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IX 

INTRODUCCION 

El reconocimiento de la existencia de miembros de nuestra sociedad que son, 

en uno u otro aspecto diferentes a la mayoría, da por resultado la creaci6n 

de distintos organismos dedicados a la atención de estas personas. 

El presente trabajo intenta i:eflejar los camb:i:os en la perspectiva hacia la 

educación de estas personas y principalmente de los niños. 

En una primera parte se considera la evolución histórica de la disciplina 

dedicada a la atenci6n de estos niños a la cual se le ha llamado Educación 

Especial. Hemos tomado los eventos ocurridos en Europa y en los Estados Un!_ 

dos por ser las principales influencias que ha recibido la Educación Espe

cial en México, y por ser las que major docUJMntadas se encuentran a nivel 

bibliográfico. 

Es.te análisis histórico permite ubicar diferentes tendencias a lo largo del 

tiempo. 

uno de. los aspectos en los que se ha centrado la Educación Especial es en 

Calside.rar las necesidades particulares de cada niño. Una forma de abordar 

este aspecto es tomando en cuenta las necesidades artísticas. Esto es espe

cialnente cierto para los niños diferentes que tienen menos oportunidades 

de expresarse creativamente. 

En el sequndo capítulo se hace un an.Uisis de.l arte desde sus orígenes , co

mo actividad inherente al hOlftbre y como resultado de las relaciones con la 



sociedad, así como wi elemento imprescindi.ble para el desarrollo integral 

del niño. Adem!s se considera la i.nportancia de la expresión, de la oreat.!_ 

vidad y el desarrollo afectivo en la educación del niño difezente. 

Posterionnente se analizan las posibilidades que tiene el arte como medio 

para desarrollar las distintas esferas en el niño diferente, r~visando ~ 

to asPectos teóricos como algunos trabajos en donde se alcanzaran l;ogros 

importantes a través del proceso creativo. 

A fin de ubicar el estado de las Artes en la Educacioo Especial, se reali

z6 un estudio exploratorio para conocer las opiniQDes de las personas que 

trabajan en forma directa con esta pd:>laci6n y de los maestros de los ta

lleres infantiles. Los resultados de=:>straron que existe una gran disposi

ción hacia este tipo de trabajo, que los alumnos prefieren este tipo de 

actividades pero que la mayoría de los maestros carecen de información y 

desconocen las posibilidades educativas y formativas del Arta para la hab!. 

litaci6n del niño difexente. 

Este trabajo coostituye un primer intento por concentrar la informaci6n r!_ 

levante en torno a las posibilidades del Arte en la Educaci6n Especial. 

Tiene como. premisa que la experiencia e~tica es fundamental, que el arte 

es una. necesidad vital, que debe ser para todos" los niños. y que especial-

mente el niño diferente puede beneficiarse de este tipo de ell;periencias. 
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DE LOS ORIGENES DE IA EDOCACION ESPECIAL HASTA NUESTROS DIAS EN EUROPA y 

tos ESTADOS UNIDOS DE NORTEAMERICA. 

A lo largo de la historia de las sociedades, desde la época del hombre pr.!_ 

ndtivo hasta nuestros días, se ha reconocido la existencia de personas que 

de acuerdo a los valores de las diferentes culturas, han sido consideradas 

como excepcionales o anormales. El concepto de lo que ha sido considerado 

como "conducta desviada" ha i:do cambiando de acuerdo a la época y lugar, 

reflejando 1as concepciones específicas de cada cultura. Por otra parte, 

la historia de las anormalidades rio se relaciona unicamente con la histo--

ria de la Medicina - de donde surge el concepto de anormalidad como enfer-

medad en contraposici6n al de normalidad como salud - sino que además se· 

relaciona con la historia en general de las culturas, la teología, la fil.2, 

sofía, la política y el desarrollo· de las ciencias. 

Cada una de las culturas estableci6 ademas de una actitud hacia las perso

nas excepcionales, los métodos de tratamiento, las técnicas para modificar 

la conducta en caso de que as! se deseara, etc., (Ullman P.L., Krasner L. 

1969). Sin embargo, hasta antes del siglo XIX se tienen pocos datos sobre 

~todos formales de educaci6n para niños "excepcionales". 

como un ejemplo de como se les trataba, es renombrado el hecho de que en 

la antigua Grecia, los Espartanos pon!an a los niños a la inte~rie para 

probar su fortaleza. En caso de que estos no resistieran por alguna debil.!_ 

dad, obviamente mor!an (Abbagnano N., ·Visalberghi A., 1975; Ullman P~L., 

JCrasner L. 1969). 

Los primeros esfuerzos para la educaci6n de personas diferentes estuvieron 

encaminados ,a aquellos que mostraban obvias diferenclas como los ciegos, 
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los sordos, los retardados o que. mani·festaban perturbaciones severas. 

r.as principales fuentes de influencia para el desarrollo de la Educaci6n 

Especial en México provienen tan to de Europa como de los Estados ttiidos de 

NOrteamérica (E.U.), razón por la que nos enfocarem:>s a la historia en 

esas latitud.es. 

Los primaras trabajos con niños excepcionales se originan en Europa duran

te la Edad Media. Algunas 6rdenes reliqiosas en Suiza brindaban ayuda a 

los minusválidos. En 1260 , en F.rancia se establece una escuela para ciegos. 

A mediados del siqlo XVI hubieron diversos intentos por enseñar a los sor

domudos. En 1637, en Suiza se estableci6 una escuela o 112\nstalt" para de-

lincuentes y niños huérfanos. En 1749, J.P. Pereire demostró ante la Acad~ 

mi.a de Ciencias de J?ar!s el éxito que obtuvo al enseñar a leer y a hablar 

a individuos con sordera c~génita (Juul 1978). Además, inventcS un lengua

je por señas que posteriornente fué mejorado por Carlos Miguel L'Epee. En 

1760 se establece en EdiUlburgo otra escuela para sordos. 

Los trabajos de Jean Jacques Rousseau, su optimismo sobre el potencial té!!!, 

to individual como social1 y las ideas de Giovanni Enrico Pesatlozzi, a 

partir del establecimiento de una casa y escuela para h~rfanos de guerra 

· en !789, revolucionaron los principios educativos .e iupactaron tanto en la 

Bducaci& Especial como en la educación regular. 

Fueron las ideas de ilOusseau las que inspiraron a Jeab Marc Gaspard Itard 

en su atrevida empresa por tratar de educar a Victor "el niño salvaje de 

Aveyi:on". El trabajo de Itard marca el inicio de los múltiples intentos . 

para educar o enseñar a niños con varias deficiencias. 

En esta época, Luis Braille perfecciona el sistema de puntos para la enea-. 
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ñanza de la lectura y la escritura a personas ciegas. 

Estas innovaciones ejercen marcada influencia en el desarrollo de la aten

cilSn especializada en los E. U. y como ve.remos posteriOrl!Wlnte, en M&xico. 

En 1917 sa crea la primera Residencia Escuela para sordos en Hartford, 

Connecticut, dirigida pcr Thomas Gallaudet. En 1829 se funda el Asilo Nue

va Inglaterra para ciegos - después conocida como escuela Perkins en 

Watertown, Massachusets. 

En 1848,Edouard o. Seguin, alumno de Itard, emigra hacia los ~.u. y junto 

con Samuel Gridley Howe trabaja sobre estrategias de enseñanza para niños 

cc;m perturbaciones y retardo severo. Los logros obtenidos aparecen en el 

libro de Sequin Idios:t and its treatment by the e:tsiological method (1866) 

testimonio que :representa los ftmdanentos y la metodología de esta época. 

