. En la practxca de Schneider participaban en el diagnés-
tico colectivo un minimo de cinco personas: el pedagogo paidélogo, el pediatra,
el psxconeurologo ¢l antropélogo y un secretario técnico. En los hechos, este
contingente siempre es completado, por lo menos, por otra persona cercana al
nifio (padres, médico escolar o pedagogo) y, ademds, frecuentemente por otros
colaboradores de la institucién, por los paiddlogos que estudiaron al nifio, rnedx—
cos y especialistas.
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Si examinamos, desde el punto de vista cientifico, este diagnéstico colectivo,

“veremos que, formulando nuestras exigencias en forma tedrica, éste no representa

en modo alguno aquello de lo que habiamos hablado recientemente.
No nos proponemos hablar sobre la primera parte de este diagndstico, que se
denomina andlisis paidolégico, en la que se ha reunido el material necesario para

. el diagndstico, sino que nos referiremos a lo que es, desde el punto de vista del

auror, el diagnéstico especifico. Schneider llama a tal diagnéstico sintesis paldolo—
gica. Supone que lo desfavorable en la esfera de la acrividad de las funciones inte-
lectuales (una atencién débil, el bloqueo de las asociaciones) se encuentra, segin
parece, relacionado con una elevada excitabilidad nerviosa, por una parte, y con
una imperfeccién de los analizadores (miopia, adenoides), por otra parte. El
escaso rendimiento escolar es resultado de una reducida capacidad para el trabajo
mental prolongado. La educacién familiar (castigo corporal, blasfemias y rifias de
los padres) no favorece, sino que dificulta el desarrollo de esta capacidad.

Basta con analizar semejante diagnéstico para apreciar que repite brevemente
los mismos datos que fueron aportados antes de la investigacién efectiva, sin afia-
dir a ellos nada nuevo, salvo la problemitica («segiin parece») relacién y vinculo
entre los fendmenos reales, y una comprobacién que no dice nada (el escaso ren-
dimiento escolar es resultado de una reducida capacidad para el trabajo mental
prolongado) De nuevo estamos ante un diagnéstico del médico de la obra de
Moliére, quien en la exphcacxon vuelve a enunciar con otras palabras lo mismo
que se debia explicar. Tal tipo de diagnéstico no constituye una sintesis paidolé-
gica, sino un mero resumen del andlisis paldologlco es decir, un simple resumen
del marerial féctico recogido.

De aquf resulta compren51ble que las prescripciones coritenidas en la tercera
parte de Ja i mvesugacxon no contengan absolutamente nada de lo que pudiera ser
obtenido aun sin el diagndstico paidoldgico. Los consejos profilictico-terapéuti-
cos se reducen a lo siguiente: primero, tratar la nariz (extirpar las adenoides);
segundo, elegir gafas para uso permanente; tercero, hacerse registrar en el dispen-
sario; cuarto, pasear diariamente veinte-minutos antes de dormir. Las prescripcio-
nes pedagégico-sociales se reducen a dos: primera, no sobrecargar las tareas del
hogar, y segunda, realizar lecciones escolares individuales para educar la atencién
y acelerar los procesos asociativos.

:Qué es lo mis notable tanto en el diagnéstico como en la prescripcién préc-
tica? La falta rotal de cualquier referencia al desarrollo, es decir, la ausencia de
aquello que precisamente fue promovido en la teoria como exigencia fundamen-

" tal al diagnéstico paidolégico, ya que todo esto puede aplicarse con idéntico éxito

a una persona adulra. Como resultado, no enconrramos nada especifico para un
nifio, para el desarrollo infantil en la etapa dada y, por consiguiente, para la pai-
dologia como ciencia. Entre tanto, segtin la acertada observacién de A. Gesell®, el
dlagnostlco del desarrollo es una rtarea cientifica absolutamente mdependlenre
que debe ser elaborada con medios cientificos. Gesell se hace la siguiente pre-
gunta: ;dénde debe estar concentrado tal didgnéstico del desarrollo? En su opi-
nién, el objetivo del diagnéstico y el control del desarrollo deben estar concentra-
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dos en la psiconeurologfa infantil. Es verdad que el diagnéstico del desarrollo
debe incluir también todos los mérodos y principios que, desde el punto de vista
normativo o clinico, tienen relacién con la evaluacién de las condiciones del
desarrollo.

Gesell ve una de las ventajas del término «desarrollo» precisamente en el
hecho de que nos obliga a no establecer una diferencia particularmente notoria
entre el cuerpo y la psique. Dice acerradamente que el diagnéstico del desarrollo
nunca debe limitarse s6lo al aspecto psiquico del desarrollo; debe abarcar todos
los fenémenos del desarrollo, puesto que el diagnéstico psicoldgico ideal jamds
puede ser formulado independientemente, sin relacién alguna con los datos con-
firmados ¢ integrados. El término «desarrollo» no hace diferencias excesivas entre
el desarrollo vegetativo, sensorial-motor y psiquico, conduce a la concordancia
cientifica y practica de todos los criterios de desarrollo establecidos. El diagnés-
tico idealmente completo abarca todos los fenédmenos de orden psiquico y social

en vinculacién con los sintomas anatémicos y fisiolégicos del desarrollo. «De

aqui se sigue —dice Gesell- que los fundamentos cientificos del diagnéstico del
desarrollo poseen un idéntico cardcter medlco y psicolégico en el sentido estricto
de la palabra» (1930, pag 365).

- Ya que la psiquiatria.es uno de los sectores principales y universalmente reco-
nocidos de la medicina, podemos preguntarnos: ;Acaso no es posible presentar a
la psiquiatria en un encuadre tal, que involucre en si los objetivos y la prictica del
diagndstico del desarrollo? Muchas consideraciones hablan en favor de esto. «Pero
existen muchas razones ~-continia Gesell- por las cuales todo ¢l campo del diag-
néstico del desarrollo debe coincidir estrechamente con la pediatria. Estas razones

‘no son. tanto :de caricter légico como prictico» (fdem, pdg. 366). Es cierto que
- histéricamente, asi lo reconoce, las tareas fundamentales de los pediatras eran el

diagnéstico y tratamiento de las enfermedades, pero todo el curso de la pediatria

‘moderna promueve a primer puesto la prevencién y el control. Esta tarea es tan

importante que son incorporados a su esfera no sélo los nifios enfermos, sino
q

“también los débiles e incluso los normales. Esta tarea es tan importante que en

ocasiones abarca los aspectos psicoldgicos y funcionales del desarrollo. La vigilan-
cia de la correcta alimentacién del nifio se convierte en la base natural del control
mis amplio e igualmente constante de su desarrollo.

La contradiccién légica de la-tltima afirmacién de Gesell es evidente por si

‘misma. Comprendiendo que los objetivos del diagnéstico del desarrollo son

mucho m4s amplios que los objetivos de la pediattia, el autor, partiendo de un
principio falso segun el cual el diagnéstico del desarrollo debiera ser situado en
uno de los campos ya existentes, hace su eleccién en favor de la pedlama, pero
olvida que si la pediatria constituye una parte orgdnica de un campo mis vasto,

“todo este campo debe obtener un desarrollo cientifico independiente, que preci-

samente se realiza en la paidologia. En cambio, la pediatria debe desarrollarse
como una de las dxsc1plmas paldologlcas que basa el dlagnostlco y el tratamiento
de la enfermedad, la previsién de la enfermedad y la proteccién de la.salud del
nifio en el estudio general de las leyes y la dindmica de su desarrollo. En este sen-
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tido Gesell pone de manifiesto una tendencia caracteristica de muchos investiga-

dores: trasponer espontdneamente los limites de su propia competencia, sin deci-
dirse a reconocer desde el punto de vista metodolégico la necesidad de crear una
nueva disciplina cientifica ~la paidologia—. Estos autores, a semejanza de otros
personajes de Moliere, hablan la prosa paidolégica sin ser conscientes de eso. Se
dedican a la investigacién paidoldgica, sin llamarla paidolégica. Sin embargo, la
solucién completa de los problemas del diagndstico del desarrollo puede ser
alcanzada sélo sobre la base de la solucién consecuente y suficientemente pro-
funda de la cuestién fundamental concerniente a las leyes y la naturaleza de los
procesos del desarrollo infandil.

2

Nos resta pasar al segundo tema central de nuestro articulo, vale decir, a la
suma de las tentativas que hemos hecho en diversos periodos sobre la base de
investigaciones, las que estuvieron impregnadas de una idea comun: la tentativa
de pasar de la concepcidn fenotipica a la causal-dindmica en la metodologfa del
estudio y el diagnéstico del desarrollo. La comprensién correcta del objetivo de la
investigacién paidoldgica es el principio fundamental del cual partimos aqui.
Vemos este objetivo en el descubrimiento de las regularidades internas, de la
l6gica interna, de los vinculos y dependencias internos que determinan la estruc-
turacién y el curso del proceso del desarrollo infantil. Hasta una etapa reciente,
dedicamos en las investigaciones mucha mds atencién a la cuestién de la dini-
mica y el curso del proceso del desarrollo que al tema de su estructura. En reali-
dad, ambas cuestiones son dos aspectos de un mismo todo y no pueden ser
resueltas correctamente, como tampoco acertadamente planteadas la una sin la
otra. -
Gesell formula con absoluta correccién el prmcxplo fundamental del estudio
del desarrollo: «La ley genética superior es al parecer la siguiente: todo. creci-
miento en el presente se basa en un crecimiento anterior. El desarrollo no es una
simple funcién completamente determinada de X unidades de herencia mis Y
unidades de ambiente. Se trata de un complejo histérico que refleja, en cada uno
de sus estadios, el pasado encerrado en el mismo. En otras palabras, el dualismo
artificial de ambiente y herencia nos lleva a un camino equivocado; nos esconde
el hecho de que el desarrollo es un proceso ininterrumpido que se autocondi-
clona, y no una marioneta maniobrada con dos hilos» (1932, pdg. 218). En orro
libro Gesell dice que tanto en los nifios normales como en los anormales, todos
los estadios derivan orgdnica e incesantémente uno del otro, a semejanza de la
accién de un drama bien construido, y que si deseamos comprender el desenlace
debemos seguir todos los actos.

De manera que el descubrimiento de la 18gica interna del drama del desarro-
lo infantil, de la concatenacién dindmica de sus distintos actos y vicisitudes,
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constituye el objerivo fundamental de la metodologia de la investigacién paidols-
gica. ) :
No vamos a detenernos detalladamente en las primeras etapas de nuestra ela-
boracién de la metodologia paidolégica. Algunas etapas fueron esclarecidas en su
momento en una serie de informes y trabajos a los que remitimos al lector. Para
que se comprenda la continuidad de todas esas etapas y la 16gica interna del desa-
rrollo de la idea fundamental que defendemos, daremos sélo los principios fun-
damentales que fueron elaborados en las etapas precedentes. Los primeros prmcx-
pios nos dieron la conviccién de que Jos mérodos tradicionales de investigacion
(la escala de Bine, el perfil de G. L. Rossolimo, etc.) se basan en una concepcién
puramente cuantitativa del desarrollo infantil; en esencia, se limitan 2 dar una
caracterizacién meramente negativa del nifo. El desarrollo del nifio, reflejado en
esa metodologia, se concibe como un proceso sélo cuantitativo de crecimiento de
unidades homogéneas e iguales entre si, que, en principio, son sustituibles en
cualquier estadio del desarrollo. Un afio de desarrollo es siempre un afio, se trate
del avance del nifio de los seis a los siete, o de los doce a los trece afios de edad.
Tal es la concepcién fundamental de Binet, quien mide el afio de desarrollo siem-
pre con cinco {ndices que computan ¢l progreso mental del nifio como una mag-
nitud absolutamente equlvalente sea ese progreso de decimosegundo o del tercer
afio de vida. 2

Esta incomprensién-bisica'del problema central del desarrollo y de las nuevas
formaciones cualitativas que surgen en su proceso conduce ante todo a un plante-
amiento falso también con respecto al aspecto cuantitativo del desarrollo. Los
problemas del desarrollo y-de su organizacién en el tiempo estdn presentados aqui

“en forma distorsionada, porque no se tiene en cuenta la ley fundamental que dice
- que en el desarrollo mental el valor de un mes estd determinado por su posicién

en el ciclo vital. Aqui, se adopra el principio opuesto. En el desarrollo mental, el
valor de un mes se determina independientemente de su posicidn en el ciclo vital.

Para el perfil trazado por Rossolimo el punto de partida es otro. La unidad de
memoria es igual a la unidad de atencién, independientemente de la peculiaridad
cualitativa de la funcién psicolégica. En el resultado final que determina el desa-

" rrollo, las unidades de la atencidn se consideran en el mismo nivel que las unida-

des de la memoria, a semejanza de lo que ocurre en la mente de un escolar inge-
nuo, que coloca los kilémetros y los kilogramos en la misma suma.

Estos dos momentos, es decir, la concepcién puramente cuantitativa del
desarrollo infantil y la caracterizacién negativa del nifio, responden en la préctica
al objetivo netamente negativo de segregar de la escuela comun a los nifios inade-
cuados para ella, porque no estdn en condiciones de dar una caracterizacién posi-

_ tiva de un nifio de un tipo determinado ni de captar su particularidad cualirativa

en el estadio dado de su desarrollo. Estos métodos estin en flagrante contradic-
cién tanto con los criterios cientificos modernos sobre el proceso del desarrollo
infantil, como con las exigencias de la educacién especial del nifio anormal.

Las nociones cientificas contempordneas sobre el desarrollo del nifio se estdn
perfeccionado en dos direcciones, exteriormente opuestas, pero internamente
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condicionadas entre si: por un lado, en el sentido de la“diferenciacién delas-fun- -
ciones psicoldgicas y el esclarecimiento de su peculiaridad cualitativa y de la rela-
tiva independencia de su desarrollo (teoria de la capacidad motora, del intelecto
préctico, etc.); por el otro lado, en el sentido de la unidad dindmica de estas fun-
ciones, del descubrimiento de la integridad de la personalidad del nifio y de la
elucidacién de las estructuras complejas y los nexos funcionales entre el desarrollo
de los aspectos singulares de la personalidad. El desarrollo del nifio es un proceso
Gnico, pero no uniforme, integro, pero no homogéneo. La complejidad de la for-
macién en el proceso de desarrollo no sélo no excluye, sino que presupone la
importancia primordial de la unién dindmica y estructural de todos los aspectos y
procesos del desarrollo en un todo dnico.

, Los sistemas de estudio del nifio que se fundan en estas tesis, que tienen
~-- . como objetivo su caracterizacién positiva y pueden integrar la base de un plan
“f==z== . educativo, se estructuran sobre tres principios fundamentales: divisién de los ele-
mentos obtenidos y su interpretacién, mdxima especializacién de los métodos de
estudio de las distintas funciones (a diferencia de los métodos sumarios que tien-
den a investigarlo todo), y en el principio de la interpretacién tipolégica diné-
mica de los datos obtenidos durante la investigacién con fines diagnésticos. A
este respecto, la moderna psicologia de la infancia dificil pone a nuestra disposi-
cién no sélo principios metodoldgicos, sino también recomendaciones reales refe-
ridas a la naturaleza de aquellos procesos del desarrollo infantil que estamos estu-
diando.

Si tomamos como ejemplo concreto el problema del estudio del nifio men-
talmente retrasado, podemos demostrar con este ejemplo la enorme riqueza de
los datos concretos relativos a la concatenacién dindmica y el movimiento de las
funciones singulares acerca de los que hablamos anteriormente. Los principios
bésicos de la caracterizacién dindmica del nifio con retraso mental fueron formu-
lados por nosotros, en su oportunidad, en el informe al Congreso de paidologia.
3 El desarrollo detallado de estas tesis figura en nuestro trabajo «Problemas funda-
-mentales de la defectologia contemparinea». Ya alli se habla sobre la compleji-

dad, la heterogeneidad de la asociacién dindmica, de la sustitucién, de la separa-
cién de los elementos primarios y secundarios, en una palabra, de la complejidad
de la estructura del retraso mental. Avanzando por el mismo camino, en el Con-
greso de psiconeurologia, tuvimos oportunidad de informar sobre los resultados
de nuestras investigaciones del nifio sordomudo, retrasado mental e histérico. En
el presente trabajo volvemos a referirnos brevemente al contenido de las investi-
gaciones. Quisiéramos detenernos en ellas, ya que ah{ estd incluido el punto de
-partida del desarrollo ulterior del problenia que nos interesa.

Un principio fundamental, que puede interesarnos desde el punto de vista
metodoldgico, es la comprobacién del hecho de que, al estudiar al nifio anormal
y dificilmente educable, se deben diferenciar rigurosamente las desviaciones y
retrasos primarios y secundarios en su desarrollo. El principal resultado de nues-
tros estudios fue la conclusién de que las desviaciones y retrasos en el desarrollo
del intelecto y del cardcter en el nifio anormal y en el dificil, como regla general,

H
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siempre estdn vinculados a las complicaciones secundarias de cada uno de estos
aspectos de la personalidad o de la personalidad en su conjunto. Desde el punto
de vista metodoldgico, es correcto plantear la cuestién de la correlacién entre las
desviaciones y retrasos primarios y secundarios en el desarrollo del nifio anormal
y dificil —equivale a dar la clave para la metodo]ogia de la investigacién y la meto-
dologxa de la educacién especial de ese nifio.

El estudio de las complicaciones secundarias en el desarrollo del nifio anor-
mal y dificil nos llevé a establecer la existencia de complejos con sintomas concre-
tos muy importantes en el sentido tedrico y préctico, los mds plasticos y dindmi-
cos por su naturaleza, que, a consecuencia de esto, pueden llegar a ser la esfera
fundamental de aplicacién de la influencia pedagégica y terapéutica. Estas inves-
tigaciones demostraron que el retraso en el desarrollo de las funciones intelectua-
les superiores y de los estratos caracterolégicos superiores de la personalidad en la
oligofrenia, la sordomudez y la histeria son complicaciones secundarias que ceden
bajo una accién pedagégico-terapéutica correcta.

En esencia, aqui ya estd incluido todo el problema en su conjunto. Evidente-
mente, no se debe presentar la cuestién como si tal o cual causa generara directa-
mente todas las manifestaciones con las que nos encontramos y que comproba-
mos en calidad de sintomas. La relacién entre el sintoma y la causa que lo
produce es muchisimo mds compleja. Mientras que antes se crefa que alglin
defecto, por ejemplo, la sordera o la debilidad, conducen directamente a la apari-
cién del cuadro que conocemos y que caracteriza el desarrollo de ese nifio, ahora
sabemos que los distintos sintomas se encuentran en una relacién diferente y
sumamente compleja con la causa fundamental. Los sintomas no pueden ser
deducidos directamente del defecto, como se sacan las monedas del monedero
que las contiene. Todos los sintomas no se alinean en una misma fila, como cada
uno de cuyos miembros se halla en una relacién completamente idéntica con la
causa que ha generado toda la serie. Afirmar esto significaria ignorar el proceso
del desarrollo, mientras que el cuadro que presenta el nifio mentalmente retra-
sado es producto del desarrollo. Y esto quiere decir que tiene una composicién
compleja, una estructura compleja.

A titulo de ejemplo, nos referiremos al andlisis de la estructura de la persona-
lidad del nifio con retraso mental, la cual, segin nuestras observaciones, puede
considerarse tipica para los débiles. De antemano hacemos la salvedad de que en
medida alguna constituye la via obligatoria para el desarrollo de todo nifio con
retraso mental. Toda la esencia reside en la cohesién dindmica de los sindromes
singulares, en su nexo genético, funcional y estructural, que nunca se forma de
modo estereotipado y trivial. En el centro o en la base de todo el cuadro deben
ser puestos los sintomas de la debilidad, todavia insuficientemente estudiados,
pero de todos modos si esclarecidos en sus rasgos fundamentales; o bien el niicleo
de la debilidad, como se lo podria llamar a diferencia de las estratificaciones
secundarias y terciarias que se forman en torno de este nicleo.

La primera y mis frecuente complicacién, que nace como sindrome secunida-
rio en presencia del retraso mental, se manifiesta en el desarrollo incompleto de

292




las funciones psiquicas superiores (formas superiores de la memoria, del pensa-
miento, del cardcter, que se constituyen y surgen en el proceso del desarrollo
social del nifio). A la vez resulta notable el hecho de que en si el desarrollo
incompleto de las funciones psiquicas superiores no est vinculado forzosamente
con la debilidad. Pero muy a menudo uno y orro se encuentran junros, ya que
entre ambos fendmenos éxiste una conexién no mecinica, sino genética y funcio-
nal-estructural, cuyo descubrimiento no ofrece especial dificultad después de una
serie de estudios especificos dedicados a este tema.

Uno de los factores centrales del desarrollo cultural infantil —como lo
demuestra la investigacion— es la colaboracidn. La colectividad como factor de
desarrollo de las funciones psiquicas superiores aparece en primer plano a la luz
de los nuevos estudios. El nifio débil se distingue hasta tal punto de los otros

__nifos por su nivel intelectual, -que se produce su exclusién de la colecrividad
infantil y, o bien se desarrolla fuera de dicha colectividad, o bien —lo que suele

suceder mds frecuentemente— la linea de su desarrollo dentro de la colectividad,
la linea del desarrollo del aspecto social de su conducta se torna marcadamente
lenta, uniformemente retardada en relacién con el hecho de que su avance tro-
pieza con dificultades derivadas de su debilidad mental. Nos ha tocado observar
gran nimero de nifos débiles que ocupaban durante afios la misma posicién
dentro de la colectividad infantil, sin participar activamente en su vida y segrega-
dos de ella a cada paso. Asi se determinaban formas inferiores de la colaboracién
con los otros nifios y, por consiguiente, también el desarrollo incompleto del
aspecto social de la conducta y de las funciones psiquicas superiores que se estruc-
turan en el curso de ese desarrollo.

~ Surge asi- el desarrollo.incompleto de las funciones psiquicas superiores. Es
interesante porque, aunque vinculado a la debilidad, no lo estd por medio de un
vinculo directo, sino mediado. El desarrollo incompleto de las funciones psiqui-
cas superiores no constituye una consecuencia inmediata y directa de la debilidad
mental del nifio, sino que es una complicacién secundaria, cuyo mecanismo de
aparicién recién hemos intentado esbozar sistemdticamente. También hay otro
hecho notable: la complicacién secundaria puede asimismo no acompafiar a la
debilidad alli donde las condiciones del desarrollo del débil bloquean desde el
comienzo las dos causas sobre las que hemos hablado anteriormente como los
factores fundamentales que llevan al origen del primitivismo infantil.

Mi4s ain: hemos podido observar casos en que el elevado desarrollo culrural
del débil, que evidentemente no correspondia al desarrollo de sus funciones inte-
lectuales elementales, era una especie de esfera central de la compensacién en ese
nifio. Nos inclinamos a pensar que fenémenos de orden andlogo, si bien es cierto
que en forma unilateral, se encuentran también en la base de la denominada
«debilidad mental de salén». La conclusién m4s sustancial que extraemos de lo
recién enunciado es que el débil, por consiguiente, es en principio capaz de un
desarrollo cultural, puede elaborar asi en las funciones psiquicas superiores, pero
en los hechos resulta con frecuencia desarrollado de modo incompleto en el
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aspecto cultural y privado de esas funciones superiores a raiz de la peculiar histo-~

ria de su desarrollo.

Ya vemos un hecho sobre el cual deseariamos hablar, anticipindonos, como
hecho central por su signiﬁcado para todo el campo de fenémenos que estamos
tocando. Este hecho consiste en lo siguiente: la diferenciacién de los retrasos pri-
marios y secundarios en el desarrollo no sélo tiene interés tedrico, sino también
sumo interés préctico, en el sentido de que las complicaciones y retrasos secunda-
rios son los mas sensibles a la accién pedagdégico-terapéurica alli donde la causa
directa, es decir, la debilidad mental y, por tanto, los sintomas directamente deri-
vados de ésta, no pueden ser eliminados. Dicho sea de paso, hablaremos todavia
por separado sobre la dialéctica de la influencia en el desarrollo del nifio anormal
en relacién con la complejidad de la estructura de su personalidad. Pasemos a

- considerar los ofros’sindromes que ‘encontramos en la hlstorxa del desarrollo del
nifio con retraso mental. ' : : : . -

Existe un grupo peculiar de sintomas, muy estrechamente ligado al sindrome
del desarrollo incompleto de las funciones psiquicas superiores, al que E. Kretsch-

mer distingue en la psicologia infantil con el nombre de reacciones primitivas, -

oponiéndolas a las reacciones de la personalidad. Se debe entender por reacciones
primitivas las descargas,afectivas directas no interpoladas a través de la estructura
compleja de la person dad. Kretschmer denomina reacciones primitivas a aque-
n causada por una emocién no pasa enteramente a tra-
vés de la interpolaciénde una personalidad integral desarrollada, sino que se
manifiesta en forma reactiva directa en acciones impulsivas instantdneas o tam-
bién en mecanismos mentales profundos, por ejemplo, de tipo hipobulico o
hiponoico. Encuentra, .tanto lo uno como lo otro, tanto las acciones impulsivas
como las reacciones del'éstrato hipobulico ~hiponoico sobre todo en los hombres
primitivos, en los nifios y en los animales—. Por eso las agrupa a todas bajo la
denominacién de reaccién primitiva.

En las personas adultas cultas, la reaccién primitiva puede emerger también
gracias a que una influencia traumatizante afecta y paraliza el nivel superior de'la
personalidad, a consecuencia de lo cual los estratos filogenéticos mds profundos
de la psique experimentan una excitacién aislada y colocdndose, por asi decirlo,
en el lugar de los mecanismos mds elevados, aparecen en la superficie. En otros
casos, semejantes reacciones primitivas —seguin las palabras de Kretschmer— se
producen en la personalidad infantil, en los psicépatas con debilidad mental, ner-
viosa o volitiva, en los que han padecido un traumatismo de créneo, alcoholismo
0 una esquizofrenia latente. En esas personas, incluso las emociones débiles pro-
vocan una reaccién primitiva. Pero también bajo la influencia de estimulos habi-
tuales de la vida, en tales individuos suelen crearse reacciones primitivas, en tal
grado que la propensién a los estallidos, a las emociones, a las acciones espontd-
neas y las descargas histéricas pueden convertirse para ellas, segin la conviccién
de Kretschmer, en un estigma del caricter.

En esta descripcién de las reacciones primitivas son notables dos momentos.
Uno estd directamente relacionado con la paidologia y consiste en que estas reac-




ciones pnmmvas, como ya hemos dicho, constltuyen frecuentemente fenémenos
normales de la edad infantil. La erapa de la pubertad con su desequilibrio espiri-
tual, con sus situaciones afectivas de enorme tensién, predispone particularmente
a las acciones espontineas. De manera que solo es posible una verdadera com-
prensién de la reaccion primitiva si la examinamos desde el punto de vista de las
regularidades del desarrollo infantil. El segundo momento consiste en que estas
reacciones se encuentran con igual frecuencia ranto en los casos de un desarrollo
de la personalidad normal como en uno patolégico. Segin una expresién de
Kretschmer, que €l aplica a otra forma de conducta, es decir, al sindrome hipobu-
lico —acerca del cual hablaremos mds adelante—, dicho fenémeno no nace en pre-
sencia de una enfermedad, como un tumor raro, como algo completamente
nuevo. Al contrario, la enfermedad crea sélo las condiciones en las cuales se
manifiesta y exterioriza un mecanismo siempre incluido en la organizacién nor-
mal de la conducta. «De modo que ~dice Kretschmer— aquello que en los histéri-
cos consideramos como especie de cuerpo extrafio mérbido, de un demonio o de
un doble de una voluntad orientada a un fin, lo encontramos en los animales
superiores y en los nifios pequefios. Para ellos esto es la voluntad en general, en
este nivel del desarrollo representa mds o menos el modo existente y normal de
querer. El tipo volitivo hipobulico representa, desde el punto de vista ontogené-
tico y filogenético, el nivel mis bajo de orientacién a un fin. Precisamente por eso
lo denominamos hipobulico» (1928, pags. 125-126).

Mostrando la afinidad entre el complejo de sintomas cataténico y el tipo
hipobulico, que estd contenido en este complejo llevado al grado més agudo, dice
Kretschmer: «Tampoco el sindrome cataténico constituye una nueva formacién,
una produccién de la esquizofrenia, una especie de forma singular de tumor que
aparece en cualquier parte del cuerpo donde antes no habfa nada y donde orgéni-
camente nada debe haber. La catatonia no crea el complejo de sintomas hipobi-
lico, sélo hace que se exteriorice. Toma algo que es una parte constitutiva normal
e importante en el aparato expresivo psicofisico de los seres vivos superiores, lo
separa de su combinacién normal, lo aisla, lo traslada y, de ese modo, lo obliga a
funcionar de manera excesivamente intensa e inttil, tirdnica. Del hecho que tlpos
diversos de enfermedad, como por ejemplo, la neurosis.de guerra o la catatonia
endogena, tienen las mismas raices h1pobul1cas, se deriva que la hipobulia no sélo
€ un importante grado de transicién en la historia del desarrollo de los seres
vivos superiores, que ha desaparecido posteriormente o simplemente ha sido sus-
tituido por la orientacién a un fin, vemos que la hipobulia constituye mas bien
un érgano que sobrevive, cuya impronta se conserva en un grado mds o menos
intenso también en la vida psiquica del hombre adulto» (ibidem, pags. 126-127).

Por consiguiente, en las m4s variadas enfermedades puede descubrirse un
mecanismo genéticamente més temprano que, en cierto estadio del desarrollo, es
una etapa normal y que no puede ser comprendxdo de otro modo que a la luz del
desarrollo. Vemos, ademis, que este mismo mecanismo, este mismo complejo de
sintomas puede, por tanto, ser un estigma caracterolégico de la dificil educabili-
dad, de'un desarrollo incorrecto. En relacién con esto, llegamos de nuevo al prin-




cipio fundamental de nuestra metodologfa, a saber, a la comprensién de la uni-
dad de las regularidades que se manifiestan en los estados patolégico y normal,
as{ como a la conclusién de que el desarrollo es la clave para comprender la dis-
gregacion, y la disgregacion la clave para comprender el desarrollo. Volveremos
todavia a este problema, pero ahora, para concluir con el sindrome de las reaccio-
nes primitivas que describimos, diremos que se incluyen, con toda razén, entre
estas reacciones primitivas tanto la simple descarga de emociones fuertes, que se
realiza sin freno (se la denomina reaccién explosiva), como los cortocircuitos que
se producen cuando los impulsos afectivos, eludiendo toda la personalidad, se
transforman directamente en accién. Toda la diferencia consiste en que la des-
carga se manifiesta aqui no en forma de descarga motriz elemental, sino en forma
de acciones mds complejas, como el suicidio, el homicidio, el mcendlo premedi-
tado, etcétera.

Es curioso que en medio de estas acciones de cortocircuito, una parte de las
reacciones se produce sin que medie una fuerte presién de los afectos. Siguiendo
un impulso instantineo indiferente, se realiza una accién que no es posible expli-
car por la personalidad de quien la efectiia ni por la presién de una situacién
coercitiva. Lo que se presenta aqui no es otra cosa que una falta de resistencia a
un impulso fugaz e instantédneo, es decir, un grave apartamiento de este acto
negativo aislado de cualquier interpolacién con las tradiciones de la personalidad
integra. Las.acciones esponténeas de este tipo, afectivamente débiles, nos obligan
siempre a sospechar de un serio proceso de disgregacion o escisién de la persona-
lidad. De manera que tenemos derecho a considerar la reaccién primitiva como
un sintoma de desarrollo insuficiente o de disgregacion incipiente de la personali-
dad. ‘ ) '

Resulta particularmente sencillo comprender lo que tenemos presente
cuando hablamos sobre las reacciones primitivas, si las oponemos a las reacciones
de la personalidad. Estas aparecen en los casos en que la personalidad no est
completamente desarrollada o cuando no encuentran por parte de ésta un total
acuerdo. Estas reacciones son inespecificas para una personalidad, pueden encon-
trarse en una personalidad de cualquier tipo, aunque caracterizan claramente un
tipo determinado de personalidad, o sea, la primitiva. Las reacciones de Ia perso-
nalidad son especificas por el hecho de que toda la personalidad participa intensa
y conscientemente en su aparicién. Se manifiestan cuando la personalidad experi-
menta la llamada emocién clave. El cardcter y la emocién clave, dice Kretschmer,
se adecuan el uno a la otra como una llave a la cerradura. Tales emociones provo-
can en la personalidad reacciones en las cuales se reflejan y encuentran su expre-
sién mds clara todas las particularidades especificas de la individualidad dada.

