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EN lA EDUCACIÓN ESPECIAl
Castorina, José Antonio 
Instituto de Investigaciones de Ciencias de la Educación. Argentina

Introducción 
La producción de conocimientos psicológicos sobre la 
educación especial depende de ciertos supuestos filo-
sóficos: tesis ontológicas y epistemológicas que orien-
tan la elaboración de investigaciones y de instrumentos 
psicológicos. Estas conforman un “marco epistémico” 
(en adelante ME) de cualquier programa de investiga-
ción, un carácter más abstracto y básico que las hipóte-
sis o los métodos específicos de una disciplina (Casto-
rina, 2008). Se trata de creencias filosóficas, marcadas 
directa o indirectamente por la cultura y las relaciones 
de poder en la sociedad (Piaget y García, 1981) 
El ME incluye los compromisos acerca de lo “que hay” 
en el mundo de los fenómenos psicológicos (tesis onto-
lógicas) y de cómo conocerlo (tesis epistemológicas), 
de un trasfondo de ideas vividas por los investigadores, 
más que una teoría filosófica explícita, algo así como 
“su sentido común académico” que les permite recortar 
ciertos problemas o volver a otros invisibles. 
Este trabajo se propone examinar la intervención del 
ME de la escisión, y sus dificultades, así como la inter-
vención ME dialéctico en la utilización de la psicología 
en la educación especial. En el último caso, mostrare-
mos la originalidad del enfoque para el estudio de la 
sordera y del diagnóstico psicológico.

El enfoque de la escisión
Las creencias ontológicas originadas en el pensamien-
to moderno, más precisamente en la filosofía de Des-
cartes, separaron dicotómicamente la representación 
interna y el mundo exterior; el individuo del contexto so-
cial, para luego intentar vincularlos. La conformación de 
la psicología del desarrollo y de la educación se orientó 
por preguntas sobre qué factores eran responsables del 
cambio psicológico; acerca de si las competencias de 
los alumnos provenían de la naturaleza o bien del mun-
do exterior; cuánto derivaban las habilidades de los 
alumnos de la herencia y cuánto de la experiencia. Ade-
más, se afirmaron tesis ontológicas acerca de la natura-
leza de las habilidades o capacidades, en tanto son ge-
néticas, derivadas de nuestra historia evolutiva. Una te-
sis reduccionista que es complementaria del dualismo 
cartesiano de cuerpo y alma y ha marcado las ideas de 
los psicólogos.
En la educación especial, los psicólogos apelaron a una 
disociación tajante de los fenómenos neurológicos con 
respecto a las prácticas socio culturales, para establecer 
una continuidad entre los déficit iniciales y las “discapaci-
dades” en los niños sordos; respecto del Déficit Atencio-
nal, lo caracterizaron como un “disturbio de aprendizaje”, 

RESUMEN
Este trabajo analiza el efecto sobre la psicología utiliza-
da en la educación especial de los enfoques filosóficos 
o marcos epistémicos, que subyacen a la investigación 
y la práctica psicológica. En primer lugar, la estrategia 
de la escisión, heredera del pensamiento moderno y 
que ha presidido la formación de la psicología de la edu-
cación y el desarrollo. En el caso de la educación espe-
cial, se analiza tanto el dualismo como el naturalismo fi-
losóficos. Pero, sobre todo, se pone de relieve que el 
construccionismo social se mantiene dentro del marco 
de la escisión, al reducir a los fenómenos de deterioro 
psicológico a las construcciones discursivas. En segun-
do lugar, se muestra la peculiaridad del pensamiento 
dialéctico que permite pensar los problemas de la nove-
dad psicológica. Finalmente, se muestra a través del 
estudio de niños sordos las interrelaciones entre natura-
leza y cultura, y respecto del diagnóstico dinámico, se 
apela a una dialéctica entre individuo y condiciones so-
cio-culturales.
