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TRABAJO LIBRE

TEORIAS DEL DESARROLLO Y NEURODIVERSIDAD:
VISIBILIZACION DE TRAYECTORIAS DIVERGENTES

Jofre, Cristian Martin; Gruccos, Isis Lucrecia Victoria; Castro, Milagros; Klajner, Florencia Ayelén; Frangullo,

Yamila Belén; Torres, Federico
Universidad de Buenos Aires. Buenos Aires, Argentina.

RESUMEN

En el presente trabajo se propuso como objetivo realizar una
revision bibliografica sobre como las teorias predominantes
en torno al desarrollo y el aprendizaje influyen en el estable-
cimiento de una trayectoria tipica del desarrollo, invisibilizando
asi trayectorias alternativas o divergentes. Se enfocd especifi-
camente en los modelos sobre el aprendizaje, la inclusion de
la neurodiversidad como conceptualizacion transversal y su
posterior inclusion dentro del campo de desarrollo. Se concluye
en la importancia de que las teorias del aprendizaje conceptua-
licen e integren dentro de sus modelos teoricos las diferentes
trayectorias singulares del desarrollo que existen, sin caer en
conceptualizaciones funcionalistas o capacitistas centradas en
el déficit o lo disfuncional. Esto posibilita al mismo tiempo una
perspectiva ética centrada en los sujetos y la importancia de
modelizaciones tedricas amplias, diversas y criticas respecto de
las dindmicas de inclusion-exclusion que se establecen en el
marco de teorias hegemanicas.

Palabras clave
Neurodiversidad - Teorias del desarrollo - Neurodivergencias -
Trayectorias singulares

ABSTRACT

DEVELOPMENTAL THEORIES AND NEURODIVERSITY: VISIBILITY
OF DIVERGENT TRAJECTORIES

The aim of this paper was to carry out a literature review on how
the predominant theories of development and learning influence
the establishment of a typical developmental trajectory, mak-
ing alternative or divergent trajectories invisible. It focused spe-
cifically on learning models, the inclusion of neurodiversity as
a cross-cutting conceptualisation and its subsequent inclusion
within the field of development. It concludes that it is impor-
tant for learning theories to conceptualise and integrate within
their theoretical models the different unique developmental tra-
jectories that exist, without falling into functionalist or ableism
conceptualisations focused on deficit or dysfunctional. This
establishes both a subject-centred ethical perspective and the
importance of broad, diverse and critical theoretical modelling of
the inclusion-exclusion dynamics established within hegemonic
theories.

Keywords
Neurodiversity - Developmental theories - Neurodivergent -

Trajectories

Introduccion

Durante el dltimo siglo, han sido varias las teorias y conceptua-
lizaciones respecto del desarrollo y el aprendizaje en el ambito
humano. Enfoques y disciplinas que han nutrido el campo de la
psicologia y que continuamente interpelan las teorias clasicas
en funcion de los desarrollos tecnoldgicos y las nuevas investi-
gaciones, profundizan aiin mas la complejidad del desarrollo de
los sujetos. Por citar solamente algunos exponentes, podemos
mencionar los aportes pioneros de Jean Piaget que modelizan
y sistematizan una teoria general del desarrollo acerca de la
construccion del conocimiento en una relacion inevitablemente
dialéctica con el entorno y los objetos del medio (Piaget, 2013;
Battro, 1969; Benbenaste y Fernandez Zalazar, 2003). En una
linea similar, desde un enfoque claramente constructivista (Cas-
torina et al. 2016; Carretero, 2016), los aportes de Lev Vigotsky
han sentado las bases de la teoria socio-cultural dandole un
lugar prominente a los aportes fundamentales de la cultura y la
incidencia que tienen los artefactos mediadores en la emergen-
cia de los procesos psicologicos superiores (Vigotsky, 1978). A
su vez, referentes contemporaneos como Esther Thelen y Linda
Smith (1994) desarrollan de manera consistente una teoria que
incorpora los aportes de los sistemas dindmicos en el ambito del
desarrollo, la cognicion y la accion humana, complejizando y re-
definiendo el territorio hacia un enfoque mucho mas flexible que
da lugar también a los recientes aportes de las neurociencias.
Sin embargo, en pocos programas de investigacion que tengan
como foco el desarrollo y el aprendizaje, se concede cierto lugar
dentro del propio corpus tedrico o incluso a partir de los abor-
dajes metodoldgicos realizados, a las trayectorias singulares del
desarrollo o aprendizaje. En otras palabras, ¢Qué lugar ocupan
en la modelizacion de las teorias, las divergencias o trayecto-
rias alternativas del desarrollo y el aprendizaje? ;Como se han
formalizado las trayectorias “atipicas” del desarrollo dentro de
los propios modelos? Esto no solo supone concepciones epis-
temoldgicas subyacentes, sino que implica resignificar aquello
concebido durante mucho tiempo como “desvios o anormalida-
des” del desarrollo, y que desde un punto de vista tedrico era
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expulsado o separado del marco de investigacion principal, ubi-
candolo en un lugar secundario, a modo de “irregularidades” o
anomalias estadisticas. Estas practicas, basadas muchas veces
en una vision positivista de hacer ciencia, terminan fragmentan-
do el campo disciplinar, en una vision poco flexible que expulsa
fenomenos discrepantes, pero al mismo tiempo invisibiliza tra-
yectorias, e institucionaliza y legitima otras.