(citado por KAuffman M.J. 1981) • 

Durante el periodo de 1850, en los E.U. se abren diversas escuelas, asilos 

retiros para deficientes mentales - entonces llamados idiotas - y para pe!_ 

sonas ell\Ocionalmente perturbadas - conocidas como lunáticos o insanos. 

Este auge. del desarrollo de la Educaci&. Especial sufre una seria recaída 

a finales del siglo XIX a pesar de que se abrieron nuevas instituciones p~ 

ra minusválidos, aumentando de tamaño y capacidad pero desafortunadamente 

la calidad de los cuidados y la atenci6~ que se ofrecia sufrió un grave ~ 

terioro. Durante esta época también hubo cani>ios tanto en las politicas s~ 

ciales. y cient!ficas, que afectaron el entrenamiento de profesionales en 

relacicSn con la Educación Especial. Se formaron asociaciones de profesio

nistaa que ten.!an bajo su responsabilidad el cuidado y tratamiento .de los 
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minusvllidos. Algmos ejemplos son: La "American Association of Instructora 

of the Blind" (1871) 1 la "American Associatian of Mental Defiency" (1876) 

y la "Graham Bell Association" (1890). 

En Europa, los trabajos de Friedrich Froehel en relación con los niños en 

edad pre-escolar tanbién fueron relevantes ·para la atención de los minusv! 

!idos. En 1873, se establece la .Sociedad Froebel, la cual cambio de nombre 

posteriormente a Sociedad Froebel-Pesatlozzi. 

Como en todas las disciplinas, el avance de la Educación Especial se ve ª!:.. 
riamente afectado por la situación política y social en Europa y E.u. Pod!_ 

iros citar algunos factores que contribuyeron al desenvolvimiento de la Ed.!!, 

caciá:i Especial durante esta época: 

La Primera Guerra Mwidial y el consecuente avance teai.ológico, el desarro

llo de pruebas de inteligencia, la proliferación de nuevas teorías psicol~ 

gicas, así como la enorme afluencia de inmigrantes europeos hacia los E.U. 

y a otros países latinoanericanos. 

La Guerra influyó en un alarmante aumento de personas que requerían aten-

ción especializada, lo cual se reflejó en la creación de nuevos institutos 

así como en la preparaciá:i de un mayor número de profesionistas especiali

zados para la atención de esta poblaciá:i. 

Estos factores influyen en los conceptos acerca de lá medición y el signi

ficado de las diferencias humanas; sobre la posibilidad del potencial htun!!, 

no y del papel del· niño en la sociedad: la prevención y cura de enfermeda

des y defectos; las causas del conportamiento y de las limitaciones socia

les inpuestas a aquellas personas que presentaban deficiencias físicas. En 

Francia los trabajos de Alfred Binet sobre la medición de la inteligencia; 

en Italia María Montessori con su método educativo en el que realza la im

portancia de la educación individualizada 'Y el desarrollo de los sentidos. 

su método fué aupliamente utilizado tanto en la educación de niños con re

tardo como de niños socialmente marginados • También el médico belga Olive 

De.croly se ocupiS de niños anormales para los que creó en 1901, una escue

la en su casa. 
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En los E.U. proliferaron las acciones en relación con la educación de los 

niños en general: la creaci6n del "Chi.ldren 's Bureau", la apertura de nue

vas escuelas y de clases especiales, todo lo cual fue determinante para el 

desarrollo y funcionalizaciál de la Educaci6n Especial. tos niños diferen

tes fueron segregados y puestos en salones y /o escuelas separadas, ya que 

se consideraba que no podian adaptarse y por tal no correspondían a las ª! 
pectativas del sistema. 

A partir d.e 1920 y hasta 1950, en ese país se realizaron acciones que sen

taron las bases para la práctica de la instrucci6n, los procedimientos ad

ministrativos y el desarrollo legal,lo cual hizo posible el crecimiento de 

la Educaci6n Especial entre 1960 y 1970. Se establecieron asociaciones pr.2. 

fesionales como el "Council for Exceptional Children" y la "American 

Orthopsychiatric Ansociation"; se abrieron programas de entrenamiento para 

maestros especializados en distintas escuelas y universidades. Algunos es

tados adoptaron leyes que permitían a las escuelas. locales brindar aten- -

cién especializada y obtener apoyo económico. se fundaron diversos depart!_ 

mentos estatales de Educaci6n Especial. En 1934 se creó la xevista 

Exceptional Children, como órgano de difusi6n y discusión de los diversos 

t6picos que ocuparon a los especialistas en relación a esta población y al 

crecimiento de la disciplina. 

En Europa, debido al auge del psicoanálisis y su aplicación a diversas po

blaciones, Aichorn utiliza ciertas teorías del psicoanálisis para trabajar 

con jóvenes delincuentes; Adler abre un centro para niños problema en don

de pone en práctica sus propios principios de la Psicología Individual. 

El estado de emergencia de la Segunda Guerra M\llldial, hizo evidente el he

cho de que muchos minusválidos realizaran diversas tareas que antes sola-

mente exan desempeñadas por los no minusválidos. Debido a la amenazante 

presencia de las tropas hitle.rianas se produce un éxodo de pensadores y 

científicos que emigran principaJ.nente hacia los E.o. dende continuan su 

labor a favor de la Educaci&t Especial e influyen sobre el ·trabajo que ya 

se venía realizando en ese país. Este es el caso de Bruno Bettelheim, 

Rudolf Dreikus, Fri tz P.edl, Erik Eriksai, Marianne Frosti9, Ivar It>vaas y 

. otros. 
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Por otra parte, la influencia que ejercen los E.u. sobre Europa ha sido ~ 

siva y determinante. Durante las úl~ décadas los E.U. pareciera const!_ 

tuirse en el l!der en relación a la teoría, investigaci6n y sobre todo en 

la publicación indiscriminada de toda idea. 

A partir de 1950 la Educación Especial en los E.U. presenta un enorme auge 

tanto por el número de maestros, alumnos a los que se atiende, así como el 

incremento presupuestal para los servicios que se ofrecen. Este crecimien

to correspC11de al impresionante desarrollo ocurrido en ese pa!s en los úl

tisnos treinta años lo cual se ha manifestado en la creaci6n de nuevas aso

ciaciones tanto de padres de familia coro de profesionistas: la ·"Natic:nal 

Association for Retardad Citizens" (1950). el crecimiento del 11Council for 

Exceptional Children" en divisiones que abarcan el servicio a todos los n!, 

ños excepcionales, el desarrollo de nuevos órganos de difusi6n COlllO el 

Joumal of Special Educat.íoo, el Journal of :tearninq Oisabilities y 

Education and Training of the Mentally Retardad. 

Por otra parte, se han inplementado gran variedad de pruebas de inteligen

cia, iie habilidades académicas y de otro tipo, así como el desarrollo de 

nuevos métodos de enseñanza, de diseño de materiales, como también la pro

mulgación de leyes a favor de los derechos civiles de los minusválidos. To 

dos estos factores han apoyado la atención a los niños excepcionales. 

Las teorías de Jean Piaget en xelacién al desarrollo cognitivo e intelec-

tual de los niños han sentado las bases para la investigaci6n de las capa

cidades intelectuales de los niños deficientes mentales as! como en el ca_m 

po de la lectura y los sistemas de enseñanza tanto en Europa, en los E .u. 
como en diversos países latinoamericanCl6. 
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PRmCIPALES AGENTES DEL CAMBIO EDUCATIVO. CRECIMIENTO Y DESARROLLO DE LA 

EDUCACICli ESPECIAL. 