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ABSTRACT
PHILOSOPHICAL PROBLEMS OF PSYCHOLOGY 
IN THE SPECIAL EDUCATION
This work analyzes the effects of the philosophical as-
sumptions and epistemic frameworks that underline psy-
chological researches and practices. In first place, deals 
with the strategy of splitting that has been inherited from 
modern thought and has ruled the formation of educa-
tional and developmental psychology. Particularly, in the 
case of special education, analyzes both dualism and 
philosophical naturalism. Above all emphasizes that so-
cial constructionism is held within the framework of the 
split, reducing the phenomena of psychological deteriora-
tion to discursive constructions. In second place, it shows 
the peculiarity of dialectical thinking that allows to think 
the problems of psychological development. Finally, it is 
shows the interrelationship between nature and culture 
by the study of deaf children. Besides, on the matter of 
the dynamic diagnosis, it appeals to dialectic between in-
dividual and socio-cultural conditions.

Key words
Epistemic framework Dialectic world view Split world 
view Social constructionism
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lo que escapa a las normas es transformado en un pro-
blema individual derivado de dificultades en el funciona-
miento del sistema nervioso; respecto de la evaluación 
psicométrica se presupone una disociación filosófica 
“implícita” entre naturaleza y cultura, de dónde la postu-
lación de características cognitivas fijas y mensurables 
en los individuos. Por ello, la evaluación diagnóstica de 
los niños con dificultades de aprendizaje permite esta-
blecer solo comparaciones sobre el rendimiento en los 
problemas -propuestos en la técnica de evaluación- res-
pecto de los de otros individuos. Pero este enfoque no 
considera las situaciones del aula, o las dificultades del 
niño en relación con las tareas escolares: el niño “tiene 
problemas” en lugar de devenir en dificultades (con inter-
vención de sus rasgos biológicos) durante su experiencia 
educativa. Esta disociación tajante entre vida mental bio-
logizada y contexto cultural es un ejemplo paradigmático 
del pensamiento de la escisión 
Desde el punto de vista epistemológico, las teorías na-
turalistas o las ambientalistas en psicología del desarro-
llo y de la educación postularon un registro neutral de 
los hechos, los que se vinculan por asociación en térmi-
nos de causas y efectos, de modo que las primeras lle-
van de modo necesario y suficiente a los segundos. Las 
causas pueden adicionarse, por ejemplo los factores 
ambientales y los factores internos, para producir el 
efecto del comportamiento de los niños. Sin embargo, 
hay dificultades para pensar lo más interesante y pro-
blemático del desarrollo psicológico y del aprendizaje 
en la educación especial: la emergencia de novedades 
en el aprendizaje, la aparición de conductas y logros en 
la actividad de los niños, cualquiera sea la índole de sus 
deficiencias. Más aún, la hipótesis de las habilidades in-
natas no explica aceptablemente las adquisiciones inte-
lectuales de los niños, o sus dificultades. En el caso de 
niños sordos, éstas serían causadas linealmente por el 
déficit auditivo, una típica epistemología de las causas 
simples; las causas ambientales no explican la forma-
ción de los procesos psíquicos superiores, como el len-
guaje o los conceptos cotidianos o científicos; el apren-
dizaje en contextos escolares -sean comunes o espe-
ciales- es inexplicable en los términos de un proceso de 
causas internas o externas. 
Ahora bien, el marco epistémico de la escisión no co-
rresponden solo al dualismo y al naturalismo. Hay otra 
modalidad del pensamiento contemporáneo que hace 
una crítica justa al naturalismo o al dualismo, pero sigue 
separando tajantemente lo biológico de lo cultural, lo in-
dividual de lo social, al dar relevancia solamente a los 
fenómenos culturales o discursivos. 