En este sentido, el articulo dara cuenta sobre como algunas de
las conceptualizaciones de las teorias del desarrollo, influyen en
la invisibilizacion de las trayectorias de desarrollo divergentes,
limitando asi analisis posibles desde una mirada que conside-
re a todos los sujetos sin caer estrictamente en un orden emi-
nentemente regulador/normativo. Si bien cuestiones de norma
y normatividad son ineludibles en el ambito educativo, espe-
cialmente en relacion con la dimensién performativa (Baquero,
2020), se abordara aqui la importancia del desarrollo y el apren-
dizaje humano conceptualizado desde los sistemas dinamicos o
sistemas complejos, resituando y recomponiendo las relaciones
de los objetos de estudio que en no pocas ocasiones quedan
despojados de su dimension de totalidad al momento de hacer
recortes cientificos o disciplinares.

Teorias y modelos sobre el aprendizaje

La generacion y difusion de teorias del aprendizaje han sido va-
riadas a lo largo del tiempo. Algunas han colaborado con otras,
y también se han ido modificando mutuamente. Por ello, es im-
portante sefalar que cada momento socio-histérico ha traido
consigo enfoques y perspectivas singulares respecto del apren-
dizaje y que a su vez, las teorias hegemonicas han incidido, de
una u otra manera, en la forma en que las instituciones educa-
tivas significan el aprendizaje.

Desde el campo de la psicologia mas vinculada al aprendizaje
asociativo (Vila et al., 2003), es posible mencionar referentes
como John Watson (1913) y Burrhus Skinner (1954) quienes
desde una perspectiva conductista consideraban que el apren-
dizaje se daba principalmente en términos de estimulos, res-
puestas y reforzadores, suponiendo tedéricamente un organismo
pasivo que era determinado por la impronta y naturaleza de las
contingencias ambientales (por lo menos en la formulacion ini-
cial de la teoria en las primeras décadas de desarrollo). En este
sentido, la corriente constituye un modelo que representa un
objetivismo claramente positivista (Yela, 1996).

Por otro lado se encuentran los desarrollos pioneros realizados
por Lev Vigotsky (1979) quien desde una perspectiva cons-
tructivista social establece una teoria que ubica las funciones
psicoldgicas superiores, explicando el proceso de formacion y
desarrollo de la mente humana. El autor reafirma el caracter
indisociable del desarrollo entre los factores bioldgicos, sociales
y mediacionales. Estos dltimos seran desde su teoria, factores
determinantes en el desarrollo del aprendizaje (Garcia, 2002).
En una linea constructivista similar pero con algunas diferen-
cias, cabe mencionar a Jean Piaget (2000) quien desarrolla lo

que posteriormente se conocera como Epistemologia Genética,
y que consiste en el estudio sobre como la cognicion se cons-
truye dialécticamente a través de una continuidad de las adap-
taciones biol6gico-motrices, los sentidos y las transformaciones
que posibilita la interaccion activa con los objetos del medio. La
teoria deviene finalmente en un modelo de conocimiento gene-
ral de impronta estructuralista, y sobre el cual se establecen
niveles cualitativamente diferenciados y con distintos grados de
equilibrio dinamico.