La iglesia cristiana y el cuerpo m&dico han sido dos de los principales 

agentes de cambio social en lo relativo a la atención de los minusválidos, 

por lo que no es sorprenden te que su labor haya sido la principal infl\19!!. 

cia para el desarrollo de la educación de estas personas. 

El primer trabajo con minusválidos que se conoce proviene de wa orden r!_ 

liqiosa en Suiza. La generaci6n de educadores especiales en Europa, com 

Jean Marc Gaspard Itard, Edouard o. Seguin y María Montessori, fueron Dé-

dicos. En los E.U. el reverendo Thomas Hopkins Gallaudet, director de la 

primera escuela para sordos cuyo nombre lleva ahora la única universidad 

en el mundo para personas con deficiencias auditivas y de lenguaje situa-

da en Washington. I.os doctores Samuel Gridley Howe, director de la Escue-

la Perkins para débiles visuales, y Herey B. Wilbur son considerados los 

pioneros de la Educación Especial en ese país. 

A finales del siglo XIX surge la carrera del magisterio o la profesión de 

maestro, la Psicología se define como ciencia y la responsabilidad de la 

Educación Especial se trasladó a otros agentes de cambio. 

Los psicólogos obtuvieroo una creciente importancia en relación a la med!_ 

ci6n de los potenciales mentales. Entre otros, los trabajos de Alfred 

Binet, de Alicia Descoeudres y posteriormente de Marianne Frostig marcan 

un avance considerable en relación al desarrollo de esta disciplina llama . -
da Educacioo Especial. Asimismo, la educaci6n y quía por parte de los 
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maestros, en las escuelas públicas e insti tucimes privadas, constituyen 

una importante influencia y una característica determinante para el desa-

rrollo de la Educaci6n Especial. 

Poco a poco la Educación Especial se ha ido integrando coro una profesi6n 

que asienta sus raíces en diversas disciplinas tales como la medicina, la 

psicología, la sociología, el trabajo social, junto con la profesión de 

maestro. Los especialistas han considerado esta disciplina lo suficiente-

mente diferente de la profesión de educador, de médico o de psicólogo y 

se han creado programas especiales de capacitación para futuros profesioo!_ 

les en Educación Especial. 

Alrededor de 1920 se crean en E.U. programas de entrenamiento a maestros 

"especializados" en la educación para niños atípicos o excepcionales. Di-

chos programas se imparten en mi versidades, considerándose dentro del ni

vel profesional. Actual.mente en los E.U. estos programas alcanzan ya un n! 

vel de doctorado. 

En toda Europa existen programas de entrenamiento reconocidos mundialmente 

principalmente los de Francia y Noruega. 

Actualmente existen en Francia cerca de cuarenta universidades que impar-

ten la carrera de Educaci6n Especial o "educateur specialise". Los cursos 

tienen una duraciórÍ de tres años y la mitad de este período el al'umno 

adquiere un entrenamiento practico. El "eoucateur specialise" se prepara 

a partir de una combinaci6n de estudios e~ maestro de arte, asesor voca

cional, trabajador social y legislador infantil. 

Por otra parte, a partir de las declaracicnes de los derechos de los minus 
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válidos y el desarrollo de leyes a favor de sus derechos civiles, un desta 

cado cuerpo de abogados empieza a desempeñar un importante papel en algu--

nos países y hasta se ha sugerido que son los "nuevos héroes" de la Educa-

ci6n Especial. Sucede pues que son los abogados, legisl.adores e inte9ran--

tes da la Corte de Justicia quienes tienen la última palabra en relaci6n 

con la Educaci&i. Especial y con la ubicación social de las personas dife--

rentes. 

Si bien es cierto que diversos profesionistas se han constituido en iJl\por-

tantes agentes de cambio y avance en este campo, también es necesario ha-

cer mención de los grupos de padres de los niños atípicos, los cuales . al 

ver con realismo el futuro de sus hijos, han formado asociaciones y presi2_ 

nado de distintas formas tanto a educadores, médicos, legisladores a fin 

de realizar acciones concretas en beneficio de sus hijos. 

cabe señalar por último, que al igual que en el proceso educativo regular 

o normal., en el. que tOdos los niños tienen acceso a diversas actividades 
• 

de tipo educativo, ya en algunos lugares los niños diferentes se benefi- -

cian con las actividades paralelas al sistema educativo formal. 'l'ada pera~ 

na que enseña o que tiene una estrecha relación con otra persona, normal. 

o diferente, representa una influencia y virtualmente, un agente de cambio 

para el desarrollo de la Educación Especial. 

: ' ' 
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TENDENCJ:AS Y OBJETIVOS ·DE LA "EDUCACICE ESPECIAL. 

Las ra!ces hist6ricas de la Educaci&i Especial se qeneran ftmdamental.niente 

en los inicios del siglo XIX en Europa. Los métodos contemporáneos, los o~ 

jetivos y tendencias de la educaci6n de los niños excepcionales se derivan 

de las aportaciones de los pioneros de aquella época. 

Algunas ideas de Itard, Sequin y seguidores son; 

-Instruccí6n individualizada: las características propias de cada niño de

ben ser las que provean la base para las técnicas de enseñanza y no los 

contenidos de los proqromas académicos pre~stablecidos por el sistema edu 

ca ti vo formal. 

-Series de tareas educacionales cuidadosalllente secuenciadas: en .. la enseñé!!!. 

za especializada debe esperarse del niño tareas que pueda realizar de ma

nera que poco a poco alcance tareas que signifiquen un aprendizaje m!s 

complejo. 

-Enfasis en la estimulación y alerta de los sentidos: el objetivo es hacer 

al niño más conciente y responsivo hacia su ambiente y ante los estímulos 

que significan una ayuda para la educaci6n. 

-Arreglo llleticuloso del ambiente: la estructura del ambiente y la experi~ 

cia del niño deben conducir hacia el aprendizaje de manera natural. 

-Premiar la ejecución ·correcta inmediatamente: proveer al niño de reforza

miento positivo ante cualquier conducta deseable. 

-Asesoría en las habilidades funcionales: el niño debe llegar a ser lo m&i 

auto-suficiente y productivo en su vida diaria, tanto como le sea posible, 



para lo cual requiere de mayor atenci6n en estas áreas. 

-Cada niño debe de ser educado: debe asumirse que independientemente de 

sus imposibilidades, cualquier niño puede nejorar en algún grado. 

(Hallaban y Kauffman 1978) • 

• 12 

A pesar de todos los esfuerzos y avances a favor de como educar a nifios d! 

ferentes, el surgimiento formal de esta disciplina se ve afectada princi-

palmente por el fuerte proceso de industrializaci6n así como también por 

la influencia mal interpretada de la teoría evolucionista de Darwin, lo 

que permitió que prevaleciera la idea de que los minusválidos eran sustan

cialmente "inferiores" por lo que no ~ra posible mejorar su estado de mi-

nusválidez a pesar de cualquier tipo de educación que se les brindara. De 

esta forma se creía que cualquier intento por mejorar el destino de los mi 

nusválidos o de los retrasados mentales resultaría destructivo para la es

pecie y contrario a la evolución. La premisa imperante era que estos miem

bros eran inferiores de la raza humana y que debía pernii. tirse que s~ exti!!_ 

guieran. (Ingalls 1978). 

Por otra parte, diversas teorías de la época sostenían y apoyaban concep-

tos en los que los deficits de inteligencia, la "idiotez" y la criminali-

dad eran de origen hereditario, por lo cual se opto por segregar a los re

tardados, institucionalizarlo~ y esterilizarlos a fin de que prevaleciera 

el "buen" contenido genético de la sociedad y que no fuera a contaminarse 

por estas personas atípicas~ 

No fué sino hasta después de la Segunda Guerra Mundial en que se retOlllo 

una actitud m&s optimista, lo cual permiti6 el desarrollo de diversas ins

tancias que han favorecido la educaci6n de personas diferentes. 
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Alrededor de 1960, tras el surgimiento de las técnicas de ~dificaci6n de 

Conducta se di6 impulso a la investigación sobre Educaci6n Especial y se 

abrió una perspectiva desde la cual se han podido investigar los fenómenos 

conductuales con aétodos derivados de las ciencias naturales. 

