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RESUMEN. En este articulo se revisa el concepto de desarrollo cognitivo desde una
perspectiva neuroconstructivista actual y sus relaciones con la intervencién psicoeduca-
tiva. Desde esta perspectiva se postula que, para apresar el desarrollo en toda su ampli-
tud multimodal, hay que atender al menos, a dos ejes: 1) el diferencial y, 2) la interaccién
(simétrica o asimétrica) como fenémenos incidentes de forma especifica en cada uno de
los cursos de desarrollo alternativos que se contemplan: la deficiencia mental (y dentro
de ella el Sindrome de Down) y las altas capacidades (y, dentro de ellas, la superdota-
cién), postulando la necesidad de una intervencion psicoeducativa ajustada a sus parti-
cularidades, sin referencias anquilosantes provenientes de la perspectiva normativa.

ABSTRACT. We propose a revision of the concept of cognitive development from a
neuroconstructivist point of view and their relations with the psicoeducational practices.
From this point of view, we postule that we must adopt two guide-lines in order to know
as large as possible the concept of development: 1. the differential one, and, 2. interac-
tion (symmetrical or asymmetrical) as specific phenomenon in mental deficiency (con-
cretely in Down’s Syndrome ones) and high intellectual abilities (concretely, giftedness).
We postulate the necessity of a psicoeducational intervention adjusted to their capabili-
ties and necessities without inmovilisms.

Abordar el desarrollo cognitivo humano en toda su extensién, supone intentar
apresarlo desde su amplitud, planteandose cuestiones como las que siguen: ;cudl es
el momento de su inicio?, ;cudl es su Naturaleza?, ;qué papel tiene lo biolégico
(Natura) y lo ambiental o psicoeducativo (Nurtura)?, ;qué relacion existe entre desa-
rrollo e intervencion educativa en cualquiera de los contextos en los que aquella se
produce de forma continuada?

Resolver estas cuestiones supone, entre otras, ofrecer una alternativa explicativa
del desarrollo humano que esta ocupando un amplio espacio en los libros especiali-
zados contemporaneos en los que se recogen las Gltimas tendencias y resultados de
la investigacion actual al respecto (ver ampliamente: Elman, Bates et al., 1996;
Karmiloff-Smith, 1994, 1997; Goswami, 1998; Taylor Parker; Langer y McKinney,
2000; Sternberg y Grigorenko, 1997, etc.).
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y Sociales. Universidad de La Rioja. C/ Luis de Ulloa, s/n (edificio Vives). 26004-Logrofo. e-mail:
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Si bien el debate no esta totalmente resuelto, lo que si parece evidente es la deli-
mitacion de unas cuestiones que ya no se puede permitir sostener un psicologo del
desarrollo hoy. De entre estas cuestiones destacamos las que siguen:

Defender que el del inicio desarrollo cognitivo se sitGa desde el nacimiento, emer-
giendo a partir de una base refleja que va dando lugar a construcciones sucesivas
de estructuras mentales cada vez mas complejas y que su fin (0 momento caspide
del desarrollo intelectual) se produce en el perfodo de las operaciones formales
(adolescencia), tal como afirmaba el gran psicélogo suizo Piaget (1953).

Mantener el debate entre lo innato o ambiental como origen del desarrollo
cognitivo, sosteniendo la pugna dicotomica de dos factores que estan indiso-
lublemente unidos y que actGan en interacciéon continuada, incluso desde los
primeros momentos de la concepcion cuando la tarea fundamental de consti-
tucion del nuevo ser estd en "manos" de los genes (Hunt, 1997; Bidell y
Fischer, 1997; Plomin y Petrill, 1997; Plomin y Rutter, 1998; Scarr, 1997; Ceci
y Williams, 1999).

Despreciar la neurologfa en la explicacion del desarrollo cognitivo aludiendo a
viejos argumentos mecanicistas y fisiologistas. Actualmente el estudio del proceso
continuado de transformaciones que tienen lugar en un organismo en desarrollo
durante su ciclo vital, reclama el conocimiento y estudio interdisciplinar de sus
bases y condicionantes orgéanicos, dentro del dominio de confluencia de lo que se
denomina la Neuropsicologfa, y, dentro de ellas, las aportaciones del constructi-
vismo neural (Quartz y Sejnowski, 1997; Johnson y Morton, 1997)

No atender a la naturaleza real del constructivismo, bajo falsas pugnas sobre su
caracter obsoleto o la confusion de sus posiciones o la existencia de distintos cons-
tructivismos. Lejos de ello, la Psicologia actual revive la importancia del "cons-
tructivismo racional situado" que es el fruto de la confluencia de las aportaciones
constructivistas piagetianas y socio-culturales asi como del conexionismo, de
manera que las fronteras entre aportaciones constructivistas y funcionalistas estan
desdibujadas (Quartz y Sejnowski, 1997; Taylor Parker, Langer y McKinney, 2000)

Anclarse en grandes teorias del siglo XX como las de Piaget o Vygotsky dado que,
tal como enuncidbamos en el punto anterior, hoy estan en desuso las falsas dico-
tomias entre teorias explicativas dentro de un contexto de confluencia que recla-
ma ir "mas alla" de los enfoques ortodoxos ya superados y sélo presentes en sec-
tores cada vez mas reducidos.

Abordar una perspectiva normativa del desarrollo, tras la quimera del sujeto "epis-
témico" ejemplo abstracto a partir de los rasgos compartidos por otros individuos
de edades cronolégicas similares pero que sirve de parametro comparativo para
otros cursos alternativos de desarrollo. De esta manera, la deficiencia mental o las
altas capacidades se definen y explican (y lo que es peor, se interviene en ellas) en
funcion de su mayor o menor puntuaciéon cuantitativa respecto a la "norma" antes
mencionada. Esta cuestion se complementa con la que sigue.

Negar la existencia de cursos alternativos de desarrollo y la necesidad de una
explicacion propia que es la Gnica que permitird abordarlos en toda su extension
y complejidad, disefiando estrategias y medios de ensefianza-aprendizaje propios
y ajustados a sus necesidades y caracteristicas.

Confundir superdotacién con talento o genio debido a un mal conocimiento de las
altas capacidades tanto en ambitos populares como profesionales que llegan a pos-
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tular su equivalencia (ver amplia discusion en, Eggen&Kauchhak, 1994;
Tannenmbaum, 1998; Sastre y Acereda, 1998). El tema no es nuevo sino que ha
generado desde hace al menos dos décadas una plétora de intenso trabajo teori-
co-practico con propuestas y proyectos de distinto cariz y consecuencias que com-
portan distintos abordajes de la superdotacion, distintos criterios y procesos de
identificacion y, en consecuencia, distintas formas de enfocar las necesidades y
formas de intervencion educativa en la alta capacidad (Gallagher, 2000).

Hablar de psicomotricidad, lenguaje, influencia o contexto social, percepcion o
atencion en lugar de hablar de desarrollo como proceso global que comprende
todo el organismo, sin parcelaciones reduccionistas.