Por su parte, Albert Bandura (1977) desde una perspectiva cog-
nitivista y social del aprendizaje, propone una teoria que se basa
en el aprendizaje, la persona y su cognicion. También da cuen-
ta de la influencia de distintos aspectos del ambiente en que
ocurre la conducta. Bandura resalta que el condicionamiento
clasico, el condicionamiento operante y el aprendizaje vicario
(observacional) son principios fundamentales en los procesos
de aprendizaje general (Lacal, 2009).

En desarrollos posteriores, Annette Karmiloff Smith, psicdloga y
neurocientifica, concibe el desarrollo cognitivo como un proce-
so de modularizacion, especializacion y flexibilizacién gradual y
creciente. Para la especialista, la construccion del conocimien-
to implica un enfoque dindmico e interactivo que incluye tanto
las orientaciones y restricciones de los aspectos bioldgicos del
sujeto asi como las caracteristicas socioculturales del entorno
(Tolchinsky, 1996). Pero en este planteo, la nueva unidad de
analisis sera el “sujeto psicologico” quién en el desarrollo de
la cognicion logrard mayores niveles de control sobre sus re-
presentaciones y cuyos cambios de nivel progresivos seran de-
nominados como “redescripcion representacional” (Karmiloff-
Smith, 1990/1992).

Por dltimo, y desde un enfoque que surge de la incorporacion
explicita del marco de los sistemas dinamicos, son remarca-
bles las contribuciones de Esther Thelen y Linda Smith (1994).
A partir de su estudio del desarrollo motor infantil, determinan
la complejidad y no linealidad del desarrollo al comprenderlo
como un sistema complejo, en interaccion entre sus diferentes
niveles: desde el molecular hasta el cultural. Ambas autoras fo-
calizaran nuevamente los procesos de cambio, especialmente
en la infancia, incluso poniendo en duda la maduracion bioldgica
como determinante de las adquisiciones posteriores del desa-
rrollo. Partiendo de la dimensidn motriz, el desarrollo no sera
simplemente un despliegue de comportamientos predetermina-
dos, sino mas bien un proceso de auto-organizacion multiple, en
distintos niveles y sujeto a inestabilidades, retrocesos, variabili-
dad, etc. (Ruiz, 2013).

No pretendemos aqui ser exhaustivos en cada una de las par-
ticularidades de las diferentes teorias, sino situar algunos de
los modelos referentes en el campo mencionado a fin de vi-
sualizar la necesidad de investigar sobre modos de incluir las
trayectorias divergentes que quedan por fuera de los modelos
preponderantes.
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Neurodivergencias y trayectorias singulares

A partir del breve recorrido realizado sobre las diferentes teo-
rias, es posible notar que a pesar de la sélida base empirica
tomada para la conceptualizacion de sus desarrollos, delinean
un modelo de sujeto “genérico o estandarizado”. Por supuesto
que en cualquier modelizacion teorica se asume que la gene-
ralizacion de los aspectos predominantes de la teoria, son en
algln punto ineludibles. Sin embargo, lo fundamental que aqui
planteamos es de qué manera los elementos, conceptualizacio-
nes y trayectorias atipicas del desarrollo y el aprendizaje, son
incorporados o0 no a los modelos. No es lo mismo que ellas se
asuman como trayectorias “posibles” en el marco de la teoria,
o0 por el contrario como “atipicas” reservando asi un lugar mas
bien secundario o de menor consideracion. En este sentido, se
propone visibilizar estas trayectorias alternativas que quedan
en los margenes, tomando como base el concepto de neurodi-
versidad, que destaca las diferencias neuropsicoldgicas como
caracteristica intrinseca de la variabilidad humana. Ademas,
permite describir a aquellas personas cuyos cerebros funcionan
de manera diferente y singular y son denominadas como “neu-
rodivergentes” (Fernandez Zalazar, 2021). Asi, nos referiremos
a los sujetos “neurdtipicos” como aquellas personas cuyas ca-
racteristicas neurologicas y cognitivas estarian dentro de los li-
mites esperables de la llamada “normalidad”, en otras palabras,
su funcionamiento cerebral seria acorde con ciertos parametros
de medicion especifica (Doyle, 2020).