A partir de 1970 el interés cient!fico sobre la Educación Especial cuenta 

con un aliado gracias al avance de acciones legales de apcyo a los dere--

ellos civiles de las personas con incapacidades. Asimismo, ha servido de 

apoyo el desarrollo de la psicología homanista, la educación abierta a to-

das las clases sociales y/o situaciones personales, la noción de que son 

las escuelas las responsables de la mala conducta. y el fracaso escolar de 

los niños, debido a su intensidad represiva. Entre otros aspectos refo::r:mis ..... 
tas se destaca el entusiasmo por las escuelas alternativas, las cua1es han 

influenciado tambi'n tanto a instituciones como a profesionistas dedicados 

a la Educación Especial dando como resultado la educación abierta, el hum~ 

nismo y tma proliferación de escuelas alternativas para' niños diferentes. 

Desde este panorama se han realizado diversos avances, tanto en Europa co-

11\0 en América a favor del niño diferente dentro de los marcos educativo,. 

social y legal • 

En 1970, el gobierno francés promovió en la Organización de las Naciones 

Unidad, la adopción de la Declaraci6n de los Derechos Humanos de los Oefi-

cientes Mentales. En la Gran Bretaña, en 1976, se promulgó la ley conocida 

~m Acta Educativa, .la cual demanda el derecho de todos los niños a la 

educación, sin tomar en. cuenta lo severo de su posible incapacidad. Dicha 

ley establece los principios de: educación en el ambiente menos restricti-

vo y la necesidad de que los niños diferentes sean educados, en la med;lda 
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de lo posible, dentro de aulas regulares. Estos aspectos tambián rJe advier 

ten en la ley promulgada en E.U. conocida como PL 94-142 - Acta de Educa

ción para todos los niños minusválidos - que igualmente demanda la educ.a-

ción para todos los niños diferentes. 

Aunque esta ley es lo más avanzado en los E. U. en relación con la li ti9a-

ci6n de los derechos de los niños minusválidos, muchos de los aspectos que 

aborda habían sido propuestos por los pie11eros de la Educación Especial 

con casi un siglo de anterioridad. Por ejemplo, la ley demanda instrucción 

individualizada siendo que este punto representó una de las ideas centra-

les de Sequin y sus seguidores. 

En 1978 se publica en la Gran Bretaña el reporte Necesidades de la Educa

cación Especial, conocida tanbi& como Reporte Warnock en el que se infor

ma de los resultados del estudio sobre las necesidades educativas de niños 

y jóvenes incapacitados. 

Es posible ubicar ciertos callbios en cuanto a las tendencias y objetivos 

de la Educaci6n Especial, aún cuando estos cambios n.o implican proqreso 

forzosmrente. De hecho, solo es posible localizar los objetivos de la Edu ... 

caciái Especial a la luz de los pxop6si tos de la educación en general, so

lo a partir de esta fundamentación se puede analizar la si tuacián actual 

de las personas diferentes para el planteamiento de alternativas. 

El sistema educativo es una invención social orientada a servir ciertos 

propósitos de la misma sociedad. Es un instrumento para continuar y pel:pe

tuar los valores y la estructura social establecida por los grupos mayori

·tarios y los gxupos en el poder que se definen a sí mismos como ''normales". 



.15 

La tendencia de la educaci6n. es homogeneizar a la poblaci6n de tal manera 

que sirva a la continuación de las estructuras y que permitan el funcion!. 

miento de la sociedad. Al mismo tiempo, todas las actividades que se pro

ponen astan diseñadas por estos grupos mayoritarios que tienden precisa-

mente a la normalización de los individuos que los componen. 

El proceso de "normalizaci6n" se refiere a la filosofía de tratamiento y 

de servicio que tiene por objeto convertir la vida de las personas retra

sadas en una vida muy semejante a la de cualquier otro sujeto "nomal" en 

cuanto sea posible (Ingalls 1978) • 

Para las personas diferentes la única esperanza para sobrepasar sus in- -

tr.1'.nsecas "desventajas", bajo estas circunstancias, es ser lo más pareci

do a las mayorías. De hecho, algunos expertos en educación especial se 

han pronunciado precisamente por la normalización de las personas diferen 

tes como objetivo de la educ.ación especial. 

Lo que ha provccado este enfoque es no solo la marginación de las pers'o-

nas diferenJ;es, sino que adem&s impide que estas se beneficien de diver-

sas 49~Vidades y, por otra parte, no se crean actividades u oportunida

de,8 alternativas para ello¡. 

Mora bien, aunque lo que prevalece es la situación presentada anterior

mante, existen algunos esfuerzos encaminados hacia otra tendencia: la de 

integrar en la medida de lo posible, a las personas diferentes, dentro de 

la sociedad en general y en particuJ,ar, dentro de las escuelas. 

·Este movimiento surge de la crítica contra la segreqaci6n de la educación 

especial, ya que en algunos países los investigadores liberales conside-

ran esta actitud como un reflejo de la deshumanización causada por la fi-
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losofta capitalista. 

El principio de integración parte de la idea de que las personas diferen-

tes se benefician m&s si utilizan los servicios y participan en las acti-

vidades de que disponen las personas norm&les. Algunas de las aplicacio--

nes concretas de la integraci6n son, el mé:>virtdento para eliminar las ins .. 

tituciones, el empeño por sacar a:l ~r número de personas retrasadas ele 

las grandes y opresivas instituéiones, reinstalarlas en sus comunidades 

locales. 

Otra modalidad es la tendencia generalizada de la educación pública a pro 
. -

porcionar servicios especiales a niños excepcionales, pero en clases nor• 

males en canpañía de todos los demás alumnos. Este concepto ha sido apli-

cado en diferentes formas por los países que se han pronunciado a favor 

de la integración. 

En Dinamarca por ejemplo, se ha· promovido la integración a&ninistrativa, 

esto se refiere a la descentralización de programas especializados y en 

ocasiones, hasta la disolucién de asociacimes o agencias que dan servi~~ 

cio a los minusvllidos.. 

En otros lugares, se entiende por integración no que los niños diferentes 

asistan a escuelas regulares, ~!no que tengan las mi.Sllllls costumbres como 

por ejéllplo, que salgan del hospital para asistir a la escuela dentro de 

la cotÍnm.idad y así n1acionarse ccn el resto de loS niños. 

En Noruega, la integración ha expuesto nuevas demandas pata la coopera- -

ciái interdisdplinaria y una mayor coordinación con los servicios de sa-

lud y dentro de la familia. 
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Otros proqramas, como en Suecia, España, Gran Bretaña y Estados tllidos se 

ha empezado con la labor de intecjración de las personas diferentes a las 
"" 

comtmidades en donde viven. Se ha trabajado dentro de las comunidades y 

con di versas agencias de tipo social a fin de que estas personas reciban 

apoyo, para ello se les ha brindado departamentos en doode bajo supervi- -

si6n aprenden las habilidades necesarias para 1.ma vida independiente. 

Aunque se ha llegado hasta la legislación de la integración, la resisten

cia ha sido expresada en el sistema educativo tanto de parte de los maes-

tros regulares que se sienten incapaces o poco preparados para aceptar ni

ños minusválidos en sus clases, como por parte de maestros especiales que 

temen que no recibirán la educación apropiada en las clases regulues. 