Despreciar la auto-regulacion del sujeto y/o negar la importancia del entorno. Tan
reduccionista serfa adoptar la primera postura como la segunda dado que la pri-
mera, emergente a partir del impacto del constructivismo vygotskiano, supone
infravalorar lo que de creativo, innovador y autogestor tiene el sujeto quien modu-
la, elabora y trasciende lo social e incluso lo regula (Bidell y Fischer, 1997; Sastre
y Verba, en prensa; Sastre y Pastor, 2001). Por su parte, negar la importancia del
entorno es inconcebible en la Psicologia del desarrollo actual (Sternberg y
Grigorenko, 1997; Ceci,) incluso desde dmbitos genetistas (Plomin y Petrill, 1997),
aferrarse a ello serfa como aferrarse ciegamente a las premisas ortodoxas piagetia-
nas que hoy han sido ya matizadas, criticadas o revisadas por sus colaboradores y
seguidores (Mounoud, 1994; Verba, 1994, Karmiloff-Smith, 1994, 1997; Langer y
Killen, 1998; etc.).

suma, y teniendo en cuenta lo sefialado hasta ahora, la perspectiva desde la que
nos situamos, se centra en:

La comprension del desarrollo cognitivo como un conjunto organizado y secuen-
cial de cambios y redescripciones sucesivas (Karmiloff-Smith, 1994, 1997) que
comportan una transformacion continuada del sujeto y de su saber, durante todo
el ciclo vital.

La importancia del desarrollo cognitivo inicial (0-3 afos), periodo esencial en el
que se fraguan los mecanismos y funciones de base de la inteligencia para el pro-
cesamiento, organizacion l6gica, comprension y representacion de la informacion
y la resolucién de problemas.

La perspectiva pluridimensional que aborda el desarrollo desde un postura trifac-
torial configurada por el papel del sujeto (el uno) en interaccién con el "otro" (simé-
trica o asimétrica) y el objeto (fisico, humano o social) y la incidencia del tipo de
tutela que adopta de forma moévil al mas competente, en el desarrollo cognitivo
inmediato (ver con mayor amplitud: Verba, 1994; Sastre y Pastor, 2001). En este
ambito se sitGa el énfasis en la necesaria inter-relacion entre desarrollo humano y
educacion en cuanto a elementos estrechamente incardinados que se influencian
mutuamente en unas formas e intensidad diferenciales.

Estudiar hoy el desarrollo cognitivo reclama, pues, analizar no sélo los procesos y

funcionamiento interno del sujeto sino también la compleja red de interaccio-
nes que se establece entre lo individual y lo social con una autoregulacién
constante del sujeto.

La naturaleza constructivista de la deficiencia mental y de la superdotacion como
cursos de desarrollo cognitivo alternativos. La primera como producto final que se
va elaborando desde una insuficiencia inicial de recursos hacia la deficiencia
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resultante, fruto ésta de la interaccion continuada entre la competencia inicial y el
entorno (Cambrodi, 1983). La superdotacion, en tanto fruto también de la cristali-
zacion sucesiva de las altas habilidades existentes desde el nacimiento pero que
s6lo se actualizan en lo que denominamos "superdotacion" gracias a la interaccion
de factores de potencialidad, motivacion, entorno, personalidad y oportunidades
(ver amplia revision en: Renzulli, 1999; Sastre y Doménech, 1999; Sastre, 2001),
que favorecen el paso desde la promesa de la capacidad inicial hacia la realidad
tangible de un estado intelectual altamente operativo y productivo (paso desde la
promesa hacia la realidad).

El abordaje de nuevos ambitos de desarrollo alternativos debidos a las grandes
diferencias culturales entre aquellos sujetos en desarrollo que se insertan en nues-
tro contexto socio-cultural compartiendo las creencias, valores, lenguaje y saberes
de su grupo cultural de procedencia que, sin renunciar a él, adopta una situacion
de trasfondo que debe permitir, no su anulacién, sino su enriquecimiento por
redescripcion e integracion sucesiva del nuevo contexto.

Si todo esto es asf, se llega a una propuesta de definicion de desarrollo como una
redescripcion sucesiva, permanente y diferencial de las competencias y saberes de la
persona a lo largo del ciclo vital (Karmiloff-Smith, 1994, 1997). Redescripciones que
son permeables y sensibles a la interaccion bidireccional del sujeto hacia su entorno
y de éste hacia el primero.

Asi pues, desde este marco tedrico general, entendemos que existen distintos cur-
sos de desarrollo cognitivo que reclaman un estudio especifico en el que los fenéme-
nos intervinientes deben precisarse y diferenciarse. Entre dichos fenémenos resalta-
mos el de la intervencion psicoeducativa, que contribuye a la optimizacion de dichos
cursos alternativos de desarrollo, tanto desde el abordaje de las dificultades como el
de las altas capacidades.

En este documento analizamos los resultados de estudios empiricos realizados
(Sastre y Pastor, 2001; Sastre y Verba, en prensa) que muestran que la interaccion, en
una de sus formas especificas de intervencion psicoeducativa concretada en la "tute-
la", es una de las claves esenciales para la actualizacion del desarrollo diferencial, de
manera que puede llegar a favorecer su optimizacion o relentizacion. En concreto,
mostramos uno de los ambitos en los que esta interaccion se produce entre un sujeto
mas competente (un educador) y otro menos competente (bebés con Sindrome de
Down) que debe ser, si cabe, mas "sensitiva" que la que se produce con un sujeto mas
competente. Recogemos también recientes reflexiones (Sastre, 2000, 2001) relativas a
la intervencién en las altas capacidades, mostrando nuevamente que la interaccion
psicoeducativa muestra su mas amplia caracterizacién como impulsora o no del
amplio repertorio de posibilidades cognitivas que caracterizan a estos sujetos
(Tannenbaum, 1998).

1. Desarrollo cognitivo de la inteligencia deficitaria e intervencién psicoeducativa:
un acercamiento empirico

Si, como antes hemos sefialado, el desarrollo cognitivo humano es construido mul-
timodalmente mediante el binomio individual-social, es preciso particularizarlo en un
curso diferencial como es el de la deficiencia mental, mas aGin cuando se constata la
escasa frecuencia de estudios al respecto. Si, ademas, partimos de la idea de que la
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deficiencia mental se construye a lo largo del desarrollo del sujeto a partir de la poten-
cialidad inicial (insuficiente) y la interaccion que, desde ella, establece con su entor-
no (Cambrodi, 1983), es facil deducir que interese conocer las caracteristicas diferen-
ciales de dicho desarrollo y, tal como hemos ido precisando, el papel y efectos de la
interaccion en el mismo. Este punto de vista ha sido compartido por otros autores (por
ejemplo, Beegly, Perry y Cicchetti, 1989), que describen la deficiencia como un pro-
ceso evolutivo organizado, influenciado por las interacciones del nifio con sus padres
y el entorno social.

La deficiencia mental, pues, requiere de pautas interactivas propias y adecuadas a
las caracteristicas diferenciales de los sujetos y la regulacion consecuente. Pautas que
no suelen tenerse en cuenta al planificar los procesos de ensenanza-aprendizaje y que
no pueden emerger por mera extrapolacion de los resultados obtenidos en el estudio
de la tutela con nifos normales.

Al respecto, y si la actividad del sujeto de desarrollo "normal" es esencial para la
regulacion de las conductas adulto-tutor, es crucial en las interacciones con los defi-
cientes mentales y, entre ellos, los portadores de la trisomia 21 que presentan dificul-
tades especificas en la produccién de la actividad cognitiva sostenida.

La teoria de Cambrodf (1983) ofrece una interesante aportacion respecto al deve-
nir de la deficiencia mental y la importancia de las interacciones sociales en sujetos
sin problemas ffsicos, sensoriales, motores ni de personalidad importantes asociados
a la deficiencia. Los nifos trisomicos pueden ser un ejemplo de este tipo de deficien-
cia construida desde el nacimiento, a partir del mencionado bagaje "insuficiente" (ver,
por ejemplo, la excelente exposicion de las diferencias estructurales y funcionales del
cerebro en Florez, Troncoso y Diersen, 1996; Florez, 1999) y de una interaccion con
el entorno social: irregular, incompleta y a menudo desorganizada, idea ésta corro-
borada en parte por Carvajal e Iglesias (1997).