En ocasiones, la sociedad tiende a valorar y favorecer ciertos
comportamientos y modos de pensar por sobre otros, ubicando
estos Ultimos como “ideales”. Sin embargo, el enfoque de la
neurodiversidad considera lo multiple y lo diverso como dimen-
sion fundamental de la experiencia humana, enfatizando en las
diferentes formas de procesar informacion, de relacionarse con
el entorno, aprender y experimentar con el mundo. La perspec-
tiva de la neurodiversidad reconoce la existencia de una amplia
gama de perfiles neuroldgicos (Armstrong, 2012) y se corre el
foco del déficit hacia la diversidad, es decir que las diferencias
entre un individuo neurotipico y un individuo neurodiverso po-
drian considerarse como diferencias en lugar de discapacidades
(Glannon, 2007).

La neurodiversidad abarca una variedad de condiciones como los
Trastornos de Espectro Autista (TEA), la dislexia, la discalculia, el
trastorno por déficit de atencion e hiperactividad (TDAH) y otros
diagnosticos relacionados. Dichas variabilidades en el desarrollo
pueden ser conceptualizadas como trayectorias neuropsicol6-
gicas diferenciadas, procurando evitar asi la carga valorativa o
“estigmatizacion” que pesa sobre los sujetos en diferentes am-
bitos de lo social, incluyendo y visibilizandolas como trayectorias
neurodivergentes. Este planteo no esta exento de controversias
y discusiones dentro del propio campo disciplinar, que obliga in-
cluso a reflexionar sobre los parametros con los que definimos
la “esperable” en un marco de desarrollo dado. Sin embargo, en
algun punto, las teorias mas difundidas siguen sosteniendo de

manera subyacente la impronta y los sesgos de modelos psico-
l6gicos normativos capacitistas. Los mismos terminan determi-
nando y modelizando el desarrollo de un individuo “neurotipico”,
abarcando mayoritariamente sélo una trayectoria de aprendizaje
prototipica y configurandose implicitamente como hegemonica.

¢ Trayectorias o dificultades especificas del aprendizaje?

A la luz de lo desarrollado hasta aqui, creemos necesario resal-
tar de que aun en las grandes teorias del desarrollo y el apren-
dizaje, aparecen de una forma u otra, la cuestion de la tipicidad
de los sujetos, desplazando a un segundo plano toda trayectoria
divergente bajo la etiqueta de “atipico” o “no esperable”, pro-
ducto de una aspiracion universalista en la construccion de di-
chas teorias. Engestrom y Sannino (2012) proponen una serie de
elementos a considerar en la elaboracion de teorias del apren-
dizaje, consistiendo uno de ellos en “denunciar el universalismo
y especificar qué tipo de aprendizaje realmente pretende des-
cribir, explicar y promover, y sobre qué bases historicas y cul-
turales” (p. 2). Entonces, la produccion de teorias generales de
aprendizaje resulta ser, por definicion, excluyente, puesto que
entraria en consideracion sélo aquello que una gran mayoria
estadistica comparte en funcion de su frecuencia de aparicion.
Sin duda resultaria un trabajo agotador, por no decir imposi-
ble, producir tantas teorias como sujetos existentes. Es evidente
desde un punto de vista epistemologico, la necesidad de delimi-
tar el objeto de estudio en el ambito del desarrollo y la blisqueda
de mecanismos explicativos generales. No obstante, el objetivo
del articulo pretende visibilizar la necesidad de que las teorias
y modelos de desarrollo y aprendizaje, incorporen de manera
explicita y en igualdad de importancia, los variados decursos o
trayectorias singulares del aprendizaje sin resignar principios
comunes a todo el proceso.

Ahora bien, ;a qué nos referimos con trayectorias singulares
del desarrollo? ¢Es lo mismo una trayectoria singular que una
dificultad especifica del aprendizaje?