Hemos encontrado con suma frecuencia un complejo semejante de reaccio-
nes primitivas en los débiles, no sélo en los denominados débiles eréticos, o en
débiles dificilmente educables, sino que pudimos observar este sindrome, en uno
u otro grado, en los nifios mentalmente retrasados mds afortunados en lo refe-
rente al cardcter. Se aprecia ficilmente, por todo lo que acabamos de decir, que el
tipo de estas reacciones no constituye una consecuencia directa de la propia debi-
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lidad, sino uno de los sindromes secundarios, o incluso mds distantemente incul-
cados a la causa de origen de los sindromes. La reaccién primitiva es una reaccién
- que ha eludido la personalidad; por consiguiente, en ella se manifiesta el desarro-
llo incompleto de la personalidad. Asi renemos derecho a examinar la reaccién
_ primitiva desde el punto de vista diagndstico; estamos, por ende, ante una de las
- - consecuencias alejadas de la debilidad, es decir, el desarrollo incompleto de la per-
sonalidad, que posee ademds una serie de manifestaciones muy caracteristicas del
débil. Mencionaremos algunas de ellas a fin de mostrar de modo evidente cémo,
cuando se adopta determinado enfoque, se advierte el nexo entre fenémenos que,
a primera vista, no estan en relacion directa entre si, pero que, si se analizan ade-
cuadamente, resultan ser, en realidad, fen6menos de un mismo orden.
Ultimamente, De Greef sometié a una prueba sumamente interesante la
___autovaloracién de los débiles. En una excelente i mvesngacnon ha establecndo que
los débiles manifiestan un sintoma muy caracteristico de autovaloracién elevada,
al que propondriamos llamar sintoma de De Greef. Si se trazan ante el débil tres.. .
circulos y se le explica que un circulo lo representa a él mismo, el segundo, a su
compafiero y el tercero al maestro, y se le pide al sujeto que trace lineas rectas a
pattir de estos circulos hacia abajo, de modo que la més larga toque al més inteli-
gente, la segunda en longitud al segundo, etc., por regla general, el débil traza
ante todo la linea més larga para si mismo. Esta falta de actitud critica hacia sf,
esta elevada autovaloracién, representa realmente un fendémeno de lo més curioso
en la historia del desarrollo y en la estructura de la personalidad del débil. De
Greef vincula acertadamente este fenémeno con el insuficiente desarrollo de la
comprensién social del débil. El investigador dice con agudeza: todo lo que tras-
pasa los limites del entendimiento del débil le parece una estupidez. Por eso es
tan egocéntrico en la valoracién de su propia inteligencia. Para el imbécil
~supone De Greef—, el genio estd en los limites psicolégicos de la debilidad.
También nosotros hemos observado reiteradamente la presencia de este sin-
toma en los débiles y pamcularmente en los imbéciles, pero completamos estas
observaciones con una serie de experimentos andlogos con un nifio normal y
comprobamos que el fenémeno mencionado tampoco es producto de la oligofre- -
nia, cierta forma rara de tumor, que es el sintoma mds sencillo del desarrollo -
: incompleto y que, en realidad, corresponde a la misma esfera de fenémenos que
» ~  las reacciones primitivas. El fenémeno observado es testimonio de un nivel pri-
mario en el desarrollo de la personalidad, cuando ésta ain no se ha formado y
cuando el nifio no sélo se valora altamente a si. mismo, sino que también en la
valoracién comparativa de otros, en la cual él no participa directamente, mani-
fiesta la tendencia egocéntrica y afectiva de construir esa valoracién sobre la-base
de una inclinacién emocional o de la referencia a si mismo. Hemos logrado
_ demostrar que el nifio valora més a todos los que quiere o a quien estd mds cerca
3 de él, o quien le agrada, sin poder separar todavia la valoracién afectiva de la inte-
lectual. -
Por tanto, la raiz del fenémeno que observara De Greef es, ev1dentemente, el
caracter afectivo de la valoracién y la autovaloracién infandl. Adn es posible otro
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mecanismo de formacién del sintoma en el caso dado: la compensacién ficticia
en forma de una autovaloracién elevada como formacién caracterolégica reactiva
en respuesta a las dificultades que encuentra el nifio en el ambiente, en respuesta
a la baja valoracién que le da a él esé¢ ambiente. A €l le consideran tonto; €l se
considera a si mismo el mds inteligente. En este sentido, nos parece que De Greef
se equivoca profundamente cuando, al examinar los fenémenos que ha hallado,
supone que la presencia de dicho sintoma excluye la posibilidad de que actuen
«Jos mecanismos compensatorios» en los nifios con retraso mental. El débil esta
satisfecho consigo mismo, se considera mds inteligente que todos, por consi-
guiente —afirma De Greef—, no puede tener el sentimiento de su propia inferiori-
dad ni la tendencia consiguiente a la compensacién. Tal conclusién nos parece
apresurada. Precisamente en el terreno de la debilidad, en el terreno del senti-
miento de inferioridad es donde surge, como producto de la compensacién, el
sintoma de De Greef, pero sélo como producto de una compensacién ficticia,
falsa, subjetiva.

Por tanto, dirfamos que la reaccién primitiva y el sintoma de De Greef perte-
necen al mismo sindrome de insuficiente desarrollo de la personalidad, pero lo
caracterizan desde distintos lados: las reacciones primitivas, desde el lado nega-
tivo, desde el punto deWista de la falta de formacién de la personahdad el sin-
toma de De Greef —desde el lado positivo, desde el punto de vista del desarrollo
compensatorio de la personalidad (en el sentido de su elevada autovaloracién).

Ademds, préximo al sindrome de las reacciones primitivas, pero sin fundirse
con ellas, estd el tercer Sindrome: el sindrome del desarrollo incompleto 'de la
voluntad, descrito magmﬁcamente por Kretschmer en su andlisis de la histeria y
al que, junto con él, denominamos hipobuilico, en prueba de que durante las eta-
pas primeras del desarrollo representa el nivel genctico normal en la formacién de
la voluntad. Lo mds notable de ese estadio primario del desarrollo de la voluntad
es el hecho de que la voluntad y el afecto son idénticos en la vida psiquica primi-
tiva. Cada afecto’es al mismo tiempo una tendencia y cada rendencia adopra los
rasgos del afecto. Lo opuesto al mecanismo hipobiilico que se considera un tipo
de cardcter cualitativamente volitivo es la voluntad dirigida a un fin. De manera
que, con respecto a los histéricos y, en general, a las personas que manifiestan
hipobulia (segiin la acertada observacién de Kretschmer, la hlpobulxa 1no repre-
senta en el aspecto patolégico una nueva creacién de la histeria ni, en general, es
especifica sélo de la histeria), Kretschmer dice correctamente que no son débiles

por falta de voluntad, sino que son débiles en cuanto a propender a objetivos, '
pues la esencia de dicho fenémeno es la debilidad de la voluntad relacxonada con’

los objetivos superiores, y no la voluntad en general.

«Con frecuencia se ha planteado si los histéricos son volitivamente débiles.
Formulada de ese modo la pregunta nunca obtendrd respuesta. Esto es debilidad
de la voluntad, le dice el médico a su paciente, enfermo de abasia, que no puede
mantenerse en pie. Por cierto, es debilidad de la voluntad, porque si se esforzara,
podria estar de pie. Empero, ;no se oculta acaso en esta falta de deseo una fuerza
de voluntad, una fuerza tenaz e inquebrantable, que muchas personas sanas, de
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voluntad fuerte, nunca han manifestado en su vida? Por eso, tales personas, en
sintesis, no son débiles de voluntad, sino débiles en cuanto a propender a objeti-
vos. La debilidad del objetivo es precisamente la esencia psiquica del estado que
denominamos hipobulia. Sélo separando una de otra instancia volitiva podemos
comprender el enigma: un hombre que no puede autogobernarse, pero que no
esta totalmente privado de objetivos, empefia la fuerza de voluntad mds enor-
me para dar la imagen de la més lamentable debilidad» (E. Kretschmer, 1928,
pags. 135-136).

Los nifios débiles mentales manifiestan con mucha frecuencia rasgos de
cardcter histérico, estdn predispuestos a ello por el propio retraso en el desarrollo.
Ahora no vamos a hablar en detalle sobre esto, sélo diremos que en los débiles
que no llevan sobre si los estigmas de la histeria, hemos observado muchas veces

«.. mecanismos hipobulicos en la conducta, sin que tuvieran en absoluto las caracte-

risticas del ataque histérico, pero si muy afines a las formas del tipo primitivo de
volunrad, que se manifiestan también en el nifio normal en su estadio primario
de desarrollo. Figuran aqui los fenémenos de negativismo, de obstinacién y otros
mecanismos hipobulicos, que —como ya hemos dicho— no son otra cosa que sin-
tomas del desarrollo infantil: movimientos ritmicos, tempestad motriz, negatl-
vismo y sugestionabilidad y, por fin, el dltimo momento, sumamente impor-
tante, al que Kretschmer llama aislamiento o dlsocxamon, y que ayuda a
comprender correctamente el problema que nos interesa. El hecho de la disocia-
cidn consiste en que algunos estratos o funciones que habitualmente acrdan en
conjunto, comienzan a actuar aisladamente, incluso una en contra de la otra. Este
fenémeno tiene particular importancia para comprender la vida espiritual sana y
enferma. Ademds de constituir la base de la desorganizacién esquizofrénica, estas
funciones constituyen la base de la actividad del hombre normal como la abstrac-
cién, la formacién de conceptos y otras. En una investigacién experimental con
esquizotimicos enfermos y sanos, se logré determinar que existe una afinidad
tipolégica entre la capacidad de disociacién y el tipe esquizotimico de la persona-
lidad. Los conceptos de andlisis y de abstraccién son conceptos parciales del
dmbito general de un fenémeno psiquico —la disociacién.

Vemos, por tanto, que la capacidad de disociacién es nuevamente una parti-
cularidad, tanto de la psique normal como de la enferma. Al respecto es notable
la idea de Krecschmer acerca de que durante el tratamiento de la esquizofrenia y
de los estados colaterales la propia naturaleza nos sugiere el camino para la psico-
terapia, Kretschmer propuso utilizar la disociacién que existe en el paciente para
que éste, dentro de sf, tome cada vez mds distancia de estas cosas, las aisle de la
esfera de la realidad restante y comience paulatinamente a tener con ellas una
relacién como la nuestra. Dicho de otro modo, debemos reforzar psxcoterapeun-
camente la disociacién, pero hacerlo siguiendo la linea que exige la separacién
entre las fanrasias y la realidad.

‘Observamos todos estos mecanismos hipobiilicos rambién en el nifio con
retraso mental, y ademas frecuentemente en forma de sindrome més o menos
auténomo, el cual se encuentra en conexién dindmica con el defecro fundamen-
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tal y se manifiesta en las diferentes etapas del desarrollo del nifio débil, pero que
constituye —como lo demuestran las observaciones— una complicacién por lo
comtin de tercer orden, o atin mds tardfa, del defecto fundamental.

Dos observaciones deben aportar claridad definitiva a este tema. Una de ellas
consiste en que precisamente en los nifios mentalmente retrasados con indicios
evidentes de histeria, lo mds caracteristico no es el tipo puro de procesos hipobii-
licos, sino algo distinto: una brusca ruptura, un agudo conflicto entre la hipobu-
lia y la voluntad consciente, por una parte, y la forma patolégica de reacciones
hipobulicas, por la otra. Justamente en los nifios no histéricos este sindrome se
presenta en la forma mds neta. La segunda observacién concierne al hecho de que
dicho sindrome, asi como los anteriormente mencionados —el sindrome de desa-
rrollo cultural insuficiente y el de desarrollo incompleto de la personalidad— se
encuentra a menudo durante el desarrollo del nifio débil, pero no es un acompa-
fiante forzoso de ese desarrollo. Pueden existir, pero también pueden no existir y,
aunque son tipicos del desarrollo dado, sin embargo, casi nunca se encuentran en
un mismo lugar durante el proceso del desarrollo. Esto significa que el caricter de
sus nexos con la causa de origen, su importancia especifica, su significado rela-
tivo, su papel en el proceso del desarrollo nunca suelen ser absolutamente idénti-
cos.

Como ya lo hemos dicho, la esencia de las reacciones hipobiilicas es el desa-
rrollo incompleto de la voluntad, el poder directo del afecto sobre la conducta, la
direccién de los procesos volitivos, no bajo la influencia de motivos, sino bajo la
influencia de excitaciones. De aqui el éxito de los mérodos prxmmvos y, en lo

“esencial, impropios, de educacién que, segiin la acertada expresién de Kretsch-

mer, consisten en excitaciones semicorporales, psiquicamente elementales. Unica-
mente éstas le llegan al hjpobilico. El método con el cual actuamos sobre la
voluntad en los casos graves de histeria —opina Kretschmer— responde al concepto
de adiestramiento. Sélo poco a poco, cuado la voluntad con un fin determinado

- comienza a desarrollarse y prevalece sobre la hipobulia, se pasa del adiestra-

miento, de las influencias fisicas, a la direccién de la voluntad mediante motivos,
a los que llamamos educacién (E. Kretschmer, 1928, pdg. 125). Con frecuencia,
habiendo perdido la esperanza de persuadir a un nifio de este tipo, se empefian

- simplemente en forzarlo, quieren simplemente amansarlo. Kretschmer concluye

que la voluntad con un fin determinado deriva de motivos y que la hipobulia
reacciona a excitaciones.

La dificultad para descubrir este sindrome en el nifio mentalmente retrasado
reside en el hecho de que el sindrome no se manifiesta en un conflicto abierto, en
una direccién opuesta a la personalidad, no actda en relacién con la personalidad
integra como un cuerpo extrafio, como un demonio o como un doble (esto ocu-
rre en los histéricos), pero, no obstante, la esencia del desarrollo incompleto de la
voluntad y del mecanismo més temprano que ocupa €l puesto de la voluntad,
sigue siendo la misma.

Por fin, en el ultimo lugar de las complicaciones secundarias que se encuen-
tran con mayor frecuencia en el desarrollo del nifio débil, debemos colocar todas
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las sobreestructuras neurdticas para las cuales el débil constituye el terreno mds
propicio. No vamos a entrar aqui en el andlisis pormenorizado de estas sobrees-
tructuras neurdticas, porque pertenecen a los casos y sintomas limitrofes mejor
explicados y estudiados. Sélo diremos que, cuando observamos estas sobreestruc-
turas neurdticas, no tenemos presentes la neurosts infandil tipica o la psiconeuro-
sis en su forma clinica. Tenemos presentes aquellas tendencias, formaciones,
mecanismos y desplazamientos que se encuentran con frecuencia completamente
en los limites de la norma, y que surgen sobre la base del conflicto que tiene lugar
en el desarrollo del nifio débil. En primer término, notamos la valoracién suma-
mente baja que recibe este nifio en el ambiente circundante, las dificultades obje-
tivas que son insuperables para él, el hecho de que el nifio, tanto desde el punto
de vista objetivo como subjetivo, comienza a tomar conciencia de su inferioridad
=..y.reacciona desarrollando tendencias, lineas de conducta y establecimiento de
rasgos del cardcter claramente neurdtico. A la par ¢on esto, el hecho en si del
desarrollo incomplero es el estimulo para la aparicién de conflictos interiores, que
se encuentran en la base de la sobreestructura neurética. Y con frecuencia la
sobreestructura neurética actia en el papel de factor que retine y organiza, utiliza
y orienta'los sindromes restantes del desarrollo incompleto del nifio. Todos ellos
se ponen —por asi decirlo— al servicio de las tendencias neuréticas que los dirigen.

Tal es, en la forma més sucinta, la estructura de la personalidad del nific
débil. No vamos a ponernos a hacer ahora el balance de nuestro anilisis; sélo afa-
diremos que éste demuestra indudablemente hasta qué punto es compleja Iz
estructura del retraso mental y necesario su estudio clinico.

3

Para una mayor claridad quisiéramos sefialar que en nuestro tiempo también
la psiquiatria, en particular la psicopatologia de la edad infantil, pasa por anilo-
gos desplazamientos. Y aqui notamos la tendencia a pasar de la clasificacién cli-
nica, de la constitucién esttica a la dindmica, y al andlisis de las formaciones d¢
cardcter patoldgico en el proceso del desarrollo. Como ejemplo tomamos la inves-
tigacién de G. E. Sujareva® «Sobre el problema de la estructura y la dindmica de
las psicopatias constitucionales infantiles» (formas esquizoides) (1930), presen-
tado como informe en el Congreso sobre el estudio de la conducta del hombre*
La orienracién analitico-estructural ocupa un lugar destacado en las corriente:
contempordneas de la psiquiatria. El problema de la organizacién de un diagnés-
tico con mds mediciones, la diferenciacién de lo primario y lo secundario en e

_diagndstico, etc. —todo esto constituye una etapa determinada en el desarrollo .de.
pensamiento psiquidtrico-. La nueva orientacién de la psiquiatria ha ejercidc
influencia también en el estudio de las psicopatias. Una serie de autores, par
tiendo de puntos de vista diversos, promueven la necesidad de sustituir el mérodc
clinico descriptivo de estudio de las psicopatias por el analitico-estrucrural, cuyc
objetivo final es el andlisis de los nexos y correlaciones profundos entre los com-
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ponentes singulares de la psique (creacién de una arquitectura de la personalidad,
segin K. Biernbaum).

En la investigacién de Sujareva se ha hecho el intento metodolégico de abor-
dar el estudio de las psicopatias por un camino distinto del que adoptaba la cli-
nica (a la que pertenece esta autora) en sus trabajos precedentes sobre psicopatias
infantiles. «Mientras que en una serie de trabajos con material infantil —dice Suja-
reva— nos propusimos como objetivo distinguir algunas formas nosolégicas, mds
o menos delimitadas, de psicopatias infantiles, describir los sindromes psicosoma4-
ticos que las caracterizan y, de ese modo, llegar al problema de su fundamento
biolégico, en el presente trabajo se nos plantea un objertivo distinto: sobre la base
de nuestro material clinico; analizar a fondo la dindmica de las formas singulares
de las psicopatias constitucionales infantiles, seguir como se desenvuelve el cua-
dro psicopatolégico en dependencxa del crecimiento del nifio y de los factores
cotidianos, sociales, asi como de las situaciones y momentos de la vida» (1930,
pags. 64-65).

El enfoque dindmico del estudio de las psicopatias descubre inevitablemente
otro aspecto de este problema, es decir, la estructura de las formas singulares de la
psicopatia. Y aqui se produce una coincidencia directa con aquello a lo que
hemos llegado desde el lado de la paidologia, o sea, la complejidad de la estruc-
tura que nos interesa. Esta complejidad aparece precisamente como resultado de
que la propia psicopatia es considerada en el plano de la dindmica, del desarrollo.
«Ante todo —dice Sujareva~ la complejidad de esta estructura atrajo sobre sf
nuestra atencién. Al anahzar el desarrollo del cuadro psicoparolégico en cada caso
particular de psicopatia, | no pudlmos de)ar de notar la diversidad de los sintomas
desde el punto de vista de su patogénesis y del mecanismo de su aparicién. A la
par con los sintomas que son espcaﬁcos y fundamentales para una forma deter-
minada de psicopatia y expresién directa de una insuficiencia bioldgica, observa-
mos una serie de sintomas suplementarios de las formaciones reactivas secunda-
rias, que deben ser considerados como las adapraciones de toda la personalidad
restante a la inferioridad dada, representando el resultado de la accién de diferen-
tes mecanismos compensatorios, que van adaptando esa personalidad con una
inferioridad determinada, a la situacién vital dada. Sélo la orientacién general en
el desarrollo de estos mecanismos compensatorios, el camino que sigue la reac-
cién, dependen de la predisposicién del sujeto dado. El contenido y las formas de
las reacciones estdn condicionados en grado importante por factores externos: por
el ambiente, por la educacién, por el nivel del desarrollo, por la situacién real de
la vida, etc. De esta unién constante de lo endégeno y lo exdgeno, de la constitu-
cidn y de la constelacién, de la combinacién de los sintomas primarios con las
estratificaciones reactivas secundarias, se obtiene la muy compleja estructura del
cuadro psxcopatoloclco en cada caso. El objetivo fundamental de cualquler andli-
sis estructural consiste en separar los sintomas fundamentales primarios de las
formaciones reactivas secundarias y suplementarias» ({dem, pag. 65).

Esta coincidencia sorprendente que hemos podido comprobar entre los resul-
tados de nuestra investigacién —mencionada antes— y la direccién hacia la cual
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tiende el analisis moderno de las psicopatias, no es casual. Responde a dos ™
momentos: en primer lugar, al hecho de que e propio estudio de las psicopatias,
en especial de las psicopatias en la edad infantil, se ubica en el terreno de la pai-
dologia, es decir, comienza a examinar el problema del cardcter en la dindmica,
en el desarrollo. El segundo momento consiste en que la psicopatia en si, eviden-
temente, estd més préxima, desde el punto de vista del desarrollo, a lo que llama-
mos defecto. En la base de la psicopatia no se encuentra un proceso patoldgico,
sino cierto estado fronterizo, una variante anémala de la personalidad o, para
: decirlo mds correctamente, cierta insuficiencia, clerta deficiencia del sustrato
¢ caracteroldgico de la personalidad. Por eso no cabe sorprenderse de que la dind-
: mica del desarrollo del nifio con semejante insuficiencia coincida, por sus regula-
ridades fundamentales, con la dindmica del desarrollo del nifio, agravado por un
defecro. Vemos en esta coincidencia una de las demostraciones més conrundentes
‘'del acierto metodoldgico general de nuestra investigacién. - - -~ - -

Volviendo al estudio de Sujareva, hay que decir que los sintomas mds tem-
pranos de una psicopatia esquizoide son las desorganizaciones de la psicomotrici-
dad, las otras perturbaciones aparecen més tardfamente. Un poco mds tarde apa-
recen las particularidades caracteristicas del esquizoide en la esfera de las
atracciones y las reacciones emocionales, més raramente, pero de igual modo, se
encuentran en la edad preescolar, elementos de estado de 4nimo psicasténico y
escasa capacidad para expresar las vivencias emocionales. Es notable que la parti-
cularidad caracteristica de esta fase evolutiva, consistente en hacer preguntas,’
asume con frecuencia, en los nifios esquizoides, un matiz obsesivo. Asi se agudiza
un sintoma normal del desarrollo en el curso general del desenvolvimiento de la
personalidad psicopdtica del nifio. ,

«El periodo escolar ~observa Sujareva—, el comienzo del aprendizaje, la vida
dentro de la colectividad, constituyen para los esquizoides fuertes estimulos y
permiten el ulterior desenvolvimiento del cuadro clinico con todas sus estratifica-
: ciones suplementarias. Aqui empiezan a mostrarse claramente las particularidades
: . de la postura social de los esquizoides. En los preescolares no renemos aun un

autismo notoriamente manifestado y si presentan elementos de insociabilidad y
“ de aislamiento, no cabe hablar de una auténtica falta de comunicacién y reserva.
El desarrollo de estos rasgos debe ser interpretado como un ulterior progreso de la
. personalidad esquizoide, como una reaccién a la insuficiente adapracién al
ambiente social circundantes (idem, pig. 67).

El trauma del contacto con la colectividad infantil, de las burlas y bromas
por parte de los compafieros, provocan un encierro aiin mayor en si mismo y cl
alejamiento de la colectividad. En relacién con esto, se manifiestan en la escuela
los siguientes sintomas: conducta hebefrénica, afectacién, tendencia a hacer mue-
cas, inclinacién a las tonterias y a los juegos ridiculos. «La aparicién de estas
peculiaridades en la escuela —dice Sujareva— puede ser considerada no 5619 como
una etapa evolutiva determinada de revelacién de los componentes eSqU‘w’(,ifs’
sino también como determinada reaccién de adaptacién al medio escolars el m“lo
se esfuerza por ocupar alguna posicién dentro de la colectividad donde no lo
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admiten, y escoge para si la mds cémoda posicién de payaso. Durante el periodo
escolar aparece una serie de nuevos sintomas que representan el producto de la
interaccién constante de las particularidades constitucionales bdsicas con deter-
minado medio y emociones. Nos detendremos sélo en dos de ellos que hemos
hallado mis frecuentemente en nuestro marterial: el psicasténico y el paranoide.
El psicasténico se encuentra con mayor frecuencia como una reaccién a una mala
adaprabilidad a las exigencias del ambiente escolar circundante en un tipo espe-
cial de esquizoides, o sea, apacibles, déciles con un reducido tono vital. El aisla-
miento de la colectividad, las constantes bromas, crean un sentimiento de inferio-
ridad, el temor ante los compaiieros mds fuertes, timidez, indecisién, una postura
asténica con respecto a los otros. Una prueba de la reactividad de este sindrome
estd constituida por aquellos de nuestros casos en que ésta resulta inconstante y
desaparece con un cambio de situacién. Es adn mds clara la reactividad en la for-
macién del sindrome paranoide. El terreno mds propicio para su aparicién se crea
cuando un esquizoide —emocionalmente frio, asténico, con una elevada autovalo-
racién y egocentrismo— se encuentra en condiciones tales que hieren su amor
propio. El deseo constante de distinguirse, de ser mejor que otros, siendo cons-
ciente de su inferioridad, crea un fondo emocional inquieto, una falta de con-
fianza, una actitud recelosa hacia quienes lo rodean. Este sindrome paranoide es
poco notorio en la méds temprana edad y cobra mayor relieve paralelamente con
el crecimiento de la personalidad.

Un nuevo progreso en el desarrollo de la personalidad del nifio de este tipo
estd vinculado a la llegada de la pubertad» (idem, pdgs. 68-69).

No. vamos a enumerar ahora las complicaciones ligadas al periodo de la
pubertad en los nifios de este tipo; sélo diremos que —como lo demuestra el
material- después del periodo de la pubertad se produce una atenuacién de
muchas particularidades psicopiticas: el adolescente se torna mds constante y
tranquilo. En otras palabras, podemos decir que el material catamnético reunido
por. nosotros da derecho a formular, para nuestros casos de psicopatias esquizoi-
des, una prognosis satisfactoria tanto en el sentido de la influencia de la accién
pedagdgica terapéutica sobre ellos, como también de su destino posterior. Los
sintomas que estdn mds cerca de las raices bioldgicas representan el fundamento
primario de una predisposicién morbosa y pertenecen al nimero de los més anti-
guos. Cuanto mayor es el nifio mds diferenciada es su psique, mds compleja y rica
es en ¢l la sintomatologia esquizoide de la psicopatia, y mayor lugar ocupan en el
cuadro clinico las formaciones secundarias reactivas y compensatorias. El analisis
de la dindmica de las psicopatias esquizoides permitié distinguir, de un cuadro
complejo, los sintomas primarios fundamentales. Estos se reducen a tres: desorga-
nizacién de la psicomotricidad, perturbacién de las atracciones y de las reacciones
emocionales, particularidades de la labor asociativa y del pensamiento. Estos sin-
tomas fundamentales son la expresién directa de la insuficiencia biolégica del
esquizoide. Deben buscarse las raices de la insuficiencia, su base bioldgica, en la
insuficiencia congénita de determinados sistemas cerebrales (extrapiramidal) y en
cierta anomalia del aparato endocrino.
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Ya en este punto, debemos observar la asombrosa coincidencia entre el desa-
rrollo del estudio de las psicopatias y el estudio del desarrollo del nifio anormal
en general. Evidentemente, el problema de la psicopatia se resuelve en el proceso
de la investigacién como un problema del desarrollo del nifio con una inferiori-
dad innata de determinados sistemas cerebrales, con una insuficiencia peculiar, y
constituye una parte del estudio general del desarrollo del nifio anormal, del estu-
dio general de los estados fronterizos y de las formas de transicién que van de la
enfermedad a la norma. Por eso, no cabe sorprenderse de que, en lo esencial,
observamos las mismas regularidades del movimiento y estructura de la personali-
dad del nifio, tanto en las oligofrenias como en las psicopatias. Nos resta dedicar
atencién al segundo aspecto del problema, o sea, al nexo que existe entre las for-
maciones reactivas suplementanas y los sintomas fundamentales del desarrollo

wfiemee- incOmpleto. . . ,

Volvamos a la i investigacién de Su;areva. La mvestlgadora se hace la pregunta

de si existe algiin nexo entre la reaccién y el fondo constitucional sobre el cual |

ésta se origina, si es posible advertir alguna regularidad en la diversidad de las
complejas estructuras caracterolégicas. «Sobre la base de nuestros datos ~dice—
debemos responder afirmartivamente a este interrogante» (1930, pig. 71). Presen-

tan un extraordinario interés las conclusiones de esta investigacién. Resulta que-

una psique esquizoide es mds vulnerable con respecto a determinados estimulos.
«Se cuentan entre ellos todos aquellos momentos que estdn relacionados con el
menoscabo de la personalidad del paciente, de su “yo” y provocan vivencias con-
flictivas, por ejemplo: una educacién inflexible con permanentes coerciones y
ofensas, cualesquiera situaciones penosas de la vida que hieren el amor propio y
suscitan el sentimiento de la propia inferioridad. .Con frecuencia hemos notado
también en la historia de la personalidad de nuestros pacientes el papel traumari-
zante de diversas discordias familiares: las desavenencias entre los padres, la discu-
sion a causa del nifo, la separacién forzada de uno de los padres, los celos hacia

alguno de los miembros de la familia. (Es interesante anotar que factores tales:

como la insuficiencia material, un escaso conrtrol, la relacién con la calle, desem-
pefan aqui un papel considerablemente menor, en tanto que en el grupo de las
psicopatfas cicloides estos factores asumen el primer papel en el desarrollo de los
estados reactivos)» (idem, pags. 72-73).

La selectividad de la psique de un esquizoide no sélo se expresa en la eleccién
de los estimulos, sino también en el hecho de que responde a esos elementos
exteriores nocivos con determinadas reacciones. «La forma mds frecuente de reac-
ciones en nuestro material fueron los diversos estados neuréticos (los observamos
en 1/3 de nuestros casos). Podemos pensar que la frecuencia de dicha reaccién en
los esquizoides no es casual, pues la psique esquizoide (peculiaridades de la vida,
de las atracciones, falta de unidad de las vivencias y escasa capacidad para reaccio-
nar ante las mismas) permite la accién de una serie de mecanismos predispuestos»
(idem, pag. 73). Estos estados neuréticos son sumamente diversos y se extienden
desde las formas mis leves (una elevada irritabilidad, perturbacién del suefio,
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temores nocturnos) hasta los graves sintomas de los estados obsesivos y las reac-
ciones histéricas.

«Otra forma frecuente de reaccién del esquizoide a los factores externos noci-
vos son los diferentes cambios caracterolégicos, las prolongadas modificaciones
psicégenas del cardcter. en el estudio de estos cambios caracteroldgicos llamé
nuestra atencién el siguiente hecho: no hay aqui un limite marcado entre la reac-
cién psicopitica y el estado psicopdtico, pues el excitador més fuerte —la psique
esquizoide— responde con las reacciones mds intensas que, en muchos casos son
ya irreversibles, a consecuencia de lo cual se modifica todo el plano estructural de
la personalidad y se obtiene un cuadro que, a diferencia de los estados agudos,
reversibles, puede ser caracterizado como un desarrollo patolégico de la personali-
dad. En nuestros casos, este desarrollo patolégico de la personalidad siguié dos
direcciones: en primer lugar, la linea de la agudizacién de los rasgos fundamenta-

les de una psique esquizoide; en segundo lugar, la linea de la manifestacién de

nuevos sintomas no especificos para cierto tipo constitucional.