En relaci6n a los pr.ogramas educativos y a las instalaciooes en donde se 

imparten dichos programas, también se han presentado cambios. Por una par

te, la mayoría de los programas se han impartido en ~stalaciones separa-

das, específicas para estos niños, además muchos de los repertorios se tr!, 

bajan en ambientes aislados como cubículos, en donde se da énfasis al en-

trenamiento de .respuestas aisladas. esperando que posteriormente el alumo 

generalice este aprendizaje a esferas real.es y contextos más complejos. 

Actúalmente existen algunos centros en donde la educación del niño dife~ 

te esta integrada al anbiente real desde el principio del proceso de aprt!!!_ 

dizaje aunque permanezcan segregados en escuelas especiales. 

En cuanto a los contenidos educativos a partir de los trabajos de Itard, 

lo "educable" radicaba en que el niño pudiera aprender a leer o escribir 

as! como la adquisicitin de habilidades para' cuidarse a si'. misno, hábitos 

de limpieza y habilidades sociales. IDs modificadores de o:>nducta. desarro-
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llaron ~alicas en las que, por 'medio del reforzamiento y el cutigo esta-

'blecen este tipo de repertorios en las persaia.s con retardo. 

Como se vió anteriormente, la influencia del ~vimiento educativo hacia fo!, 

mas menos represivas, así como los intentos de integración han sido algunos 

aspectos de los cani:>ios que han presentado los ,programas para personas dife 

rentes. 

A continuación se describen algmos programas que se esdn desarrollando 

actualmente en países europeos, en donde el enfoque representa estas nuevas 

tendencias educativas de tipo integrativo. 

-Las escuelas de Rudolf Steiner. 

A principios de este siglo, Steiner enpezó en la Gran Bretaña un movimiento 

fllos6fico y religioso llamado Antroposof!a o sabiduría del hombre. A la: 

vez, desarroll6 al9Uflas teorías educativas que llamo Método Waldorf. Este 

mGtodo fué utilizado en sus dos orígenes, coo niños normales, pero demostr6. 

que podía ser igualnente relevante para niños diferentes .• Entonces se esta

blecieren escuelas en todo el mundo en donde se practica la llamada: Educa

ci6n Curativa. 

IDs principios de la educaci6n curativa se basan en establecer relaciooes 

humanas, c:ilidad y constantes, un ambiente educativo rico en estimulad.& y 

una vida cultural conpleta. Se han desarrollado diversas técnicas educati

vas cano la euritmia o movimiento si.nt>61ico, la música, el teatro y las ar

tes visuales se han inco.i:porado a las formas de ensefianza. 
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Hay actualuente, en la Gran ar.ataña, alrededor de 30 escuelas Steiner. 

-En Alemania existen diversos procp::amaa en donde la cali.dad del cuidado• ex 

presado en las relaciones humanas cálidas y el ambiente que prolifera den

tro de la escuela, conducen el sentimiento de seguridad, crecimiento pexso

nal y la idea de libertad, lo cual hace de estos centros un l uqar en doode 

las. personas diferentes reciben educacié5n, trato y cuidado digno. El Arte .. · 

la música, el teatro y la enseñanza de habilidades necesarias para la vida 

diaria, forman· parte escencial de los curri.cul.ums educativos. 

-En Holanda se han desarrollad~ escuelas para niños con problemas de apren

dizaje y conductuales conocidos como LOM. El currículum de las escuelas es

peciales holandesas es significativamente diferente a lo tradicionalmente 

establecido sobxe todo en las escuelas de los E.U. Música, arte~ educación 

física y entrenamiento vocacional jueqan el papel más importante, Existe 

una póliza implícita que la escuela debe ser un lugar feliz para los ni.ños. 
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DESARROLID HISTORICO DE LA EDUCACICN ESPECIAL EN MEXICO. 

Podemos afirmar que si existen ahora en México numerosos niños que presen-.. 

tan requerimientos de atenci6n especializada, éstos debían de haber existi

do siempre y por lo tanto, debieran de haber sido tratados de alguna forma 

especial. 

Si bien, dentro de la educación tanto azteca como maya se sabe de la divi-

si6n entre sexos y oficios, los historiadores no citan la existencia de ni-. 

ños enfermos. Lo único que se encuentra es que dentro de la educaci6n domé!, 

tica o familiar se inculcaba a los niños las actividades propias de su seXo 

y tendencias morales como ªMisericordia a los pobres y desvalidos" (Larroyo 

1982, p. 70). 

La primera institucioo de la que se tiene noticia es el llamado "Hospital" 

creado por Vasco de Quiroga en el año de 1532. Este establecimiento COl\lE!tlZÓ 

siendo una casa de cuna, la cual, cabe anotar fué la primera de su estilo 

en e.l mundo. Se daba atencién aquí a "indios pobres y miserables personas, 

pupilos, hu&rfanos ••• " (Vasco de Quiroga, Ordenanzas, citado por Larroyo 

1982). Se fund6 tanbién a iniciativa del Virrey d~ Mendoza un asiio escuela 

llamado Nuestra Señora de la Caridad, en daide se daba atenci6n a niñas, en 

la cual se impartían clases de reliqi6n y de costunbres propias de las muj.! 

res. Tanbién se fundó el coleqio de San Juan de Letdn en el que se inclui'.a 

la enseñanza de religión, lectura y de algunos oficios ,para los niños que 



.21 

presentaban "pocas disposiciaies" la cual duraba solo tres años, mientras 

que para los niños de más talento duraba siete años y se impartía latinidad 

y fundarrentos de filosofía. 

Podemos ver en la iniciativa para la fundación de estas escuelas el interés 

que existía por dar atenci6n a los niños diferentes, sólo que en este caso 

la diferencia consistía en que eran los hijos mestizos que estaban perdidos 

entre los indios de modo que estas escuelas se concebían como correcciaia-

les. Este es el origen de varias instituciones que se abren en la Nueva Es

paña. 

En esta etapa es cuando se funda el Hospital de San HipÓlito a iniciativa 

de Fray Bemardino Alvarez. Este es el primer hospital para deficientes ml!!!: 

tales en el continente (Alvarez y Cols. 1981; Larroyo 1982¡ Velasco 1976). 

Fray Bemardido tenía primo_rdial interés. en los niños marginados por lo que 
forma también casas de beneficiencia y escuelas atendidas por miembros de 

la orden. 

como resultado de algunas epidemias que atacan a la Nueva España en el si-

gl.o XVIII, se hace prioritaria la necesidad de fundar otras instituciones 

que diran all:>e.1 que a huérfanos, niños exp6si tos e inválidos debido a que r.!!_ 

presentaban un. grave problema social. Se crea el Hospicio de Pobrés, por 

iniciativa de Fernando Ortb Cortés; el cual se inaugura en 1773. Ya que el 

hospicio dejó de cubrir las necesidades del moiranto y gracias a la donaci6n 

de Francisco Zuñiga¡ se. hizo una anpliaciál al mismo, ésta llevó el nombre 

de Escuela Patriótica, nonbre que se le dió debido a que se encargaba de 
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impartir a los niños educacién cristiana y civil. Ula de las principales r!. 

zonas para la separacién de la escuela del Hospicio de Pobres fue que en é,!_ 

te estaban mezclados los niños cai los adultos; de los cuales "los primeros 

aprend!an más y nuevos vicios". Esta se constituyó en reformatorio para la 

corrección de "jóvenes discolos" (Larroyo 1982) • 

A principios del seqlo XIX se i-eest:cucturó el Hospicio en cuatro secciones: 

una Casa de Cuna para niños expósitos¡ la Escuela Patriótica para la educa

ción de niños hu&rfanos; el original Hospicio de Pobres, y un orfianatorio 

de corrección de costumbres para j6venea. delincuentes. 