Justamente aqui podemos tensionar el campo de las “dificul-
tades especificas del aprendizaje” como parte del problema de
la exclusion de lo denominado como “atipico o no esperable”.
Las dificultades especificas del aprendizaje (DEA), son definidas,
con diferentes matices, como un grupo heterogéneo de tras-
tornos que poseen claras vinculaciones con causas neuropsi-
coldgicas (Kavale y Forness, 2000) e incluyen entre otros, los
trastornos del espectro autista (Caracterizado mayormente por
la afectacion en la reciprocidad social, comunicacion verbal y
no verbal y la presencia de patrones repetitivos y restrictivos
de la conducta [Hervas et al., 2012]); la dislexia (caracterizada
por dificultades en la precision y fluidez en el reconocimiento
de palabras escritas y por un dificultad en las habilidades de
decodificacion lectora [Lyon et al., 2003]); la disgrafia (dificultad
que afecta la calidad de la escritura del sujeto en el trazado o la
grafia [Maigual, 2022]), la disortografia (dificultad para aprender
las normas ortograficas de la lengua, lo cual conlleva a cometer

@9 BY-NC-SA CONGRESO - MEMORIAS 2023. ISSN 2618-2238 | Universidad de Buenos Aires. Facultad de Psicologia 64
Articulo de acceso abierto bajo la licencia Creative Commons BY-NC-SA 4.0 Internacional



TRABAJO LIBRE

frecuentes errores en la escritura de palabras [Holguin y Ro-
jas, 2015) y la discalculia (dificultades en la representacion y
recuperacion de hechos numéricos, el uso de procedimientos
aritméticos inmaduros acompanados de una alta frecuencia de
errores y dificultades para comprender los conceptos aritméti-
cos y los simbolos numéricos [Castro-Canizares et al., 2009]).
Sin embargo las definiciones mas recurrentes referidas a las
DEA recaen en la idea de déficit o discrepancia, la cual consiste
en la disonancia entre el potencial esperable del sujeto y su
rendimiento en la ejecucion de determinadas tareas (Vallejos,
2010, p. 2). El problema aqui seria analizar cuales son los para-
metros para identificar el potencial esperable y por qué resulta
adecuado. Worell y Nelson, (1982) refieren que dichas evalua-
ciones recaen en la comparacion del sujeto al que se pretende
determinar el potencial, respecto del resto de sus compareros
del mismo grado, dando como resultando la atribucion de DEA a
aquellos que se desvien de la media estandarizada. No obstante,
aqui se invisibiliza un factor fundamental a la hora de considerar
la idea del déficit: el resultado siempre parte necesariamente de
una interaccion dindmica entre las demandas especificas del
entorno y las habilidades del sujeto en determinado dominio
junto a su expresion en una escala temporal dada. Asi, si el
entorno no exigiera a un sujeto el dominio de la escritura, en
un determinado momento, presumiblemente no estariamos ha-
blando de disgrafia. De esta forma, la DEA se configura como un
emergente multideterminado que remarca la discrepancia mas
que las aptitudes en otros aspectos del desarrollo. A esto nos
referimos especificamente con trayectorias singulares: visibi-
lizacion de la configuracion de complejas orientaciones biold-
gicas del desarrollo, en entornos y demandas socio-histéricas
especificas y cuyo emergente no necesariamente implica juicios
de valor o ponderaciones discapacitantes.

Conclusiones

Habiendo realizado un breve recorrido sobre las cuestiones ati-
nentes a los modelos predominantes en torno al desarrollo, el
aprendizaje y las trayectorias singulares de los sujetos, nos pare-
ce importante incluir cuestiones relativas a la invisibilizacion de
lo atipico 0 no esperable en el marco transversal de las teorias.
En las sociedades occidentales contemporaneas, se han consti-
tuido valores en torno a la productividad de los sujetos que sin
duda atraviesan incluso areas como la salud mental o el diag-
nostico y la evaluacion psicolégica. A lo largo de su desarrollo, es
esperable que las personas desarrollen habilidades en torno al
aprendizaje de conocimientos, competencias, y habilidades que
eventualmente permitiran la insercion en el mundo laboral. No
obstante, los sujetos que quedan por fuera de estos dominios
esperados, atraviesan formas de discriminacion y exclusion en
diferentes niveles. En este sentido, las trayectorias singulares del
desarrollo, muchas veces son conceptualizadas como “discapa-
cidades”, especialmente por las implicancias que tienen en el
ambito educativo o el mercado laboral. Si bien excede lo pro-