-A esos sintomas se refieren la groseria, la furia, la crueldad, la desconfianza...
No ofrece dificultad explicar el mecanismo de aparicién de estos cambios: las
penosas condiciones exteriores rebelan al esquizoide contra el ambiente que lo
rodea, se forma desconfiado, irascible; sin la posibilidad de afirmar su «yo» por el
camino adecuado, a ménudo actda paradéjicamente agravando todos sus lados
negativos, adrede suele ser grosero ¢ insolente. Los psicépatas equizoides que han
pasado varios afios en las casas infantiles, mal organizadas, dan el cuadro caracte-
ristico de ese desarrollo-patolégico de la personalidad Son mis insolentes, grose-
ros y negativistas. El fondo emocional general es mds sombrio, en ellos se encuen-
tra el sindrome paranmde mis frecuentemente que en otros esquizoides...

Del andlisis estructural de la psicopatia esquizoide, antes transcrito, podemos
extraer la conclusién de que el factor externo estd en condiciones de modificar el
desarrollo del cardcter esquizoide, que el cuadro clinico de la psicopatia esqui-
zoide no representa algo constante, y que el curso de la vida del sujeto bajo la
influencia del ambiente y de las vivencias posee una serie de fluctuaciones en uno
u orro sentido. La trayectoria fundamental de estas fluctuaciones —la direccién de
la reaccién— se encuentra dentro de los limites de la constitucién dada.

Conclusiones . . ‘ L

1. El desarrollo de las psicopatias esquizoides no debe considerarse como ¢}
desenvolvimiento pasivo de una insuficiencia genéticamente determinada; se trata
de un fendmeno dindmico, de un proceso de adaptacién de la personalidad dada
a un ambiente dado.

2. La psicopatia esquizoide pone de manifiesto sus sintomas fundamentales
ya en la temprana infancia. El desarrollo de su sintomatologfa transcurre con fre-

cuencia en forma irregular, con muchos saltos y camblos bajo la influencia de los
elementos exdgenos. ‘
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3. En el cuadro de las psicopatias esquizoides es preciso diferenciar dos series
de sintomas: a) los sintomas primarios fundamentales, que son manifestaciones
psiquicas directas de una insuficiencia bioldgica; b) los sintomas secundarios, en
forma de diferentes estados reactivos, de cambios caracterolégicos que represen-
tan el resultado de la interaccién compleja entre los factores enddgenos y exdge-
nos» ({dem, pdgs. 73-74).

Basta echar una mirada a este estudio para ver que sus resultados fundamen-
tales coinciden con los que hemos dado anteriormente. Su esencia puede ser
expresada con la indicacién de la complejidad de la estructura del retraso mental
o de la psicoparia infantil, la heterogeneidad de sus distintos elementos y la dina-
mica del desarrollo, la cual nos brinda la clave para comprender esta estructura.
Es cierto que con frecuencia resulta dificil resolver el problema del origen de tal o
cual sindrome, pero a la luz de las investigaciones actuales no cabe duda alguna
de que el desarrollo del nifio psicopata o del mentalmente retrasado no consti-
tuye un despliegue pasivo de particularidades determinadas desde el comienzo,
sino un desarrollo en el sentido propio de la palabra, es decir, que incluye en s
una serie de nuevas formaciones. '

4

Sélo nos resta sefialar el significado préictico de tal andlisis. Puede parecer una
fantasia nociva este deseo del investigador de separar los sindromes primarios de
los secundarios, ‘de encontrar las leyes de su conexion, de descubrir los mecanis- -
mos de la formacién de sintomas. ;Acaso no da lo mismo a qué complejo perte-
nece un sintoma determinado? ;Acaso no da lo mismo que un complejo determi-
nado sea una formacién secundaria o de tercer orden? En los hechos, todo esto
dista de ser indiferente para la prctica pedagégica y terapéutica: El estado lamen--
table y calamitoso de la pedagogia terapéutica moderna se explica en gran medida
por el hecho de que se estructuré sin un andlisis cientifico de los fenémenos que
estén destinados a corregir y modificar. Y se nos ocurre que el nuevo capitulo en
el estudio del desarrollo del nifio anormal puede descubrir, en este sentido, enor- .
mes horizontes ante la préctica. :

Comenzaremos por la consideracién mds simple. Es bastante sabido que el
defecto en si, que el retraso en si del desarrollo, que se encuentra en la base de la
oligofrenia, no es eliminable en el estado acrual de nuestras posibilidades. Es
cierto que los criterios fatalistas, que consideran insoluble para siempre esta tarea,
no resisten critica alguna y ante todo la critica de los hechos. Sabemos que ya
ahora, con respecto a todo un grupo de oligofrenias —a las denominadas «formas
archicapilares de la debilidad mental»— se promueve la idea y se delinea la pric-
tica de una terapia constitutiva-causal que es capaz de eliminar la propia causa del
retraso y de cambiar la situacién de modo radical. El enorme significado de los
estudios de E. R. Jaensch y de los cientificos cercanos a ¢, no consiste sobre todo
en la utilidad prdctica que ya se ha alcanzado en esta direccidn, sino en el cambio
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de principios que se ha hecho en este campo, en la indicacién de una posibilidad
de terapia constitutivo-causal del desarrollo incompleto infantil. En la prictica, es
poco probable que estas investigaciones hayan cambiado en algo ‘esencial el
estado de cosas. Hasta hoy, la insuficiencia en si y los sintomas que derivan direc-
tamente de la misma resultan ser los de mis dificil movilidad, los menos pldsticos
y susceptibles de influencia educativa y terapéutica.

Cuanro mas lejos estd el sintoma de la causa primaria tanto mds se somete a
la accién terapéutica y educariva. A primera vista, se da una situacién paradéjica:
el desarrollo incompleto de las funciones psicoldgicas superiores y de las forma-
ciones caracterolégicas superiores, que son una complicacidn secundaria en la oli-
gofrenia y la psicopatia, se muestra en los hechos menos estables, mas accesible a
la influencia, mas eliminable,que el desarrollo incompleto de los procesos inferio-

_rtes o elementales directamente condicionados por el propio defecto. Lo que nacié

~en el proceso de desarrollo del nifio como formacién secundaria, hablando en el
plano de lo esencial, puede ser prevenido desde el punto de vista profilictico o
eliminado desde el punto de vista pedagoglco terapeuuco

De manera que lo que es superior resulta ser lo mds educable. Ademds, tras
ésta situacion externamente paradéjica no se oculta nada asombroso. En esencia,
repite en una forma nueva un hecho conocido desde hace mucho: cuanto mis
elemental y, por ende, mds directamente condicionada en el plano biolégico es
una funcién determinada, tanto mds escapa a la accién orientadora de la educa-
cién. En calidad de ejemplo que aclare nuestra idea podemos referirnos a todos
los estudios realizados en el htimo periodo con tanto empefio en gemelos mono-
cigéticos y dicigéticos. Haremos referencia a la investigacién de S. Levenstein. De
la’ misma' deriva una conclusién fundamental: cuanto mds independiente es una
reaccién psicofisica de la influencia de la voluntad y cuanto mds se desenvuelve
en el sistema simpético o parasimpdtico, tanto mds perfecta es la semejanza de
esta reaccién dentro del par de gemelos menocigdticos y tanto menos cede a la
influencia de la educacién. Y viceversa: cuanto mds se desenvuelve nuestra reac-
cién psicomotriz fuera de estos sistemas, cuanto menos depende de la herencia,
tanto mds representa un objeto afortunado para la accién pedagdgico-terapéutica.

Aplicado a la pedagogia normal, esto implica que, aunque ciertas propieda-
des fundamentales de la motricidad son heredadas, el grado de dominio de la
motricidad depende de la educacién. En particular, la investigacién dedicada al
problema de la educabilidad del nifio anormal permite al autor extraer una con-
clusién con respecto a la educabilidad de las reacciones histéricas: la reaccién his-
térica representa un ob)eto afortunado para la accién pedagdgico-terapéutica, y es
tanto mejor cuanto mds tempranamente se inicia la reeducacién, cuanto menos
las leyes del acostumbramiento psicofisico empujan forzadamente la reaccién en
una direccién determinada.

El resultado general de otros estudios con gemelos demuestra que, cuanto
mds alto es el nivel en el cual se encuentra cualquier funcién o formacién dentro
de la historia del desarrollo, tanto més educable y reeducable es. En particular, le
cabe a Levenstein el enorme mérito de haber realizado el andlisis experimental de
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la educabilidad de aspectos y sintomas singulares en el desarrollo del nifio anor-
mal. Este investigador logré demostrar que también en este sentido la ley general
sobre la mdxima educabilidad de las funciones superiores en comparacién con las
inferiores es aplicable por entero al nifio anormal. Levenstein se remite justa-
mente a la opinién de G. Revérsz, quien, en el Tercer Congreso de Pedagogia
Terapéutica, sefial6 que, gracias al estudio de Kretschmer sobre los tipos biolo’gi—
cos, la pedagogia terapéutica no sélo adqu1ere una direccién definida, sino que
rambién reconoce los limites de sus propias acciones, ya que en la medida en que
consideramos los limites que existen en el propio tipo, nos preservamos tanto de
un infundado pesimismo como de un exagerado optimismo.

S. Levenstein demuestra que la cuestién de los limites de la educabilidad no
se resuelve de modo complero, masivo ni homogéneo para todas las funciones,
para todos los aspectos de la personalidad, que el problema debe ser diferenciado
con respecto a los aspectos singulares de la personalidad, que en un tipo bioldgico
no estan puestos limites metafisicos para el desarrollo y la educabilidad en todas
las direcciones. Por eso, a la luz del nuevo estudio sobre el desarrollo del nifio

" anormal, se estd reestructurando y modificando el trabajo pedagégico-terapéutico

que se habia organizado en la pedagogia tradicional. El dogma fundamental de la
vieja pedagogia en cuanto a la educacién del nifio anormal era educar lo inferior:
adiestrar-la vista, el oido, la nariz y sus funciones, ensefar a diferenciar los olores,
los sonidos, los colores, desarrollar la cultura sensoriomotriz. Durante una decena
de afios se mantenia a los nifios en esto y no es asombrose que los resultados del
entrenamiento resultaran siempre lamentables, pues el entrenamiento seguia el
camino menos favorable. El centro de gravedad de toda la labor educativa se tras-
ladaba a las funciones menos educables, y alli donde estas funciones cedfan de
todos modos a la accién pedagdgica, esto sucedia —como lo demuestra el estudio
contempordneo— en contra de la intencién y la comprensién de los propios peda-
gogos, puesto que también el desarrollo de las funciones elementales se efectia
gracias al desarrollo de las funciones psicoldgicas superiores. El nifio aprende a
diferenciar mejor los colores, a orientarse en los sonidos, a comparar los olores,
no debido a que el olfato y ¢l oido se hacen mds sutiles, sino gracias al desarrollo
del pensamiento, de la atencién voluntaria y de otras funciones psicolégicas supe-
riores. De manera que la orientacién tradicional de toda la parte especial de la
pedagogia terapéutica debe hacerse virar 180°, y su centro de gravedad debe ser
desplazado de la educacién de las funciones inferiores, a la educacién de las fun-
clones pSlCOlOglC&S superiores. '
La investigacién no termina en esta indicacién general. Debemos seguir ade-
lante y preguntarnos: si la estructura de la personalidad del nifio anormal se
muestra tan heterogéned y tan compleja, ;dénde estan los puntos mds débiles y
dicriles de esta estructura, que deben ser atacados en primer término por la edu-
cacién? Si la cadena del retraso mental consiste de eslabones heterogéneos desde
el punto de vista del desarrollo y de la resistencia, ;dénde se encuentran los sitios
miés débiles de esta cadena en los cuales puede ser rota? La respuesta a este inte-
rrogante nos lleva de nuevo a los problemas cardinales de la psicoterapia y de la
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pedagogia terapéuticas. Las formaciones secundarias resultan los eslabones mds
débiles de la cadena, y son los que en primer término responden a la influencia.

Podemos formular en forma de regla general la siguiente: cuanto miés lejos se
encuentra un sindrome, desde el punto de vista de su aparicién y del lugar que
ocupa en la estructura, respecto de la causa primaria, respecto del propio defecto,
tanto mas ficilmente, a igualdad de las demds condiciones, puede ser eliminado
con ayuda de procedimientos psicoterapéuticos pedagégico-curativos. Veamos
ejemplos. Hasta el aliimo periodo se consideraba que sélo las enfermedades psi-
cégenas son accesibles a la accidn psicoterapéutica. Y eso es realmente asi, si por
curacién se entiende exclusivamente la terapia causal, es decir, aquella que eli-
mina la causa de la enfermedad. En este caso resulta totalmente claro que la psi-
coterapia causal, vale decir, la curacién que elimina la causa de la enfermedad,
s6lo es posible alli donde la propia causa es una formacién psicoldgica. Por eso la
psiconeurosis, y el estado psicdgeno reactivo pueden ser curados con el mértodo
psicoterapéutico'; pero el estado delirante de un enfermo de tifus o la desorganiza—
cién del pensamiento en la afasia, por supuesto no suelen ser curados psicotera-
péuticamente.

No obstante, en la base de esta concepcidn subyace la errénea idea de que
cualquner terapia es obhgatorlamente una terapia causal y que las otras formas de
curacién, por ejemplo, ¢l tratamiento sintomdtico y el tratamiento que estimula y
consolida las fuerzas del propio organismo para la lucha contra la enfermedad,
deben ser completamente d_esechadas. En los hechos esto no es asi ni aplicado a la
teorfa y la prictica de la'medicina moderna ni, menos atin, aplicado al problema
de la educacién. En cuanto al problema del desarrollo, adquiere aquf la méxima
importancia la conexién dindmica de las causas. Aqui la causa estd a menudo tan
distante de sus consecuencias y se diferencia tanto de las mismas, que la aplica-
cién de esta idea al problema de la pedagogia terapéutica equivale a privarla por
lo menos de las 9/10 partes de los campos en los cuales se la aplica con éxito.

Ultimamente, Kretschmer publicé un excelente articulo dedicado al pro-
blema de la terapia de la esquizofrenia y de los estados lindantes con ella. A pro-
psito de esto, se advierten claramente en este notable psicopatélogo contempo-
rineo dos rumbos diferentes en los trabajos: por una parte, el rumbo de la
investigacién constitucional estdtica, y, por otra, el rumbo de la dindmica del
desarrollo en la concepcién y el estudio de los estados psicopatoldégicos. Se me

_ocurre que estos dos rumbos de estudios de Kretschmer son los que debemos uti-

lizar en primer término. En particular, tiene para nosotros extraordinario interés
la base metodolégica del sistema de psicoterapia que esboza Kretschmer para la
esquizofrenia. Esta psicoterapia debe partir del hecho de que una de las causas
esenciales de dicho grupo de erifermedades se encuentra en las disposiciones here-
ditarias. La enfermedad transcuire con cambios corporales y puede conducir 4 la
muerte, en Jos casos graves lleva a defectos prolongados, que no responden niala
influencia mis intensa de la psxcoterapla Negar esto significa convertirse en vic-
tima de un optimismo psicoterapéutico acritico. Sélo la terapia constitucional
corporal puede eliminar las vastisimas raices de la esquizofrenia. Desde el punto
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de vista de los principios esto es plenamente posible porque la constituciéon no €s
un hecho, sino un juego biolégico de fuerzas en el cual es posible intervenit
cuando se conoce su dindmica interna. El cardcter endégéno adin no implica €
hecho, pero este fatalismo antibiolégico ha paralizado durante muchos afios .el
pensamiento psicoterapéutico. Impidié agortar las posibilidades de la psicoterapia
y obligé a ver un defecto orgdnico allf donde habia un arabesco psicégeno qu€
creci6 sobre el terreno de un proceso insuficiente.

~ E! mérito de E. Bleuler y K. G. Jung consiste en que reconocieron esta cOM-
pleja sobreestructura psiquica reactiva sobre los sintomas orgdnicos fundamenta-
les de la esquizofrenia. Pero, ;acaso deriva del reconocimiento de la causa 083~
nica de la esquizofrenia el hecho de que la accién psicoterapéutica no tiene
ningun significado en esta enfermedad? As{ pensaban anteriormente, pero €sta
.. opinién es completamente falsa y cientificamente inconsistente. No debemos
compadecer al esquizofrénico sin hacer nada, sino que, al final de su crisis agUda»
estamos obligados, a partir de la situacién dada, a crear en seguida algo nuevos
pues lo que nos interesa por encima de todo, en la practica, no lo que esta lesio-
nado de manera endégena, sino cémo se manifiesta en el plano social. KreFSCh’
mer, al ocuparse-del problema de la terapia de las personas con inclinaciones
esquizofrénicas registra que aqui se observan retrasos tipicos en el desarrollo que
se presentan en la época de la pubertad. Es en este periodo cuando se produce un
estancamiento en la fase normal de protesta, que existe en todos.

No vamos a detenernos ahora en toda la riqueza de los momentos qu¢ se
estdn desarrollando en este problema; destacaremos un solo aspecto que nos 1nte-
resa sobremanera. Al analizar la posibilidad del origen psicégeno de la esquizofre-
nia, Kretschmer sefiala el hecho de que durante la guerra, cuando los hospirales se
vefan sometidos a la ofensiva de toda una avalancha de histéricos, no habia allf
esquizofrénicos. Estas consideraciones estadisticas —segin la opinién de KrCtSChj
mer— demuestran cudles son los estimulos psiquicos que provocan el proceso
esquizofrénico. Una gran cantidad de situaciones amenazantes para la vida ¥ de
afectos vitales (el susto, el temor por la vida, el frio, la sed, el hambre, el dolor)
no son en este caso particularmente nocivos. El esquizofrénico es asombrosa-
mente insensible a toda esta escala de afectos. En el periodo de la guerra, muchos
autores observaron la impasible serenidad de esquizofrénicos, que se encontrabar}
en-¢l estadio inicial de la enfermedad, bajo la accién de un fuego huracanado. Si
los afectos vitales desempefaran algiin papel notorio en la esquizofrenia, el resul-
tado estadistico sobre el que hablamos serfa imposible. Otro grupo de ‘afCCFOS
~los eréticos y los religiosos— ocupan mayor lugar en la estructura y el contenido
de Ia enfermedad que nos interesa. Existe aqui sitio para un juego recipro<© ,de
los momentos endégenos y psicégenos, aqui volvemos a insistir en una cuestion:
el probléema del diagnéstico que tomeen cuenta muchos pardmetros. Este diag-
néstico nos conduce a establecer la multiple estratificacién, la heterogeneidﬁd’ la
disimilitud del cuadro de desarrollo de la personalidad, sea ésta sana o enferma, y
su verdadera situacién. '
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S. Levenstein determiné experimentalmente el siguiente principio: segiin su
opinién, existen esquizofrenias que responden y que no responden al trata-
miento. Responden aquellas que, en el experimento psicoldgico, ponen de mani-
fiesto elementos suplementarios histeroides. Sobre la base de su propia experien-
cia, Kretschmer confirma la primera mitad de esta tesis: precisamente que la
esqulzofrema, con una sobreestructura de tipo neurético, tiene posibilidades tera-
péuticas mucho mds amplias. Es i importante notar que el material de G. E. Suja-
reva habla de que las formaciones neuréticas en el esquizoide adoptan con fre-
cuencia un curso prolongado, manifiestan la tendencia a fijarse y responden mal
a la accién terapéutica. Se nos ocurre que esto debe ser comprendido de modo
relativo: en comparacién con las formaciones neurdticas en las personalidades
normales o, en todo caso, no psicopiticas. Pero si comparamos estas formaciones
con los casos netos de esquizofrenia, volvemos a convencernos de un hecho para-
déjico, es decir, de que los pacientes con fenémenos suplementarios son los mds
accesibles a la accién curativa. Es interesante que los enfermos de esquizofrenia
no constituyen una excepcion de la regla general que concierne por igual al nino
enfermo y al sano. «Sdlo es preciso decir —observa Sujareva~ que entre las formas
graves de las psicopatias esquizoides con escasa productividad y gran cantidad de
sobreestructuras neurdticas, existen casos que, en el estado actual de nuestros
conocimientos, no pueden ser delimitados de las esquizofrenias leves, de curso
lento» (1930, pdg. 70). En este caso no nos interesa la evaluacién del estado
actual de los conocimientos en este tema, sino algo mucho més profundo, a
saber, el reconocimiento de que debemos dejar a un lado la diferencia de princi-
pio entre el desarrollo del nifio sano, del psicépata y del enfermo.

Pero lo més importante viene después. Levenstein tiene razén sélo en la pri-
mera mitad de su tesis: los pacientes con sobreestructuras histéricas suplementa-
rias son los mds accesibles a la curacién. Empero, con frecuencia también las
esquizofrenias endogenas —como dice Kretschmer— resultan accesibles a la
influencia terapéutica. Cada uno de los procesos orgénicos en el sistema nervioso,
como conserva residuos de funciones, no obstaculiza el empleo de la psicoterapia.
Esto se ve confirmado por las experiencias con laborterapia en los hospitales. En
efecto, imaginemos que a consecuencia de un terremoto, de un impulso subterra-
neo, se desmorona algiin edificio de compleja estructura. El desmoronamiento
seguird, en este caso, las leyes de construccidn de ese edificio, las leyes de su 16gica
interna, aunque el proceso del desmoronamiento en st haya sido provocado por
una causa externa que nada tiene en comun con la légica de dicha construccién.
Lo mismo es cierto con respecto a la personalidad. La esquizofrenia es provocada
por causas orgdnicas, pero como en ella se observa una disgregacién de la perso-
nalidad y de la psique, esa disgregacién debe ser estudiada segiin leyes psicolégi--
cas, ya que en realidad surge segiin esas leyes. Y como es un proceso orginico el
que crea la posibilidad del desarrollo o funcionamiento de los procesos psicolégi-

cos, €stos estdn sujetos a una accién y a un curso psicoterapéutico y pedagégico-
curativo.
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Nos preguntamos, ;qué es precisamente lo que debemos someter a esa
accién? A la par con la ortopedia de la psicomotricidad, con la regulacién de las
vivencias, con la organizacién de la personalidad, con el encapsulamiento de las
formaciones delirantes, con la disociacién entre las tendencias autistas y las realis-
tas, debemos ocuparnos —como indica Kretschmer— de reelaborar los residuos de
vivencias patoldgicas, de formaciones delirantes y de educar la conducta lingiiis-
tica y social. Por tanto, también aquf se sefiala con absoluta claridad la direccién
que adopta el trabajo del psicoterapeuta. No consiste en la eliminacién de las
causas, sino en la lucha contra las consecuencias. Se trata de encontrar los eslabo-
nes débiles que se someten a la influencia, y constituyen la base fundamental de
toda la psicoterapia, de toda la pedagogia curativa. Asi como es posible un trata-
miento sintomdtico, fortalecedor, compensatorio, también son posibles todos los
tipos similares de educacién terapéutica. No sélo se puede luchar contra la desin-
tegracion de la personalidad mediante la‘eliniinacién de las causas que conducen
a ella, sino también mediante la construccién activa de la personalidad, la forma-
cién de su unidad, ayuddndola en su lucha contra la disgregacién, estimulando su
desarrollo, etcétera. :

Para concluir, E. Kretschmer se hace la siguiente pregunta: ;con qué fin cura-
mos a los esquizofrénicos y cudles son las posibilidades efectivas que nos guian? El
investigador da una doble respuesta al interrogante acerca de qué se puede crear
de positivo a partir de estas ruinas: «Un objetivo fundamental de la psicoterapia
moderna es claro: formar de todo este caos y fragmentos de negativismo, de auto-
matismo, de ideas extrafias, una util mdquina de trabajo. Con ayuda de la psico-
terapia, que rinde brillantes resultados, podemos utilizar las tendencias puestas en
la esquizofrenia a la automatizacién psicomotriz y elaborar, mediante una educa-
cién ponderada, en vez.de estereotipos indtiles, estereotipos dtiles, de trabajo.
Esta solucién tiene una légica, una sucesién y una idea clara. Quien la haya estu-
diado personalmente en los grandes hospitales, puede decir que existe algo de
agradable en el severo comportamiento de los contingentes de trabajo formados
por esquizofrénicos. Tiene su estilo. Ademds, la laborterapia es, en los casos leves,
un medio insustituible para despertar de nuevo los residuos todavia presentes, y
esto concierne por igual tanto a los histéricos como a los neuréticos de todo tipo.
Sin la fuerza coercitiva de un trabajo con un fin determinado, su personalidad
pierde un sélido fundamento. Pero, a la par de esto, en la 16gica del esquizofré-
nico existen no sélo las dotes de una méquina de trabajo estereotipica, sino tam-
bién la linea opuesta —la linea del autista por excelencia, para quien no existen los
prejuicios de las otras personas, la linea de la contemplacién del sabio hindy, ale-
jado del trajin y del trabajo—. Y como la vida moderna nivela todo lo original y
tnicamente todas. las personas esquizofrénicas mantienen intrépidamente la ban-
dera de su originalidad, ante nosotros se descubte también otra linea de psicote-
rapia de la esquizofrenia. Si formamos de la masa de esquizofrénicos medios,
mdquinas ttiles de trabajo, de algunos de ellos, de los mejores, crearemos auténti-
cos y originales sabios. Esta tarea de crear, de los post-esquizofrénicos, de nuevo
una personalidad, pero no un palido duplicado de las personas normales, sino
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una personalldad especnﬁcamente esquizofrénica, con todos los matices espiritua-
les propios de este tipo, es muy dificil. Compensa sélo en el mejor de los casos el
capital invertido por el médico; pero, teniendo en cuenta que entre los esquizo-
frénicos —como entre todas las demds personas— los sabios constituyen una insig-
nificante minoria, lo recompensa plenamentes.

Lo notable no es que Kretschmer, en este caso, no distingue las dos lineas, la
de la personalidad espiritual y la de la médquina de trabajo, sino la indicacién
metodolégica general del hecho de que en la naturaleza del propio paciente o de
la personalidad patolégica, existen los fundamentos, existen los modelos orienta-
dores para su ulterior desarrollo y educacién. En este sentido, lo patolégico tam-
poco estd separado de lo normal por un limite infranqueable.

Para poner fin al aspecto tedrico del problema que nos ocupa, nos resta
hablar de un dltimo tema, que en realidad ya ha sido preparado por todo el curso
precedente de la exposicién. Lo mds importante, lo mds sustancial de todos los
razonamientos que hemos hecho es lo siguiente: el investigador debe penetrar no
sélo en la estructura inerte de los sindromes aislados, sino ante todo comprender
las leyes de su conexién dindmica, su vinculacién e interdependencia, sus relacio-
nes. Sélo quien domina esto, domina la dindmica interna de dicho proceso y-la
clave de la solucién practica del problema ae la educacién del nifio normal, ya
que discernir el nexo ylas relaciones de dependencia dindmica que subyacen en la
base de la compleja estructura de la personalidad del nifio anormal equivale a
comprender la 16gica interna de la estructura.

En este sentido resultan notables las palabras de Kretschmer con referencia a
la esquizofrenia. K. Jaspers’, Griile y otros —dice—, se equivocaron al convertir la
insensibilidad en el criterio fundamental de la vida espiritual del esquizofrénico.
La conducta del esquizofrénico carece de sentido igual que los jeroglificos egip-
cios mientras eran incomprensibles. Es preciso llegar a dominar esta jerga, junto
con Bleuler, y traducirla al alemdn. Entonces, se descubren los nexos con sentido
vy las complejas influencias que, con frecuencia, no se diferencian marcadamente
de las formaciones correspondientes en los neuréticos. Esto mismo concierne por
entero a cualquier desarrollo de un nifio anormal, y de ahi que la capacidad de
interpretar y de descifrar los jeroglificos sea la condicidn bésica para que el cuadro
atribuido de sentido de la personalidad y de la conducta del nifio se revele al
investigador. Sin esto, quedard cerrado para siempre el acceso al estudio de un
nifio de ese tipo y a la influencia sobre él.

Seglin una admirable expresién de K. S. Lashley, una de las pruebas funda-
mentales de que la actividad de nuestro sistema nervioso no es mecdnica ni ato-
mistica estd dada por atribucién de sentido, la coherencia y la estructuralidad de
la conducta de la personalidad, incluso en presencia de alteraciones patolégicas.
En el sistema cerebral ~segtn su opinién—, la unidad de la actividad est4 radi-
cada, evidentemente, aun mis en profundidad que la organizacién estuctural.
Trabajando con animales y con personas enfermas se asombraba cada vez mis de
la ausencia de.caos en la conducta, cosa que era posible esperar a juzgar por la
dimension y la forma de las lesiones. Se puede observar una gran pérdida de la
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capacidad sensorial y motriz; amnesia, déficit efnocionales, demencia; y en pre-
sencia de todas estas condiciones, la conducta que se ha conservado se realiza en
forma regulada. Puede ser extravagante y puede ser una caricatura de fa conducta
normal, pero no es completamente desorganizada. Incluso la demencia no es del
todo carente de sentido: contiene en si una reduccién del grado de comprensién
y de complejidad de aquellas relaciones que pueden ser comprendidas. Pero lo
que el paciente puede realizar, lo realiza en forma ordenada y con sentido.

~ Por tanto, incluso la aparente absurdidad, tiene evidentemente un sentido.
«Esta locura tiene su propio método», como dice Polonio en «Hamlet». Lashley
afirma, en sentido figurado, que si nos imaginamos un caos creado experimental-
mente en la conducta, a pesar de todo no se obtendria el caos. El sistema ner-
vioso, dice, posee la capacidad para la autorregulacién que otorga un cardcrer
coherente y légico a su funcionamiento, independientemente de cudles sean las

- alteraciones de los elementos anatémicos que lo constituyen. Supongamos que

podemos seccionar la corteza cerebral, hacerla girar y colocarla de nuevo con la
parte de atrds adelante, después de ligarla al azar con fibras diferentes. ;Cuéles
serfan las consecuencias de esta operacién para la conducta? Desde el punto de
vista de las teorias tradicionales deberiamos esperar un caos toral. En cambio,
desde el punto de vista que defiende K. Lashley, sélo ‘es posible esperar alteracio-
nes sumamente insignificantes de la conducta. El sujeto estudiado necesiraria,
quizd, cierta reeducacién, aunque es posible que se podria prescindir de esto, ya
que todavia no conocemos la localizacién ni el cardcter de la organizacién de los
habitos. Pero, en el transcurso de la reeducacién, el sujeto puede mostrar una
capacidad normal para comprender las relaciones y para una actividad racional en
el dmbito de su experiencia. '
De manera que la tarea de descifrar, de interpretar, de revelar los vinculos,
dependencias y relaciones racionales y atribuidas de sentido constituye la tarea
fundamental y bésica del investigador en el campo que nos interesa. Con respecto
a esto, creemos que la tarea del investigador debe ser entendida mas ampliamente
que la rarea de aprender la técnica y la. metodologia de experimentos aislados.
Aqui se plantea en mucho mayor medida la tarea de educar el pensamiento y la
capacidad de hallar los nexos, ‘que la tarea de dominar bien la técnica. Kretsch-
mer, al sefialar el hecho de que en la metodologia de investigacién empleada por
él, la descripcién verbal de la constitucién precede a la medicién y debe ser obte-
nida siempre independientemente de ella, afirma que el ojo no debe encontrar de
antemano los obsticulos en dichas mediciones. Todo depende de la posibilidad
de un adiestramiento. perfecto y artistico de nuestros ojos. Las mediciones singu-
lares, de acuerdo con un modelo, sin idea ni intuicién de la estructura general,
dificilmente puedan hacernos avanzar. Una cinta métrica no percibe nada. Por si
sola nunca puede llevarnos a la comprensién de los tipos biolégicos, que es nues-
tro objetivo. Pero, segin Kretschmer, una vez que hemos aprendido a ver, nota-
mos al poco tiempo que el compds nos brinda confirmaciones exactas y bellas, da
cifras, férmulas y, en ocasiones, importantes enmiendas de lo que hemos descu-
bierto con los ojos. De acuerdo con esto, es necesario revalorizar el papel de la
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cinta métrica v del ojo en la capacidad de medir, y de ver no sélo en la metodolo-
gia de investigacién de la constitucién corporal, sino también en la metodologia
de roda la investigacion paidoldgica. La tarea de la metodologia no consiste sélo
en aprender a medir, sino también en aprender a ver, a pensar, a relacionar; y esto
significa que el excesivo temor a los llamados momentos subjetivos en la interpre-
tacién y la tentativa de obtener los resultados de nuestros estudios de modo pura-
mente mecanico y aritmético, como ocurre en el sistema de Binet, son erréneos.
Sin la elaboracién subjetiva, es decir, sin el pensamiento, sin la interpretacion, sin

1 desciframiento de los resultados y el examen de los datos no existe la investiga-
cién cientifica.