Durante la colonia la atención a los individuos con necesiC!ades especiales 

·se dirigió principalmente hacia aquellos que, de alguna mánera, representa

ban una carga social y de mala influencia para la sociedad colonial. 

En 1850, se funda un asilo destinado a niños y jóvenes delincuentes, sepa-

rándolos as! del resto de los presos. Se llamó primero Técpan de Santiago y 

después Colegio Correccional de San Antonio. Se les otorgaba a los menores 

instruccién elemental y se les obligaba a aprender algún oficio manual. De,! 

pués se abrió una sección de niñas. En el Boletín de cárceles de 1897, nom

bran también a la Escuela de Tecpan como Escuela Correccicnal de Artes y 

Oficios a partir de la cual se pensó en establecer una colonia agrícola en 

que trabajaran los menores infractores fundándose así la Escuela correccio

nal llamada Mamelucos (Boletín de Cárceles, 13 de diciembre de 1897) • 
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Durante la gesticSn del presidente Benito Juárez y coZ?O muestra de la impo!. 

tancia que se daba a la instrucción, es que se establecen prioridades para 

los niños min~vál.idos. 

En 1846 se funda la Sociedad de Beneficiencia para la Educación y Amparo de 

la Niñez Desvalida. En febrero de 1861, el presidente Juárez naciaializó t~ 

dos los establecimientos de beneficiencia que hasta entonces habían siclo 

administrados por el clero. En 1866 se funda la Escuela Nacional de Sordom,!! 

dos y en 1870 la Escuela Nacional de Ciegos.· En la fundaci6n de ambas inte:_ 

vino Ignacio de Trigueros, alcalde municipal de la Ciudad de México. La Es

cuela Nacional de Sordomudos adoptó en su principio el método creado por 

Carlos Miguel L 'Epée llamado dactilógico, este es a base ele pantomina y se

ñales. Posteriormente, en 1882 y gracias al profesor José María Márquez, se 

introduce el método oral o articulado, permitiendo la incorporación de los 

sordomudos a la vida social. La Escuela Nacional de Ciegos adopta el método 

de Luis Braille. 

En esta época, en el Hospital del Divino Salvador se creó una sección espe

cial para niños deficientes mentales (Direcci6n General de Educación Espe

cial, 1976). 

Es importante anotar la promulgación de la Ley Orgánica de Instrucción Pú-

blica de 1867 en la que queda establecida la educación elemental como gra

tuita y obligatoria además de que se establece de entre otras instituciaies 

docentes, el programa de la Escuela de Sordanudos. 
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La cúspide de esta etapa pedagógica la ccnstituye el Congreso Higiénico Pe

dag6gico de 1882 en el que se discutió sobre diversos tópicos. Se formaron 

comisiones mixtas formadas por maestros, médicos y otros profesionales. Se 

tocaroo aspectos. relativos a los establecimientos educativos, al mobiliario 

a los libros, a los métodos de enseñanza, a la higiene escolar y a la forma 

de evitar las enfermedades de la niñez. 

También durante el período porfirista se crearon ill'@ortantes instituciones 

educativas. Aparece la escuela Modelo de Orizaba de donde s~ge la idea de 

la reforma en la escuela. De los pedagogos de esta época citaremos a Enri-

que Rebsame.n, quien se propuso adaptar a México algunos sistemas educativos 

europeos. De esta forma se introducen en nuestro país elementos de la peda

gogía de Pestalozzi. Se mejoraroo los establecimientos de beneficiencia co-

mo la Casa de Cuna, el Hospicio de Niños, inaugurado en 1905 (antes Hospi--

cio de Pobres) • En 1907 se establece, como ampliación de la Casa de corree-

cional para Varaies, la casa de correccional para Mujeres. 

En los inicios de la revoluciái, la situación política y militar impidió la 

influencia cultural extranjera. Sin elli>argo, arriban innovaciones inportan

tes para la Educación y para la. Psicología, la Pedagogía de la Acpión y la 

tendencia de la Medición Mental. 

A partir de la Pedagog!~ de la Accién surge la nEscuela Nueva" que extiende 

la actividad escalar a diversas manifestaciaies de la vida infantil. Esta 

corriente afirma que lo ill'@Ortante del proceso educativo radica en la acciá) 
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del niño, actividad que surge de él mismo y solo debe ser guiada por el 

maestro tomando en cuenta tanto intereses como necesidades del pequeño. Se 

concibe entonces \.Ula forma de auto-actividad. 

Ulo de los principales pedagogos propagador de los avances psicol69icos y 

pedagógicos de principios de siglo es David G. Berlanga, quien fué alllI!llo 

de w. Wundt en el laboratorio de Leipzig y de G. Dumas y A. Binet en París. 

Otro pedagogo importante e impulsor del desarrollo de las nuevas co:r:rien--

tes educativas en México fué ~ises sá.enz quien estuvo influído por la doc 
. -

trina norteamericana de John Dewey. Sáenz otorga relevancia a la atención 

especial ya· que en 1930 se encarga de la Dirección General de Establee!- -

mientas de Carácter Educativo de la Beneficiencia Pública. 

En relaciái con la medíci6n mental, las influencias provinieron principal-

mente de Francia. Rafael Santamarina fue el que inició el estudio de estos 

aspectos, desde 1918 empezó con el estudio ·de la adaptación de la Escala 

Binet-Simon; tradujo la prueba de Test parciales de ~nguaje de Alicia 

Descoeudres. Su propósito consistía en adaptarla para contar con un instr.!a 

nento que permitiera ratificar los resultados de la Escala Binet-Simon. · 

Santamarina tradujo la prueba Vermeyles, impartante para la detección de -

niños deficientes. La primera adaptaai6n de la prueba Binet-Simon fue pre-

sentada en el Primer Congreso Mexicano del niño en 1921. 

Se estaban dando en México una serie de cambios en cuanto a los avances en 

materia de educación, sin embargo, no se había planteado la neoiµ;idad de 
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dar énfasis a la educacl6n especial. El primero en arqu?OOntar a favor de la 

creación de una escuela para débiles uentales fue el doctor José de Jesús 

González. 

El Dr. González organiza en 1914 una escuela para débiles mentales en !a 

Cd. de ~.Sn, Guanajuato. De la misma época es su libro Niños anormales psí

quicos. Este es el primer texto sobre el tema escrito en México. En esta 

obra el autor hace un llamado a maestros, médicos· y educadores en general a 

prestar especial atención a los niños con alguna deficiencia. 

"Y si es regla de buena pedagogía adaptar la enseñanza al 

grado intelectual del niño, ya puede presumirse de .que 

trascendencia será para el maestro el estudio de esos n!_ 

ños, de su psicología especial y de los especiales néto

dos pedagógicos que requiere su educaci6n, ~u enseñanza 

y su preparación· a la lucha por la vida, en la cual en-

tran siempre aquellos niños con débiles armas" 

{~ J.J., 1918) 

Esta obra coostituye un curso para maestros n.ormalistas y est& dividido en 

dos partes. La prinera detalla aspectos del niño anormal - causas'•del. reta:, 

do, anomal!as físicas, funciooales, nentales y tipo de anormalidades - y en 

la segunda propcme medidas sobre la educación del niño anormal. La labor -

del or. Gonz&.lez se extiende no solo a la escuela de Ieón, ya que anterior

mente había representado a México ante . el Congreso Internacional de Higiene 
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Escolar, reunido en París en 1910. Además publicó otros trabajos" de los 

cuales se citan los siguientes: 

-Higiene escolar, México, casa Bouret, 1917. 