Distintas investigaciones al respecto (Knott, Lewis y Williams, 1995; Cielinski,
1995, etc) concuerdan en que una intervencion temprana bajo la forma de tutela
ajustada a los bebés trisbmicos, permitiria un desarrollo mas armonioso de sus
competencias y funcionamiento mental. Por esto es importante comparar las inter-
acciones de tutela entre nifos normales y trisémicos (Sastre y Pastor, 2001) con el
fin de poner en evidencia las diferencias existentes en las aportaciones del adulto
y/o en la participacion del nifio en los procesos de construccion del saber, sin per-
der de vista las investigaciones realizadas en el desarrollo normativo (Lamb, 1997;
Villares, 2000, etc).

Estudios comparativos previos, entre sujetos normales y sujetos con sindrome de
Down en edades comprendidas entre 0;8 y 1;6 afios (Sastre, 1991; Sastre y Pastor,
1992, 1994), apuntan tres fuentes de diferencias entre ellos, que condicionan la cons-
truccion cognitiva y del saber: a) La potencialidad intelectual propia del sujeto, sus
posibilidades; b) La relacion del nifio con los objetos; c) La intervencion del adulto,
que puede ser mas o menos positiva y estd influenciada por la actividad del nifo.

Los resultados obtenidos muestran, ademas, un estilo interactivo basado en la
comunicacion "unidireccional" (adulto hacia nifio) y "formativo" mas que informativo
y afectivo.

En consecuencia, es preciso estudiar funcional e interactivamente quién participa
en la interaccion y de qué forma, y como se va desarrollando el proceso de inter-
cambio y condicionamiento mutuos, lo cual supone integrar el rol del sujeto, del otro
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y del objeto (perspectiva tripolar) desde las primeras edades ya que, la interaccion en
su modalidad de tutela (Verba, 1998), va mas alld de la unidireccionalidad de la
mediacion adulta.

Para profundizar en el tipo de interaccion de tutela: educador-bebé con Sindrome
de Down, exponemos un resumen de los planteamientos y resultados obtenidos en
dos investigaciones recientemente realizadas (Sastre y Verba, en prensa; Sastre y
Pastor, 2001). Ambas se disenaron partiendo de la hipoétesis de la existencia de unas
pautas de tutela especificas en las que, segin algunos autores, los educadores deben
desarrollar una mayor "sensibilidad" (Crawley & Spiker, 1983).

La primera que presentamos se organiz6 en torno a la pregunta de "cuando y
como" debe producirse la intervencion del adulto (Sastre y Verba, en prensa). Se rea-
liz6 comparativamente, mediante un disefio longitudinal de corto alcance desde los
1;6 a. hasta los 2;0 afios. La segunda, de disefio transversal, se organizé en torno al
establecimiento de posibles tipos de tutela entre adulto-bebé trisomico (de 1;6 anos
de desarrollo estimado) y su incidencia diferencial en el progreso cognitivo inmedia-
to del pequeno en esta temprana edad.

Asi pues, esperdbamos apresar como puede incidir la interaccion de tutela en los
primeros afos del desarrollo de la deficiencia mental, extrayendo diferentes tipos de
intervencion adulta (si los hubiere) y su incidencia en la optimizacién cognitiva del
bebé trisdbmico. Por ello, la tutela estudiada se centraba, fundamentalmente, en la ges-
tion cognitiva y, aunque se abordaran elementos de comunicaciéon y contacto entre
los participantes, no se contemplaban de forma especifica los aspectos socio-afectivos
de significativa importancia en estas edades.

1.1. Cuando y cémo debe intervenir el adulto (Sastre y Verba, en prensa)

En esta operacion de investigacion, partiamos del argumento antes expuesto, rela-
tivo a que, si bien numerosos estudios se interesan por la interaccién entre adulto -
nifo en la construcciéon del saber y el "saber - hacer", pocos han sido consagrados a
las aportaciones y limites de dicha interaccion entre los nifios con trisomia 21 que pre-
sentan atipismos caracterfsticos sobretodo en el plano cognitivo.

Sean cuales sean las diferencias, numerosas investigaciones indican aspectos inter-
activos reconocidos como favorables para el funcionamiento cognitivo de los nifios
trisomicos. Crawley y Spiker (1983), subrayan la importancia de la sensitividad del
adulto a las posibilidades y dificultades del nifio. Algunos subrayan la importancia del
ajuste del adulto al nifio, mientras que otros destacan la importancia de las reaccio-
nes adultas a las producciones del nifo. Sea como sea, todas ellas confluyen en que
las intervenciones deben ajustarse a las producciones del pequefio y permanecer en
un nivel cercano de comprension.

Este trabajo tenfa como objetivo estudiar comparativamente la tutela adulto - bebé
trisomico y el bebé normal durante el segundo afio de vida, a partir de la organiza-
cién de su actividad espontanea con los objetos. En concreto, se trataba de mostrar en
qué medida la actividad del nifio constituye un feed-back para el adulto y una guia
para que pueda ajustar sus intervenciones durante el desarrollo de la interaccion.

Respecto a la mencionada actividad de los bebés trisomicos, los datos son esca-
sos, especialmente durante la primera infancia. Sastre (19991) ha comparado dicha
actividad con la de los bebés normales mostrando que los primeros tienen menor
namero de iniciativas con los objetos, atin estando interesados en la situacion, pro-
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ducen menor niimero de combinaciones de objetos y menor niimero de acciones
coordinadas que indiquen la existencia de un proyecto de accién. En este caso, las
conductas del bebé trisomico aportarfan menor nimero de informaciones al adulto
sobre sus intereses y posibilidades que las que aportan los bebés tipicos. Podemos
suponer, pues, que los observables que permiten al adulto ajustar sus intervenciones
son menos numerosos con los bebés trisomicos y la tutela podria verse afectada en su
forma y consecuencias respecto al desarrollo cognitivo. De ahi la necesidad de com-
parar las interacciones de tutela, englobando a la vez las intervenciones del tutor y del
novel.

Es preciso clarificar qué es lo que entendemos por "progreso" y por "ajuste" a las
realizaciones del bebé.

a) La nocion de progreso no se refiere a la medida de las competencias inicia-
les individuales antes y después de la interaccion. Para nosotros, el progreso implica
tanto el resultado como el proceso, es decir supone toda elaboracién -incluso mini-
ma- fruto de la transformacion de la actividad con los objetos desde el plano de la
microgénesis, actividad que comporta una coordinacion de acciones sucesivas y con
ella la construccion y generalizacion de esquemas o su puesta en relacion a diferen-
tes niveles (ver, Sinclair et al.1982; Piaget y Garcia, 1987; Langer, 1990). Por ejem-
plo, si el bebé explora una anilla de madera y la combina con otra y luego con otra
superponiéndolas, se trata de una elaboracién basada en la coordinacion de tres
acciones sucesivas. Nos referimos a actividades "protologicas" relativamente frecuen-
tes en este periodo entre los bebés estudiados, aunque mejor organizadas entre los
bebés tipicos.

b) Por ajuste entendemos globalmente que las propuestas e intervenciones del
adulto estan a un nivel accesible al bebé, atin estando més alla de sus capaci-
dades reales. Para que una intervencion sea accesible al nifio, es preciso que
la informacién ofrecida o la propuesta de accion se refiera a su proyecto de
accion o esté de acuerdo con su capacidad de realizacion determinadas aquf'y
ahora.