5

Nos resta trazar brevemente el esquema de la investigacién paidolégica tal
como la entendemos. Pensamos que uno de los errores fundamentales-de la
moderna paidologia consiste en la insuficiente atencién que se presta al trabajo
practico y a la cultura del diagnéstico del desarrollo. En efecto, nadie ensefia al
paiddlogo este arte, y la enorme mayoria de nuestros paidélogos dedicados a la
labor tedrica dejan a un lado este aspecto de la cuestién sin elaborarlo en lo més
minimo. En este caso, la paidologfa se encuentra en una situacién mucho mds
lamentable que la pediatria y otros campos contiguos. Un pediatra suele saber en
el drea de la patologia infantil, no mds, sino menos, que un paidélogo en el drea
del desarrollo infantil. Pero el pediatra domina lo que sabe y puede utilizar practi-
camente sus CONOCLMIENTOs. _ _

Hace poco tiempo un agrénomo relaté en la prensa el caso de un colega suyo
que habia estado en Norteamérica y habia comenzado a buscar trabajo alli. Este
cientifico agronomo desplegd sus diplomas, y empezé a informar acerca de su
preparacién, sus afios de servicio, sus investigaciones, pero ante todo le pregunta-
ron qué sabia hacer. En realidad, cabria formular también esta pregunta a la
moderna paidologfa. Esta tendria que reflexionar acerca de lo que sabe hacer y
aprender a aplicar a la vida el capital muerto de sus conocimientos. Pensamos que
la paidologfa sdlo podra tomar definitivamente la forma de ciencia si trabaja en el
diagnéstico del desarrollo y en la creacién de una clinica paidolégica. Nunca
podré lograrlo siguiendo una via exclusivamente teérica.

El esquema de investigacién paidolégica que proponemos, en su aplicacién al
nifio dificilmente educable y al anormal, se.compone de varios elementos funda-
mentales que mencionaremos en su orden de sucesién. En primer lugar, y cuida-
dosamente reunidas, deben ser puestas las quejas de los padres, del propio nifio y
de la institucién educacional. Hay que comenzar preasamente por esto, pero las
quejas no deben ser reunidas en absoluto como se hace cominmente (se las da en
forma generalizada y, en lugar de los hechos, nos comunican opiniones, conclu-
siones ya hechas, a menudo con matices tendenciosos). En las quejas de los
padres, por ejemplo, con frecuencia leemos: el nifio es malo y retrasado. En cam-
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‘bio, al investigador le interesan los hechos que el padre o la madre deben indi-

carle.

En este sentido, los principios fundamentales de la investigacién del caracter
adquieren gran importancia metodolégica. Como se sabe, es necesario evitar no
s6lo las valoraciones subjetivas, sino también —afiadimos por nuestra parte— rodas
las generalizaciones, que se creen al pie de la letra, pero no se comprueban en el
curso de la investigacién. El hecho en si de que el padre considera malo al nifo
debe ser tenido en cuenta por el investigador, pero debe ser estimado precisa-
mente en su significado, es decir, como una opinién del padre. Es preciso verifi-
car esa opinion en el curso del estudio, pero para eso hace falta descubrir los
hechos en base a los cuales se ha obtenido esa opinion, hechos que el investigador
debe interpretar a su modo. «Si preguntamos —dice Kretschmer— a una simple
campesina si su hermano fue temeroso, pacifico o enérgico a menudo logramos
respuestas confusas e inciertas. Si, por el contrario, le preguntamos qué hacia el
nifio cuando debia ir solo al henil oscuro, o cémo se comportaba cuando ocurria
una rifia en la taberna, esa misma mujer nos dari informaciones claras y caracte-
risticas que, por su frescura vital, llevardn el sello de la autenticidad. Es preciso
conocer bien la vida del hombre comin, del campesino o el obrero, y trasladarse
a ella completamente; ademds, en las preguntas no es necesario detenerse tanto en
el esquema de los rasgos de cardcter, sino en su vida en la escuela, en la iglesia, en
la cantina, en la actividad cotidiana y todo ello en ejemplos concretos. Por eso, yo
otorgo un significado especial al hecho de preguntar mis, dentro de lo posible, de
esta forma concreta» (1930, pig. 138).

Es esencial tener en cuenta, asimismo, los testimonios subjetivos del propio
nifio. Pero también en este caso podemos estar nuevamente ante testimonios que
suelen ser notoriamente a menudo falsos, si se los toma como prueba de ciertos
hechos. El nifio puede presentarse no como es en realidad, simplemente puede
no decir la verdad, pero el hecho en si es siempre un hecho de gran valor para el
investigador. El hecho de la autovaloracién propia, el hecho de la mentira, deben
ser tomados en cuenta y.explicados por el investigador.

Nos han relatado el caso de un notable neuropatdlogo quien, negando toda
1mportanc1a a los testimonios. sub)etlvos se empefiaba en protegerse de la accién
sugestionante de las quejas del paciente y siempre comenzaba por el estudio obje-
tivo. Para ello el médico ide6 un procedimiento simple: cuando empezaba a estu-
diar a un paciente le ordenaba en cada oportunidad que respirara por la boca, a
fin de impedirle que dijera de- qué se quejaba y qué le dolia. Cuando el paciente,
naturalmente, sorprendido de que el médico no lo examinara donde le dolia,
intentaba decir de qué sufria, el investigador interrumpfa al visitante y volvia a
recordarle que debia respirar por la boca. De forma exagerada y caricaturesca
queda expresada la tendencia, absolutamente errénea, a ignorar los datos subjeti-
vos. Ya hemos sefialado en otro sitio que el valor de los testimonios subjetivos es
totalmente andlogo al valor de las declaraciones del procesado y de la victima en
un tribunal. Cualquier juez procederia de modo totalmente infundado si quisiera
resolver una causa sobre la base de las quejas del imputado o de la victima. Pero
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es igualmente infundado tratar de arréglarse sin los testinionios de ambas partes
interesadas, que porque Jo son deforman la realidad. El juez sopesa y compara los
hechos, los confronta, los interpreta, los critica y llega 2 determinadas conclusio-
nes.

También el investigador procede asi. En la investigacidn paidolégica practica
hay que asimilar desde el comienzo una verdad metodolégica muy simple: a
menudo el objetivo directo de la investigacion cientifica es establecer algin hecho
que no estd dado inmediatamente en el presente. De los sintomas a lo que se
encuentra tras ellos, de la comprobacién de los sintomas al diagnéstico del desa-
rrollo —tales el curso de la investigacién—. Por eso, resulta falsa la idea segtn la
cual la verdad cientifica siempre puede ser establecida por medio de la comproba-
cién directa. En este supuesto falso estaba fundada toda la vieja psicologia, que
crefa que los fenémenos psiquicos pueden ser estudiados sélo en su observacién
directa por medio de la-introspeccién. Mientras tanto, como afirma acertada-
mente V. N. Ivanovski® en «Introduccién metodoldgica a la ciencia y a la filoso-
fla» (1923), esta idea se apoya en una premisa falsa.

" El esclarecimiento definitivo de este problema est4 ligado a la introduccién
en la psicologia del concepto de inconsciente. En la época precedente, la psicolo-
gia, en particular la inglesa, con frecuencia negaba complctamente la posibilidad
de estudiar los estadg: psicolégicos de cardcter inconsciente, basdndose en el
hecho de que no tenémos conciencia de esos estados y que, por con&gmente,
nada sabemos acerca de ellos. Este razonamiento parte de la premisa, ticitamente
adoptada como indudable, segtin la cual podemos estudiar y conocer sélo aquello
de lo que tenemos conciencia directa. Sin embargo, esta premisa no es obligato-
ria, porque conocemos y estudiamos muchas cosas de las que no tenemos con-
ciencia direcra y las conocemos mediante una analogfa, una teorfa, una hipétesis,
un razonamiento deducido, etc., en general s6lo por via indirecta. Asi, por ejem-
plo, se crean todas las escenas del pasado, que restablecemos con ayuda de los
mds diversos cdlculos y construcciones, sobre la base de un material que suele ser
absolutamente disimil de esas escenas. Cuando un zoologo por el hueso de un
animal extinguido, detérmina su tamafio, aspecto exterior, modo de vida y dice
de qué se alimentaba, etc., todo eso no le estd dado directamente al zodlogo, no
es experimentado personalmente por él, sino que hace una conclusién sobre la
base de algunos indicios de los huesos que han sido comprendidos directamente,
etcétera.

Del mismo modo se estudia también el i mconsaente, es decir, segun ciertas
huellas suyas, resonancias y manifestaciones en aquello de lo que se tiene con-
ciencia directamente. La personalidad humana representa una jerarquia de activi-
dades de las cuales muy pocas estdn conectadas con la conciencia y por eso la
esfera de los psiquico es mds vasta que la esfera’de la conciencia (en el sentido de
la conciencia directa). Lo que aqui se ha dicho con respecto al inconsciente es
enteramente aplicable al lado consciente de la personalidad, por cuanto también

* en la autoconciencia raramente rodo se refleja en su aspecto absolutamente fiel y

correspondiente a la realidad. El investigador, también en el estudio de los proce-
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sos conscientes, en la determinacién de su verdadero nexo, de sus aurénticos
motivos y de su curso real, debe pasar de los indicios, de las manifestaciones y de

- los sintomas a la esencia de esas cosas, que se encuentran tras CHOS. Esto con-

clerne ain mds a los fendmenos del desarrollo no psicoldgico. Es ficil advertir
que, en realidad, toda esta cuestién estd relacionada con lo que habiamos enca-
rado en el comienzo de nuestro articulo cuando hablamos del paso de un punto
de vista fenomenalistico, que estudia sélo las manifestaciones y clasifica los fené-
Menos por sus rasgos exteriores, a un punto de vista genérico-condicional, que
estudia la esencia de los fenémenos como ésta se revela en el desarrollo. :

El investigador debe recordar que, partiendo de los indicios, de los datos, de
los sintomas, debe estudiar y determinar las particularidades y el cardcter del pro-
ceso de desarrollo, el cual no le estd dado directamente, pero que en la realidad se
encuentra en la base de todos los indicios observados. De modo que la rarea del
investigador en el diagnéstico del desarrollo y en una investigacién paidoldgica
completa, no consiste s6lo en establecer ciertos sintomas ni sélo en enumerarlos o
sistemnatizarlos, como tampoco en agrupar los fenémenos por sus rasgos exteriores
y similares, sino exclusivamente en penetrar, mediante la elaboracién mental de
esos datos extertores, en la esencia interna de los procesos de desarrollo.

La investigacién paidolégica moderna que, a menudo sobre la base de la ela-
boracién mecdnica o aritmética de los sintomas descubiertos y de sus i{ndices,
trata de obtener una conclusién ya hecha con respecto al nivel de desarrollo,
como ocurre en los métodos de Binet y Rossolimo —esta investigacién se empefa,
ni més ni menos, que en economizar el momento mds importante en toda labor
cientifica, precisamente el momento del pensamiento—. El paidélogo que trabaja
con estos métodos, establece algunos hechos, después los elabora por medio de
célculos puramente aritméticos y el resultado se obtiene de modo automadrico y
totalmente independiente de su elaboracién mental. Si se compara esto con el
diagnéstico cientifico en otros terrenos se obtiene algo monstruoso. El médico
mide la temperatura y el pulso, explora los érganos internos, estudia los resulta-
dos del anilisis quimico y la radiografia y, reflexionando, uniendo esto en cierto
cuadro coherente, penetra en el proceso patolégico interno que ha generado
todos los sintomas indicados. Pero seria absurdo suponer que la mera suma meci-
nica de los sintomas proporciona un diagnéstico cientifico. Con esto podemos
concluir el primer punto de nuestro esquema.

El segundo punto estd representado por la historia del desarrollo del nifio, la
cual debe constituir la fuente prmcxpal de toda la informacién ulterior, el fondo
principal de toda la investigacién ulterior. Son bien conocidos los momentos de
los que se compone la historia del desarrollo del nifio. Quedan incluidos aqui el
esclarecimiento de las peculiaridades hereditarias, del ambiente, de la historia del
desarrollo uterino y extrauterino del nific en sus rasgos mds imporrtantes.
Comunmente se omite, pero desde el punto de vista del tema que nos interesa
resulta absolutamente necesario-un cuarto. momento, o sea, la historia de la edu-
cacién de la personalidad. Esas influencias del ambiente, sumamente importantes
en cuanto al desarrollo y que forman directamente la personalidad del nifio, sue-

319



len omitirse por completo en la historia del desarrollo y, al mismo tiempo, se
p p

enumera minuciosamente la cantidad de metros ciibicos del ambiente que habita,
el orden del cambio de ropa blanca y otros detalles secundarios por el estilo.

Para la creacién de una historia cientifica del desarrollo del nifio, es bdsica y
esencial la exigencia de que toda esta historia-del desarrollo y la educacién sea una
biografia que involucre las causas. A diferencia de la simple crénica, de la mera
enumeracién de acontecimientos aislados (en tal afio sucedié tal cosa, en tal otro
afio tal otra), la descripcién causal presupone una exposicién de los hechos que
los ponga en una dependencia entre causa y efecto, que revele sus nexos y exa-
mine el periodo dado de la historia como un todo tnico, coherente y dindmico
tratando de descubrir las leyes, nexos y movimientos sobre cuya base se ha cons-
truido y a los que estd subordinada esta unidad. Por lo comiin, la historia paido-

Iocha del desarrollo del nifio se forma de la enumeracién de momentos aislados,

internamente no vinculados entre si en modo alguno, presentados de manera
simple como en un cuestionario, y dispuestos en orden cronoldgico. Lo esencial
es que, con este modo de exponer, no se obtiene lo fundamental, que es la histo-
ria del desarrollo, es decir, un todo tinico, coherente y dindmico. Estas descripcio-

" nes, mds que las auténticamente histéricas, recuerdan las que dan las crénicas de

los acontecimientos y su sucesién.

En este caso, es totalmente aplicable la regla que establece A. P Chéjov con
respecto. a la estructura interna-del cuento. Habla de la necesidad de unir con un
nexo interno absolutamente todos los elementos del cuento; por ejemplo, si en la
primera pégina, al describir el decorado de una habitacién el autor menciona que
en una. pared colgaba una escopeta, es forzoso que esa arma dispare en la Gltima
pdgina, de lo contrario no habfa motivo para mencionarla. En la historia del

desarrollo del niio, cada hecho aducido también debe responder exactamente a

los fines del todo. La escopeta que fue mencionada al comienzo, debe disparar

“obligatoriamente al final. Ningun hecho debe ser citado simplemente asi, por s

mismo. Cada uno de los hechos debe estar tan sélidamente ligado al todo, que no
pueda ser desechado sin alterar toda la construccién. :
La historia ideal del desarrollo debe desenvolverse con la misma rigurosa
regularidad 16gica que un teorema de geometria. Pensamos que en los primeros
tiempos de la paidologfa, que apenas ha dominado el arte del diagnéstico cienti-
fico del desarrollo, no estaria mal apropiarse un poco del rigor légico de un teo-
rema geométrico, incluso excediéndose desde el punto de vista de la geometriza-

. cién. Y, en todo caso, recordar que al comienzo de la historia del desarrollo, el

investigador debe formular con precisién, aunque sea mentalmente, qué es pre-
ciso demostrar, y que al final la tesis que era necesario demostrar debe ser expre-
sada con claridad. Esto se refiere no sélo a la historia del desarrollo en su con-
junto, sino también a los momentos singulares de los que se compone.

De aquf resulta claro que el centro “de gravedad en la historia del desarrollo
del nifio debe ser trasladado de los hechos exteriores, que puede comprobar tanto
cualquier nifiera como el paidélogo (cudndo el nifio comenzé a sentarse, cudndo
empez6 a hablar, etc.), al estudio y la determinacién de los nexos internos en los
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cuales se revela el proceso de desarrollo. De nuevo, es el camino de lo externo a lo
interno, de lo que estd dado a lo que se debe encontrar, del andlisis fenomenolé-
gico de los hechos a sus causas internas determinantes. E. K. Sepp, clinico en
enfermedades nerviosas, considera que toda ciencia atraviesa al comienzo por un
periodo en el que predomina la descripcién de los fenémenos de indole prevale-
cientemente estadistica. A medida que se acumula marerial, se produce su siste-
matizacién segiin la semejanza de los fenémenos y al establecimiento de las com-
binaciones que se encuentran con frecuencia y forman los complejos naturales.
Todo este periodo puede llamarse descriptivo o fenomenolégico. La etapa
siguiente en el curso del desarrollo de diversos campos cientificos, es el estableci-
miento del vinculo interno entre los fenédmenos, en la determinacién de la
dependencia causal por medio de la descomposicién en elementos de complica-
dos complejos de fenémenos, en la reconstruccion —a partir de los elementos— de
todas las combinaciones posibles. Los rasgos distintivos de esta etapa con el andli-
sis y el estudio de la dindmica de los procesos, cuyos momentos singulares dan los
fenémenos —investigados antes desde el punto de vista estadistico o fenomenolé-
gico—. Debemos decir que la paidologia, a diferencia de la medicina, también en
el terreno puramente descriptivo (en medicina, éste tiene su expresién mds bri-
Hante en el diagndstico diferencial de las enfermedades) se encuentra en un nivel
sumamente bajo. La paidologia tiene el objetivo de elevar la descripcién a un
nivel superior, simultdneamente con la asimilacién de los procedimientos de ani-
lisis y de la dindmica de los procesos.

Con respecto a la herencia y al medio, es necesario decir que ambos momen-
tos también se inclufan, por regla general, en la historia del desarrollo del nifio

sin indicar la causa, es decir, sin la subordinacidn a las.tareas y los objetivos de la
historia dada. Sin embargo, el objetivo de la investigacién paidolégica consiste en

presentar la herencia exclusivamente como un momento del desarrollo infantil y,
por esta razén, ¢l estudio de la herencia debe seguir, en la paidologia, una via dis-
tinta de la que sigue en la medicina, la genética y otros campos. Por lo comiin, el
paidélogo se interesa por la herencia s6lo desde el punto de vista de los momen-
tos etiolégicos patdgenos. Ademds, se observa una serie de casos curiosos que,
lamentablemente, se han convertido en pautas del pensamiento paidolégico prac-
tico. En la historia de la herencia se indica, por ejemplo, que el abuelo y el padre
del nifio examinado padecian alcoholismo. El paidélogo recurre a estos datos
para explicar la extrafia conducta del nifio de la cual se quejan: a veces estando en
el aula y sin causa aparente, se tira al suelo, comienza a hacer diabluras, inte-
rrumpe las clases. El paidélogo razona sencillamente: el abuelo y el padre bebifan,
y eso debe expresarse de algtin modo en la conducra del nifio.

El ejemplo recién aportado acerca de cémo se emplea en paidologia la teoria
de la herencia no constituye una excepcién. Mds bien es tipico de la formacién de
este campo de la historia del desarrollo y muestra claramente toda la inutilidad,
esterilidad y desacierto de este camino. Admitamos que, en este caso, el investiga-
dor tenfa razén; que el alcoholismo del padre y del abuelo realmente debe servir
para explicar las rarezas en la conducta de su hijo y nieto. Pero, jcon qué innume-
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rables asociaciones, eslabones intermedios y transiciones estd vinculada la causa al
efecto y hasta qué punto queda sin resolver la tarea del investigador!, ;qué vacui-
dad exhibe su historia del desarrollo, si directa y linealmente retine el primero y el
tltimo eslabén de una larga cadena, omitiendo todos los intermedios! ;Qué terri-
ble simplificacion de la realidad y qué vulgarizacién del método cientifico!

De modo que la primera tarea consiste en seguir la influencia de la herencia
en el desarrollo del nifio a través de todos los eslabones intermedios, 'de manera
que unos-u otros fendmenos en ese desarrollo, unos u otros momentos de la
herencia sean puestos en un claro vinculo genético entre si. La segunda exigencia
reside en que el andlisis de la herencia debe ser efectuado en la paidologia con
una amplitud mucho mayor que en la patologia. Debemos interesarnos por este
andlisis para esclarecer lo hereditario de los rasgos constitutivamente innatos que
se manifiestan en el desarrollo del nifio. Esto debe ser una de las fuentes funda-
mentales para nuestro conocimiento de la constitucién infantl. De modo que el

- paiddlogo estd obligado no sélo a interesarse por los momentos patoldgicos en la

herencia, sino también por explicar, en general, todas las variantes hereditarias de
la constitucién de la generacién dada.

Un momento obligatorio del estudio paidolégico debe llegar a ser lo que
Kretschmer denomina investigacién caracterolégica de la familia. Incluso con res-
pecto al paciente no €s posible limitarse a su personalidad. «Para la caracterologia
ocurre lo mismo que para la estructura del cuerpo. Los rasgos clsicos de un tipo
constitucional a veces:aparecen mds claramente marcados en los parientes direc-
tos que en el propio paciente. Ademids, si en un mismo paciente se entrecruzan
varios tipos constitucionales, podemos ver en otros miembros de la familia sus
componentes singulafés, claramente aislados y disociados. En sintesis, cuando

‘deseamos tener la construccién de la constitucién del paciente, debemos prestar

la debida atencidn a la herencia. Por eso hace ya muchos afios que, en presencia
de los casos mas importantes, he registrado todo lo que es posible saber acerca de
las peculiaridades del cardcter, de las enfermedades y de la estructura del cuerpo
de los parientes consanguineos. La estructura de la constirucién del paciente apa-
rece con sorprendente claridad si introducimos, en el esquema, lo mds impor-
tante en expresiones concisas...» (E. Kretschmer, 1930, pag. 139).

Kretschmer da un ejemplo de estudio caracteroldgico del ambiente: «Encon-
tramos en esta familia la cultura pura de las peculiaridades del cardcter que mds
tarde denominaremos esquizotimicas. Comenzando por los caracteres esquizoti-
micos sanos... a través de los evidentemente psicopdticos... que permanecen toda
la vida en el limite de la psicopatia, hasta llegar a la leve psicosis presenil abortiva
de la madre, y terminando en la grave esquizofrenia del hijo Vemos aqui, en
estos pocos miembros de la familia todas las posibles transiciones y matices entre
la enfermedad y la salud» (1dem, pags 139-140).

" De manera que el interrogatorio habitual sobre la herencia, al cual el paidé-
logo somete a los padres y que se limita a establecer la existencia de una enferme-
dad psiquica, de alcoholismo, etc., resulta totalmente inconsistente para investi-
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gar la real complejidad de los fenémenos y relaciones que subyacen en la heren-
cia.

Incluso el estudio de la herencia de una persona enferma no puede quedar
limitado al estudio de los individuos enfermos. El investigador emprende un
camino erréneo si detiene su atencidn sélo en los individuos enfermos de la fami-
lia. «En nuestro caso —dice Kretschmer, refiriéndose al ejemplo que ha dado—
deberfa decir que vemos aqui una herenia polimorfa de psicosis, por cuanto de
un padre epiléptico nace un hijo circular. En el sentido bioldgico, este método de
pensamiento es bastante insatisfactorio. En realidad, el curso del factor heredita-
rio es, en este caso, totalmente distinto. Una capracién semejante, que abarca sélo
las indicaciones morbosas, nunca nos dard el cuadro de la herencia en su con-

junto». (idem, pag 145).

Lat mvesuoacmn genetlca contemporanea que, pOl’ una parte, se ocupa del

problema de la constitucién y, por otra, del estudio de los gemelos, pone en

manos del investigador un magnifico material para hacer el andlisis constitucional
mis profundo posible de la personalidad del nifio en relacién con la herencia. El
estudio de los gemelos indica la dindmica del desarrollo de los rasgos hereditarios;
el estudio de las constituciones psicopdticas, desde el punto de vista de lo heredi-
tario, muestra las complejisimas leyes de la estructuracién, la disociacién, el
entrecruzamiento y la combinacién en la transmisidén incluso de los sindromes
caracteroldgicos fundamentales. Por ejemplo, la investigacién establece que en el
grupo de las epilepsias existe gran cantidad de diversos genes que pueden unirse o
disociarse dando formas clinicas diversas.

El investigador debe recordar, que en su dina’lmica, los factores hereditarios se
manifiestan en un todo, sélo en la investigacién caracterolégica de una familia
dada, pero no se manifiestan absolutamente en el estudio de sus miembros aisla-
dos escogidos. El estudio de la herencia del modo que se viene realizando hasta
ahora es del todo andlogo al que se sigue cuando, al estudiar el desarrollo fisico o
el estado de una persona, tenemos en cuenta no todo su organismo {ntegro, sino
s6lo el estado de uno o dos érganos, porque los miembros aislados de la familia
que consideramos son aquellas partes de un todo genético dmam1c0 que estin
representadas s6lo en la familia.

El andlisis constitucional de la personalidad del nifio debe basarse en esta
compleja’ investigacién caracteroldgica de la familia. Pero la tarea no se limira a
esto. Surge la necesidad de observar detenidamente estos datos hereditarios en la
historia del desarrollo ulterior del nifio, seguir su destino y establecer las leyes
fundamentales de la conexién entre detérminadas inclinaciones hereditarias y la
linea del desarrollo posterior del nifio. Lo dicho concierne no sélo a la esfera del
caricter, sino también del desarrollo fisico y, en particular, del crecimiento del
nifio. A titulo de ejemplo mencionamos las investigaciones de L. S. Gueshelina,
que aclaran la influencia de los factores hereditarios y ambientales en el creci-
miento de los nifios. Un correcto estudio constitucional del crecimiento del nifio,
de ese fenémeno relativamente simplisimo, demanda el estudio de las influencias
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heredirarias y ambientales, y esto dltimo sélo es posible con la ayuda del estudio
de toda la familia.

El siguiente momento al que es preciso prestar atencién es el estudio de las
influencias hereditarias en unidad con las ambientales. Por otra parte, los distin-
tos momentos e indices del ambiente no pueden ser simplemente amontonados
mediante una enumeracion desordenada, el investigador debe presentarlos como
un todo estructurado, construido desde el punto de vista del desarrollo del nifio.
El estudio del ambiente, dentro de la historia del desarrollo del nifio, nunca serd
definitivo y completo si no tenemos en cuenta aquello que ya dijimos a proposno
de la herencia.

Como a veces se explica la conducta del nieto por el alcoholismo del abuelo,
diversos momentos de la vida cotidiana familiar (estrechez de la vivienda, malas
relaciones entre los padres, presencia de ejemplos negativos, etc.) se ponen en
relacién diréta Con las quejas por la conducta del nifio. En tal caso, cuando
queda sefialado el momento ambiental que salta a la vista, nuevamente se consi-
dera que se ha logrado una explicacién cientifica satisfactoria. El nifio es llevado
ante el investigador con una serie de quejas sobre su dificil educabilidad, que pro-
ceden de la familia y de la escuela. El investigador establece las graves condiciones
econdmicas, habitacionales y morales de la familia. El andlisis ha concluido. Pero
es el mismo que es capaz de hacer cualquier vecino pequefioburgués que, en tales
casos, suele decir: «Fijese Ud., jc6mo vive esta gentel».

La tarea del paidélogo no se limita en modo alguno a esa comprobacién
pequefioburguesa del vinculo existente entre las condiciones de vida penosas y la
dificil educabilidad del nifio. El enfoque cientifico se distingue precisamente del
empirico comun por el hecho de que se propone revelar las profundas dependen-
cias interiores y los mecanismos de origen de una u otra influencia ambiental.
Mientras no se haya hecho esto, mientras no quede demostrado cémo, con qué
medio, a través de qué eslabones intermedios, con la ayuda de qué mecanismos
psicolégicos, actuando sobre qué aspectos del proceso de desarrollo, esas condi-
ciones ambientales condujeron a dichos fenémenos de dificil educabilidad, la
tarea del andlisis cientifico no ha quedado cumplida totalmente.

Al referirnos a la compleja estructura del desarrollo de la personalidad del
nifio psicépata hemos aportado datos con respecto a la influencia del ambiente
en los nifios psicépatas del tipo esquizoide. Hemos visto que momentos tales
como la insuficiencia material, el hambre, la pobreza, los afectos vitales, la ame-
naza a la vida, el terror, el susto, el escaso control y la vinculacién con la calle,
desempefian un papel relativamente insignificante en la acumulacién de sindro-
mes ulteriores de dificil educabilidad en un grupo dado de nifios. En el grupo de
las psicopatias cicloides estos factores asumen el primer papel en el desarrollo de
los estados reactivos. Por el contrario, todos aquellos momentos que estén vincu-
lados con el menoscabo de la personalidad del paciente y provocan vivencias
conflictivas (una educacién inflexible, con permanentes coerciones y ofensas, las
discordias familiares, la desavenencia entre los padres, la discusién a causa del
nifio, la separacién forzada de uno de los padres, los celos hacia alguno de los
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miembros de [a familia, las situaciones penosas de la vida que hieren el amor pro-
pio), representan momentos altamente traumdticos para los nifios de tipo esqui-
zoide.

También, es notable el hecho de que no sélo existe selectividad dentro de las
diferentes influencias ambientales, sino que existe una forma definida de reaccién
del desarrollo infantil a determinadas condiciones ambientales. En 1/3 de los
casos que describe Sujareva se observa que la forma mds frecuente de reaccién a
unas condiciones dadas del ambiente eran diversos estados neuréricos. «Podemos
pensar —dice la autora— que la frecuencia de dicha reaccién en los esquizoides no
es casual, pues la psique esquizoide (particularidades de la vida, atracciones, falta
de unidad de las emociones y su escasa capacidad para reaccionar) proporciona
una serie de mecanismos predispuestos para su surgimiento» (1930, pdg. 72).
Evidentemente, en los 2/3 restantes de nifios del mismo tipo, condiciones anélo-

"gas provocaron una reaccién absolutamente distinta. Y la tarea del. paidélogo no

es verificar tales o cuales momentos nocivos, sino establecer el nexo dindmico
entre ciertos momentos del ambiente y cierta linea en el desarrollo del nifio.
También, en este caso, la tarea fundamental y bdsica sigue siendo descubrir los
nexos y el mecanismo del desarrollo, y, si no se resuelve, la investigacién paidolé-
gica no puede ser denominada investigacién cientifica.