Los pensadores posmodernos han puesto en cuestión 
las dicotomías antes comentado, pero han afirmado que 
los daños o defectos consideradas como biológicas o fí-
sicas, deben ser entendidos desde un punto de vista 
construccionista social, un intento linguístico discursivo 
que desafía la realidad del deterioro. Al estudiar el retar-
do (yo diría también el sordo) no aceptan que se lo pue-
de postular como siendo objetivo, sino que es aquello 
que nosotros interpretamos, en los términos de “la gente 

que es vista por los otros como teniendo alguna forma de 
deterioro” (Oliver, 2004, pág. 21). Se niega la posibilidad 
de capturar el origen, la fuente o la más profunda reali-
dad más allá de los fenómenos, ningún proceso natural 
precede a la determinación social (Cahoone, 2002) En 
otras palabras, el construccionismo social ha llevado a 
sostener que los daños o las deficiencias no son primaria 
ni secundariamente biológicos, ya que nada existe a me-
nos que sea nombrado en el discurso elaborado social-
mente. Tal proclividad relativista niega la realidad fuera 
del discurso o el texto, todo está construido en las prácti-
cas discursivas. Incluso los autores ponen entre parénte-
sis cada vez que se enuncian los “trastornos de aprendi-
zaje”, con lo que se pone de manifiesto el rechazo a cual-
quier posibilidad de reconstruir el origen o la más profun-
da realidad más allá del fenómeno. Ningún proceso natu-
ral precede al proceso de determinación social. Según 
Williams (1999), hasta el cuerpo es reducido a discurso y 
representación, tenemos solo “un cuerpo discursivo” y no 
un cuerpo objetivo.
Para nosotros, los daños o deficiencias son nombres 
para propiedades naturales, las que en su dependencia 
del contexto llegan a ser limitaciones funcionales para 
las actividades de aprendizaje. Siempre el daño (debili-
dad mental, sordera o ceguera, PC, etc) involucra ele-
mentos físicos, una condición que es indeseable res-
pecto de un funcionamiento orgánico o social. Sin em-
bargo, la discapacidad propiamente dicha es un fenó-
meno relacional que consiste en una relación entre un 
fenómeno natural y el mundo cultural circundante. Se 
trata, inevitablemente, de un constructo social: lo que 
distingue a la discapacidad de la deficiencia es que su-
pone estructuras y mecanismos que no pueden ser re-
ducidos las características biológicas de los individuos, 
pero no puede ser reducida a puro “discurso” como en 
el constructivismo social (Vehmas y Makëlä, 2009). A 
este respecto, podemos evocar lo dicho a propósito de 
la sordera.
Es preciso, entonces, discutir la ontología de la deficien-
cia antes de profundizar en la discapacidad. Según 
Searle (1995), hay rasgos del mundo que son propios, 
por ejemplo de la biología, y otros rasgos que son mate-
ria de reglas, de cultura y de sociedad. Así, el hecho de 
que alguien tenga una infección del apéndice es un he-
cho biológico, que existe independientemente de noso-
tros; pero el enunciado de que alguien tiene apendicitis 
requiere de un lenguaje y de una institución (la medici-
na). Aquí hay una genuina construcción social. Criticar 
la construcción del cuerpo y la deficiencia como pura-
mente biológicos es correcto, pero esto no significa que 
la deficiencia sea primariamente socialmente construi-
da. Sin duda, el diagnóstico de la trisomia 21 (síndrome 
de Down) tiene una historia social, con consecuencias 
para las vidas de los afectados. Sin embargo, más allá 
de que la trisomina 21 es una construcción social cien-
tífica, es un término para un hecho natural. Con inde-
pendencia de cualquier construcción social, alguien tie-
ne o no tiene una trisomina 21. En otras palabras, mien-
tras la “diagnosis del Síndrome de Down” es una cons-
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trucción social, la trisomía 21 es un hecho natural. Sin 
duda hay correlaciones estadísticas entre este hecho 
biológico y otros hechos biológicos. Pero este hecho in-
volucra consecuencias que son sociales, el Síndrome 
de Down es una categoría social, el reconocerla en un 
recién nacido supone expectativas: 1) de cómo podría 
desarrollarse el ser humano; 2) que improbablemente 
desarrollará características que son deseables. 
Solo al desentrañar la línea propia de desarrollo de la 
deficiencia y de la discapacidad, se puede enfrentar el 
tratamiento opresivo de los niños, porque si un trata-
miento se desmaterializa y queda limitado solamente al 
campo del discurso, no podemos enfrentar con éxito la 
batalla contra el poder médico. Solo una visión materia-
lista de la deficiencia, a la vez que una visión construc-
tiva y social de la discapacidad, nos ayuda a cuestionar 
la opresión a que suelen ser sometidos los niños. Y es-
to al identificar la base material que requiere un trata-
miento material, cosa que no sucede con la discapaci-
dad. Si estos dos términos no se interconectan y se eli-
ge uno u otro, el pensamiento de la escisión retorna. 