Las preguntas que nos formulamos son las siguientes:

a) ;lLa tutela del adulto con los bebés trisomicos difiere de la tutela con los bebés
tipicos? En concreto, jlas proposiciones del adulto durante el curso de la tute-
la estan mas ajustadas que aquellas con los bebés trisomicos?;

b) ;Existe una relacion entre la produccion de acciones coordinadas por parte de
los bebés y el ajuste del adulto en ambos grupos estudiados?;

c) ;Cudles son las consecuencias de la calidad del ajuste de las proposiciones del
adulto sobre el progreso inmediato en cada uno de los grupos de bebés en estu-
dio?

Responder a ellas supuso realizar un procedimiento metodolégico que, resumida-

mente, fue el que sigue (ver para mayor amplitud, Sastre y Verba, en prensa):

1.2. Método
1.2.1. Sujetos y Material

Tres bébés tipicos, registrados longitudinalmente, de 12 meses a 18 meses y 3
bebés Down de competencia cognitiva similar a la de un afio, pero de edad cronolé-
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gica menor a dos afios, fueron observados durante 6 meses en presencia de objetos
variados que ofrecian distintas posibilidades de combinacion de dificultad diferente.

Concretamente el material consistia en: 4 anillas de madera (dos redondas y dos
o6valos), 2 tubos transparentes (uno abierto por la base, el otro de base cerrada), 2 espi-
rales metélicas, 1 iman, 8 canicas de plastico (6 de ellas imantadas interiormente).

1.2.2. Procedimiento

Todos los bebés fueron registrados en video, con el mismo adulto conocido, en los
centros de educacion infantil a los que asistfan. Adulto y bebé estaban sentados uno
al lado del otro y el adulto dejaba actuar al pequefio espontaneamente, interviniendo
cuando el bebé se desinteresaba de la situacion o permanecfia inactivo durante algu-
nos segundos o bien su actividad se volvia repetitiva o regresiva. La duraciéon media
de la sesion era de 10 minutos.

1.2.3. Andlisis de datos

Los datos obtenidos fueron transcritos y analizados microgenéticamente extrayen-
do patterns de interaccion, su frecuencia y significacion mediante el célculo de la U
de Mann-Withney.

Para ello se requiri6 la elaboracion de un sistema de categorias que permitiera ope-
rativizar la realidad, cuyas tres macro-categorfas estructurales (ver ampliamente en
Sastre y Verba, en prensa) eran: a) la actividad cognitiva y social del nifio; b) la tutela del
adulto, y ¢) el resultado de sus intervenciones sobre la actividad consecutiva del nifio.

Cuadro 1. Sistema de categorias (Sastre y Verba, en prensa)

a) Actividad cognitiva y social del nifio

Conductas orientadas hacia los objetos:

Interés (Int) mirar un objeto, coger, manipular asistematicamente

Accién espontanea (Ac) hacer una accién con uno o mas objetos, de forma auténoma

Coordinacion (Coor) encadenamiento simple o complejo de acciones sobre uno o mas
objetos

(Coor-i) *intraindividual: produccién de dos actividades relacionadas por

su contenido, sin la intervencion del adulto

(Coor-s) *inter-individual producir dos actividades relacionadas gracias a la tutela del adul-
to, o produccién de una actividad conjunta

Conductas orientadas hacia el "partenaire”

Demanda (De) -verbal o no-verbal. Las no verbales son difiles de codificar, para
resolverlo, se considera como tal el pointing acompafiado de
mirada hacia el adulto, el contacto ojo-a-ojo acompafiado o
seguido de vocalizaciones y/o miradas hacia el objeto.

b) Tutela del adulto

Soporte de la actividad

Contacto (Cont) mantener la interaccion, establecer un lazo emocional con el nifo
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Incitacion (Inci) implicar al nifio en una actividad, suscitar una accion

Facilitacion(Faci) aportar una idea MATERIAL a la realizacion de la accion,
sugerir u orientar una accion

Evaluacion (Eval) positiva: animo ("esta bien", "es bonito", "bravo"..)

Aportacion a la produccion

Informacion/explicacion comentar las acciones del nifio o sus resultados, nominar
los objetos o sus (Infex) propiedades durante la actividad.
Por ejemplo, decir: "esto es una anilla", "esto se engan-
cha", "hay bolas"

Proposicion de objeto o actividad  (verbal o por modelo de accién). Cada proposicion se
interpreta a partir de la dindmica de las acciones anterior
y/o posterior seglin su pertinencia, en:

*proposicion ajustada: si esta relacionada con la actividad
anterior o al interés del nifio (por ejemplo, el (Pro+) nifo
engancha una bola en el iman y lo deja, el adulto engan-
cha dos bolas en el iman y se lo ensena, el nifo anade otra
bola)

*proposicion no-ajustada: si no esta relacionada con la
actividad anterior o con el interés del nino (ejemplo: (Pro)
el nifio manipula un objeto, el adulto muestra tres objetos
distintos combinados)

c) Efectos sobre la actividad consecutiva del nifio

Elaboracién + (Elab+) coordinacion por imitacion de un modelo o su integracion
total o parcial que lleva a una extensién de su actividad

Elaboracion - (Elab+) repeticion automatica de una accion o paro de la actividad

Ausencia de efecto(Aus)- no hay cambio en la actividad, o en la no actividad del
nifo.

1.3. Resultados

Los resultados obtenidos indicaron que: a) las proposiciones de accién del adulto
estan mas ajustadas cuanto mejor es su representacion de la capacidad del pequeno,
en concreto mostraron mayor ajuste para los bebés tipicos que para los bebés Down;
b) las proposiciones no-ajustadas del adulto tuvieron como consecuencia, con mayor
frecuencia, el bloqueo de la actividad entre los bebés Down; c) las coordinaciones
individuales de accién indicadoras de una organizacion secuencial de acciones son
mas frecuentes entre los bebés tipicos. Es, sobretodo, la actividad organizada del bebé
la que ofrece al adulto indices objetivos para ajustar sus intervenciones y optimizar
sus efectos. La Tabla 1 resume los datos obtenidos al respecto.

En concreto, atendiendo a las tres preguntas que nos formulabamos, los datos
representados indican que:

No existen diferencias en las conductas de tutela del adulto con ambos grupos
de nifios, excepto en las proposiciones ajustadas y no-ajustadas; s6lo se constata una
tendencia hacia la informacién/explicacién mas frecuente en la tutela del adulto entre
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Tabla 1. Namero total de conductas de tutela del adulto (informacién/explicitacién,
facilitacion, evaluacién, incitacion, proposicién ajustada y no ajustada) e iniciativas
del nifio (demanda y coordinacién)

Tutela adulto Iniciativas Nifio
Inf./exp. facilit. ~ eval. incit. prop.+ prop.- dem. coord.accion
B. Trisbmicos 25 20 23 30 73 62 29 168
B. Normales 57 33 46 32 144 12 26 403
p= .06 ns ns ns .001  .002 ns .001

los nifios normales (p= .06). Este resultado debe considerarse en relacion con el sig-
nificativamente mayor namero de coordinaciones de acccion entre los bebés norma-
les que precisamos.

Respecto a las proposiciones del adulto

Hay un mayor nimero de proposiciones ajustadas (p= .001) del adulto hacia los
bebés normales que con los trisomicos. Hay mayor niimero de proposiciones no-ajus-
tadas con los nifios trisdbmicos (p = .002).

La diferencia esencial reside, pues, no tanto en la forma de la tutela (nmero
de informacién o explicaciones, etc.) como en el ajuste de las proposiciones del
adulto.