El problema de la educacién se agrega a esto. Como ya hemos dicho, este
aspecto del tema suele eludirse por completo en la historia del desarrollo del
nifo. Sin embargo, acaso sea el momento mds importante dentro de todo el
material del que puede disponer el investigador. Por lo general, en la caracteriza-
cién de la educacién se anotan sélo algunos momentos excepcionales como una
especie de castigo corporal, y esto aun en la forma mds general. Cuando en reali-
dad, la educacién, entendida en el mds amplio sentido de la palabra, debe ser el
eje fundamental alrededor del cual se estructura todo el desarrollo de la personali-
dad del nifio. Una linea dada de desarrollo debe ser entendida como consecuen-
cia légica necesaria de una linea dada de educacién. Por tanto, sin el estudio cien-

tifico de Ja educacién, el paidélogo nunca podrd construir el cuadro cientifico del

desarrollo infantil. Se sobreentiende que la educacién no debe comprenderse de
ningin modo sélo como instruccién, como medidas educativas creadas premedi-
tadamente por los padres y aplicadas con respecto al nifio. Se trata de la educa-
cién en toda la extensién del significado de esta palabra, tal como la entiende Ia
moderna pedagogia.

Ya hemos reproducido la tesis de A. Gesell, quien dice que la ley geneuca
superior es, evidentemente, la siguiente: todo desarrollo en el presente se basa en
el desarrollo anterior. El desarrollo no es una simple funcién completamente
determinada de una unidad X de herencia mds Y unidades de ambiente. Se trata
de un complejo histérico que refleja, en cada uno de sus estadios, el pasado ence-
rrado en el mismo. En otras palabras, el artificioso dualismo del ambiente y
herencia nos lleva @ un camino equivocado, nos esconde el hecho de que el desa-
rrollo es un proceso ininterrumpido que se autocondiciona, y no una marioneta
maniobrada con dos hilos. Citamos por segunda vez esta tesis porque nos parece
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que es central por su significado para la paidologia prictica. Lamentablemente,
en nuestra practica, la historia del desarrollo del nifio habitualmente se expone
precisamente desde el punto de vista del falso dualismo del ambiente y la heren-
cia; la paidologia préctica raras veces sabe tomar lo uno y lo otro en su unidad, y
en este cuadro, el nifio es presentado’ justamente cOmo una marioneta manio-
brada por dos hilos, y su desarrollo se desenvuelve como un drama dirigido por
dos fuerzas.

La capacidad de presentar la herencia y el ambiente en su unidad sélo puede
ser adquirida mediante la aplicacién practica, al estudio del desarrollo concreto
de nifio, de la ley a la que Gesell denominé ley fundamental de toda la paidolo-
gia, o sea, la ley segin la cual se demuestra que el desarrollo constituye un pro-
ceso autocondicionado donde estdn sintetizadas las influencias del ambiente y de
la herencia. Esto significa que toda nueva etapa en el desarrollo del nifio debe ser
representada por el paidélogo como derivada con necesidad légica de la etapa
precedente. Deben ser revelados: la légica del automovimiento en el desarrollo, la
unidad y lucha de contrarios puestas dentro del propio proceso. No se debe
entender toda nueva etapa en el desarrollo del nifio como un nuevo producto del
entrecruzamiento mutuo de X unidades de herencia mis Y unidades de
ambiente. Desvelar el automovimiento del proceso de desarrollo significa com-
prender la 16gica interna, el condicionamiento mutuo, los nexos, la conexién
reciproca de los momeritos singulares de unidad y lucha de los contrarios, insitos
en el proceso de desarrollo. Segin una conocida definicién, el desarrollo es preci-
samente lucha de contrarios. Sélo una concepcién como ésta asegura realmente la
investigacién dialéctica del proceso del desarrollo infanil.

La siguiente parte dé nuestro esquema es la sintomatologia del desarrollo. El
objetivo de esta parte €5 presentar una ‘especie de status paidolégico, determinar
el nivel y el caricter del desarrollo que ha alcanzado el nifio en el momento pre-
sente. Se incorporan aqui como datos auxiliares todos los otros conocimientos
que pueden caracterizar ¢l estado del nifio y el nivel de su desarrollo; pero estos
conocimientos no deben ser incluidos de otro modo que bajo el dngulo visual
paidolégico. Podemos mencionar, como ejemplos de esos datos, el diagnéstico
médico, los informes pedagdgicos sobre el rendimiento escolar, la preparacién y
educacién del nifio, etc. Pero lo central de toda esta parte es el problema de la
smtomatologla, es decir, la verificacién cientifica, la descrlpaon y definicién de
los sintomas del desarrollo.

Nuestro trabajo préctico, en este aspecto, se encuentra enormemente lejos del
ideal. Basta decir que nuestra investigacién, en cuanto a la capacidad de estable-
cer ciertos hechos y calificarlos ‘desde el punto de vista paidolégico, ha quedado
muy rezagada de la correspondiente investigacién clinica. A ttulo de ejemplo
podriamos mencionar varios momentos con los cuales toca enfrentarse muy a
menudo en la pricrica. Asf, se comprueba que un nifio tiene un caracter cerrado.
Sin un andlisis ulterior, se extrae de aqui la conclusién o se plantea la suposicién
* sobre la configuracién esquizoide de su personalidad. En cambio, un anlisis pos-
terior minucioso de 16s hechos que llevaron a la conclusién sobre el cardcter
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cerrado del nifio demuestra que esa peculiaridad, por su grado de manifestacién,

"no ocupa en absoluto un lugar de transicidn entre el hermetismo patoldgico con
la psicosis correspondiente y el hermetismo completamente normal que se
encuentra en una persona normal que vive determinadas vivencias, es decir, que
el cardcter propio de este hermetismo no permite identificarlo con el que puede
considerarse como sintoma de un estado psicopatolégico, en el limite entre la
enfermedad mental y la salud. Después se logrard establecer que ese hermerismo
no es el que tanto caracteriza la estructura psicopdtica de la personalidad, sino
que en la historia del desarrollo del nifio, estd totalmente motivado, explicado y
diferenciado en relacién con algunos complejos de vivencias.

Por tanto, una investigacién minuciosa de los hechos, demuestra que la inca-
pacidad para describir, definir y calificar desde el punto de vista paidolégico un
_fenémeno conduce a designarlo con el mismo nombre de otros fenémenos, que
sélo exteriormente son semejantes a él y, de aqui, el rétulo comun, ya de manera
completamente mecénica, por simple asociacidn, evoca los recuerdos sobre la psi-
copatia, poniendo los procesos de recordacién y las tendencias asociacionistas en
el lugar de los procesos del pensamiento y de la elaboracién racional de los
hechos, que, en realidad, deben ocupar el primer plano en la investigacién. Con
este solo ejemplo ya vemos qué importante es saber establecer el propio hecho,
describirlo, qué vasta cultura es necesaria para ello y cémo hace falta saber de
antemano qué cosa debe ser advertida y descrita en ese hecho. En el ejemplo
dado, quien ha recogido los hechos omitié lo mds importante —el grado en el que
se manifestaba y el cardcter del vinculo con los demds sintomas, la motivacién, es
decir, el lugar de ese sintoma dentro del sindrome total.

Pero es atin mds importante prestar atencién al segundo momento ligado con
la sintomatologfa del desarrollo, o sea, el momento de la calificacién paidolc’wica.
de los fenémenos y hechos observados. Con mucha frecuencia, en nuestra prdc-
tica, bajo la envoltura de sintoma del desarrollo, se encuentra lo que en realidad
es una observacién cotidiana, registrada.con un nombre casual, que registra en la
hoja de la investigacién paidolégica directamente del léxico de un pequefiobur-
gués que observé ese fenémeno. Como consecuencia, encontramos definiciones y
generalizaciones tales como testarudez y malicia, sin conocer en absoluto ni la
indole de los hechos en que se basan estas denominaciones, ni su calificacién pai-
dolégica. Por lo demds, la mds simple observacién demuestra que un mismo
hecho no sélo tiene infinitos grados de expresién, sino también un significado
totalmente diferente segiin cudl sea el sindrome en cuya composicién se encuen-
tra y de qué elementos estd formado. En pocas palabras, a menudo lo que bajo
una denominacién comin pasa por los fenémenos del mismo orden, en rigor,
con un examen mds lento, resulta ser dos hechos diferentes que se han confun-
dido o mezclado porque no fueron encarados cientificamente. Si tomamos fend-
menos de la infancia dificil, tan frecuentes en la practica como el onanismo
infantil, la incontinencia de orina o los caprichos, veremos que, por lo general, el
" investigador en vano se esfuerza para extraer el propio germen del hecho de la
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ciscara que lo envuelve con toda clase de rérulos, denominaciones y generaliza-
ciones.

Con este respecto —como ya hemos dicho-, la clinica médica ha avanzado
muchisimo mis, si se la compara con la paidologia. Ningiin médico se contenta
con la simple indicacién de que al paciente le ha brotado una erupcién o que al
paciente le sobrevienen ataques. La indole de la erupcién, la indole y la natura-
leza de esos ataques demandan una descripcién detallada, cuidadosa y cientifica,
a fin de que esos ataques puedan ser considerados como un sintoma de epilepsia -
o de histeria; esa erupcién puede ser examinada como un sintoma de sifilis o de
escarlatina.

Es esta definicion cientifica de los sintomas y esta calificacion paidolégica de
los fenémenos observados lo que le falta, en primer lugar, a la investigacién pai-
dolégica actual. Ya mencionamos el procedimiento mecinico y aritmético suma-
rio mediante el cual la psicometria moderna suele obtener sus sintomas. Desde
luego que no podemos considerar los coeficientes de desarrollo mental mis que
como uno de los sintomas, pero el modo de definir ese sintoma constituye algo
sumamente caracteristico de la paidologia moderna. Como el lector recordard, ese
sintoma se obtiene sobre la base de la suma automdtica, del simple cdlculo de una
serie de hechos totalmente heterogéneos, mediante la suma y la resta de kilogra-
mos y kilémetros, que se toman por unidades de iguales dimensiones y equiva-
lentes. Esto se refiere no sélo al problema de la medicién en la sintomatologia
paidolégica, sino, también y en igual medida, a toda definicién cualitativa des-
criptiva de tal o cual sintoma del desarrollo. Algunos paidélogos hablan en parti-
cular sobre el diagnéstico sintomatolégico, entendiéndolo como uno de los nive-
les consecutivos que sigue el desarrollo de la metodologia diagnéstica en
paidologia, exactamente como sucede en el terreno del diagnéstico médico, cuya
experiencia es utilizada en considerable medida por la paidologfa. Pero tenemos
que decir que, también en el diagndstico sintomatoldgico o empirico, la defini-
cién cientifica de los sintomas del desarrollo sigue estando muy escasamente ela-
borada. Ligada al problema de la sintomatologfa del desarrollo surge, asimismo,
la cuestién de la valoracién de los diversos indices del desarrollo, de Ia deduccién
de los indices, de la comparacién del estado del nifio con diversas magnitudes
constantes y estandarizadas. A causa de que la investigacion cientifica del desarro-
lio se ha iniciado no hace mucho, esta cuestién permanece muy poco elaborada.

En la préctica paidoldgica contempordnea se suele diferenciar dos direcciones
fundamentales de la investigacién: lo que Gesell llama psicolog{a normativa y psi-
cologia clinica. Desde nuestro punto de vista, la tarea de la psicologia normativa
es puramente auxiliar. Se trata de uno de los problemas de la sintomatologfa del
desarrollo. El objetivo del estudio cientifico de un sintoma no consiste sélo en
describirlo, sino también en definirlo desde el punto de vista de la desviacion de
las magnitudes constantes. Asi, no solamente los datos no elaborados de la esta-
tura, el peso, la circunferencia del térax y otras magnitudes antropométricas, sino
también la deduccién de los indices y demds magnitudes relativas, la evaluacién
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de la desviacién en los sigmas de uno u otro indicio respecto de la magnitud stan-

dard; todo esto integra el objetivo de la sintomatologia del desarrollo.

Estamos totalmente de-acuerdo con Gesell, quien subraya que existe una
gran diferencia entre una medicién psicolégica y un diagndstico psicolégico.
Aclararemos esto del siguiente modo: la medicién psicoldgica se refiere al estable-
cimiento del sintoma, el diagnéstico se refiere al juicio definitivo sobre el fené-
meno global que se manifiesta en esos sintomas, que no se presta directamente a
la percepcion y que es valorado sobre la base del estudio, la comparacién y la
interpretacidn de los sintomas dados.

Son pocos los mérodos diagnédsticos que funcionan automdrticamente. Estin,
por ejemplo, el andlisis de sangre y el cardiograma que brindan una definiciéon
rdpida y precisa de enfermedad, pero también en el diagnéstico médico existe
una norma segun la cual todos los datos clinicos deben ser sopesados e interprera-

“"dos en su conjunto. Si es asi en el caso de los diagndsticos somdticos, también

esto debe sér justo para el diagnéstico psicoldgico y, en el nivel actual de la téc-
nica psicométrica, esto debe ser doblemente justo. Desde este punto de vista,
Gesell diferencia rigurosamente el estudio psicométrico y la investigacién clinica
en el diagndstico del desarrollo mental. Pero la investigacién psicométrica es sélo
uno de los momentos para establecer los sintomas, sin los cuales el propio diag-
néstico no puede ser correctamente formulado. «La psicologia clinica es una clase
de la psicologia aplicada que, mediante la medicién, el andlisis y la observacién,
intenta formular una definicién correcta de la estructura mental del sujeto. Su
objetivo es interpretar la conducta humana y determinar sus limites y posibilida-
des...» (A. Gesell, 1930, pags. 297-298).

En cuanto se presenta en el procedimiento psicolégico un elemento de diag-
néstico responsable, la medicién psicolégica como tal retrocede a un segundo
plano. La psicometria s6lo brinda el punto de partida para el andlisis o delinea la
trama para la composicién del cuadro. Los mérodos clinicos o diagnésticos exi-
gen no s6lo una medicién exacta, sino también una interpretacién creativa. Tal es
la razén por la cual un psicélogo clinico competente debe acumular gran canti-
dad de material experimental de primera mano sea referente a objetos comunes
como excepcionales. A partir de esta experiencia debe construir ideas-de trabajo
que pueden manipular en cada caso y en cada una de sus particularidades. El
diagnéstico psicoclinico reclama un método normativo de comparacién. En este
caso, el término «normativo» designa el tipo de psicologia que elabora, sistemdi-
camente, standards objetivos y formulaciones descriptivas para la evaluacion
comparada de la capacidad y las capacidades mentales. La psicologia clinica
puede ser definida como la aplicacién de las normas psicolégicas a los casos de
desarrollo o de comportamiento en estudio. La normatividad constituye la linea
de divisién entre la psicologia clinica y la psiquiatria. Este término hace resaltar,
asimismo, la diferencia entre un procedimiento puramente psicométrico y un
diagnéstico diferencial comparativo. : oo

Aunque Gesell se refiere permanentemente al problema del desarrollo men-
tal, desde el punto de vista metodolégico, todo esto puede ser extendido al diag-
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nostico del desarrollo global. El obJetwo de Gesell es, prec1samente establecer ol
diagnéstico del curso del desarrollo. Reunié en orden sucesivo 10 esquemas de
desarrollo, cada uno de los cuales incluye un promedio de 35 indicios. Sobre la
base de esta bien elaborada sintomatologia del desarrollo mental en la temprana
edad es posible hacer el diagnéstico del curso del desarrollo. Como subraya el
propio Gesell, el concepro de desarrollo es un concepto centrgl, porque es aplica-
ble en igual medida al desarrollo fisico y psiquico del nifo.

A. Gesell se detiene minuciosamente en aspecto singulares de la investigacién
clinica que no vamos a considerar ahora en detalle. Comienza con el enfoque del
nifio, siguiendo el transcurso general de la investigacion, y termina con cuestio-
nes que, a primera vista, tienen un significado puramente técnico, pero que, en
realidad, coronan todo el problema de la smtomatologla paldologlca Al tocar el
tema de las relaciones entre la madre y el nifio durante el experimento y exami-
nando esas relaciones, Gesell sefiala que el propio hecho del cambio de conducta
del nifio en presencia de la madre debe convertirse en tema de investigacién cli-
nica. el estrecho vinculo entre el diagnéstico del desarrollo y la direccién de los
padres sirve de base para adoptar las relaciones entre la madte y el nifio como
parte integrante de toda la tarea clinica.

2.

7

6

En esencia, con todo lo que hemos dicho anteriormente, preparamos ya el
paso al punto siguiente de nuestro esquema: el diagnéstico paidolégico. Este
constituye el momento central y nodal, en nombre del cual se han desarrollado
todos los momentos precedentes y a partir del cual pueden construirse todos los

_posteriores. Todos los problemas de la clinica paidolégica convergen, como en un
foco, en el problema del diagnéstico paidoldgico. Se trara de un concepro funda-
mental, de un concepto rector; por eso es necesario llegar a comprenderlo. Lo
que se ha dicho hasta ahora tenfa como fin delimirar los problemas de la sinto-
matologia y del diagnéstico del desarrollo —que habitualmente se identifican en el
trabajo préctico—~, poner uno y otro en una relacién correcta entre si, demostrar
que el establecimiento de los sintomas de modo automitico nunca lleva al diag-
néstico, y que el investigador nunca debe admitir que se ahorre a costa del pensa-
miento, a costa de la interpretaci6n creativa de los sintomas.

Si encaramos el diagndstico en el sentido propio de la palabra, veremos que
la practica actual distingue diferentes clases de diagnéstico del desarrollo. Gesell
nombra el diagnéstico diferencial y el descriptivo. El diagnéstico descriptivo se
basa en la conviccién de que el método descriptivo permite evitar muchos errores
de las determinaciones psicométricas absolutas y aprovechar las ventajas del
método comparativo. «Si nuestro método -dice el autor— peca, a primera vista,
de indeterminacién, se distingue, en cambio, por la concrecién y la claridad cli-
nica que acompafian a las formulaciones descriptivas y comparativas. Confiamos
en que el método de las valoraciones comparativas contribuir a las conclusiones
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clinicas fundamentadas mds de lo que lo han hecho las sumas y cilculos automa4-
ticos. El método compararivo obliga al investigador a recurrir al apoyo de toda su
experiencia previa para dar solucién a un problema determinado y asimismo lo
ayuda a sistematizar su experiencia a medida que la va acumulando. El mérodo
tiene una propiedad comin para todos los sujetos, sean éstos normales, subnor-
males, superiores a la media, jovenes o adultos: posee un cardcter comparativo»
(1930, pag. 340). La evaluacién definitiva del estado del desarrollo se efectia
sobre la base del examen atento del ndmero, y el cardcter de los resultados positi-
vos y negativos, de Ja comparacién de la conducra del nifio con un esquema evo-
lutivo determinado del desarrollo. Pero la evaluacién definitiva no debe ser redu-
cida con el método mecdnico de la clasificacién y formacién de las valoraciones

" formales, sino mediante el examen y la evaluacién de todo el cuadro del compor-
tamiento y sobre la base de un criterio normativo, elaborado por el propio inves-

tigador, para un nivel dado del desarrollo. :

Uno de los peligros esenciales que amenazan al diagnéstico paidolégico es la
excesiva generalidad e indeterminacién de las conclusiones que de él se extraen.
Para evitar esto, Gesell exige conclusiones separadas para los cuatro grandes cam-
pos de la conducta, vale decir, en el campo motor, lingiiistico, de adaptacién y de
comportamiento social. Como ya dijimos, nosotros habiamos propuesto en su
momento un plan de investigacién de las funciones singulares, aunque mas dife-
renciado, para el nifio dificilmente educable. No entraremos ahora a discutir qué
puntos deben ser mencionados en esa investigacién diferenciada. Diremos tinica-
mente que, sin duda, es muy importante el principio de méxima especializacién
de la investigacion de las funciones por separado.

Otro tipo de diagnéstico, el denominado diagndéstico diferencial, se cons-
truye sobre la base del mismo método comparativo de investigacién. «En nuestra
labor clinica —dice Gesell- procuramos atenernos a la regla de realizar la mayor
cantidad posible de comparaciones, tantas cuentas nos permitan el lugar y el
tiempo, y de no formular una conclusién definitiva mientras no obtengamos
suficientes datos para esta evaluaciéri comparativa. Debemos admitir que son
posibles algunos casos en los que, incluso después de tal comparacién, no llega-
mos a una solucidn definitiva, sino que sélo podemos formular un diagnéstico
descriptivo temporal. En estos casos, el nifio debe ser inscrito en el registo para
repetir el estudio...» (1930, pdg. 344). Durante ese tiempo, el nifio es sometido a
una observacién ulterior y a una serie de investigaciones reiteradas; «... las investi-
gaciones reiteradas acumulan répidamente el material, sélo se requieren varios
meses, a lo sumo un afio, para obtener importantes datos complementarios»
(idem, pags. 344-345). :

Aqui se toca un momento importantisimo del diagndstico paidolégico que
consiste en el hecho de que, a diferencia del diagndstico médico, el diagndstico
paidolégico no puede ni debe basarse en la investigacién ambulatoria como
modo fundamental del estudio paidolégico del nifio. Una serie de cortes reitera-
dos de) desarrollo del nifio, una serie de sintomas obtenidos en el proceso vital
del desarrollo, son siempre necesarios, por lo comin, para formular el diagnos-
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tico o para su control posterior. Por eso el diagnéstico paldologlco, como norma,
nunca debe ser realizado sélo de un modo conjetural. Disponiendo de una eva-
luacién comparativa, debemos confrontar entre si los diversos aspectos o datos de
la conducta. De ese modo, tenemos la posibilidad de crear una evaluacién anali-
tica. ) _

«... El diagnéstico del desarrollo no debe consistir s6lo en obtener una serie
de daros mediante tests y mediciones. El diagndstico no es un proceso de defini-
cién, numérica... Una conclusién prudente no resulta vacia de contenido si se
expresa en aclaraciones descriptivas y en una formulacién comparativa. Los datos
de la prueba y de la medicién constituyen la base objetiva de la evaluacién com-
parativa. Los esquemas del desarrollo brindan el criterio del desarrollo. Pero el
diagnéstico en el verdadero sentido de la palabra, debe fundarse en la interpreta-
cién critica y mesurada de los datos obtenidos de las diversas fuentes» (1dem,
pig. 347).

Como ya hemos dicho, aunque todo el tiempo se esté hablando sobre el
diagnéstico del desarrollo mental del nifio, no obstante, se sobreentiende que el
diagnéstico del desarrollo «no se limita a la medicién del intelecto. Se basa en
todas las manifestaciones y hechos de la maduracién... El cuadro sintético, dind-
mico, de aquellas manifestaciones, a cuyo conjunto denominamos personalidad,
también queda enmarcado dentro de la investigacién. Por supuesto que no pode-
mos medir con exactitud los rasgos de la personalidad. Incluso nos resulta dificil
definir a qué llamamos personalidad, pero desde el punto de vista del diagnéstico
del desarrollo, debemos seguir cémo se forma y madura la personalidad» (idem,
pags. 347-348). «El término “desarrollo” no establece diferencias erréneas entre el
desarrollo vegetativa, el sensitivo-motor y el psiquico. Lleva a una coordinacién
cientifica y prictica de todos los criterios accesibles del desarrollo... Un diagnés-
tico idealmente completo del desarrollo engloba todos los fenémenos de orden
psiquico y nervioso, en vinculacién con los sintomas anatémicos y fisiolégicos

" del desarrollo... El futuro avance de la antropologia, la fisiologfa y la bioquimica
nos dard, indudablemente, normas para evaluar con mds acierto el nivel del desa-
rrollo» (idem, pdg. 365).

Orras diferencias en el diagnéstico del desarrollo, como ya se ha dicho, estdn
ligadas a la distincién de los grados sucesivos en el desarrollo del diagnéstico. A.
A. Nevski diferencia la diagnosis sintomdtica o empirica, que se limita a constatar
determinadas peculiaridades o sintomas, y que, basindose en eso, construye
directamente las conclusiones précticas. Como ejemplo, cita la admisién en las
escuelas auxiliares, en las cuales muy a2 menudo el dnico criterio para seleccionar a
los nifios es el bajo petfil psicolégico o un bajo indice de capacidad, segL'm uno de
los métodos existentes de tests. En otras palabras, sobre la base de sintomas sin-
gulares se formula un diagnéstico practnco de retraso mental. Mientras tanto,
incluso en la psiquiatria clinica, la prictica de la diagnosis del retraso mental (oli-
gofrenia, debilidad), estructurada sobre la base de un estudio médico mids o
menos multilateral, sirve, en esencia, sélo como diagnosis sintomdrica, en todo
caso, mientras no se logre establecer también las causas del retraso del niio.
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Nos parece que la diagnosis sintomdtica o empirica no es una diagnosis cien-
tifica, en el sentido propio de la palabra. Su cardcter erréneo no reside vnica-
mente en que no determina las causas, sino en otra cosa. Lo que ocurre es que
muchas diagnosis clinicas realmente cientificas tampoco establecen las causas vy,
no obstante, constituyen diagnosis cientificas. Esto se refiere a enfermedades
cuyas causas nos son desconocidas (cdncer, esquizofrenia).

En este sentido, también la diagnosis psiquidtrica de oligofrenia serd una
diagnosis cientifica, aunque no consiga establecer de inmediaro la causa que pro-
voca la oligofrenia, ni aclarar si ésta es resultado de una afeccién del aparato
endocrino, si estd relacionada con una lesién intrauterina del feto o si surgié
como consecuencia de una degeneracién alcohélica.

Evidentemente, el quid de la cuestién no reside en las causas. El diagnéstico
cientifico puede ser establecido atin cuando no conozcamos las causas del proceso
que se ha determinado en la diagnosis. La esencia de la cuestién reside en que al
hacer una diagnosis cientifica, nos basamos en los sintomas conocidos y, a partir
de los mismos, constatamos cierto proceso que subyace en la base de esos sinto-
mas. Por eso, cuando E. Kraepelin determiné el concepto de oligofrenia, indicé
la propia esencia del proceso que estd en la base de los sintomas a través de los
cuales se manifiesta. El investigador la definié como un retraso general del desa-
rrollo psiquico y esa es una base para formular una verdadera diagnosis cientifica.
Es un error la tentativa de ver una diagnosis en el establecimiento de una serie de
sintomas o de datos ficticos. Las deficiencias prdcticas de un diagnéstico de ese
tipo son tan claras y estdn tan condicionadas por el propio modo erréneo de
plantear el problema que no cabe detenerse en ellas detalladamente. Nevski com-
para muy justamente ese tipo de diagndstico del desarrollo con las diagnosis que
hacia la primitiva medicina empirica cuando, al comprobar en un paciente tos o
anemia, tomaba estos sintomas por la esencia deé la enfermedad.

El segundo nivel en el desarrollo del diagnéstico nos-lleva al diagnéstico etio-
légico o causal. Nevski ve sus particularidades en el hecho de que se forma en la
consideracién de los factores fundamentales, baséndose en el descubrimiento de
las causas, en base de que tenemos en cuenta no sélo la presencia de determina-
dos sintomas, sino también las causas-que los provocan. Atendiendo a la excep-
cional complejidad en el entrelazamiento de los factores singulares y en el cardcrer -
complejo de su accién, la caracterizacién y la diagnosis paidolégicas no deben
limitarse simplemente a constatar tales o cuales condiciones estéticas, sino que
deben revelar un proceso dindmico determinado.

De nuevo advertimos una diferenciacion insuficiente de cudl es el proceso
que debe ser descubierto en la diagnosis. Que la condicién estdtica es un pro-
blema de la sintomatologfa y no del diagnéstico del desarrollo, lo hemos aclarado
anteriormente, pero tampoco el proceso dindmico de modificacién de los sinto-
. mas constituye la diagnosis del desarrollo propiamente dicha. Sélo la determina-
_ cién del proceso de desarrollo, que se manifiesta en sintomas caracteristicos,
puede constituirse en el fundamento efectivo de la diagnosis paidolégica. Los
errores de la diagnosis etiolégica suelen derivar de dos fuentes. En primer lugar
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—~como ya lo hemos sefialado—, con mucha frecuencia el andlisis etiolégico se
entiende de manera sumamente simplificada: se indican las causas mds remotas o
las formulaciones generales, y de escaso contenido, como el predominio de los
factores biolégicos o de los sociales, etc. En segundo lugar, es fuente de errores el
desconocimiento de una serie de causas, en particular las mds inmediatas que
determinan al fenémeno, asi como el sefalamiento de las causas remotas que no
determinan directamente al mismo, sino sélo en la consideracién definitiva. Por
la excesiva complejidad del andlisis causal, estimamos necesario ponerlo de relieve
dentro del esquema en un punto especial y volver sobre él mds adelante. Por
ahora, diremos que la. tentativa de algunos autores de vincular directamente el
cuadro del complejo de sintomas con el andlisis etiolégico, soslayando la diagno-
sis, lleva inevitablemente a que desaparezca el punto central, clave y determinante
de toda la investigacién paidolégica. :

Nevski define el tercer nivel en el desarrollo del dlagnostlco como diagnds-
tico tipolégico. Teniendo el objetivo de descubrir el curso que seguir4 el desarro-
llo en adelante, debemos tender a la definicién de los diversos tipos de desarrollo,
de los diversos caminos por los que ese desarrollo ha de efectuarse. El proceso del
desarrollo siempre se desenvuelve en uno u otro plano -se cumple segtn tal o cual
tipo, en otras palabras, toda la diversidad de las situaciones individuales puede ser
reducida a una cantidad;determinada de situaciones tipicas y, por tanto, nuestro
diagnéstico consiste en definir el tipo de personalidad infantil, en el sentido dind-
mico de este concepto.

Aqui estd indicado un momento de extraordinaria importancia que ha sido
oscurecido por la referencxa al problema tipolégico. Cominmente, entre noso-
tros, se lo entiende como’problema constitucional o, en todo caso, como paidolé-
gico-diferencial. Nosotros preferimos hablar, en este caso, de la clinica paidolé-
gica del desarrollo infantil en general y de la clinica paidolégica de la infancia
dificil en particular, como bases cientificas de la diagnosis paidolégica. Como
explicamos anteriormente, esto significa que, al referirnos a la tarea (similar a la

tarea de Kraepelin en psiquiatria) que se plantea ahora a la investigacién paidolé-

gica, no estamos hablando de separar, por via deductiva, cierta cantidad de for-
mas tipicas del desarrollo infantil, ni de establecer ese diagnéstico tipolégico, sino
de la distincién clinica y la descripcién de las formas fundamentales de ]a marcha
del proceso del desarrollo infantil y de la formacién de la educabilidad dificil,
tnicas bases sobre las cuales puede formularse una diagnosis paidolégica con-
creta. Para dar una diagnosis de epilepsia o de esquizoftenia, es necesario poseer el
concepto de epilepsia o de esquizofrenia. La dificultad més grande en el camino
del diagnéstico paidoldgico es la falta de tales conceptos. En esto reside precisa-
mente el problema de Kraepelin en paidologia. Crear la clinica del desarrollo
infantil y de la dificil educabilidad infantil significa crear un sistema de conceptos
que reflejen los procesos objetivos reales del desarrollo infantil y de la formacién
de la educabilidad dificil, en cuya base es tinicamente posible el diagnéstico cien-
tifico del desarrollo, porque la peculiaridad de ese método de pensamiento y de
investigacién cientificos que adoptamos en el diagnéstico reside en que estudia-
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mos un fenémeno concreto dado, desde el punrto de vista de la determinacién de
“su pertenencia a uno u otro cuadro clinico del desarrollo.