En este sentido, la deficiencia “es frecuentemente un 
hecho bruto y un hecho institucional, y la discapacidad 
es un hecho institucional basado sobre una jerarquía de 
hechos que reposan sobre hechos brutos“(Vehmas y 
Mäkelä, 2008, pág. 53) Además, como se ha visto, se 
pueden analizar las prácticas sociales opresivas, por 
ejemplo sobre los niños sordos, pero respecto de las 
construcciones socio políticas, no directamente sobre 
los daños o los déficits biológicos que no son por ente-
ro construcciones humanas.

El enfoque dialéctico 
Cuándo la psicología intenta pensar la emergencia de 
las ideas o habilidades infantiles o su modo nuevo de 
resolver problemas, se toma en cuenta su dependencia 
del contexto (Pintrich, 1994). La explicación de dicha 
emergencia requiere considerarla en la interacción en-
tre los componentes involucrados en el proceso de ad-
quisición durante un cierto tiempo, pero siempre rela-
cionada al contexto (incluido el escolar) en que se sitúa. 
Se requiere de un nuevo ME que la haga visibles como 
problema central de la psicología del desarrollo y de la 
educación. Dicho ME se originó en las críticas a las po-
siciones dualistas y al reduccionismo naturalista en la 
obra de Leibinz y Hegel, así como en la filosofía con-
temporánea (Castorina y Baquero, 2005); en el plano 
epistemológico, han sido relevantes para la nueva es-
trategia intelectual el constructivismo de la interacción 
entre el sujeto y el objeto de conocimiento, inspirados 
en Piaget (Castorina y Baquero, 2005); Vigotsky (1995) 
y la psicología social de las representaciones sociales 
han contribuido a reintegrar dinámicamente al individuo 
en la sociedad, o a articular la cultura con la naturaleza.
En general, se afirma una ontología de las relaciones, 
ya que cada componente de la experiencia con el mun-
do solo existe por la conexión constitutiva con su dual: 
lo intrasubjetivo con lo intersubjetivo, el organismo res-
pecto de su medio cultural; la naturaleza con la cultura; 

en el plano epistemológico, el sujeto es dialécticamente 
inseparable del objeto, el conocimiento individual de 
sus condiciones sociales. Estamos ante una estrategia 
intelectual que subraya la relación bipolar de los compo-
nentes de la vida psicológica en sus interdependencias, 
en la “unidad dinámica de su diversidad”. 
En sentido amplio, surgen en la investigación psicológi-
ca contemporánea diversas orientaciones que enfati-
zan los aspectos contextuales de la actividad psicológi-
ca y rompen decididamente con la separación entre fe-
nómenos mentales “en la cabeza” y el mundo exterior. 
Así, se pasa de un estudio de la aparición de una moti-
vación o de una habilidad, en términos puramente cog-
nitivos hacia su génesis en los términos de los entrecru-
zamientos entre la actividad individual y su contexto. La 
unidad de análisis deja de ser el individuo, con sus pro-
cesos mentales “internos”, y se convierte en “los indivi-
duos en situación” o “los sujetos-alumnos que operan 
con mediadores culturales”. 
El ME dialéctico del programa de Vigotsky es central. 
Así, en lugar de alinear unívocamente a todos los proce-
sos psicológicos, desde la adquisición de la marcha 
hasta el lenguaje, se considera que “el desarrollo del ni-
ño constituye una unidad dialéctica de dos líneas esen-
cialmente diferentes en principio” (Vigotsky, 1995, pág. 
39) Es decir, el entrelazamiento dinámico entre la línea 
natural y la línea cultural es característico del desarrollo 
normal de los niños, pero dicha fusión no se encuentra 
en el niño con alguna deficiencia (sea debilidad mental, 
ceguera o sordera, por ejemplo) ya que aquellas líneas 
se disocian.
Según Vigotsky no se podría decir que se trata que los 
hombres sean seres naturales a los que influye la cultu-
ra, sino que los fenómenos psíquicos superiores son re-
construcciones de la línea natural, debido a la apropia-
ción de instrumentos culturales. La vida psicológica de la 
atención, la voluntad, la percepción, el lenguaje o la reso-
lución de problemas suponen una explicación que no es 
puramente natural. Los procesos neurológicos y los fe-
nómenos psicológicos madurativos se relacionan dialéc-
ticamente con la línea socio histórica de desarrollo. 