puesto en este trabajo el analisis de los alcances, definiciones,
discusiones y limitaciones en torno al concepto de discapacidad,
nos interesa marcar otros mecanismos que conviven en el seno
de las teorias sobre el desarrollo y el aprendizaje. Para ello re-
tomaremos algunos aportes de la Teoria Crip (Robert McRuer,
2018) proviniendo el término del inglés cripple, que significa
“tullido” y no refiere a “discapacitado”. En efecto, constituye un
término injurioso que fue reapropiado como respuesta politica,
de modo tal que se enfrenta al modelo médico ya que constitu-
ye un territorio de resistencia a la normatividad. En dicha linea,
la Teoria Crip intenta desactivar el potencial excluyente del es-
tigma, afirmando que la discapacidad constituye una categoria
creada por la cultura ante la diversidad humana y no una pa-
tologia a curar, de modo que no es entendida per se, como una
deficiencia o una enfermedad. No es posible desde este enfoque,
delimitar con certeza los bordes y limites dado que apela a que
no hay nadie que carezca por completo de “discapacidad”: todo
ser humano tiene vulnerabilidades y fortalezas en algiin dominio
particular, todo sujeto exhibe asimetrias en diversas dimensiones
y momentos del desarrollo. Por ello es interesante promover una
reflexion sobre las concepciones y practicas predominantes de
la sociedad moderna a fin de dar visibilidad a aquellos aspectos
que son ignorados. Esto implica interrogar las bases epistemolo-
gicas y supuestos implicitos en los abordajes metodoldgicos de
las teorias que funcionan a modo de sesgos estructurales.
Ahora bien, ;de qué forma son incluidas las neurodivergencias o
trayectorias singulares en el aprendizaje dentro de las teorias?
En general las grandes modelizaciones construyen un aparato
critico apoyado fundamentalmente en una base tedrica y empi-
rica sélida, pero que dependiendo de los supuestos de la teoria,
puede devenir en dos alternativas: a) Construyendo un marco de
desarrollo global, sefialando las generalidades de una trayecto-
ria especifica como central y predominante. En este caso, las
trayectorias singulares “atipicas, deficitarias o no esperables”
no son abordadas en el cuerpo general de los postulados; o b)
Construyendo un marco de desarrollo global, sefialando las ge-
neralidades y erigiendo una trayectoria especifica como central
y predominante. Pero a diferencia del primero, se reconocen e
integran las trayectorias “atipicas, deficitarias o no esperables”
como elementos secundarios de la modelizacion, sin demasiada
profundizacion. Tanto en el primer y segundo caso se corre el
riesgo de invisibilizar las trayectorias singulares o tratarlas de
modo “secundario o complementario” respectivamente.

Es deseable que el desarrollo de las teorias y los modelos expli-
cativos del desarrollo no se encuentren disociados de la dimen-
sion ética en relacion con las personas y sus particularidades.
Por ello la exclusion también aparece en formas menos apa-
rentes al interior de las propias construcciones tedricas. Esta
exclusion se da a través de procesos dinamicos y puede traer
aparejados efectos como la vulnerabilidad hasta la marginaliza-
cion profunda (Castel, 1991).

Como conclusion, resulta oportuno re-situar el rol del investiga-
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dor y el psicélogo en el campo del desarrollo, no solo orientado
por la base tedrica y empirica de las poblaciones en estudio,
sino también desde una mirada ética y responsable como ga-
rante de derechos. Resulta fundamental la importancia de revi-
sitar las teorias con miras a indagar de qué forma conceptuali-
zan, teorizan y modelizan procesos, teniendo en cuenta criterios
transversales de atencion a la diversidad. En palabras de Arm-
strong “El concepto de neurodiversidad ofrece una perspectiva
mas equilibrada, en lugar de observar poblaciones patologiza-
das como discapacitadas, el énfasis recae en las diferencias”
(2012, p. 2).
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