Por eso no es posible considerar a cualquier investigacién como una investi-
gacién de tipo diagnéstico. La investigacién diagndstica presupone un sistema de
conceptos preparado y establecido con cuya ayuda se determina el propio diag-
ndstico, con cuya ayuda un fenémeno particular dado queda asentado bajo el
concepto general de epilepsia, esquizofrenia, etc. Seria incorrecto decir que la pai-
dologia contemporanea carece por completo de un sistema de conceptos. Mds
bien hay que decir que ese sistema estd muy poco elaborado y esto deriva del
hecho de que la paidologia desdefiaba, hasta un periodo reciente, los problemas
del diagnéstico practico. Por ello, surgié una brecha enorme, una divergencia
enorme en todos los terrenos, entre lo que conocia y lo que sabfa hacer. Si la pai-
dologia hubiese movilizado efectivamente todo lo que conocia acerca del desarro-

“llo infantil y lo hubiese aplicado al problema del diagnéstico prictico, ahora
mismo dispondria de cierto sistema de conceptos —si bien es verdad que muy
poco elaborado—, que podria servirle de base para una diagnosis cientifica. Aun-
que las primeras diagnosis paidolégicas sean descriptivas, plenas de principios
atin no establecidos, insuficientemente definidos, no exactos, de contornos
imprecisos, a la vez, desde el comienzo estardn correctamente planteadas desde el
punto de vista metodolégico, es decir, serdn diagnosis en el verdadero sentido de
la palabra. '

El momento siguiente en el esquema de la investigacién paidolégica es el
descubrimiento de las causas, no sélo de aquellas que determinan el fenémeno
dado dentro del resultado definitivo, sino también de las que lo determinan del
modo mis inmediato. Antes hemos hablado en forma suficientemente minu-
ciosa sobre los errores que suelen cometerse en este caso, y por eso no es necesa-
rio detenerse en detalle sobre este punto. Basta decir que el problema central del
anilisis etiolégico es el descubrimiento del mecanismo de la formacién de los
sintomas: cémo se ha desarrollado un sintoma, mediante qué mecanismo nacié
y se establecié, cudl es la causa que lo determiné. El camino de la investigacién
describe aqui una especie de circulo que comienza con la determinacién de los
sintomas, después se curva desde estos sintomas hacia el proceso que se halla en
su base y nos conduce a la diagnosis; ms adelante debe llevarnos de nuevo de la
diagnosis al sintoma, pero, entonces, revelando ya la motivacién causal y el ori-
gen de esos sintomas. Si nuestro diagnéstico es justo, debe demostrar.su veraci-
dad mediante el descubrimiento del mecanismo de formacién de los sintomas,
debe hacer comprensible para nosotros el cuadro externo de las manifestaciones
con que se muestra dicho proceso de desarrollo. Y si la diagnosis siempre debe
tener presente la compleja estructura de la personalidad —acerca de lo cual tam-
bién hemos hablado antes— y determinar su estructura y su dindmica, el anlisis
etiolégico, por su parte, debe revelarnos el mecanismo de cohesién dindmica de
los sindromes en los cuales se manifiesta esta compleja estructura y esta dind-
mica de la personalidad.
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Anteriormente, cuando nos referimos al ambiente y la herencia, sefialamos en
qué medida la simple comprobacién de diversos elementos, tomados del campo
de accién de estos factores, estd distante del andlisis causal de la herencia o del
ambiente. También hemos dicho que el anilisis etiolégico siempre debe demos-
trar cémo una etapa dada en el desarrollo estd condicionada por el automovi-
miento del todo, por la légica interna del propio proceso de desarrollo, como esa
etapa deriva ineludiblemente de la etapa anterior y no se llega a crear como una
suma mecénica de nuevas influencias del ambiente y de la herencia en cada etapa
del desarrollo. Elevar el andlisis etiolégico del desarrollo a una altura efectiva-
mente cientifia significa, ante todo, buscar las causas de los fenémenos que nos
interesan en el proceso de desarrollo, revelando su légica interna y su automovi-
miento.

En los dos momentos sucesivos que concluyen nuestro esquema sélo pode-
mos detenernos ligeramente, ya que su comprensién ha sido preparada por toda
esta exposicién. El quinto momento estd constituido por la prognosis, o sea, la
capacidad de predecir, sobre la base de todas las etapas de la investigacién recorri-
das hasta el presente, el curso y el cardcter del desarrollo infantil. Nuevamente, es
preciso sefialar el estado lamentable que presenta, por lo comin, la formulacién
de la prognosis en la investigacién paidolégica. La falta de contenido, la reduc-
cién a férmulas generales, el empleo de dos o tres estereotipos, su indole abs-
tracta: esto es lo que suele distinguir a esa prognosis. En tanto que toda la pleni-
tud del proceso de desarrollo, con toda la complejidad de la estructura y la
dindmica de la personalidad del nifio ~que se ha logrado captar y reflejar en la
diagnosis— debe constituir el contenido de la prognosis. El contenido de la prog-
nosis es igual al de la diagnosis, pero la primera se basa en la capacidad de com-
prender la l6gica interna del automovimiento del proceso de desarrollo hasta tal
punto que, funddndose en el pasado y en el presente, se trace el curso del desarro-
llo infantil en presencia de todas las otras condiciones que se han conservade en
su aspecto anterior. En particular, constituye un momento esencial de la progno-
sis su divisién en distintos periodos. El paidélogo debe saber predecir qué suce-
derd con el proceso de desarrollo.un afio después, cémo se desenvolverd la etapa
evolutiva inmediata (por ejemplo, la edad escolar en un preescolar o la pubertad
en un escolar), cudl serd el resultado definitivo del proceso de desarrollo, cémo
serd, por ultimo, la personalidad madura ~hasta donde es posible juzgarlo en el
momento presente—. La prognosis necesita, mas que cualquier otro momento de
nuestro esquema, observaciones prolongadas y repetidas, es decir, los datos que se
van acumulando durante el estudio dindmico. '

Por fin, el sexto y dltimo momento es la prescripcién pedagdgica o pedagé-
gico-terapéutica, inicamente en funcién de la cual se construye la investigacién
paidolégica, pero, comiinmente, ésta resulta demasiado pobre, abstracta y carente
de contenido, ya que ~como se sefialé mds arriba— a menudo devuelve al peda-
gogo sélo lo mismo que recibié de €l. Por eso, las férmulas estereotipadas de las
prescripciones pedagégicas —tales como enfoque individual o incorporacién a la
colectividad— no le dicen absolutamente nada al pedagogo, puesto que, en primer
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lugar, no indican de qué modo se realiza eso, y en segundo lugar, nada dicen
acerca de qué contenido concreto debe darse al enfoque individual y a la incorpo-
racién a la colectividad. Una prescripcién pedagdgica, si quiere ser deducida de la
investigacién cientifica y constituir su parte prictica mds importante —la dnica
que puede demostrar la veracidad de la investigacién en su conjunto—, debe ser
concreta, rica de contenido, proporcionar indicaciones definidas, precisas y claras
con respecto a las medidas que se adopten con el nifio y a los fenédmenos que
deben ser eliminados en el nifio con esas medidas.

Como habiamos mencionado, la pobreza de nuestra pedagogia terapéutica, y
en particular de la pedagogia prictica general, en su aplicacién al nifio anormal
consiste, en parte, en que nunca se cultivaron, teniendo como base la investiga-
cién paidolégica, procedimientos y medios especiales de accién pedagédgica que
_puedan estar fundados solamente en la comprension cientifica del nifio. La pres-,
cripcién introduce el criterio de la prictica en toda la investigacién paidolégica,
es su objetivo final y da sentido a toda la investigacién Estamos convencidos de
que, impulsando de manera efectiva las prescripciones pedagégicas que derivan
de un estudio clinico cientifico del nifio, abundante y rico en contenido, llegare-
mos a un extraordinario auge de toda la pedagogia terapéutica, de todo el sistema
de medidas pedagégico-individuales. El pedagogo debe saber, cuando recibe una
prescripcién, contra qué cosa tiene que luchar en el desarrollo del nifio, a qué
recursos debe apelar para ello y qué efecto se espera de esos recursos. Unicamente
conociendo todo esto, podrd valorar el resultado de su influencia. De lo contra-
rio, por su indeterminacién, la prescripcién pedagégica competird todavia
durante mucho tiempo con la prognosis paidolégica.

Notas de la edicién rusa

' Este trabajo fue escrito en 1931. Originariamente estuvo destinado, como articulo, para una
presunta recopilacién sobre los problemas de la infancia dificil. Después de la muerte de Vygorski,
por iniciativa del director del IDE, 1. I. Daniushevski, fue editado como folleto, preparado para la
impresién en 1935 por R. E. Levina y publicado en 1936. La creacién de «Diagnéstico del desarro-
llo...» fue precedida por una larga elaboracién metodologica, hecha por Vygouski, del rico material
clinico y experimental del que disponfa. Ya a comienzos de la década del treinta, Vygotski demos-
tr6 la inconsistencia de la paidologia de su riempo, que ejercia una influencia sumamente negativa
en el enfoque de la determinacién y comprensién de las anomalias del desarrolio del nifio.

* Bumke, Oswald (?). Psiquiatra alemdn.

3 Kraepelin, Emil (1856-1926). Psiquiatra y psic6logo alemin. Elaboré una clasificacién de las
enfermedades psiquicas basada en el principio nosolégico.

¢ Gesell, Arnold. Véase 1. 2, pag. 178.

5 Sujareva, Grunia Eftmovna (1891-1981). Psiquiatra soviética. Hizo una gran aportacién al
estudio de la clinica de la debilidad mental. Uno de los tomos de sus conferencias clinicas sobre la
psiquiatria en la edad infantil estd enteramente dedicado a la clinica de las oligofrenias.

¢ El I Congreso de toda la URSS para estudiar la conducta del hombre (25 de enero-1 de
febrero de 1930, Leningrado) debfa crear un eje metodoldgico comiin para todas las ciencias rela-
cionadas con cl tema.
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" Jaspers, Karl (1883-1969). Célebre filosofo existencialista alemdn. Psicopatdlogo. Plantes por
primera vez la cuestion de la diferencia entre el proceso psicoparolégico y el desarrollo patolégico
de la personalidad. Le pertenece la descripcidn clinica de las particularidades psicolégicas de los psi-

copatas histéricos.
¢ Jvanovski, Viadimir Nikoldevich (1867-1931). Véase tomo 1, pdg. 22.
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Comprobacién experimental de los nuevos
métodos de ensefianza del lenguaje a nifios
sordomudos

Tesis'

- 1. La ensefianza del lenguaje a los nifios sordomudos pasa ahora por una
conocida crisis en todo el mundo. En distintos paises se busca esmeradamente

. el mejor método; hoy no existe un sistema 1nico, cientificamente fundamen-

tado con cierta solidez y admitido por todos. Se manifiesta cada vez mds clara-
mente la insatisfaccién con los métodos anteriores, en particular con el
método analitico alemdn. Todos estan dedicados a la bisqueda. En tal situa-
cién tenemos que realizar el experimento.

2. La situacidén en la escuela rusa es peor que en la extranjera. Salvo dos o
tres importantes escuelas de la capirtal, no tenemos casi ninguna donde algun
sistema se haya mantenido hasta sus dltimas consecuencias. Se estdin empren-
diendo esforzados intentos de creatividad en las localidades. Cada uno de los
maestros reflexivos se convierte inevitablemente en un reformador. Lo que
impide la realizacién de una reforma decidida —ademads de la debilidad (econd-
mica, administrativa y pedagégica) general de nuestra escuela—, es la falta de
un contingente de espec1allstas capacitados, a través de los cuales sea posnble
efectuar esa reforma. No hay ni un cuerpo de mando superior (grandes cienti-
ficos y tedricos), ni personal de nivel medio (metodélogos, profesores de cen-
tros de ensefianza superior, directores de escuela), como tampoco inferior
(maestros comunes). Tal es la situacidn.

3. ;Qué nos impulsa al experimento, qué lo hace v1talmente necesario e
impostergable y no nos permite dedicarnos en primer término al mejora-
miento general de la escuela, dejando los problemas especificos para que sean
elaborados mds lentamente en segundo término? Existe una causa fundamen-
tal para esto. La cuestién de la ensefianza del lenguaje a los sordomudos cons-
tituye el problema bdasico y central de su educacién social. Sin darle alguna
solucién, no podemos emprender en la prictica la reorganizacién de toda la
escuela sobre la base de nuevos principios. El nuevo régimen de la escuela y el
nuevo sistema de ensefianza del lenguaje, sélo pueden ir organizdndose de
forma paralela, desarrollindose orgdnicamente a partir de las mismas ideas.
Con el mérodo actual, la educacién social resulta imposible, porque no se la
puede realizar sin lenguaje, y ese lenguaje (oral y mimico) que da la escuela a
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los nifos es, por su esencia, un lenguaje ‘asocial. Por eso tenemos que comen-
zar por el lenguaje.

4. ;En qué consisten las insuficiencias del sistema anterior? El alumno
debe hacer un «trabajo de esclavor para cumplir el curso completo de aprendi-
zaje del lenguaje. Su lenguaje estd atrasado con respecto a su desarrollo. No
adquiere e Jenguaje sino la pronunciacién. No forman en el nifio el lenguaje
sino la articulacién. Y él —ineludiblemente— crea su propio lenguaje, es decir,
el mimico. En los hechos, todos los sordomudos hablan con ayuda de la
mimica; el lenguaje oral es algo ajeno a ellos. Pricticamente no les brinda
nada, casi no ayuda a su desarrollo y formacién, ni constituye un instrumento
de acumulacién de la experiencia social y de participacién en la vida social.
Ademis, el lenguaje oral contradice los principios fundamentales de la psicolo-
gia del lenguaje. Intenta formar una palabra a partir de sonidos y una frase a
partir de palabras. Asi, tanto desde el punto de vista psicolégico como pedagé-
gico, es inconsistente, desde el punto de vista social, estéril y para la prictica y
la vida, casi inutil. »

5. :En qué consiste la esencia de la reforma? Si se mira mds profunda-
mente, las insuficiencias del sistema anterior no radican en errores especificos
cometidos por sus creadores, que fueron brillantes psicélogos y, a su modo,
buenos pedagogos. Pdra su época y para su teoria de la educacién, era un sis-
tema sin insuficiencias, sometia al alumno a la obediencia, le inculcaba una
idea moralista-religiosa sobre su insuficiencia, le brindaba un lenguaje para
comprender la prédica eclesidstica, el lenguaje oficial del Estado y la esfera de
relaciones filantrépicas en que lo colocaban como invélido. Se consideraba que
el nifio debia comprender el lenguaje de la iglesia, saber qué es un juzgado,
aprender a respetar a la sociedad por su beneficencia, y que entonces entende-
ria correctamente cuél era su posicién en la sociedad. Esto era lo que se exigia
de la ensefianza del lenguaje oral.

‘Ningtin sistema especial puede ser comprendido de otro modo que sobre
el fondo general de las ideas y relaciones sociopedagdgicas de su época y en
vinculacién con ellas. La escuela determina el sistema y no al contrario. De
aquf se deduce que la esencia de la reforma estd predeterminada por el régi-
-men general de nuestra escuela y que de ningin modo puede ser reducida sélo
a la reforma de un método especial. El problema del lenguaje en los sordomu-
dos no serd solucionado por un mérodo especial, sino por la reestructuracién
general de la escuela basada en los principios de la educacién social. El len-
guaje surgird en el nifio sordomudo cuando se le haga necesario, cuando esté
al servicio de toda la prictica y de toda la vida del escolar, pero para que esto
ocurra es necesario reorganizar toda su vida y no reformar el mérodo. La base
imprescindible para resolver el problema del lenguaje es una educac1on social
ampliamente desarrollada.

6. ;Cudl es, entonces, el papel del método especial? El punto ‘de vista
expuesto no niega en absoluto la importancia y el significado de un mérodo
especial de ensefianza del lenguaje. Al contrario, solo planteando la cuestion
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de esta manera, adquiere una importancia no sélo técnica, sino de principio.
La nueva estructura de la escuela no debe limitarse a elaborar su propia técnica
de ensefianza del lenguaje. La valoracién de esa técnica debe ser, en cada caso,
esencialmente pedagdgica y sociometodolégica. Aqui es imposible lograr una
cosa sin la otra: sin una base social en la educacién, ninguna técnica inculcard
el lenguaje al sordomudo; sin una técnica de ensefianza del lenguaje resulta
imposible la educacién social de los nifios. La técnica constituye el instru-
mento de la educacién social y debe valorarse desde este punto de vista.

7. Por los motivos antes indicados y en virtud de la complejidad de la
situacién en la que iniciamos el experimento, no podemos realizarlo con
amplitud. Tenemos que limirarlo a algunas escuelas e incluso a clases escolares
aisladas. Todo el experimento tiene una sola finalidad: poner a prueba los
méritos de los diversos sistemas y su grado de utilidad y correspondencia con
el plan general de nuestra educacién. No podemos esperar los resultados de la
experiencia europeo-occidental y norteamericana, y aprovechar recomendacio-
nes ya elaboradas, porque alli la experiencia se efectia en un plano y en una
escuela esencialmente distintos. ;Qué esperamos obtener del experimento? La
indicacién de una técnica de ensefianza de tal tipo que permita, del modo mds
adecuado y facil, llevar al nifio al lenguaje y a su dominio. La lucha pcr la
frase entera, por la palabra —contra la preparacién fonética del lenguaje; la
lucha de la unidad del lenguaje oral- contra la jerga de la mimica; la lucha por
la estimulacién natural del desarrollo del lenguaje tomado de la vida —contra
su asimilacién ineficaz en las lecciones—. Esta es la orientacién de nuestra bis-
queda.

8. Contenido del experimento. Es necesario someter a la comprobacién
experimental los m4s interesantes sisternas sintéticos contemporineos de ense-
fianza del lenguaje. En los tres préximos afios debemos desarrollar la compro-
bacién experimental del método de K. Malish, G. Forchhammer, 1. A. Soko-
lianski.

9. Orden de organizacién del experimento. Ante todo, el experimento
debe atravesar la erapa de preparacién en el laboratorio, la cual debe ser enco-
mendada a una sola persona, bajo su responsabilidad. La preparacién debe tra-
ducirse: a) en una adaptacidn precisa del sistema a la lengua rusa; b) en la ela-
boracién de un plan de ensefianza para tres afios; c) en la formulacién de los
procedimientos medotolégicos y técnicos de la ensefianza; d) en la formacién
de maestros que se tomardn durante la realizacién del experimento; €) en la
organizacién de todos los medios auxiliares, materiales diddcticos, manuales.

10. Deben ser sometidos al experimento seis grupos de a dos por cada
método. Deben integrar estos seis grupos nifios que hayan pasado el jardin de
infantes y el estadio del balbuceo y el lenguaje de la temprana infancia; en
todo caso, no se debe incluir en estos grupos a nifios que ya hayan estudiado
en la escuela. Lo mas acertado es transformar una escuela en escuela experi-
mental por tres afios, abrir, anexo a la misma, un jardin de infantes y seis sec-
ciones del primer afio de ensefianza. Si no se lograra organizar una escuela
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experlmental se puede eleglr para el expenmento tres s6lidas escuelas regnona—
les. Seria sumamente deseable aislar a los nifios de quienes emplean la mimica.

11. Prueba de control. Simultdneamente, se deben organizar en otras
escuelas grupos de control, integrados por nifios de edad, preparacién y estado
de salud aproximadamente anilogos, los qué harian el curso de ensefianza de}
lenguaje segin el mérodo tradicional y donde trabajarian maestros con idénti-
COs conoctmientos y energla.

12. Anualmente hay que efectuar una evaluacién de los resultados. Anexa
a la escuela debe funcionar una comisién metodolégica que lleve un registro
minucioso del experimento. Es deseable que se hagan anotaciones precisas en
un diario sobre la labor escolar. La evaluacién general tiene que hacerse sobre
la base de: a) testimonios reales sobre el grado de desarrollo del lenguaje en los
nifios; b) el papel social del lenguaje en su vida; ¢) las inversiones de tiempo y
de trabajo en la ensefianza.

13. Durante la realizacién del plan es preciso: a) organizar una biblioteca
sobre la cuestién del lenguaje en los sordomudos; b) vincularse con autores de
métodos, con Ucrania, Alemania, Dinamarca y otros paises; y c) garantizar las
posibilidades materiales para realizar el experimento.

14. El experimento no puede hacerse en las condiciones habituales de 1a
escuela anterior. Todo el sistema de educacién debe ser adaptado al experi-
mento. '

15. El problema de la organizacién de la labor cientifica sobre defectologia
y sobre la preparacién de contingentes de especialistas constituye una cuestién
decisiva para el experimento como también, en general, para la causa de la
educacién de los sordomudos en la RSFSR. Lo mds acertado seria organizar
escuelas experimentales anexas a los correspondientes centros docentes supe-
riores que poseen un departamento de defectologia. De ningin modo pueden
considerarse satisfactorias la organizacién del trabajo de investigacién cienti-
fica, que casi no se realiza en los establecimientos superiores, ni la ensefianza
que imparten las citedras respectivas. Sélo la creacién de un centro cientifico
para el trabajo con los sordomudos, sélo la reforma de la citedra de pedagogia
de sordos y la organizacién de la labor investigativa pueden nutrir el experi-
mento que emprendemos. De lo contrario, degenerard inevitablemente en una
chapuceria y se verd condenada a una total esterilidad.

Notas de la edicién rusa

! Tesis redactadas por Vygotski para el informe en el ConseJo I’edagoglco del Consejo Cienti-
fico Estatal acerca de los problemas de la educacion de los nifios ciegos, sordomudos y mental-
mente retrasados, el 25 de mayo de 1925. Se publica por primera vez.
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Mérodos de estudio del nifio con retraso mental

Tesis para un informe'

1. Los mérodos tradicionales de investigacién, como la escala de Binet, el
perfil de G. I. Rossolimo y otros, se basan en una concepcién puramente
cuantitativa del desarrollo infantil; se limitan, en realidad, a dar una caracteri-
zacién negativa del nifio. Ambos momentos responden, en la préctica, al obje-
- tivo puramente negativo de excluir de la escuela comdun a los nifos inadecua-
dos para la misma. Por no estar en condiciones de dar una caracterizacién
positiva del nifio de un tipo determinado, ni de captar su peculiaridad cualiza-
tiva, estos métodos contradicen directamente tanto los criterios cientificos
actuales sobre el proceso del desarrollo infantil, como también las exigencias
de la educacién especial del nifio anormal.

2. Las concepciones cientificas contempordneas sobre el desarrollo del
nifio siguen dos direcciones exteriormente opuestas, pero que internamente se
condicionan entre si: por un lado, la direccién que tiende a la divisidn de las
funciones psicolégicas y al esclarecimiento de su peculiaridad cualitativa, asi
como a la independencia relativa del desarrollo (teoria de la inteligencia
-motriz, la inteligencia préctica, etc.); por otro lado, la direccién que tiende a
la unién dindmica de esas funciones, a la revelacién de la integridad de la per-
sonalidad infantil, y a la aclaracién de las estructuras complejas y de los nexos
funcionales entre el desarrollo de los distintos aspectos de la personalidad.

3. El sistema de investigacién que se funda en estos principios, tiene
como objetivo la caracterizacién positiva del nifio y puede servir de cimiento a
un plan educativo. Se estructura sobre la base de tres principios fundamenta-
les: 1) sobre el principio de la divisidn en la obtencién de los hechos y de su
- interpretacién; 2) sobre el principio de la mdxima especializacion de los métodos
de investigacion de las funciones singulares; 3) sobre el principio de la interpre-
acién dindmica 'y tipoldgica de los datos obrenidos durante la investigacién,
con fines diagndsticos.

Notas de la edicién rusa

' Tesis del informe en la 1 Conferencia de roda Rusia de las escuelas auxiliares, realizada en
1928. Se publica por primera vez.
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Anomalias del desarrollo cultural del nifo"

En el proceso del desarrollo cultural, el nifio va asimilando no sélo el con-
tenido de la experiencia cultural, sino también los métodos y modos de la
conducra cultural y del pensamiento: va dominando los particulares medios
culturales creados por la humanidad en el curso del desarrollo histérico, por
ejemplo, el lenguaje, los simbolos aritméticos, etc. El nifio aprende a emplear
funcionalmente determinados signos como medio para ejecutar tal o cual ope-

- racién psicolégica. De tal manera, las formas elementales y primitivas de con-

ducta se convierten en actos y procesos culturales mediados.

Sobre la base de las investigaciones contempordneas, es posible establecer
que el desarrollo cultural de las funciones psicoldgicas superiores atraviesa
cuatro estadios fundamentales. El primero es el estadio de las formas cultura-
les de conducta naturales primitivas, o de las mds primitivas (la realizacién de
operaciones aritméticas por el salvaje o por el nifio, mediante la percepcién
directa de la cantidad). El segundo estadio es la denominada psicologia inge-
nua, cuando el nifio va acumulando cierta experiencia con respecto a los
medios de la conducta cultural, pero no sabe valerse de esos medios. En el ter-
cer estadio —el de los actos exteriormente mediados—, el nifio ya sabe utilizar
correctamente los signos exteriores para efectuar una operacién determinada
(contar con los dedos y otros). Por tltimo, el cuarto estadio se caracteriza por
el hecho de que el signo exterior es sustituido por el interior, el acto pasa a ser
interiormente mediado {cilculo mental).

Las anomalfas del desarrollo cultural del nifioc mentalmente retrasado y
fisicamente deficiente consisten en que ese nifio se detiene o se demora
durante un plazo mds prolongado que el nifio normal en uno de los estadios
enumerados del desarrollo cultural.

Notas de la edicién rusa

' Resumen del contenido del informe en la sesién de la seccién de defectologfa del Instituto de
Pedagogia Cientifica, adjunto a la 2.2 Universidad Estaral de Moscy, el 28 de abril de 1928. Publi-
cado en la revista «Problemas de Defectologia», 1929, n.c 2 (8).
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‘Del articulo «Resultados del Congreson'

El problema de la infancia deficiente y dificilmente educable ocupé un
lugar importante en la labor del Congreso. Sobre la base de los materiales pre-
sentados, el Congreso comprobd que el trabajo pedagégico con los nifios difi-
cilmente educables, desarrollado durante la década pasada, y el estudio peda-
gégico de los nifios, han demostrado la justeza y fecundidad del nuevo punto
de vista sobre el origen y la naturaleza de la dificil educabilidad infantil. Este

~ punto de vista consecuentemente marxista considera el abandono de los nifios

y su dificil educabilidad como el resultado de factores socioeconémicos en
primer término, con excepcion de cierto porcentaje de casos de insuficiencia
biolégica, que constituye la causa de la «dificultad» de los nifios en el aspecto
pedagégico, como rambién de formas mixtas. Una serie de valiosas investiga-
ciones de los factores socioecondmicos de la dificil educabilidad demostré
que, en un numero considerable de casos, precisamente estas condiciones son
la causa fundamental de la «dificultad» infantil y que, eliminando dicha
fuente, se elimina también la propia «dificultad». Las investigaciones desple-
garon vastas posibilidades para la reeducacién, para la influencia pedagégica
en el nifio dificilmente educable, e integraron el fundamento de toda la pric-
tica educativa. Por su parte, los estudios bioldgicos brindaron un valioso
material para combatir las formas de la dificil educabilidad infantil que
poseen una base bioldgica.

A causa de las condiciones objetivas, la psicologia de la infancia dificil ha
acumulado un material propio adn insuficiente, que fue reunido y elaborado
desde el nuevo punto de vista, y la pedagogia debe apoyarse sélo en los princi-
pios y métodos psicoldgicos generales. Los objetivos impostergables sefialados
por el Congreso son el avance ulterior en este campo, el planteamiento serio
del trabajo de investigacién cientifica y la creacién de una metodologfa pro-
funda para el estudio del nifo dificil y de las raices-sociales de su «dificultad».
El Congreso esbozé una serie de problemas concretos que demandan elabora-
cién cientifica. Se trata de los problemas del nifo dificilmente educable y de
la labor con él, dentro de los marcos de la escuela comtin, del trabajo y la
organizacién de la colectividad en las instituciones para esos nifios, y de la
metodologia del estudio del nifio dificil.

En el drea de la psicologia del retraso mental y de la insuficiencia fisica se
ha desarrollado, durante la década pasada, una vasta labor cientifica y préac-
tica. La revisidén a fondo de los problemas fundamentales en este campo pro-
movié —como contrapartida al anterior enfoque estrictamente bioldgico del
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déficit— el principio del condicionamiento biolégico-social de rodo el desarro-
lio del nifio mentalmente retrasado y fisicamente deficiente.

Gracias a un ingente trabajo, se logré elevar nuestra escuela especial a una
altura en la cual —segun la opinidn generalizada de los especialistas en este
campo- no estaba antes de la revolucién. Los resulrados de la elaboracién de
los problemas psicoldgicos inherentes al retraso mental y a la deficiencia fisica,
dieron, desde este punto de vista, la base para una revisién radical de la préc-
tica pedagdgica en la escuela especial. Fueron rechazados el aislamiento de la
vida circundante, asi como la orientacién de toda la labor pedagdgica hacia el
defecto, que se aplicaban en la escuela especial prerrevolucionaria. La escuela
especial ha sido incorporada al cauce de la pedagogia soviética y reorganizada
sobre la base de los principios generales de la educacién especial. Esta escuela
se apoya en un trabajo pionero especifico,en la capacitacién laboral.

No obstante, también en este caso, igual que en los demis terrenos, la
atencién del Congreso, el centro de gravedad de sus resoluciones, no.recae en
los resultados sino en las perspectivas, més bien en el futuro que en el pasado,
en lo que todavia queda por hacer y no en lo que ya se ha hecho. Las cuestio-

‘nes de la profilaxis de la dificil educabilidad, es decir, de su prevencién, y del

perfeccicnamiento pedagégico de toda la labor educativa, el saneamiento del
ambiente y de la vida cotidiana que rodean al nifio; la asistencia médica pre-
ventiva de los nifios mentalmente retrasados y fisicamente deficientes; el esta-
blecimiento de los principios y mérodos para la estandarizacién y el diagnés-
tico de la infancia dificil; la incorporacién de psicélogos especialistas al trabajo
de las principales instituciones dedicadas a la educacién de nifios dificiles; dar
un fundamento psicolégico a la prictica pedagégica y pedagégico-terapéurica
de educacién del nifo dificil —tal es la sucinta enumeracién de las futuras
tareas que encomienda el Congreso a nuestra psicologia. En comparacién con
la enorme magnitud de estas tareas, lo ya realizado parece un pequefio tramo
del camino, cuya menor parte es cosa del futuro. En nuestra labor psicoldgica
global, ral como la valoré el Congreso, todo el pasado sélo posee el significado
de aproximaciones a un grandioso futuro.

Notas de la edicién rusa

" Articulo escrito sobre los resultados del 1 Congreso Paidoldgico, que se realizé en Moscd
(desde el 27 de diciembre de 1927 hasta el 4 de enero de 1928). Publicado en la revista «Instruc-
cién Piblica», 1928, n.o 2.
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-Sobre el problema de la duracién de la infancia
del nino mentalmente retrasado!

El tema de la estructura y las funciones de la infancia del nifio normal vy
anormal estd vinculado al problema de la duracién de la infancia y de sus dis-
tintos estadios. La duracién de la infancia depende, fundamentalmente, de la
complejidad del organismo y de su conducta, asi como también de la comple-
jidad y variabilidad del ambiente. Los sintomas fundamentales de la infancia

~son el desarrollo y la plasticidad. Existen fundamentos cientificos para la
suposicién, enunciada por G. V. Murashev en base a sus propias investigacio-
nes, que en el nifio con retraso mental la infancia aparece acortada y no exten-
dida, si se la compara con la infancia de un nifio normal. Las conclusiones
pedagdgicas que derivan de esta suposicién -si se viera justificada— se expresa-
rian ante todo en la lucha por una infancia més prolongada del nifio mental-
mente retrasado y en la revisién del principio tradicional segiin el cual se
enfoca a ese nifio por debajo de su edad. Desde el punto de vista teérico, esto
llevarfa a modificar la concepcién del retraso mental: el nifio mentalmente
retrasado se presentaria como un nifio que no sélo no se desarrolla con
retraso, sino incluso aceleradamente dentro de los limites de su tipo.