En cuanto al nifio, no hay diferencias respecto a las demandas hacia el adulto,
por el contrario, las coordinaciones de acciones son mas frecuentes entre los bebés
tipicos (p=.001). Este resultado refleja la actividad mas organizada y elaborada de este
grupo de nifios.

2. Tipos de tutela en el desarrollo cognitivo de los bebés trisomicos (extrafdo de:
Sastre y Pastor, 2001)

Como hemos sefialado anteriormente, el objetivo de esta segunda operacion de
investigacion consistié en conocer la dinamica interactiva, sus estilos y efectos en el
desarrollo cognitivo inmediato de los bebés Down estudiados.

2.1. Método

2.1.1. Sujetos

Se estudiaron siete (n=7) nifios con Sindrome de Down de edad cronolégica com-
prendida entre 2;1 y 3;6 afios, con un nivel cognitivo equivalente a 1;6 afios, evalua-
do con las "Escales d’Observacio Sistematica" (Cambrodi y Sastre, 1993).

Todos los sujetos asistian a sesiones de Intervencion Temprana desde el naci-
miento, en dos instituciones especializadas: una privada y otra pablica. Pertenecian a
la clase media de entorno urbano. Estaban familiarizados con la presencia de video-
camaras en sus sesiones de trabajo.
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2.1.2. Material

El material utilizado facilitaba, especialmente: a) actividades exploratorias de tipo
fisico (relaciones medio-fin, causa-efecto y espacial); b) actividades de tipo l6gico-
matematico (operaciones de relacién, combinacién e intercambio) (Langer, 1986).
Estaba compuesto por: un contenedor rectangular transparente; dos tubos transparen-
tes (estrecho/ancho); un tubo opaco ancho; seis tapones correspondientes a estos
tubos; tres cubiletes opacos (uno con agujeros en base, otro con agujero grande en
cara lateral y otro sin agujeros) y piedrecitas de colores.

2.1.3. Situacion

Se estudiaron diadas nifio-educadora en el contexto de las propias instituciones a
las que asistian. La educadora recibi6 la consigna de "interactuar con el nino como lo
hace habitualmente", con el material propuesto.

Las cinco educadoras participantes eran tituladas superiores, especialistas en inter-
vencion temprana y con experiencia reconocida. Educadora y nifio estaban sentados
uno al lado del otro con el material frente a ellos. El encargado de la camara de video
era el experimentador. Se realizaba una sola grabacién con una duracién de 10 minu-
tos por diada.

2.1.4. Andalisis de datos

El procedimiento seguido para apresar los mecanismos comportamentales respon-
sables de las conductas interactivas consistié en:

a) Elaboracion de un sistema de categorias (ver ampliamente en Sastre y Pastor,
2001), definidas previamente de forma operativa, que comprenden las macro-cate-
gorfas que siguen:

Cuadro 2. Sistema de categorias (macrocategorias)

ACTIVIDAD DEL NINO ADULTO

Tipo de actividad Informacion
Atencion a la actividad
Contenido de la actvidad

Significacion Significacion
Comunicacion Soporte (Proactivo/Retroactivo)
Saber resultante Tutela

Significacion resultante

b) Digitalizacion de la imagen y categorizacion de los datos empiricos con soporte
informatico del programa Théme (Magnusson, 1993).

c) Aplicacion del coeficiente de consistencia inter observadores Krippendorf
(Krippendorf, 1980) a la categorizacion realizada para el control de calidad del
dato.
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d) Extraccion de patterns mediante el programa Theme (Magnusson, 1993, 1996).

La extraccion de "patterns” se realizé: a) a un nivel de significacion .005; b) seleccio-
nando patterns con un minimo de tres ocurrencias dentro del intervalo critico; c)
seleccionando so6lo patterns interactivos en los que deben estar presentes ambos
actores (adulto-nifio).

2.2. Resultados

Los resultados obtenidos se presentan en dos apartados: a. Tipos de tutela en ges-
tion cognitiva; b. Relaciones entre los tipos de tutela y las ganancias (o progreso) con-
secutivas del nifio.

a) Tipos de tutela en gestion cognitiva

Extraidos los patterns interactivos, se obtuvieron las regularidades en los parame-
tros que los configuran y permiten la definicion de distintos tipos de tutela. Estos para-
metros son: el proyecto de accion, la centracion, el mantenimiento y el ajuste.

El proyecto de accién y el ajuste son esenciales de acuerdo con las condicio-
nes de la tutela que guran este trabajo. El primero como representacion, por parte
del adulto, de la tarea que desarrolla el nifio y sus posibilidades o limitaciones en
ella; el segundo como punto de incidencia concreta de la informacion del adulto
en el curso de la actividad. Por esta razén los destacamos en la configuracion de
las tipologias que de ellos se derivan, complementandose con el resto de para-
metros sefialados.

Incidencia de la actividad del nifio (o proyecto de accion) en los tipos de tutela:

De acuerdo con los resultados obtenidos en la primera operacién de investi-
gacion, para mantener una tutela eficaz, es imprescindible atender a la represen-
tacion que el adulto tiene del objetivo que marca la actividad del nifio (dada su
relevancia, nuevamente se contempla en esta operacion, ademas de los que le son
especificos) y las posibilidades o dificultades que en ella encuentra. Si no actta
conforme a esta representacion, puede verse afectado el ajuste y la intersubjetivi-
dad necesarios.

En los resultados obtenidos, se diferencian dos tendencias: la tutela que no tiene
en cuenta dicho proyecto ("gestor" y "laissez-faire"), de la que si que lo hace ("inte-
grador" y "soporte").

Incidencia del ajuste:

Como se viene senalando, es preciso tener en cuenta si la proposicion de accion
que ofrece el adulto en su tutela estd o no relacionada (cercana) al interés y/o capa-
cidad del pequefio.

Si a los parametros anteriores se afiade la incidencia del "mantenimiento" (proac-
tivo / retroactivo) del adulto y su centracion (en el proceso o el resultado), surgen cua-
tro tipologias que han sido definidas, diferencial y operacionalmente, mediante las
regularidades significativas aparecidas en los analisis efectuados.

Asi pues, los parametros sefialados, convertidos en descriptores, nos permiten
diferenciar distintos tipos de tutela que ordenamos jerarquicamente segln la pre-
sencia de una mayor o menor gestion de la actividad organizada por parte del
adulto o del nino.
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Cuadro 3. Tipos de tutela "cognitiva"

Proy. de accion ~ Centraci6n Mantenimiento Ajuste TUTELA

Adulto Resultado Proactivo No Gestor
Proced. Retroactivo

Adulto->Nino Resultado Proactivo St Integrador
Proced. Retroactivo

Nifo Resultado Proactivo Si. Mantiene Soporte

Retroactivo segln Rta.Nifo.

Nifio No Result. No proactivo No "Laissez-faire"

No Proced. No retroactivo

Atendiendo a los parametros constatados, describimos cada tipologia hallada, empe-
zando por aquellas que no tienen en cuenta el proyecto de accién del nifio. En todos
ellas, se aprecia la aparicion de cada una de las conductas categorizadas que compo-
nen el patron, sus coincidencias temporales y su distribucion a lo largo del tiempo.

La tutela "laissez-faire". El adulto ni informa, ni ratifica, ni sostiene la actividad del
nino. Acompana al nifio y en su intervencion, se gufa por su propio proyecto (el del
adulto) sin reconocer ni sostener el del pequefio. La gestion de la actividad es del
nifio.

La tutela de "gestion". El adulto es el inspirador y organizador de la actividad. El
nifio sigue sus iniciativas, sin generar las propias ni incorporandolas en una secuen-
cia més amplia con aportaciones individuales.