-Higiene de la vista en la escuela. Confe..rencia dada a los profesores de 

educación primaria de la Cd. de Ieón. Pub.licada en crónica Médica Mexicana 

Tomo XI, n. 3, 1908. 

-U>s niños retrasados y los niños anormales. Conferencia dada en la Direo-

ción General de Educación Primaria. Estado de Guanajuato, 1912. 

-Tratamiento higiénico.de los niños anormales. Ponencia presentada en el 

Primer Congreso Pedagógico Guanajuatense, 1915. 

El grupo de pedagogos de la época se consolidó alrededor de la revista 

Educación, que empieza a publicarse en 1922 dirigida por el profesor Lauro 

Aguirre. Participan en esta, entre oti:os, algunas personalidades dedicadas 

también a la Educación Especial como el propio profesor Agui.rre, Rafael San 

tamarina y Salvador M. Lima. Se fonn6 la Sociedad de Estudios de Educación 

que se propooe la investigación del desarrollo físico y mntal del niño me

xicano (Larroyo 1982; Santamarina 1951) • 

En ei lapso couprendido entre 1917 y 1921, el profesor Salvador M. Lima, d!_ 

rector de la Escuela Nacional de Guadalajara implantó pro primera vez, la 

catedra de Educación de Niños Anormales. Asímistr0 fooda una escuela para d! 

biles 100ntales en la Cd. de Guadalajara (Dirección General de Educación Es

pecial, 1981¡ Robles 1952). 
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En 1925, se crea la Dirección General de Establecimientos Penales y Correc

ciooales dependiente del gobierno del Distrito. Este servicio estuvo a car-

90 del or. Roberto Solís Quiro9a quien formó grupos especiales dentro de ª! 

ta institución para niños anormales a partir de los cuales se detectó la 

existencia de un alto porcentaje de deficientes mentales superficiales o 

profundos entre los menores infractores. A partir de la necesidad de estu

diar a esta población, el Dr. Solís Quiroga propuso la creación del Tribu-

nal para Menores, en 1926, ahora conocido como Consejo Tutelar (!.arroyo 

1982, Robles 1952, Rojas y Cols. 1971, solís Quiroga 1951, Velasco 1976). 

El Dr. Solís Quiroga funció como director y juez de esta institución hasta 

1947. Colaboraroo con él, entre otros, el doctor Federico Pascual del Ron-

cal autor del Manual de. neuropsiquiatría infantil ( 1952) y el profesor Jos& 

Peinado Altabe autor del libro Pedago9ía de los transtornos del lenguaje 

(1945) • (Velasco 1976) • 

Los estudios realizados en el tribunal permitieron señalar que de cada cien 

niños o adolescentes que ingresaban a la institución, un 67' eran oligofré

nicos (Solís Quiroga i951 ¡ Velasco 1976) • 

En la escuela de Demostraci6n y E>iperimentación Pedagógica de la Uliversi-

dad Nacional, se crearoo grupos diferenciales para niños anormales, atendi

dos por maestros que habían recibido cursos especiales en la misma Univers!, 

dad. 
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En 1933 y 1934, el Departamento de Psicopedagogía de la Secretaría de Educ!_ 

ción PúbUca (SEP) organizó para la zona de Peralvillo tres grupos que ofr!:_ 

cían atención especial para niños anormales (Dirección General de Educación 

Especial 19811 Larroyo 1982} • 

Otro canbio importante fue la creación del Departamento de PsicolQ9!a e Hi

giene en 1925, derivado del Congreso Higiénico Pedagógico de 1882, al cual ya 

se hizo referencia. 

En 1928 el doctor Santamarina y el profesor Aguirre reorganizan la Sección 

Escolar de Educaciál Pública, de la cual surge en 1936 el Instituto Nacio-

nal de Pedagogía (Revista del Instituto Nacional de Pedagogía 1982i Larroyo 

1982). 

Se ha sequido el desarrollo histórico de diferentes áreas de atención educ!. 

tiva pero a partir de este punto es necesario separar las distintas áreas 

de forma tal que hemos de seguir en primer lugar el desarrollo educativo y 

posteriormente incluiremos, también en orden cronol&Jico las siguientes. 

Cuando el General Lázaro Cárdenas ocupó la presidencia, su polÍtica puso en 

práctica una nueva orientación pedagógica consignada en el Artículo 3° COn!,. 

titucional en el que se establece que el Estado debe encargarse de la educ!. 

ción. Durante su gestión, se le da un enorme impulso a la Educación, y par 

lo tanto también a la Educaci& Especial. 

f 
···~ 
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A la par con el énfasis que recibe la atención educativa, se empieza a des_! 

rrollar la atenci6n psiquiátrica, de la cual se hablará en su debido monen

to. 

En 1935 el Dr. Solís Quiroqa plante6 ante el Ministro de Educacidn, Lic • 

. Ignacio García Tellez la necesidad de institucionalizar la Educaci6n Espe

cial en nuestro pa!s, así se cre6 el L~stituto Médico Peda969ico para Niños 

Anormales en el edificio de Parque Lira, quedando al frente de esta institu 

ci6n el propio Dr. Sol.S:s. Entre las funciones que se desarrollaron incluían 

procediinientos de selecci6n, evaluaci6n, diagn6stico y tratamiento de niños 

deficientes mentales. El grupo inicial de colaboradores estuvo formado por 

maestros y médicos no especializados. Esta escuela es llamada posteriormen

te Servicio de Educaci6n Especial y después Escuela Anexa a la Normal de 

Maestros (SoU:s Quiroga 1951 , Larroyo 1982; Dirección General de Educación 

Especial 1981). 

En 1937. el maestro José Luis Patiño funda .la Clínica de la Conducta y Orto

lalia, la cual nace como un organismo &!pendiente de la Dirección de Ense-

ñanza Superior y pcsteriornwante fue anexado al Instituto Nacional de Pedag.2. 

g!a. El objetivo de la clínica era atender, con fines diagnóstico".y terape~ 

ticos, los casos de conducta anormal detectados en las escuelas pri.marias y 

secundarias. Desde sus orígenes, el trabajo fué multidisciplinario, y en el 

colaboraron psicól.ogos, maestros, trabajadores sociales, pediatras y pedag~ 

gos. 
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Aunque estaban empezando a organizar algunas escuelas que cubrían con las 

mínimas necesidades de los niños con requerimientos especiales, no existía 

aún \ma instancia formadora de especialistas docentes para estas instituci~ 

nes. A la par con la época se había mOdificado la Ley Reglamentaria del Ar-

tículo 3° Constitucional, en 1942, en la que se introduce como obligaci6n 

del Estado la educación de niños anormales y para cumplir con esta obliga--

ción, se crea en 1943 la Escuela Nacional de Especialización, siendo el Mi-

nistro de Educacién el Lic. Octavio Bejar Vázquez. 

Inicialmente se inpartían las carreras para maestros especialistas en educ~ 

ción de deficientes mentales y de m:mores infractores. En 1945 se añaden 

las especialidades en educación de ciegos y sordomudos y en 1955, y a par--

tir de la creación de la Direcciál General de Rehabilitación, se crea la e~ 

pecialidad para el tratamiento en lesionados del aparato locomotor. 

Mientras tanto, en 1942 se instalaron, con ·carácter experimantal, dos gru-"." 

pos diferenciales para atender a niños atípicos en la Escuela Anexa a la .. 

Normal. En 1944, aument6 a diez grupos instalados en diferentes primarias 

del Distrito Federal. 