Notas de la edicién rusa

' Contenido resumido del informe en la sesién de la seccién de defectologia del Instituro de
Pedagogia Cientifica, adjunto a la 2.2 Universidad de Mosc, el 18 de diciembre de 1928. Se
publicé en la revista «Problemas de Defectologia», 1929, n.2 2 (8).
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Sobre el broblema de la educacién

y del desarrollo lingtiisticos del niﬁo sordomudo

Tesis del informe!

1. La reestructuracién revolucionaria de la escuela para nifios sordomudos
demandaba una revisién teérica y pracrica del problema del desarrollo lingiiis-
tico y de la educacién del nifio sordomudo. La prdctica ha justificado los prin-
cipios fundamentales en los que se basaba esta revisién.

2. El desarrollo ulterior de la pedagogia de sordos y su aproximacién a la
escuela comun hacen necesaria una nueva revisién del mismo problema, tanto
en el aspecto teérico, como en el prictico, ya que las exigencias formuladas en
la actual situacién a la educacién lingiiistica del nifio sordomudo #e se han
cumplido.

3. La nueva revisién nos impone que admitamos que el problema de la
educacion lingiiistica del nifio sordomudo, pese a todos los éxitos logrados
por la pedagogia tedrica y prictica de sordos, no puede considerarse resuelto
en su aspecto fundamental, que se refiere al nexo entre la educacién lingiiis-
tica y la educacién general del nifio sordomudo.

4. En relacién con esto, surge la necesidad de revisar la actitud tedrica y
prdctica tradicional hacia los distintos tipos de lenguaje del nifio sordomudo,
y, en primer lugar, hacia la mimica y el lenguaje escrito.

5. Los estudios psicolégicos (experimentales y clinicos) demuestran concor-
dantemente que, en el estado actual .de la pedagogia de sordos, la poliglosia
(dominio de diferentes formas de lenguaje) constituye el camino ineludible y
mias fructifero para el desarrollo lingiiistico y la educacién del nifio sordomudo.

6. En relacién con esto, debe ser modificado de modo radical el criterio
tradicional sobre la rivalidad y la inhibicién murua de las diferentes formas de
lenguaje en el desarrollo del nifio sordomudo, y planteado, desde el punto de
vista tedrico y prictico, el problema de su cooperacién y complementacién
estructural en los distintos niveles de la ensefianza.

7. Esto dltimo requiere, a su vez, un enfoque complejo y diferenciado del
desarrollo lingiiistico y la educacién del nifio sordomudo.

8. La experiencia de los pedagogos europeos y norteamericanos avanzados
(en particular, la experiencia escandinava y norteamericana) atestigua que es
posible realizar tanto la complementacién de las diferentes formas de len-
guaje, como el enfoque diferencial de la educacién lingiiistica del nifio sordo-
mudo.
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9. Todo esto, tomado globalmente, promueve una serie de problemas y
demandas a la pedagogia de sordos tedrica y précrica, los que, pueden ser
resueltos en su conjunto no en el plano de un mérodo, sino en el de la meto-
dologfa de la educacién lingiiistica y requieren como condicién ineludible
para su solucién que elaboremos la paidologfa del nifio sordomudo.

10. Sélo un estudio profundo de las leyes que rigen el desarrollo lingiiis-
tico y una reforma radical del mérodo de la educacién lingiiistica pueden
hacer que nuestra escuela supere el mutismo de manera efectiva y no ficticia.

Notas de la edicién rusa

i Tesis del informe en la Il Conferencia de toda Rusia del personal de las escuelas para nifios
sordomu_dos (adolescentes), efectuada.en 1930. Se publica por primera vez.
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El desarrollo cultural del nifio anormal
y dificilmente educable

Tesis del informe!

1. El desarrollo cultural del nifio abarca no sélo los procesos de formacién
de las funciones intelectuales superiores, sino también el desarrollo de las for-

.. maclones caracteroldgicas superiores.

2. Por lo comun, las desviaciones y retrasos en el desarrollo del intelecto y
del cardcter en el nifio anormal y dificil siempre estdn ligados a un desarrollo
cultural incompleto de estos aspectos de la personalidad o de la personalidad
en su conjunto (primitivismo en la oligofrenia y mecanismos hipobdlicos en
la histeria).

3. El planteamiento metodolégico correcto de la correlacién entre las des-
viaciones y retrasos primarios y secundarios en el desarrollo del nifio anormal
y dificil da la clave para el mérodo de la investigacién y el mérodo de educa-
cién social de ese nifio. :

4. El estudio de las complicaciones secundarias en el desarrollo del nifio
anormal y dificil (incompleto desarrollo cultural) descubre complejos de sin-
tomas concretos (muy importantes desde el punto de vista teérico y practico),
los mds plésticos y dindmicos por su naturaleza psicolégica y que, por ello,
constituyen la esfera fundamental de aplicacién de Ia accién pedagégico-tera-
péutica. '

5. La investigacién <linico-psicolégica y experimental-psicoldgica del
incompleto desarrollo cultural en sordomudez, oligofrenia e histeria ha
demostrado que el retraso en el desarrollo de las funciones intelectuales supe-
riores y de los estratos caracteroldgicos superiores es una complicacién secunda-
ria que cede ante una accién pedagdgico-terapéutica correcta.

Notas de la edicién rusa

! Tesis del informe en el I Congreso para el estudio de la conducta del hombre, que se realizé

en Moscti en febrero de 1930. Fueron publicadas en el libro «Las ciencias psiconeurolégicas en la
URSS», Moscy, Leningrado, 1930.
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Debates con motivo del informe

de P D. Mernenko!

El aspecto positivo del informe es la teorfa acerca de la prioridad del
tacto. En efecto, el sentido tdctil tiene gran importancia para las representa-
ciones espaciales (esto se manifiesta con particular relevancia en los ciegos).
No obstante, es necesario encarar la educacién de los analizadores desde el
punto de vista funcional: no se trata de desarrollar un analizador, sino la capa-
cidad de utilizarlo. A la pregunta de si es preciso desarrollar los analizadores
hasta la agudeza, cabe responder negativamente: el progreso de la humanidad
no reside en absoluto en el hecho de que haya elevado la agudeza de los anali-
zadores en su funcionamiento.

El trabajo de . D. Mernenko? es valioso; es necesario que reunamos y
estudiemos sus observaciones.

Notas de la edicién rusa

' Las tres intervenciones de Vygotski en los debates sobre los informes de P. D. Mernenko, P.
O. Efrussi y A. M. Scherbina fueron publicadas en la revista «Problemas de Defectologia», 1929,
n.° 2 (8). Informes acerca de las distintas cuestiones de las escuelas auxiliares se realizaban sistemd-
ticamente en la seccién de defectologfa del Instituto de Pedagogia Cientifica, adjunto a la 2.2 Uni-
versidad de Mosci en los afios 1928-1929.

* Mernenko, Pelagueya Dmitrievna. Hasta 1932 dirigié el deparramento de diagnéstico infan-
til del Instituto Defectolégico Experimental.
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Debates con motivo del informe

de P. O. Efrusst’

La cuestién del abandono pedagégico y del retraso mental se reduce a la
cuestién del desarrollo cultural del nifio: las funciones psiquicas superiores
s6lo pueden desarrollarse sobre la base de cierto desarrollo cultural. La raiz de
la insuficiente diferenciacién estd en que la metodologia de estudio utilizada
revela nada mds que las propiedades negativas. Por otro lado, durante los ulti-
mos afios existen logros considerables que permiten seguir avanzando. El
informe es extraordinariamente valioso porque plantea el problema del andli-
sis del concepto establecido de «retraso mental» y su divisién ulterior.

Notas de la edicién rusa

' Intervencién de Vygotski con motivo del informe de P. O. Efrussi «Composicién del alum-
nado y del programa de la escuela auxiliar», del 15 de mayo de 1928. La intervencién de Vygotski
sobre el informe de P. D. Mernenko «Educacién del tacto y su significacién para el desarrollo del
nifio» data del 19 de junio de 1928.
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Debates con motivo del informe

de A. M. Scherbina’

Todo sistema tnico, reglamentado y fijado tiene, ademds de atriburos
positivos, otros que son negativos: existe el peligro de consolidar un sistema
que no sea ¢l mejor, sino que frene las bisquedas posteriores. Tampoco dentro
de la escuela comun, en las 4reas m4s importantes del proceso pedagégico,
tenemos un método dnico, aceptado y realizado por todos (por ejemplo, en la
ensefianza de la lectura y esto es completamente comprensible). Ninguno de
los métodos posee fundamentos cientificos suficientes como para considerarlo

el mds conveniente, el #nico. El estudio del sistema de signos matemdricos por
los ciegos debe ser iniciado (esto posee una enorme significacioén prictica y
tedrica), pero tenemos que renunciar ahora mismo a asignar el monopolio a
cualquier sistema #nico.

e

Notas de la edicién rusa

! Intervencién de Vygotski sobre el informe de A. M. Scherbina «Acerca del problema de la
creacién de un sistema adecuado para que los ciegos realicen operaciones matemdricas», el 27 de
noviembre de 1928.
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mal, etc. A causa de esta valoracién surgié una concepcién simplista de la
peculiaridad de la psique del nifio mentalmente retrasado y fisicamente defi-
ciente. La idea del desarrollo, promovida por Vygotski al elaborar la teoria psi-
colégica general de las funciones psiquicas superiores, e introducida en la
defectologfa, cumpli6é un papel muy importante en la superacién de esa «con-
cepcién aritmética de la deficiencia».

A la vez que dilucidaba la dindmica que estd en la base de la peculiaridad
del desarrollo del nifio con retraso mental, con defecto fisico y dificilmente
educable, Vygotski mostré también los aspectos positivos en la personalidad
de estos nifos. Esta orientacién optimista hacia la bisqueda de posibilidades
positivas para el desarrollo del nifio anormal es fundamental en todos los tra-
bajos de Vygotski sobre defectologia, en particular en aquellos que conciernen
al diagnéstico del desarrollo. La atencién de Vygotski —y en esto_consistia lo
nuevo de su enfoque— fue atrajda por las aptitudes que conservaban esos nifios
y que podian constituir la base para el despliegue de sus posibilidades poten-
ciales. Concentré sobre todo su interés precisamente en las posibilidades de
los nifios y no en sus defectos:

Insistia en un nuevo modo de abordar al nifio anormal, es decir, en la
renuncia al estudio de las manifestaciones exteriores de las funciones singula-
res en tal o cual anomalia, y en el examen genético de todo el sistema de fun-
ciones y de su correlacién en las diversas anomalfas. Demostré la necesidad del
andlisis genético del sistema, primero en el plano del desarrollo no sélo de los
propios procesos psiquicos, sino también de su correlacién, o sea del cambio
de las relaciones interfuncionales; segundo, en el plano del estudio de causa y
efecto de la peculiaridad del desarrollo y de todas las desviaciones que se pro-
ducen en una anomalia determinada.

Concedi6 particular importancia al desarrollo de los procesos psiquicos
superiores y a la interconexién de los mismos con los mds elementales en los
nifios anormales. Sus investigaciones demostraron que son posibles el desarro-
llo y la compensacién del defecto mental y sensorial, no mediante el simple
adiestramiento de las funciones elementales, sino a expensas del desarrollo y
perfeccionamiento, en primer término, de las funciones psiquicas superiores.

Vygotski destacaba que era preciso estudiar no sélo los sintomas de tal o
cual defecto, sino también la esencia de los cambios, el cardcter de las nuevas
formaciones.

Fue ¢l quien formulé por primera vez, como base de la teorfa y la clinica
de la infancia dificil, una exigencia: pasar del estudio de los sintomas de tal o
cual defecto, al estudio de la esencia de los cambios que se operan durante el
desarrollo y que se manifiestan en esos sintomas. Una revolucién de este tipo
es la que realizd en la psiquiatria Kraepelin (allegado de Vygotski y estimado
por éste) con la superacién del fenomenalismo y el descubrimiento de los
mecanismos que estdn tras los fenémenos. No obstante, esto fue nada mis que
el comienzo del movimiento para Vygotski. La revolucién de Kraepelin repre-
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sentaba, en rigor, el reemplazo del sintoma por ¢l complejo de sintomas, o e}
de un complejo pequefio por uno grande.

Vygotski planteé a los investigadores de la infancia dificil un objetivo de
suma importancia, a saber: pasar del estudio de los complejos de sintomas
como fin en si, al estudio de los procesos del desarrollo «que sélo se ponen de
manifiesto en esas condiciones». Es dificil sobreestimar la novedad (para la
primera época de desarrollo de la defectologia) y la fecundidad de esta idea,
dirigida al descubrimiento de las regularidades internas, de la l6gica interna
del proceso del desarrollo del nifio. El objetivo, sefialado por Vygotski con res-
pecto a la infancia anormal, puede ser formulado como la necesidad de estu-
diar, desde el punto de vista clinico y psicolégico, a los nifios anormales y de
revelar la naruraleza de las perturbaciones caracteristicas de cada tipo de nifio
dificil. Observa que crear una clinica psicolégica de la infancia dificil implica
diferenciar y describir experimental y teéricamente, en toda la riqueza de los
nexos dindmico-causales, los tipos, mecanismos y formas fundamentales del
desarrollo del nifio normal y del anormal.

Uno de sus logros mds importantes fue el analisis de la correlacién entre

. los procesos de desarrollo y de ensefianza en la edad infantl. Su enféque con-

secuentemente dialéctico de este problema central de la infancia se expresé en
el esclarecimiento de las complejas correlaciones dindmicas entre los procesos
de desarrollo y de ensefianza, en la comprobacién del papel rector y estimula-
dor de la ensefianza y de la ausencia de paralelismo entre ambos. Consideraba
que la ensefianza siempre va delante del desarrollo, que el nifio tiene periodos
sensitivos en los cuales se muestra particularmente receptivo a la influencia de
la ensefianza y a la percepcién de determinadas materias, y durante los cuales
se forman en él de modo particularmente efectivo tales o cuales procesos psi-
quicos. '

Al observar que el desarrollo de la psique humana se caracteriza por una
formacién asincrénica e irregular de las diferentes funciones psiquicas,
Vygotski demostré, con el pensamiento dialéctico que le era propio, que en su
proceso formativo cada funcién psiquica tiene una etapa 6ptima de desarrollo,
que declina durante el periodo en que esa funcién posee una posicién predo-
minante en la actividad.

La divisién entre lo ya alcanzado por el nifio (nivel actual del desarrollo) y
sus posibilidades potenciales (zona de desarrollo préximo) resulté excepcional-
mente fructifera para comprender la interconexién entre la ensefianza y el
desarrollo. Vygotski afirmaba que la ensefianza no debe apoyarse tanto en lo
que el nifio ya ha logrado, cuanto en los procesos en avance, que aun no se
han consolidado. En la diferenciacién de lo que es accesible al nifio sélo en
colaboracién con los adultos y aquello que se convierte en su patrimonio per-
sonal como consecuencia del desarrollo, queda expresada una de las ideas cen-
trales de Vygotski: las fuentes del desarrollo de los procesos psiquicos son
siempre sociales. Sélo posteriormente van adquiriendo un cardcter psicold-
gico-individual. ' ' - o
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tificas en el Instituto de Psmologxa ya trabaJo en el Comisariato del Pueblo de
Instruccién Publica (CPIP), en la subseccién de educacién de los nifios defi-
cientes. Los estudios defectolégicos se incorporaron-extensivamente a la esfera
de su actividad cientifica. En 1925-1926 organiza un laboratorio de psicologia
de la infancia anormal en Mosct (calle Pogddinskaya, 8), donde estaba por
entonces el centro Médico-pedagégico del CPIP de la RSFSR, cuyo sucesor en
la materia fue, en 1929, el Insticuto Defecrolégico Experimental del CPIP
(actual Instituto de Investigacién Cientifica de Defectologia de la Academia
de Ciencias Pedagdgicas de la URSS). Durante los tltimos afios de su vida,
Vygotski fue el director cientifico de este Instituto.

La teoria del desarrollo psiquico, que Vygortski elaboré al estudiar al nifio
normal, pasé a ser el fundamento de las investigaciones de la infancia anor-
mal. El cientifico descubrié que las leyes generales del desarrollo infantil se -
observan también en el desarrollo de los nifios anormales.

Al establecer la unidad de las regularidades psicolégicas de los nifios nor-
males y de los que padecen desviaciones en el desarrollo, Vygotski pudo fun-
damentar la idea general con respecto al desarrollo de la personalidad del nifio
anormal. Demostré que no sélo se desarrollan algunos aspectos de la persona-
lidad y la conciencia, sino también las propias relaciones entre ambas. En el
nifio anormal todas estas relaciones son muy peculiares. Se desarrollan con
otros plazos, ritmo y calidad, estando acompafadas en cada etapa y en cada
tipo de desarrollo anormal por la formacién de una estructura especifica. En el
andlisis de las diferentes variantes de la estructura del defecto, Vygotski descu-
brié la correlacién pecuhar entre el intelecto y el-afecto, entre las func1ones
psiquicas inferiores y superictes.

Empero, no se agotan en estos fecundos pensamientos los resultados obte-
nidos por Vygotski al elaborar los problemas del desarrollo del nifio normal y
“anormal. En la década del treinta —tdltimos afios de su vida- se amplié consi-
derablemente la problemitica de sus investigaciones psicoldgicas y defectolégi-

“cas. Pasaron a primer plafio las ideas generalizadoras sobre lo especifico del
proceso de desarrollo del nifio normal y del anormal. Al examinar este proceso
en la edad infantil y demostrar el hecho cardinal de que los nexos interfuncio-
nales se modifican, Vygotski planteé a la vez una importantisima cuestién
metodolégica sobre la estructura cambiante de los procesos psiquicos y la con-
ciencia del nifio normal y del anormal en las diferentes etapas evolutivas.

Todos los trabajos de Vygotski contenian invariablemente y propugnaban
con firmeza la idea del condicionamiento social de las propiedades especifica-
mente humanas de la psique. Demostré que la influencia social y, en particu-
lar la pedagégica, constituyen una fuente inagotable de formacién de Jos pro-
cesos psiquicos superiores, tanto en la normalidad como en la patologia La

- concepcidn de Vygotskl determinaba las regularidades del desarrollo psiquico,
no sélo las generales sino también las especificas que acttian en la patologfa.
En oposicién a los criterios «filantrépicos invélidos» y a la «caridad social»,
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promovié las cuestiones de la educacién y la ensefianza sociales de los nifos
anormales.

Su idea sobre las posibilidades del desarrollo psiquico, v no sélo de la asi-
milacién de conocimientos y hdbitos en el proceso de ensefianza, desempend
un papel decisivo en la reorganizacién de la pedagogia especial.

Contrapuso sus investigaciones en defectologia a la concepcién biologi-
zante, que sostiene la existencia de leyes especiales Cde desarrollo del nifio anor-
mal. Al argumentar el principio de que el desarrollo del nifio normal y del
anormal estd regido por leyes comunes, subrayaba que el condicionamiento
social del desarrollo es la ley general y fundamental tanto para unos como para
otros. Al mismo tiempo, Vygotski consideraba que el proceso de desarrollo de
la personalidad esta condicionado por la unidad de los factores biolégicos y
sociales, e indicaba que esa unidad no se presenta en forma de una combina-
cién mecdnica y estdtica de los factores hereditarios y ambientales, sino que
constituye una unidad compleja, diferenciada, dindmica y variable, tanto con
respecto a las funciones psiquicas tomadas por separado como a las diversas
etapas del desarrollo evolutivo. Por eso, para comprender correctamente el
proceso de desarrollo psiquico del nifio es importante definir el papel y el 51g—
nificado de cada uno de esos factores.

Cualquier proceso psiquico conlleva simultaneamente condiciones heredi-

.tarias e influencia del ambiente. Pero la incidencia de estas influencias es dife-

rente para los diversos aspectos de la psique, para las distintas edades.
Mis adelante, Vygotski subrayé que el desarrollo de los procesos psiquicos

.complejos (memoria voluntaria, memorizacién activa, actividad del pensa-
.miento), como también del cardcter y de la conducta, cuya formacion atra-

viesa un largo camino (edad preescolar, edad escolar, adolescencia, juventud),
depende muchisimo més del ambiente circundante (de las condiciones de edu-
cacién y ensenanza del nifio, del medio cultural y cotidiano, de la indole de Ia
comunicacién, de las formas y modos de actividad, etc.) que de la herencia. Al
mismo tiempo, segin la idea de Vygotski, el ambiente no sélo es una condi-
cién para el desarrollo del nifio, sino también {a fuente de ese desarrollo.
Desde los primeros dias de su existencia, el nifio se halla en interaccién con el
medio social que lo rodea y bajo su influencia, siendo el ambiente el que
determina su desarrollo y es como si lo guiara. No obstante, el componente.
hereditario, por pequefio que fuere, participa también en la formacién de las
funciones psiquicas superiores.

~ Una de las ideas fundamentales que Vygotski defendié en ardua polémica
es la de que las particularidades del nifio dificil deben ser examinadas de modo
dindmico, y no estdtico como una suma de sus defectos, de sus insuficiencias.
Lo peculiar de este campo no puede ser entendido dentro de los limites del
enfoque cuantitativo tradicional, que considera al nifio deficiente ante todo
desde el punto de vista negativo. Asi, se veia lo que distingue al nifio anormal
del normal en el hecho de que aquél tiene la atencién mas débil, el volumen
de su memoria y la solidez de la recordacién son menores que en el nifio nor-
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Como resultado de las investigaciones de los procesos de ensefanza y
desarrollo, asi como de los periodos sensitivos (dptimos) en el desarrollo de las
funciones psiquicas, fue promovida y fundamentada la idea de que es preciso
corregir en una etapa temprana el desarrollo anormal y tener en cuenta la zona
de desarrollo préximo para formular el diagnéstico de los nifios anormales.

La concepcidén del nivel actual y de la zona de desarrollo préximo se basa
en la idea de que tanto esta tiltima, como las posibilidades potenciales del nifio,
se van ampliando. La introduccién de estos conceptos por Vygotski tiene una
importancia invalorable para determinar el estado, el ritmo y las perspectivas
del desarrollo mental tanto en el nific normal como en el nifio anormal. Esa
idea, que demuestra el cardcter dialéctico del proceso de desarrollo, queds
incorporada a la practica y continta sirviendo_ a la causa del estudio y la ense-
fianza de los nifios anormales, como también al anilisis de la eficacia del pro-
ceso pedagégico. Sus principios llevaron a una nueva concepcién del problema
de las interrelaciones entre la ensenanza especial, diferenciada e iniciada opor-
tunamente, y el desarrollo del nifio anormal; a la vez, permitieron entender de
un modo nuevo la cuestién del diagnéstico, la compensacién y la correccién
de los diversos defectos. Con ello Vygotski marcé también una nueva etapa en
el avance de la defectologia: la elevé al nivel de una ciencia materialista dialéc-
tica. Al tiempo que daba una fundamentacién tedrica a las orientaciones, prin-
cipios y mérodos de investigacién y diagnéstico de los nifios anormales, some-
tié a una amplia_critica los mérodos de ensefianza especial que existian en
otros paises cuya base consistia en la adapracién al defecto, e indicé los cami-
nos a seguir parajreestructurar esos métodos.

Vygotsk1 seiialé que el contenido de la instruccién para los nifios anorma-
les actiia como un- factor poderoso de correccién de las insuficiencias de su
desarrollo y del desarrollo en general. Resulta evidente que este principio tiene
un significado importantisimo, no sélo para la defectologia, sino también para

la psicologia y la pedagogia en su conjunto.

Durante.el proceso de desarrollo de los nifios anormales se produce
~como ha demostrado Vygotski—, bajo la influencia de la ensefianza y la edu-
cacién laboral, una modificacién de la estructura del defecto, que es partlcular
peculiar para cada caso.

Durante el desarrollo de los procesos psiquicos superiores, se realiza una
reorganizacién de las relaciones entre éstos. Al comienzo tiene un papel priori-
tario la percepcidn; después, la memoria; y, mds adelante, el pensamiento ver-
bal, légico, como también una incorporacién cada vez mayor de la voluntad y
del empleo de los diversos recursos de mediacién. En relacién con esto, surgen
nuevas tareas correccionales en la ensefianza de los nifios anormales. Vygotski
veia la posibilidad de progreso y perfeccionamiento de la actividad cognosci-
tiva de los nifios en la formacién activa de sus procesos psiquicos superiores.

La tesis de Vygotski sobre el «arraigo regular», es decir, sobre el paso de los
procesos exteriores, como empleo de apoyos, instrumentos y medios de la acti-
vidad cognoscitiva y de las formas de la conducta, a los procesos interiores, es
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muy importante para la ensenanza del nifio anormal, para que éste, durante el
aprendizaje, se inserte en el desarrollo culrural; esta insercién se produce
mediante el dominio, primero exteriormente y después interiormente, de las
funciones psiquicas superiores voluntarias y mediadas.

Si tomamos el campo de la defectologia, no se puede dejar de advertir que
el estudio de la formacién del lenguaje en los nifios sordos debia apoyarse en
lo que descubrié Vygotski en cuanto a los conceptos cotidianos y cientificos:
el nifio sordo, privado de la posibilidad de formar el lenguaje en el proceso de
comunicacién con quienes lo rodean, carece de conceptos coridianos. Cada
concepro, con todas sus modificaciones y accidentes gramaticales, se forma en
el nifio sordo como un concepto cientifico. Y como existe una enorme canti-
dad de conceptos de uso coridiano que tienen importancia decisiva para el
desarrollo del nifio, para que llegue a dominar los fundamentos de las ciencias,

"pero no estdn —ni pueden estar— incorporados a ninguna asignatura del plan

de estudios de la escuela comtn ni de la especial, seria importantisimo incor-
porar a la escuela para sordos una disciplina que, mediante clases demostrati-
vas précticas se propusiera precisamente formar los conceptos cotidianos.
Teniendo presentes las posibilidades de los nifios con retraso mental y
otras categorias de los nifios anormales (sordos, ciegos, dificilmente educa-
bles), Vygotski hablé de la necesidad de utilizar la actividad prictica con obje-
tos, sobre cuya base puede y debe desarrollarse el intelecto prictico, y después
las formas mds complejas del pensamiento légico. Consideraba que el princi-

‘pio fundamental de la ensefianza y el tinico terreno firme para la formacién

del lenguaje y del pensamiento plenos de contenido real, es la capacidad de
actuar, el apoyo en la actividad prictica que educa la aptitud para plantearse
objetivos, para planificar y pensar. Esta idea, plasmada posteriormente en la
ensefianza de los nifios sordos (S. A. Zikov), resulté ser sumamente fructifera
también para el desarrollo del lenguaje en esos nifios, en tanto que la ense-
fianza prictico-objetal, después de una investigacién experimental profunda
durante muchos afios, fue introducida, en 1972, al progfama de la escuela
para sordos como disciplina independiente.

Profunda e implacable fue la critica de Vygotski a las teorfas bdsicamente
pesimistas, que consideraban el adiestramiento (la afirmacién de los reflejos
condicionados) como el método universal para la ensefianza y educacién del
nifio con retraso mental. Opuso a estos criterios la conviccién de que, si el
nifio llega a dominar los rudimentos del pensamiento en el proceso de las for-
mas elementales del trabajo, podra recibir de la educacién algo mds valioso
que una simple reserva de hdbitos automatizados. ' :

Concedia gran significado a la actividad colectiva, a la cooperacién y la
interaccién, no sélo para la formacién de la psique en los ninos normales sino
también en los nifios anormales. Esclarecié el papel de la colectividad con rela-
cién a los nifios anormales en una serie de aspectos: en el aspecto del desarro-
llo lingiiistico, de la formacién de la personalidad del nifio, en el aspecto del
desarrollo de las funciones psiquicas superiores, etc. Escribi6 al respecto:
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«Poder comprender de un modo nuevo y concordante con la verdadera natura-
leza de los fenémenos el nexo entre la colaboracién colectiva y el desarrollo de
las funciones psiquicas superiores, entre el desarrollo de la colectividad y de la
personalidad del nifio anormal: esto constituye ahora, para toda nuestra peda-
gogia del nifio anormal, el punto de apoyo -principal y bdsico». Estos princi-
pios, que han conservado por completo su significacién hasta nuestros dias,
como es légico, eran de particular importancia durante los primeros afios del
poder soviético, cuando apenas se estaban echando los cimientos de principio
y de organizacidn de la escuela especial.

Fue precisamente Vygotski quien estudié las regularidades fundamentales
de la formacidn de la personalidad del nifio normal y anormal, quien elucidé
dialécticamente la interconexién y el condicionamiento mutuo entre el len-
guaje y el pensamiento, y quien demostré el significado de estas funciones psi-
quicas superiores como medios individuales de regulacién de la actividad, su
lugar y su papel en el proceso formativo de la autoconciencia. Durante el desa-
rrollo, sefialé, se van formando no sélo las funciones psiquicas, sino también
las complejas interconexiones e interrelaciones entre ellas, lo que lleva al desa-
rrollo sistémico y semdntico de la conciencia en su conjunto, mientras que el
nivel de desarrollo de la conciencia determina el desarrollo posterior de cada
proceso psiquico (incluso patolégico) y de las diversas formas que adopta la
actividad consciente.

Las regularidades psiquicas fundamentales, descubiertas por Vygotski al
analizar la infancia normal y patolégica, lo condujeron a la idea general del
desarrollo de toda la personalidad del nifio anormal.

Durante el andlisis de las diferentes variantes de defecto, el investigador,
que al descubrir la peculiar relacién entre el intelecto y el afecto, entre las fun-
ciones psiquicas interiores y las superiores, reveld las regularidades del surgi-
miento de las perturbaciones secundarias como consecuencia de las primarias,
vinculadas al érgano afectado, demostrando que es posible prevenir aquéllas.
De acuerdo con sus observaciones, las perturbaciones secundarias nacen
cuando la accién pedagdgica es tardia o incorrecta.

Vygotski formulé la tesis segiin la cual el proceso de desarrollo es el pro-
ceso de formacién del ser humano, de la personalidad humana. El desarrollo
se cumple mediante el ininterrumpido surgimiento de nuevas parricularidades,
de nuevos vinculos y nuevas formaciones. Las nuevas formaciones, seitalé
Vygotski, van siendo preparadas por todo el curso del desarrollo precedente,
pero no estdn contenidas de modo acabado o en una dimensién més pequefia
en los niveles anteriores; una vez que ha surgido, la nueva formacién implica
un cambio cualitativo e influye, segtin una ley, en los cambios posteriores de la
psique. :

En cada etapa del desarrollo, a la par con la aparicién de nuevas formacio-
nes y con la reestructuracién de los nexos interfuncionales —como demostré
Vygotski-, en los nifios anormales se produce, por influencia de la ensefianza y
la educacién laboral, un cambio de la estructura del defecto, que es particular
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y caracteristico de cada anomalia. Vygotski fundamenté el principio segin el
cual la personalidad del nifio anormal posee una estructura compleja, y las
diversas dificultades en la interaccién con el medio social llevan a cambios v a
una reorganizacién de la personalidad del nifio. Revelé que en los diversos
tipos de defecto, el desarrollo de las funciones psiquicas muestra una conside-
rable y peculiar irregularidad. En conexién con la perturbacién de los procesos
sensoriales, intelectuales, emocionales y volitives se modifica la correlacién de
las funciones psiquicas: unas desaparecen o se retrasan de modo notable en su
desarrollo, otras se desarrollan compensatoriamente bajo la influencia de una
ejercitacién independiente y de la ensefianza especial y, a su vez, influyen en
otros aspectos de la actividad psiquica y de la personalidad del nifio anormal.