Las aportaciones del adulto siempre estan relacionadas con su propio proyecto,
pero no con el del nifio (inexistente), con un alto nivel de significacion, a pesar de las
demandas del bebé que no son atendidas dada la centracion del adulto en su propia
actividad.

Tutela de "integracion”. El tutor mantiene, informa y etiqueta la actividad que gene-
ra él mismo pero en la que involucra al nifio. Este concluye las iniciativas del adulto,
consolidando saberes ofrecidos por este Gltimo. El nivel de dificultad se adapta a la
capacidad del nifio y la centracion es doble: en el procedimiento y resultado. Se trata
de una tutela que se ajusta, hace co-participe y acompana al bebé, pero no favorece
su iniciativa ni gestion propia.

Tutela de "soporte". El proyecto es del nifo. El adulto, a partir de él, mantiene la
actividad y su resultado. Tiende a ofrecer informacion mas acorde con lo que cree que
deberfa hacer el nifio que con el proyecto real de éste, aunque guarde cierta proxi-
midad.

b) Relaciones entre los tipos de tutela y las ganancias (o progreso) consecutivas
del nino.

A partir de la configuracion de los patterns extraidos, se analizaron las relaciones
entre las distintas tipologias de tutela observadas y las ganancias de los nifos aten-
diendo a los indicadores de: niveles de significacion, cambios en la elaboracion del
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conocimiento, consolidacion del saber y generalizacion (ver para mayor amplitud,
Sastre y Pastor, 2001) .

Efectuado el recuento de las ganancias del nifio segtin dichos indicadores, se ha
confeccionado la siguiente tabla.

Tabla n® 2. Frecuencias ganancia/no ganancia

Ganancias No Ganancias
TUTELA: T T
Soporte 28 36
Integrador 16 0
Gestor 2 0
"Laissez-Faire" 0 0

Como puede observarse a nivel orientativo, dadas las condiciones de la muestra uti-
lizada, no todas las tipologias se asocian regularmente a ganancias o no ganancias ni
en la misma medida. Hay una tipologia que no puntGa ni en ganancias ni en no-ganan-
cias por parte del nifio: "Laissez-Faire", mientras que la que mayor nimero de ganan-
cias comporta es la del tutor "soporte", aquel que parte del proyecto del pequefio.

Todo lo anterior, nos lleva a considerar los factores que conducen a la ganancia
en el nifo, es decir, qué puede favorecer el progreso cognitivo en la actividad. Entre
los factores detectados en los patterns obtenidos, destacamos los siguientes como mas
significativos:

La intervencion del tutor debe partir siempre del resultado del nifio o de su activi-

dad (para poder ajustarse a ella).

La ayuda ffsica a la actividad no es suficiente para favorecer la ganancia, es preci-

so acompanarla de informacion.

La ratificacion verbal no es suficiente, es preciso: la centracion en el procedi-

miento, la centracién en el contenido de la actividad y/o resultado, y que la infor-

macioén esté relacionada a un nivel de significacion pertinente.

La significacion debe ser similar a la del nifio, pero ofreciendo nueva informacion

(incluso si es relacionada) para poderla tratar y/o incorporar.

Es decir, debe haber un mantenimiento proactivo (durante la actividad) y retroac-
tivo (a partir de su resultado), con informacién relacionada con el proyecto del nifno
y a un nivel de significacién ajustado al del pequefio.

Estos pardmetros se asocian diferencialmente, como hemos visto, a uno u otro de
los tipos de tutela de gestion cognitiva observados en este estudio.

3. Discusion / Conclusion

Los trabajos de investigacion presentados versan sobre el abordaje de una cues-
tion: la del ajuste en la modalidad interactiva de la tutela entre un adulto especializa-
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do en desarrollo y/o educacion temprana y bebés normales y/o trisémicos analizando
sus consecuencias en el progreso "aqui y ahora" de los pequefos trisémicos.

Discutiremos los resultados obtenidos en funcién de los objetivos que nos plante-
abamos en su inicio, que consistian en tres:

a) El ajuste, propiamente dicho, dada su posible incidencia en la efectividad de la
tutela, objetivo del que se desprendian cuestiones como: jcuando y como intervenir?
y sen qué medida la actividad del pequefio puede incidir en dicho ajuste?

De este objetivo se derivaban otros dos: b) la posible existencia de distintos tipos de
tutela, y, ©) cudl podria ser su incidencia en el progreso "aqui'y ahora" del pequeno.

Presentaremos la discusion en funcion de ello, pero bajo un argumento central: la
tutela del adulto, no solo debe basarse segin la propuesta de Bruner (1984) en una
teorfa de la tarea y una teorfa educativa, sino que, como proponfamos, requiere,
explicitamente, de la informacién proviniente de la actividad del nifio debida a su
propia iniciativa o como respuesta a las proposiciones del tutor. Todo ello bajo el
requisito fudamental de su ajuste.

La primera operacion de investigacion ha mostrado que las categorias de "aporte
a la comprension" (informacion/explicacion), "soporte de la actividad" (incitacion,
facilitacion, evaluacion) y las "proposiciones de acciéon" ajustadas y no ajustadas se
han analizado por separado. Los resultados indican que de entre estas categorias, solo
el ajuste o no de las proposiciones de acciéon de la tutela varia entre los dos grupos,
es decir, el ajuste es diferencial entre ellos: el adulto propone mas a menudo activi-
dades relacionadas con el interés y comprension del nifo (proposiciones ajustadas)
entre los bebés normales; y a la inversa: son, con mayor frecuencia, no ajustadas entre
los trisémicos. ;Co6mo podemos explicar el no ajuste del adulto a los bebés trisomicos
que son los que podrfan aprovechar mejor sus aportaciones?

Para responder a ello, es preciso considerar sobre qué conductas del nifio se basa
el adulto durante la interaccién para ajustarse. De acuerdo con nuestros resultados,
ademas de la representacion de las competencias del novato, lo que condiciona el
ajuste del tutor es: a) la coordinacion de las acciones del pequefio y sus respuestas a
las proposiciones del adulto; y b) sus demandas explicitas o implicitas para que pueda
éste ajustarse a lo largo de la tutela.

Esta propuesta complementa, en parte, otras como la de Lemetayer-Baron, (1997),
trasciende la de Renshaw&Gardner (1990) referente a la diferencial representacion de
los padres respecto a la tarea a resolver por el trisomico y modula la de Crawley y
Spiker (1983). Las trasciende y complementa dado que nuestra interpretaciéon va mas
alla del protagonismo conferido al adulto o tutor que es el que adopta roles diferen-
ciales en funcién de su representacion de la tarea o de la zona de "sensitividad" del
bebé. Nuestra propuesta resalta aspectos de guia activa por parte del nifo que sirven
como redefinicién de la conducta de tutela, en base a su inciativa y coordinacién en
la actividad organizada.

Los resultados sustentan la teoria segin la cual la deficiencia serfa una construccion
a partir de una insuficiencia biolégica y unas interacciones educativas irregulares e
incompletas del nifo con su entorno social (Cambrodi, 1983). Parece que las compe-
tencias del nifio trisomico pueden optimizarse mediante la tutela ajustada y regular.
Seglin nosotros, no es la directividad del adulto lo que importa, sino el hecho de ofre-
cer modelos de accién en la "region de sensibilidad" a la instruccion (Wood, 1989) que,
en el caso de los trisomicos, debe ser mucho més "fina" que entre los normales.
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Asi pues, se muestra en lineas generales que no es suficiente tener una represen-
tacion sobre la competencia presumida del nifio para que la tutela sea eficaz. El tutor
debe basarse sobre los indices objetivos del funcionamiento cognitivo del bebé duran-
te el curso de la interaccion y proponer ayudas ajustadas a sus iniciativas y a sus posi-
bilidades de integracion de estas iniciativas. Mas globalmente, es mediante los proce-
sos de regulacion reciproca como tiene lugar una tutela eficaz y como el adulto puede
ofrecer al pequefo el medio para descubrir y progresar.