Una nueva psicología
Justamente, las vías colaterales de desarrollo cultural, 
en la perspectiva de Vigotsky, dan lugar a formas de 
conductas originales, por ejemplo, en el caso antes co-
mentado de los niños sordos evaluados por adultos que 
utilizan el sistema de señas. Claramente, la apropiación 
de una herramienta cultural interactúa con el desarrollo 
natural deficitario del niño sordo y se genera por la inte-
racción de las dos líneas del desarrollo un nuevo desa-
rrollo que no es igual al desarrollo de los niños llamados 
normales pero es otro desarrollo totalmente genuino, 
específico, novedoso 
De este modo, por medio de nuevas formas comunica-
tivas entre niños y adultos así como por el aprendizaje 
del sistema de señas, entre otros rasgos, se da un de-
sarrollo peculiar, diverso y heterogéneo, con su propia 
plenitud. En otras palabras, se entabla una lucha entre 
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las características específicas de los niños, en su varie-
dad natural, y los procesos de apropiación cultural, en 
tanto son recíprocos pero asimétricos (Castorina y Ba-
quero, 2005). Más aún, se produce una síntesis supe-
rior, compleja, aunque única e irreductible a sus compo-
nentes. Todo lo dicho acerca de los niños sordos y su 
proceso de aprendizaje, a partir del lenguaje de señas, 
ejemplifica perfectamente esta posición teórica: el tras-
torno tiene una base biológica, pero sin el proceso cul-
tural de apropiación (del lenguaje de señas primero) son 
incomprensible las modificaciones que se producen. 
Esto supone la interdependencia, los cruces entre el 
desarrollo natural y el desarrollo socio cultural. 
Otro ejemplo de lo dicho es la crítica de las evaluacio-
nes estáticas de la actividad intelectual, dónde las res-
puestas a una única situación son entendidas como re-
presentativas de las aptitudes de los niños; donde hay 
una desconsideración de las respuestas de los niños a 
los procesos de enseñanza; dónde no se permite la in-
teracción entre el entrevistador y el niño, no hay nada 
que considerar con un desarrollo asistido. Tales evalua-
ciones son culturalmente tendenciosas y sus reivindica-
ciones de validez y de confiabilidad son por lo menos 
discutibles. Por el contrario, las evaluaciones dinámicas 
que derivan de la obra de Vigotsky se interesan por la 
idiosincrasia individual, a diferencia de los estudios con 
una norma estandarizada; se orienta hacia un estudio 
prospectivo de las posibilidades en lugar de ser pura-
mente retrospectivo; la evaluación se basa en la Zona 
de Desarrollo Próximo. Así, cualquier evaluación que no 
explore los saberes y aptitudes en el proceso de adqui-
sición asistida de saberes se limita a lo dado, a las apti-
tudes ya adquiridas; éstas fallan definitivamente en 
identificarlas ya que solo éstas pueden identificarse 
mientras alguien más capacitado ayuda al menos capa-
citado. Esto es, la evaluación dinámica critica la presu-
posición de que las habilidades intelectuales se desa-
rrollan de modo regular y previsible, o lo que se espera 
de cada niño en cada edad o estadios predeterminados; 
se sistúan las evaluaciones en el proceso de enseñan-
za y aprendizaje. Además, interesa que se conozca el 
contexto socio afectivo del niño, esto es, se buscan for-
mas más interactivas y cualitativas de evaluación; se 
evitan los errores de los tests estandarizados que des-
deñan los procesos y acentúan los resultados; que des-
consideran las respuestas de los niños a la instrucción; 
que no ofrecen informaciones acerca de la intervención 
pedagógica (Daniels, 2005)
Una vez más, el desarrollo de cada uno (incluidos los ni-
ños con dificultades) supone una interrelación entre lo 
que sabe y lo que sabrá con ayuda de otro, entre el in-
dividuo y las condiciones sociales (y la transmisión so-
cial del saber) entre el sujeto del aprendizaje y la cultu-
ra que se le propone. Se rompe decididamente con el 
pensamiento de la escisión.
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