En la etapa anterior a Vygotski, la defectologfa se basaba en la idea del ais-
lamiento de las funciones psiquicas y se conformaba con hacer una caracteriza-
“cién meramente descriptiva de la patologfa por funciones y sintomas singula-
res. El estudio de Vygouski sobre la reestructuracién de la personalidad en el
“proceso de compensacion refuté la nocién de la vieja psicologfa, segtin la cual -
las distintas funciones son méds o menos independientes unas de otras, demos-
trando el cardcter dialéctico de su modificacién, que produce cambios cualita-
tivos de la conciencia y de toda la personalidad. -

La teorfa del desarrollo, enunciada por Vygotski, exigia la individualiza-
cién del objeto: la comprensién de la esencia interior del proceso patolégico es
inseparable —segun el cientifico— de una clara idea sobre la personalidad del
paciente.

" Cuando considera la esencia de los procesos de compensacién, Vygotski se
basa en sus investigaciones para extraer la conclusidn de que las consecuencias
del defecto poseen un doble cardcter: por un lado, se produce un desarrolio
incompleto de las funciones directamente vinculadas al factor patégeno; por el
otro, aparecen mecanismos compensatorios de adaptacién. A la vez, Vygotski
entendia el proceso de compensacién del désarrollo anormal (en oposicién a la

_concepcién biologizante) no como el reemplazo mecdnico o automaitico de la

funcién afectada, sino como una consecuencia del ejercicio independiente de
la funcién debilitada y un resultado de la educacién de los aspectos indemnes
de la psique y de la personalidad del nifio anormal. Vygotski también demos-
tré que el resultado de la compensacién depende no sélo de la gravedad del
.defecto, sino también y en gran medida, de la adecuacién y eficacia de los
métodos utilizados para formar los procesos compensatorios; de acuerdo con
el éxito de la compensacién y de la correccién se modifica la estructura del
defecto.

En los trabajos de Vygotski quedd revelada la compleja estructura de los
defectos en el plano del desarrollo irregular de las funciones psiquicas (la irre-
gularidad del grado y de la gravedad de la perturbacién de los diferentes pro-
cesos psiquicos, lo cual fue muy importante para la correccién de los déficit
del desarrollo en los nifios) y de la peculiaridad de los procesos intercompen-
satorios en los nifios anormales, pero ademds fue interpretado de un modo
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nuevo el concepto de sintomas primarios y secundarios, la particular correla-
cién entre las perturbaciones primarias y secundarias durante el desarrollo
anormal, si la accién pedagdgica resulra tardia o desacertada. La estrucrura del
defecto ~como lo establecié Vygotski~ no se reduce a los sintomas directa-

mente ligados a los sistemas biolégicos lesioriados (a los analizadores o a las.

lesiones orgdnicas centrales), que Vygotski incluyé entre los sintomas prima-
rios de la perturbacién. Consideraba que el desarrollo incompleto de las fun-
ciones psiquicas superiores (por ejemplo, el lenguaje, el pensamiento en los
sordos, la memoria cultural mediada en los nifios débiles, la percepcién y
orientacién espacial en los ciegos, etc.) y el aspecto social de la conducta son
desviaciones secundarias que no estén directamente ligadas al defecto funda-
mental, primario, sino que estdn condicionadas por éste. Demostré de qué
manera esta correlacidn entre las desviaciones del desarrollo anormal, de orden
primario y secundario, asi como las subsiguientes que se estratifican sobre
ellas, complican la estructura del defecto y su adecuada comprensién. Analizé
a fondo, asimismo, las condiciones necesarias para prevenir o superat estas
desviaciones del desarrollo. Segin sus observaciones, la educacién y la ense-
fianza correctas ayudan a superar las causas que generan las desviaciones
secundarias (las de -tercer orden, etc.). Al mismo tiempo, estimaba que el
campo central de la-compensacién es la elevacién del desarrollo cultural, es
decir, del desarrollo de las funciones psiquicas superiores, de la esfera de la
comunicacién, el reforzamiento de las relaciones sociales y laborales colectivas.

Cuanto mis lejos estd la perturbacién con respecto al érgano lesionado y a
la desviacién primatia vinculada a éste, mds ficilmente —segtin los datos de
Vygotski— responde esta perturbacién a la correlacién («accién pedagégico-
terapéutica»). :

El planteamiento del problema de las desviaciones primarias y secunda-
rias, y su divisién en el desarrollo del nifio anormal (dificil) hicieron que
Vygotski revisara los aspectos méds importantes del diagnéstico del desarrollo
anormal; defendia el enfoque no puramente cuantitativo, sino cualitativo del
estudio del nific con defecto, exigia que se esclarecieran las particularidades de
ese nifio y que se hiciera un examen causal, dindmico y positivo de su desarro-
llo, y no un estudio sintomético. En relacién con esto, sometié a una acerba
critica el estado de la pedagogfa de la infancia dificil en su tiempo, comparin-
dola con el estado de la psiquiatria antes de Kraepelin, cuando se clasificaban
las psicosis segtin sus manifestaciones exteriores, lo mismo que las enfermeda-
des internas por la presencia de tos o dolor de cabeza.

En sus obras dedicadas a los nifios anormales Vygotski concedié gran
atencién a la correlacién entre el intelecto y el afecto en las diversas perturba-
ciones del desarrollo, por ejemplo, a las correlaciones cambiantes entre los
desérdenes intelectuales y afecrivos en el desarrollo del nifio con retraso men-
tal. Asi, consideraba que la piedra angular sobre la cual debe ser construida la
teoria acerca de la debilidad mental es la unidad del intelecto y el afecto, estu-
diada teniendo en cuenta las peculiaridades del desarrollo en su conjunto.
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Mientras que, inicialmente, los procesos afectivos influven en los cognosciti-

vos, en el curso del desarrollo, las funciones psiquicas superiores comienzan a
ejercer una influencia inversa, organizadora, sobre los procesos afectivos que
subyacen en su base. '

En su polémica con Kurt Lewin, Vygorski sefialé que comprender lo origi-
nal del nifio con debilidad mental no significa simplemente trasladar ¢l centro
de gravedad del defecto intelectual a los defectos de la esfera afecriva; ello
implica, en primer término, la necesidad de elevarse en general por encima del
examen aislado y metafisico del intelecto y el afecto como una esencia inde-
pendiente, admitir su conexién interna y su unidad, y liberarse de la concep-
cién que vefa el vinculo entre interlecto y afecto como una dependencia unila-
teral y mecdnica del pensamiento con respecto a los sentimientos.

En los escritos de Vygotski sobre defectologia, particularmente en el libro
«Diagnéstico del desarrollo y clinica paidolégica de la infancia dificil», publi-
cado como obra péstuma en 1936, hace una critica de excepcional profundi-
dad al cardcter anticientifico del estado de la paidologia en su época.

Cabe detenerse particularmente en la actitud de Vygotski hacia la paidolo-
gia contemporanea.

En ese entonces, en la psicologfa soviética, atin no se habia separado la psi-
cologia infantil como rama independiente del saber psicolégico, sus funda-
mentos apenas estaban siendo construidos, incluso por los trabajos de
Vygotski. Sus obras sobre psicologia infantil (evolutiva) se publicaban bajo el
nombre de paidologfa, como ciencia especial sobre el nifio, de la cual la psico-
logia infantil se consideraba una parte. Precisamente en la psicologia infantil,
veia Vygotski una de las ramas de la paidologfa, una de las disciplinas paidolé-
gicas (véase Paidologia del adolescente, tomo 4). Sus contempor4neos, los nota-
bles psicélogos soviéticos M. Ya, B4sov y P. P Blonski, sostenian un punto de
vista bastante similar.

Las investigaciones psicoldgicas de Vygotski concernientes al nifio se

.denominaron paidolégicas. El propio Vygotski escribi6 acerca de la necesidad

de que existiera una ciencia particular sobre el nifio, a la cual, durante el peri-
odo de su creacién cientifica, se denominé paidologia. Pero es preciso destacar
que adopté una postura critica hacia los métodos paidolégicos de estudio de
los nifios y hacia la interpretacién de los resultados obtenidos con esos méto-
dos.

A partir de sus primeras incursiones en defectologia, y en casi todos sus
trabajos posteriores, incluso en «Diagnéstico del desarrollo...», el autor estimé
como cientificamente erréneos los tests psicométricos intelectuales destinados
a seleccionar nifios de la escuela comtn segiin rasgos negativos. Al criticar lqs
métodos basados en tests de medicién, afirmaba que la seleccién segin indi-
cios negativos, segregaba y unificaba en un mismo grupo a nifios que no
tenian nada en comiin, si se los examinaba desde el lado positivo. Escribe que
los métodos tradicionales de investigacién se basan en una concepcion pura-
mente cuantitativa del desarrollo y en una caracterizacién negativa del nifio.
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Vygorski se pronuncia contra la clasificacién primitiva de los nifios en norma-
les, socialmente abandonados y deficientes. Segin sus palabras, este esquema
estd fundado en un método anticientifico y escoldstico. Atin hoy no han per-
dido significacién su critica al mérodo de los tests y a la concepcién de los dos
facrores que se hallan en la base de los estudios paidolégicos.

La orientacién hacia la bisqueda de las posibilidades positivas y de la
peculiaridad cualitativa en el desarrollo del nifio anormal es fundamental en
todos los trabajos de Vygotski, y en particular en sus escritos referentes al diag-
ndstico del desarrollo.

De tal modo que, durante la elaboracién de los problemas de la infancia
dificil, llegé a brillantes descubrimientos: la idea psicolégica general del desa-
rrollo, la idea acerca de los cambios cualitativos durante el proceso evolutivo
del nifio y las regularidades en el desarrollo de los procesos psiquicos superio-
res, asi como el condicionamiento social del desarrollo y el papel rector de la
educacién en este dltimo. Al mismo tiempo, esto enriquecié la psicologia
general, infandl y pedagégica, y sirvié como un manantial para que surgieran
nuevas hipdtesis y para que se profundizaran las nociones teéricas generales.
Las obras de Vygotski sobre defectologia, tales como «Diagndstico ‘del desarro-
llo y clinica paidolégica de la infancia dificil» y «El problema del retraso men-
tal» (1935) representan una aportacién directa a la teorfa psicoldgica general.

No es posible entender el profundo interés de Vygotski por los problemas
de la psicologia infantil y evolutiva si no se tiene presente que fue un teérico y
—lo que es de particular importancia— un profesional prictico en el campo del
desarrollo psiquico anormal. En el transcurso de muchos afos estuvo a cargo
de la direccién cientifica de una serie de investigaciones realizadas en el Insti-
tuto de Defectologia Experimental (IDE), y participé sisteméticamente en el

“consultorio infantil, cumpliendo también alli un papel directivo. Pasaron por
su consuliorio centenares de nifios con las mas diversas anomalias del desarro-
llo psiquico.

En las conferencias dirigidas por Vygotski se estudiaron con minuciosidad
y se examinaron profundamente nifios de distintas edades. Su historia clinica,
la historia de su desarrollo, ensefianza y educacién, los resultados de su estudio
interdisciplinario, fueron analizados detalladamente por Vygotski y completa-
dos con los datos de su examen personal. Ese material tan rico permitié deter-
minar no sélo las causas de las perturbaciones, sino también las posibilidades
potenciales del desarrollo de los nifios anormales. Al mismo tiempo, demostré
de qué modo, con una ensefianza oportuna y adecuadamente organizada, se
modifica en los nifios anormales la manifestacidn del defecto, se superan y
previenen las posibles consecuencias suplementarias del defecto y se desarro-
llan las funciones psiquicas superiores. Estos exdmenes atrajeron la atencidn de
gran cantidad de médicos {(psiquiatras y neuropatdlogos), psicélogos, defecté-
logos y otros especialistas, como también de estudiantes de los centros supe-
riores de ensefianza pedagdgica y médica. Los exdmenes se efectuaban con un
andlisis detenido y profundo de los daros del paciente, y ademés permitian
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traspasar los limites del caso concreto, confirmando determinado principio
teérico general. Todo el trabajo de Vygotski en este dmbito estuvo impregnado
por la idea del condicionamiento social de las propiedades especificamente
humanas de la psique. Contrariamente a las rendencias biologizadoras, que
mencionaban la condena irremediable de los nifios anormales, Vygotski, aun
teniendo en cuenta la base bioldgica de las alteraciones del desarrollo, asumia
una postura optimista: subrayaba el papel de los factores sociales capaces de
influir en el destino del nifio y la posibilidad de compensar y corregir su
defecro. :

Consideraba e} andlisis de cada caso de una anomalia como una expresién
concreta de tal o cual problema general de la defectologfa. Cuando se trataba
de resolver cuestiones de la teoria y la prictica de la investigacién en el terreno
de la infancia, apoyéndose en los datos del estudio clinico, esbozaba los aspec-
tos fundamentales del diagnéstico, siguiendo los cauces de la aplicacién con-
creta del método dialéctico.

Muchas tesis teéricas de Vygotski fueron llevadas a Ia realidad postenor-
mente por sus discipulos: L. V. Zankov, en el estudio de la memoria del nifio
retrasado; I. M. Soloviov, en la investigacidn de la saturacién psiquica en el
nifio con retraso de grado profundo; M. S. Pevaner, en el estudio de la oligofre-
nia y otras anomalias del desarrollo. En el estudio teérico de los principios de
Vygotski sobre la peculiaridad del pensamiento, la memoria y otros procesos
psiquicos en los sordos e hipoacusticos (R. M. Boskis, E E Rau, T. V. Rozi-
nova, I. M. Soloviov, L. I. Tigranova, Zh. L. Shif y otros) se apoy6 la organiza-
cién del proceso didactico-educativo en las escuelas especiales para esos nifios.

Las ideas de Vygotski-se tomaron como fundamento cientifico para estruc-

“turar el sistema de ensefianza, educacién y preparacién laboral de los alumnos

en las escuelas auxiliares (G. M. Lulnev, V. G. Petrova, Zh. L. Shif, y otros),
hecho que contribuyé a superar la tradicién de la «pedagogla terapéutica» con
su.acomodacién al déficit en la educacién de los nifios con retraso mental.

Sobre el fundamento teérico de Vygouski fueron construidos todos los tra-
bajos del Instituto de Investigacién Cientifica de Defectologia de la Academia
de Ciencias Pedagégicas de la URSS orientados a la ensefianza diferenciada
para las diversas categorias de nifios anormales, y que tomaron en cuenta sus
indicaciones sobre las formaciones primarias y secundarias existentes en la
estructura de los defectos en el desarrollo de esos nifios (R. M. Boskis, T. A.
Vlisova, M. I. Zemtsova, S. A. Zikov, K. G. Korovin, Yu. A. Kulaguin, R. E.
Lévina). Gracias a esto, fueron fundadas en el pais escuelas especiales de diez
tipos (ademds de las escuelas auxiliares), donde se imparte a los nifios instruc-
cién media o media incomplera, segin los programas de la escuela comdn, asf
como preparacién laboral para la produccién.

El legado cientifico de Vygotski fue la base para la elaboracién, en el IIC
de Defectologia de la ACP de la URSS (T. A. Vldsova, V. I. Lubovski, K. S.
Libedinskaia, M. S. Pevzner), del problema sobre los nifios con el denomi-
nado retraso en el desarrollo psiquico (RDP), para los cuales, en 1981, fue ins-
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tituida una escuela especial de nuevo tipo. Se trata de una categorfa particular
que incluye a nifios con formas complicadas de infantilismo, astenia cerebral y
otras disfunciones cerebrales leves. Esos alumnos no progresan sostenidamente
en la escuela comiin; con frecuencia son excluidos de sus aulas en las tempra-
nas erapas de la ensefianza y van a parar a una escuela para nifios con retraso
mental, sin tener un defecto oligofrénico.

Vygotski dio, por primera vez en la historia de la psicologia y la defectolo-
gia, una definicion psicopedagégica profunda de la esencia del infantilismo,
que consiste en una alteracién del ritmo de la reestrucruracién cualitativa de
las funciones psiquicas (pensamiento, memoria, atencién, motricidad), en la
cual la psique del nifio conserva la organizacién propia de una edad menor. En
estos casos, se retrasa la formacién de las formas complejas mediadas de la
conducta, se origina un desarrollo incompleto de la personalldad que acarrea
la alteracién de todos los tipos de actividad voluntaria. los nifios con RDD si
se los sitda en las condiciones de una ensefanza y educacién que tengan en
cuenta la etiopatogénesis y la estructura de su defecto, alcanzan un elevado
nivel de instruccién, a diferencia de los nifios con retraso mental.

La investigacién denominada por Vygotski «historia natural del signo»,
que fue realizada por N. G. Mordzova bajo su direccién, sirvié de base a los
trabajos sobre desarrollo de la actividad lidica de los nifios anormales, sobre el
dominio del significado de la palabra, de la estructura gramatical y del signifi-
cado y el sentido del lenguaje escrito por los escolares sordos.

En el presente tomo de las «Obras escogidas» estdn expuestas las posicio-
nes tedricas de Vygotskx y los principios correctivos correspondientes con
ejemplos del retraso mental; la sordera y la ceguera. No se han hallado en la
herencia literaria de Vygotski trabajos concernientes a otras anomalias. Pero es
sabido que L. I. Daniushevsi y Vygotski, conjuntamente, dieron inicio a la
existencia en el IDE de una clinica del lenguaje, donde estudiaban los aspectos
preparatorios para una reestructuracién de la logopedia. La clinica se convirtié
en el prototipo de una red de escuelas para nifios con graves alteraciones del
lenguaje. El desarrollo de este campo de la defectologfa se efectué con la parti-
cipacién activa de R. E. Lévina. Desempefié un papel importante en el pro-
ceso de formacidn de la logopedia soviética la previsién de Vygotski sobre el
papel de la teoria fonolégica, para comprender los fundamentos de la patolo-
gia del lenguaje en los nifos. En particular, esto llevé a una revisién de las

. concepciones sobre la naturaleza de las alteraciones de la lectura y la escritura.
Las ideas de Vygotski en cuanto a la funcién planificadora del lenguaje fueron
utilizadas fecundamente en la construccién de la teoria sobre la tartamudez.

El estudio interdisciplinario de los nifios dificilmente educables —organi-
zado en el IDE bajo la direccién de Daniushevski—, asi como su ensefianza y
educacidn, estuvieron ligados del modo mds estrecho a las posiciones tedricas
de Vygotski y se efectuaron con su participacién personal, como también.con
la de M. S. Pevzner, V. E Shmidt, L. S. Gueshélina, V. M. Torbek y otros co-
laboradores del IDE.
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En el trabajo de Vygotski, el anilisis tedrico del proceso de desarrollo
mental en los nifios anormales siempre estuvo intimamente vinculado a los
problemas de la pedagogia general y especial. El nexo de la psicologfa con la
pedagogia y la defectologia es indestructible en sus obras.

Como resultado del enfoque creativo y del particular interés por la defec-
tologia, elaborada sobre la base de los principios teéricos que él promovié y de
sus experimentos, Vygotski llegé a la conclusién de que los problemas que
estudia la defectologia pueden ser también la clave para resolver una serie de
problemas psicolégicos generales; demostré que en el desarrollo anormal del
nifio y en su enseflanza especial aparecen eslabones esenciales de la actividad
psiquica que, en condiciones normales, se presentan en forma indivisa. Consi-
deraba que el experimento natural (las perturbaciones de diversos procesos
psiquicos en los nifios anormales) arroja luz sobre las regularidades. comunes
de formacién de la psique y la personalidad del nifio normal.

Con el material del desarrollo patolégico, Vygotski confirmé las regulari-
dades generales del desarrollo que habfa descubierto, y demostré sus particula-
ridades especificas. Todos sus principios condujeron a concebir de un modo
nuevo el problema de la ensefianza especial, diferenciada y oportuna, y el
desarrollo del nifio anormal, como también permitieron comprender de una
nueva manera el tema del diagnéstico y la compensacién de los diferentes
defectos. Con ello, Vygorski marcé una nueva etapa en el avance de la defecto-
logia y la elevé al nivel de una ciencia materialista dialéctica; introdujo el prin-
cipio genético en el estudio del nifio anormal, demostré que éste es, ante todo,
un niflo que se desarrolla como cualquier otro, pero de un modo particular.
Puso de manifiesto toda la complejidad de la estructura del defecto y las carac-
teristicas especificas de las etapas del desarrollo en los nifios con diferentes
defectos, defendiendo un punto de vista optimista en cuanto a las posibilida-
des de esos nifios. Vygotski sometié a una severa critica los métodos de la
ensefianza especial que existian e indicé cémo podian transformarse. Sus obras
sirvieron como base cientifica para la organizacién de las escuelas especiales y
como fundamentacién teérica para los principios y los mérodos de estudio del
diagnéstico en los nifios dificiles (anormales). Vygotski dejé un legado de
imperecedera significacién cientifica que enriquecié el acervo de la psicologfa,
la defectologia, la psiconeurologia y otras ciencias afines, tanto en la Unién
Soviética como en todo el mundo.

Las investigaciones de Lev Semiénovich en psicologfa general, que deter-
minaron en muchos sentidos su desarrollo ulterior, siempre se efectuaron,
indeclinablemente, desde las posiciones de la teorfa del conocimiento mar-
xista-leninista; en lucha por una psicologia soviética nueva, depurada de la
secular y ya fosilizada capa de idealismo y de otras estratificaciones anticienti-
ficas. '

En los dificiles caminos recorridos para crear una psicologia marxista,
donde correspondié a Vygotski uno de los papeles de vanguardia, pudo haber,
desde luego, tanto defectos como omisiones, pero nadie puede negar el hecho
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de que siempre luché apasionadamente por una ciencia marxista sobre los
nifios, y aqui resulta oportuno decirlo con sus propias palabras: «Sabemos bien
que, al dar el primer paso no podremos eludir muchos errores, quizd graves.
Pero la cuestién reside sélo en que el primer paso sea dado en la direccién
justa. Lo demis vendrd a su tiempo. Lo falso desaparecer4, lo que falta serd
anadido».

E. S. Bein, T. A. Vldsova, R. E. Lévina, N. G. Morézova, Zh. 1. Shif
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La psicologia en la escuela.

29. Kamii, C.

El nisio reinventa la aritmética.

30. Pozo, J. I.

Aprendizaje de la ciencia y pensamiento causal.
31. Rogers, C.

Psicologia-social de la ensefinza.

32. Christensen, A. L.

El diagnéstico neuropsicoldgico de Luria.

33, Toesca, Y.

El nivio de 2 a 10 asios.

35. Wallon, H.-

Psicologia y educcion del nifio.

36.- Varios
Psicologia y Educacion. Realizaciones y tendencias
en la investigacidn y en la prdctica.

Actas II Jornadas Internacionales de Psicologia y Educacion.

37. Levine, R. A., y White, M. L.
El hecho bumano.
38. Nikitin, B.
Juegos inteligentes.
La construccion temprana de la mente a través del juego.




I 39. Doumanis, M.’
Précticas educativs matrernas en entornos rurales y urbanos.
40. Kamii, C., y DeVries, R.
Juegos colectivos en la primera ensefianza.
Implicaciones de la teoria de Piager.
41. Equipo de Asesoramiento Psicopedagégico de Tarrasa
Pruebas pedagdgicas graduadas para preescolar y ciclo inicial. Manual. S
42. Baroody, A. J.
El pensamiento matemdtico de los nifios. Un marco evolutivo para
maestros de preescolar, ciclo inicial y educacion especial.
43, Wallace, B.
La educacion de los nifios mds capaces.
Programas y recursos diddcticos para la escuela.
44. Duckworth, E. ,
Cémo tener ideas maravillosas
y otros ensayos sobre como ensefiar y aprender.
45. Schaffer, H. R.
Interaccidn y socializacion.
46. Smith, C. B., y Dahl, K. L.
La ensefianza de la lectoescritura: un enfoque interactivo.
47, Carretero, M.; Pozo, J. L, y Asensio, M.
La enseiianza de las ciencias sociales.
48. Maza Gémez, C.
" Sumar y restar.
" 49, Inizan, A.
Cudndo ensesiar a leer.
50. Monson, D. L., y McClenathan, D. K.
Crear lectores activos. ;
51. Johnston, P. H.
La evaluacion de la comprensién lectora.
52. Tough, J.
Lenguaje, conversacion y educacion.
53. Meisels, S. J., y Wiske, M. S.
Inventario de Deteccion Temprana (nifios de cuatro a seis aiios).
54. Meisels, S. J.; Atreya, E., y Olson, K. A.
Inventario de Deteccion Temprana (nifios de tres arios).
55. White, M., y Pollack, S.
La transicién cultural.
56. Condemarin, M., y Chadwick, M.
La ensefianza de la escritura. Bases tedricas y prdcticas (Manual).
57. Condemarin, M., y Chadwick, M.
Dame la mano.
Libro de trabajo para los usos de la ecritura.
58. Alvermann, D. E.; Dillon, D. R., y O'Brien, D. G.

Discutir para comprender.



59. Harms, T., y Clifford, R.
Escala de valoracién del ambiente en la infancia temprana.
60. Baumann, J. F T
La comprensién lectora (como trabajar la idea principal en el aula).
61. Fernandez Enguita, M.
Juntos pero no revuelsos.
Ensayos en torno a la reforma de la educacidn.
62. Smith, E
Para darle sentido a la lectura.
63. Condemarin, M., y Milicic, N.
e Test de Cloze. Aplicaciones Psicopedagdgicas.
64. Seddon, M.; Kress, R. A., y Pikulski, J.
Técnicas de evaluacion informal de la lectura. Un enfoque cualitativo
de evaluacion para utilizar en el aula.
65. Heimlich, J. E., y Pittelman, S. D.
Los mapas semdnticos. Estrategias de aplicacion en el aula.
66. Bagbhan, M.
La adguisicion precoz de la lectura y la escritura (de 0 a 3'asios).
67. Auzias, M. :
Nifios diestros, nifios zurdos.
68. Garcia Sanchez, J. N.; Cantén Mayo, L., y Garcia Solis, M.
Cdmo intervenir en la escuela. Guia para profesores.
69. Huerta, E., y Matamala, A.
Programa de estimulacion de la comprension lectora. Manual.
70. Huerta, E., y Matamala, A.
Programa de estimulcidn de la comprension lectora. Cuaderno 1.
71. Huerta, E., y Matamala, A.

Programa de estimulacidn de la comprension lectora. Cuaderno 2.
72. Alvarez, M.; Alvarez, A.; Cailas, A.; Jiménez, S., y Petit, M. J.
Desarrollo de las habilidades sociales en ninios de 3-6 arios.

73. Cooper, D. J.

Cémo mejorar la comprensién lectora.

74. Vygotski, L. S.

Obras escogidas. Tomo 1.

75. Fredericks, A. D., y Taylor, D.

Los padres y la lectura. Un programa de trabajo.

76. Lloréns Molina, J. A.

Comenzando a aprender quimica. Ideas para el disefio curricular.
77. Saegesser, F.

Los juegos de simulacién en la escuela.

78. Maza Gémez, C.

Multiplicar y dividir.

A través de la resolucion de problemas.



79. Cervera, M.; Toro, J.; Gratacés, M. L.; de la Osa, N.,
y Po_ns, M. D.
T A.LE.C. Test danalisi de lecrura i escriptura en catala.
80. Gagné, E. D.
La psicologia cognitiva del aprendizaje escolar.
81. Cataldo, C. Z.
Aprendiendo a ser padres.
82. Manga, D., y Ramos, F.
Neurapsicologia de la edad escolar.
83. Krasny Brown, L.
Como utilizar bien los medios de comunicacion.
84. Kamii, C.
Reinventando la aritmética II.
85. Macnab, D. S., y Cummine, J. A.
La enserianza de las matemdticas de 11 a 16.
86. Bronfenbrenner, U.

La educacion de los nivios en dos culturas:
Comparaciones entre los Estados Unidos y la ex-Unién Soviética.
87. Flavell, J. H.

El desarrollo cognitivo (Nueva edicion revisada).

88. Tetzchner, S. von, y Martinsen, H.
Introduccién a la ensefianza de signos y al uso de ayudas
técnicas para la comunicacion.

89. Whimbey, A., y Lochhead, J.
Comprender y resolver problemas.

90. Brissiaud, R.

El aprendizaje del cdleulo. Mis alld de Piaget
y de la teoria de los conjuntos.

91. Vénguer, L., y Vénguer, A.

Actividades inteligentes. Jugar en casa con nuestros
hijos en edad preescolar.

92. Wertsch, J. V.

Voces de la Mente.

Un enfoque socioculrural para el estudio de la Accién Mediada.
93. Rodrigo, M.2 José; Rodriguez, A., y Marrero, J.
Las teorias implicitas.

94. Vygotski, L. S.

Obras escogidas. Tomo II.

95. Ruiz Pérez, L. M.

Deporte y aprendizaje. Procesos de adquisicién y desarrollos de habilidades.
96. Schaffer, H. R.

Decisiones sobre la infancia. Preguntas y respuestas que ofrece
la investigacidn psicoldgica.




:I"‘"

97. Cuomo, N.

La integracion escolar. ;Dificultades de aprendizaje o dificultades de enserianza?

98. Corral Iiigo, A.
Capacidad mental y desarrollo.

99. Barnes, D.

De la comuniccion al curriculo.

100. Lacasa, P.
Aprender en la escuela, aprender en la calle.

101. Claxton, G.
{ Educar mentes curiosas.

102. Soto, P; Sebastian, M.2 V., Garcia, E., y Amo, T. del

Las categorias y sus normas en castellano.

103. Bautista Garcia-Vera, A.
Las nuevas tecnologias en la capacitacion docente.

104. Vitale, B.
La integracion de la informdtica en el aula,

105. Sebastian, M.2 Victoria
Aprendizaje y memoria a lo largo de la bistoria,

106. De la Garza, M.? Teresa

Educacidn y Democracia.

107. Huerta, E., y Matamala, A.
Tratamiento y prevencidn de las dificultades lectoras.

108. Huerta, E., y Matamala, A.
Tratamiento y prevencidn de las dificultades lectoras.
Actividades y Juegos Integrados de Lectura (A.J.1.L.). Cuaderno 1.

109. Huerta, E., y Matamala, A.
Tratamiento y prevencion de las dificultades lectoras.
Actividades y Juegos Integrados de Lectura (A.J.1.L.). Cuaderno 2.

110. Huerta, E., y Matamala, A.
Tratamiento y prevencion de las dificultades lectoras.
Actividades y Juegos Integrados de Lectura (A.].1.L.). Cuaderno 3.

111. Huerta, E., y Matamala, A.
Tratamiento y prevencion de las dificultades lectoras.
Actividades y Juegos Integrados de Lectura (A.J.1.L.). Cuaderno 4.

112. Hinde, R. A, y Groebel, J.

Coaperacion y conducta prosocial.

113. De Marinis, D., y Colman, O.
Educacion Sexual,
Orientaciones diddcticas para la Educacion Secundaria Obligatoria.
114. Jahoda, G.

Encrucijadas entre la cultura y la mente.




115. Vygotski, L. S.
Obras escogidas. Tomo 111,
116. Lacarcel, J.

Dsicologia de la miisica y educacion musical.
117. Kamii, C.
Reinventando la arirmética 111
118. Gordo Lépez, A. J., y Linaza, J. L.
Psicologias, discursos y poder (PDP).

119. Fivush, R., y Hudson J. A.
Conocimiento y recuerdo en la infancia.

120. M. Carretero
Construir y ensefiar. Las Ciencias Sociales y la Historia.

_ 121. Varios autores
Leer y escribir con sentido.

122. Vygotski, L. S.
Obras escogidas. Tomo IV,

123. Devis Devis, J.
Educacion fisica, deporte y curviculum.

124. Vieiro, P; Peralbo, M., y Garcia, J. A.
Procesos de adquisicion y produccion de la lectoescrirura.

125. Bruner, J.
La cultura puerta de la educacion.

'126. Benlloch, M.
Desarrollo cognitivo y teorias implicitas en el aprendizaje de las ciencias
127. Marugan, M., y Romin, J.-M.
Aprendo si relaciono
128. Lacasa, I»
Familias y escuelas

129. Vygotski, L. S.
Obras escogidas. Tomo V. Fundamentos de defectologia