Por lo tanto, de todo ello concluimos que:

1. Lo individual es esencial dentro de la interaccion social de tutela como "gufa" con-
tinuada para su ajuste y, por lo tanto, pertinencia optimizadora:

2. El sujeto dispone de una capacidad e iniciativa propias para "superar" las dificul-
tades y progresar por él mismo; progreso que puede verse favorecido por el apor-
te social. Ahora bien, en el caso del bebé trisomico, esta iniciativa es menor, por
lo que se presume que podrfa beneficiarse mas del aporte social como fuente de
posibilidades. Aporte que, para ser eficaz, debe ser mas sensitivo para ajustarse a
la Zona de Desarrollo Proximo, que, quizas, es mas fina e inestable entre los bebés
trisomicos y en continua redefinicion. Por ello, la tutela debe ser especialmente
sensitiva a las iniciativas, intereses y competencias de estos bebés para obtener
informacion actualizada que le permita situarse en este espacio de desarrollo pro-
ximo, a partir del propio nino.

3. La eficacia de la tutela no depende tanto de su mayor o menor directividad
como apuntaban algunos estudios (McConachie, 1989; Lemetayer-Baron,
1997), sino en el ajuste dentro de su pleno sentido que, quizas, deberd conti-
nuar siendo matizado

La consecuencia final es la reflexion sobre la necesidad de plantearnos seria-
mente no s6lo los objetivos y actividades que realizamos en las intervenciones
tempranas, sino también con qué estilo de tutela interviene el adulto dada su reper-
cusion en el desarrollo del pequefio. Es decir, reflexionemos sobre el papel del
adulto y su estilo de intervencion, no sea que en lugar de optimizar y ayudar al
pequefio en su desarrollo estemos colaborando inconscientemente a la construc-
cion de su deficiencia mental.

4. Superdotacion y alternativas de intervencién psicoeducativa

Abordar este tema implica el conocimiento de las altas capacidades (y entre ellas,
la superdotacion) y la intervencion psicoeducativa en ellas, con todo lo que ello supo-
ne en cuanto a dedicacién de recursos tanto materiales como humanos.

Como ya hemos sefialado este no es un tema nuevo sino que ha generado, recien-
temente, un gran interés que ha conducido a distintos enfoques de los que tenemos
ya una perspectiva temporal sobre su aplicacion y resultados que comienza a permi-
tir valorar sus ventajas y limitaciones.

El resultado se traduce en distintas posturas que reflejan la existencia de distintos
abordajes, desde aquel que parte del intento objetivo de conocer extensa y diferen-
cialmente la estructura y funcionamiento de estos sujetos, hasta otros abordajes que
propugnan formas y programas de intervencion a partir de la confusiéon conceptual
que comporta la identificacion de la superdotacion, sélo mediante la medida del
Cociente Intelectual y su confusién con otros estados intelectuales cercanos como el
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talento (simple o complejo) (ver una amplia discusién al respecto en Sastre y
Domenech, 1999). Por otra parte, estos abordajes coexisten con otros que se funda-
mentan en la negacion de los derechos y necesidades educativas de los superdotados
con campafas intensivas para desacreditar los incipientes sistemas psicoeducativos
aplicados al respecto (Tannenbaum, 1998).

Desde nuestro punto de vista, tan dafino es un abordaje desde la confusién (que
no desconocimiento) conceptual y funcional de la superdotacion, como el que esgri-
me la bandera de la no-necesidad de intervenciéon dado que la alta capacidad, com-
plejidad y flexibilidad intelectual en la superdotacion es suficiente para desenvolver-
se con éxito en el entorno escolar y, posteriormente, el profesional.

Sea como sea, el resultado de ambos abordajes tiene como consecuencia la
necesidad de cuestionarnos seriamente qué es lo que realmente denominamos
como "superdotacion" y qué es esto que denominamos como programas de "inter-
vencion psicoeducativa" en superdotacion (Gallagher, 2000) y sus efectos o efi-
cacia reales.

En cuanto a la primera cuestion, el mal conocimiento es evidente, tanto entre la
poblacién en general como incluso entre los profesionales de la educacion

En suma, faltan investigaciones que nos muestren cientifica, fiable y diferencial-
mente cual es la realidad de la superdotacion, rompiendo asi estereotipos y malos
conceptos reinantes todavia en amplios sectores profesionales. Sin olvidar la existen-
cia de cuantiosos estudios al respecto que ofrecen nuevos datos para la mejora y com-
prension del fenémeno. Pero aln asi, los datos existentes son atn obviados o utiliza-
dos de forma significativamente imprecisa y confusa, quizés influenciados por estu-
dios clasicos (Galton, 1869; Terman, 1925; Lombroso, 1896, etc.) de gran relevancia
en su momento como pioneros pero que hoy deben ser revisados y substituidos en
funcién de las nuevas aportaciones cientificas.

Por otra parte, las practicas de intervencion psicoeducativa estan siendo seria-
mente criticadas por algunos sectores que, desde el marco de malconocimiento
tampoco ofrecen una alternativa, en base a argumentos tan dispares como
(Tannembaum, 1998):

a) el elitismo que supone la atencion a las necesidades de los superdotados;

b) los procesos de identificacion naifs y perjudiciales que se utilizan, excesivamente
fundamentados en la medida Gnica del Cociente Intelectual;

¢) la inadecuacion de los agrupamientos educativos que se realizan;

d) la falacia de las practicas en uso para, como ellos denominan, "entrenar la mente"
como enriquecimiento curricular; y,

e) laimprecision de los efectos positivos de los programas educativos disefiados para
los superdotados en cuanto a su efecto beneficioso para los alumnos no-superdo-
tados.

Todo ello, nos conduce nuevamente a plantear la necesidad de que ha llegado la
hora de reflexionar sobre "Superdotacion" e "Intervencion psicoeducativa”, plantean-
donos seriamente y sin ningtn falso argumento "qué hacemos" y "qué estamos consi-
guiendo" (Gallagher, 2000), concordantemente con las emergentes voces autorizadas
al respecto que estan haciendo balance de sus postulados y programas de identifica-
cion e intervencion educativa (por ejemplo, Renzulli, 1999, Tannenbaum, 1998,
Gagné, 1999, VanTassel-Baska, 1998; Sternberg, 2000, etc.)
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Esta reflexion que se impone, se sugiere que sea abordada partiendo de la base
de que, no atender a la superdotacion es despreciar su riqueza potencial y sus posi-
bles aportaciones, mas atn si consideramos que los grandes avances de la huma-
nidad siempre han partido de las creaciones de sujetos con altas capacidades
(Sternberg, 1996).

Asi pues, abordar dicha reflexion reclama, necesariamente, un serio balance del
estado de la cuestion actual, caracterizado por la existencia de la mencionada confu-
si6n y desacuerdo respecto al concepto, el proceso de identificacion, la falta de for-
macion especifica de los profesionales de la educacién que deben intervenir en los
distintos contextos de ensefianza-aprendizaje y unos programas de intervencion psi-
coeducativa que deben ser evaluados en funcién de su operatividad y eficacia a corto,
medio y largo plazo.

Para ello, atn queda un extenso camino a andar sin demoras ni derrotismo que
nos permita conocer como piensan y resuelven problemas, cuéles son sus diferencias
cuantitativas pero sobretodo cualitativas al respecto, diferenciar la superdotacion del
talento sin tambaleos ni tesis a veces tan sorprendentes como la de entender el talen-
to como fruto de la educacion y la superdotacion como fruto de lo innato (Gagné,
1999) y, a todo ello y en funcion de ellos proponer alternativas educativas en conti-
nua redescripcion para comprobar su adecuacion, que vayan mas alla de las tradi-
cionales como pueden ser la tan discutida aceleracion, o el enriquecimiento (hasta
ahora el mas aceptado) o el prometedor curriculum integrado (Van Tassel-Baska,
1996, 1998), o, quizds una combinacién de ellos mas centrada en los procesos de
pensamiento y resolucion diferencial de problemas haciendo especial inciso en la par-
ticipacion de la metacognicion, creatividad o el insight (como un ejemplo no exclu-
yente), sin olvidar atender aspectos tan relevantes como los aspectos afectivos y moti-
vacionales (Hockman, McCormick y Gross, 1999).

Desde esta postura, se sugiere que abordar la intervencién pscoeducativa en
superdotacion reclama la seria reflexion y planteamiento de los puntos que siguen:

1. A QUIEN va dirigida, lo cual supone:

a) partir de un concepto mutidimensional y claro de superdotacion, diferencial-
mente de estados intelectuales cercanos como el talento;

b) asentar sobre un proceso de identificacién basado en la obtencion de un perfil
configurado por: aptitudes, rendimiento, estilo aprendizaje, intereses.

2. ; PARA QUE intervenir?, partiendo de la idea de que la Educacion debe tender a:

desarrollar el potencial de todos aquellos alumnos con altas capacidades que
les permita ir "mas alld" de la edad y les asegure igual acceso al aprendizaje y
rendimiento;

emplazarlos en el mejor entorno posible (compromiso necesidad / posibilidad)

3. ;EN QUE intervenir?, sefialando como puntos de intervencion: a) los procesos
intelectuales de resolucion de problemas tanto analiticos como sintéticos y crea-
tivos; b) el contenido del curriculo, amplidandolo en temas no comprendidos en
los libros de texto tradicionales, eliminando redundancias y creando inter-rela-
ciones entre materias y niveles; c) el producto actividad de aprendizaje, en tanto
no sea sblo la comprobacién de lo adquirido mediante un examen de madurez,
sino adoptando otros productos como exposiciones, conferencias, seminarios,
trabajos de investigacion sobre un tema, etc.; d) el entorno de ensefianza-apren-
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dizaje, en tanto facilite actividades de enriquecimento y combinacién de niveles
o grupos de compafieros.

5 Cudl es el ENTORNO vy los AGENTES? Se considera que el entorno esta basica-
mente configurado por:

a) el Centro educativo que deberfa reajustarse en tanto la propia organizacion del
Centro, la organizacion de la clase; y,

b) la Comunidad constituida por las distintas individualidades, grupos e institucio-
nes con los que interactta el sujeto (familia, iguales, grupos de referencia, entida-
des, etc).

Los agentes de la intervencion psicoeducativa estan situados basicamente (pero no
exclusivamente) dentro del Centro educativo siendo, entre ellos, los profesores aque-
llos que estan directamente encargados del proceso formal de enseianza-aprendi-
zaje. Su Optima intervencion educativa esta condicionada por su formacion profe-
sional especifica en el dominio de la naturaleza e instrumentos de las altas capaci-
dades y el apoyo que precisan de la comunidad en general. De ahf la necesidad de
implantar los programas y medidas de formacion pertinentes, con el fin de asegurar
lo que hasta el momento en nuestro pais no esta asegurado: la profesionalizacion del
profesor en el ambito de las altas capacidades, sus recursos y necesidades.

: COMO se realiza la intervencion psicoeducativa en superdotacion ?

En este punto hay que considerar las dos alternativas mas conocidas hasta el
momento: la Aceleracion y el Enriquecimiento.

La aceleracion, como ya sabemos, consiste en el avance en la adquisicion de créditos,
de forma que el alumno pueda adquirir el mismo contenido mas rapido y mas pronto
mediante la flexibilizacion del paso sucesivo de un curso a otro, de manera que, se
pueda hacer un ingreso temprano en la primaria y adelantar un curso por ciclo.

Esta alternativa, bastante utilizada por su bajo coste econémico y de infraestructu-
ra, tiene ventajas, por ejemplo (Rogers, 1990; Van Tassel-Baska, 1997): 1. Reduce
el tiempo de estar en la Escuela; 2. Avanza el nivel del curriculum propio de una
edad o tiempo; 3. No desarrolla habitos de pereza mental y no pierde habitos de
estudio; 4. Tiene un reducido coste.

Ahora bien, también tiene una serie de importantes inconvenientes que pueden
desaconsejarla, y, en todo caso, es preciso antes de implantarla, atender una serie
de consejos: 1) Asegurar la necesidad real y la capacidad del nifo; 2) S6lo un afio
cada vez 3) Considerar: la maduracion fisica, el peso, estabilidad emocional, moti-
vacion y habilidad para adaptarse al cambio 4) Dar soporte en lo social a proble-
mas que puedan surgir.

Por su parte, el enriquecimiento consiste en ofrecer un suplemento o modificacién
curricular que permita "ir mas alla" al alumno, sin la adquisicién de créditos suple-
mentarios o avanzados" (Davis y Rimm, 1994). Puede implantarse en la propia
Escuela o realizarse fuera de ella, siendo una de las alternativas méas defendidas
actualmente, dado que mantiene el contacto del nifio con su grupo de edad, a la
vez que permite la flexibilizacion de los objetivos curriculares que permitan el
mencionado "avance".

Sea como sea, hoy no nos podemos detener s6lo en estas posibilidades, debemos
introducir otras como la del Curriculum Integrado de Van Tassel Baska (1997) que
introduce en el enriquecimiento la posibilidad de la inmersiéon de todos los alum-
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nos en sus actividades de activacion de los procesos de pensamiento y prevé una
serie de actividades especificas para aquellos alumnos, entre el grupo, que tengan
una superdotacion o un talento en sus distintas tipos (ver con mas amplitud,
VanTassel-Baska, 1998).

Finalmente, la intervencion psicoeducativa en superdotacion reclama un sexto
punto a tener en cuenta:

6. PLANIFICACION de la intervencion, posible a partir de la consideracion de los
datos provenientes de: -la correcta identificacion de la alta capacidad; -la defini-
cion de necesidades a partir del perfil que ofrece la identificacion; -las decisiones
a tomar en la programacion general de ciclo, -las decisiones a adoptar en la pro-
gramacion de aula, y, finalmente, -el seguimiento de la respuesta del nifio a la pla-
nificacion realizada.

En sintesis, s6lo a partir de la conjuncion de estos puntos conseguiremos un abor-
daje psicoeducativo correcto en las altas capacidades que asegure un trato escolar
equitativo y una optimizacion de sus ricos recursos.

Como conclusién a este trabajo, se hace obligada una reflexion: no importa en qué
punto estriba la diferencia en el desarrollo (mayor o menor capacidad), tanto en uno
como en otro la intervencion psicoeducativa canaliza, modula y guia, favoreciendo o
no la cristalizacion de la alta potencialidad y de la deficiencia mental. Seamos, pues,
cautos y como profesionales de la educacion no nos dejemos llevar sélo por la pro-
gramacion de los objetivos curriculares, tras ellos esta en nuestras manos el futuro de
nuestros alumnos y su optimizacion.
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