En 1959 el profesor L6pez Davil~ cre6 la Oficina de Coordinación de Educa--
\ . 

ci6n Especial, dependiente de la Dirección General,. de Educación Superior e 

Investiqacicoes Científicas, bajo la direcci6n de la profesora Odalmira Ma-

yagoitia. Desde el principio, estwo dedicada a la detección y atención te!!l 

prana de niños deficientes mentales. Como resultado de esto, en 1960 se fU!;!, 
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daron las Escuelas Primarias de Perfeccionamiento 1 y 2, y en el siguiente 

año las escuelas 3 y 4. 

En 1962 en C6rdoba, Veracruz, se inaugur6 la Escuela para Niños con Probl!,. 

mas de Aprendizaje. El mismo año inici6 suá actividades la Escuela Mixta 

para Adolescentes que daba atención a j6venes que presentaban distintas 

anomalías. En 1964 enpezaron a ft.mcionar los Centros de Cooperación 1 y 2 

creados para recibir aquellos casos que, por sus características, no po- -

dían ingresar a las Escuelas de Perfeccionamiento. 

Durante los siete años en que estuvo la profesora mayagoitia al frente de 

la coordinación de Educación Especial, logró la apertura de diez escuelas 

en el Distrito Federal y doce en el interior de la república, en los esta

dos de Monterrey, Aguascalientes, Puebla, Tampico, Coahuila, Culiacán, Mé

rida, Colima, Sonora, Chihuahua y San Luis Potosí. 

En septiembre de 1966, la profesora Mayagoitia se hizo cargo de la Escuela 

Nacional de Especialización y la sustituyó en la Coordinación la profesora 

Guadalupe Méndez Gracida. 

Los esfuerzos por consolidad un sistema educativo para los niños con neceo;. 

sidades especiales culmina con la aparición del Decreto del 18 de diciem

b~e de 1970, que ordena la creación de la Dirección General de Educación 

Especial creada por la Secretaría de EducaciCin Pública (SEP) dentro de la 

estructura de la Secretaría de Educación Básica y actualmente dependiente 

de la Secretaría de Educaciái Elemental. 
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Este acto administrativo abre un camino institucional para sistematizar y 

coordinar acciones hasta entonces dispersas. De esta Direcci6n se hizo Cll!, 

go la profesora Odalmira Mayagoitia hasta 1976. Durante este período se e~ 

perimentan los priireros grupos integrados del Distrito Federal y Monterrey 

y aparecen a su vez los priireros Centros de Rehabilitaci6n y Educaci6n Es

pecial (CBEE.) • 

Los CREE surgen a partir de un. convenio entre el "Desarrollo Integral de 

la Familia" (DIF), la Secretaría de Salubridad y Asistencia (SSA) y la Di.; 

rección General de Educación Especial (DGEE). Son organismos multidiscipl,! 

narios que cuentan con médicos especialistas, terapéutas, psicólogos, mae! 

tros de educación especial y trabajadores sociales que actuan de manera 

conjunta para la identificación 1 diagnóstico, tratamiento, orientaci6n; h!_ 

gilitaci6n y recreación física y apoyo a la educación especial. Los CREE 

brindan servicio en distintas á..""eas de atención en aquellos lugares donde 

existen instituciones especializadas como escuelas 1 centros pedag6gi!=OS 1 

etc. 

En 1974 ae realiza en M&xi.co el Segundo Coogreso Hispanoamericano de Difi

cultades en el Aprendizaje de la Lectura y Escritura, bajo los auspiCios 

de la DGEE y con la coolaboraci6n de diversas dependencias oficial.es del 

qobie.mo mexicano. 

En diciembre de 1978 se hizo cargo de la Direcci6n la doctora Margarita ·G§.. 

mez Palacio quien continúa hasta la fecha. 
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En este mismo año se publica en el Diario Oficial del 13 de dicieJ!lbre el 

Acuerdo 25 que establece que "la Escuela Normal de Especialización del Di!. 

tri to Federal queda adscrita a la Direcci6n General de Educación Nomal , 

dependiente de la Secretaría de Educación Superior e. Investigaciones Cien-

tíficas con los recursos humanos, financieros y materiales que actualmente 

dispone'! 

En la ENE se define a la Educación Especial de la sigui.ente manera: "Indi-

vidualización en función de capacidades y posibilidades; es orientar en la 

superación de la problemática; es coadyuvar a una integración social; es 

proporcionar al impedido los conocimientos para que pueda valerse por sí 

mismo; es· respetar a la persona y concientizar a esta y a la comunidad de 

su funci6n en la sociedadn (Escuela Normal de Especialización, Folleto de 

difusión 1991) • 

Asímismo se plantea como objetivo general el fonnar profesionistas que 

atiendan la educación de las personas que, por sufrir una aJ.teraci6n f!si-

ca, psíquica y/o social, presentan dificultades en el proceso de enseñanza 

aprendizaje a fin de lograr su adaptación social. 

Actualmente la ENE cuenta con seis carreras en las que se forman licencia-

dos en Educación Especial en las áreas de: audición y lenguaje, ciegos y 

débiles visuales, deficientes nentales, inadaptados e infractora$, licia-

dos del aparato locomotor y problemas de aprendizaje. 

La DGEE. puhlica el Plan Nacional de Educación ES.Pf!!cial para el período de 

1976-1992. Este. Plan sigue vigente actua!Jlente. En 'ste se efectúa un dia~ 
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n6stico del crec:i.aíi.ento en mataria tanto de recursos humanos como materia

les y él:. partir de este se realiza una programaci6n para la extención de 

servicios de f9rma tal que se cubra la delnalilda nacional. 

A partir de 1978 se crean en los Estados de la República la.s Coordinacio

nes de Educación Especial dependientes de la DGEE. En 1981 se publican los 

estatutos de los Servicios de Educación Especial,, los cuales cubren 357 e!_ 

cuelas de Educaci6n Especial, 57 centros Pedagógicos, 12 cl.Úlicas, 12 CREE 

12 centros de capacitaci6n para el trabajo, 2 industrias pl:'OtegidaS y 1281 

grupos integrados. Este servicio comprende organismos estatales y particu

lares. (batos obtenidos de la DGEE) • 

En 1981 se realiza en la Ciudad de México el Primer Congreso Nacional so-

bre Deficiencia Mental, organizado bajo los auspicios de la SEP, la DGEE, 

la confederación Mexicana de Asociaciones en Pro del Deficiente Mental y 

la Secretaría de Salubridad y Asistencia. También colaboraron como patroc!_ 

nadares el I.MSS, CONACY'I' y FOOAPAS. 

Además del desarrollo de la Educaci6n Especial, otras disciplinas han ayu

dado en su crecimiento e incidencia en la coll\W\idad social como sen la Ps!, 

colog!a, la Medicina y la Psiquiatría. Esta influencia se observa tanto en 

la atención a la poblacicSn con requerimientos especiales C:Ollx::> en la foxma

ción de especialistas. Sobre este último aspecto las escuelas de Psicolt>-

9!a imparten diferentes materias tanto a nivel licenciatura como a nivel 

de posgrado, en las cuales los alumnos se entrenan en diversas ~abilidadQ 
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para trabajar cai los n~ños diferentes. La Facultad de Psicología de la 

ON.l\M cuenta con lo siguiente: en el área de Psicol09!a Educativa imparte la 

materia de Educaci6n Especial en la cual se pretende capacitar al alunno en 

los nétodos de identificación y tratamiento idóneos para los problemas. que 

requieren de educación especial. MemSs de las horas te6ricas, los alumnos 

~eben cumplir con la práctica que conplementa la asignatura. Dentro del 

área de Psicología clínica se inparten la6 materias de !1odificación Conduc

tual, Modificación de conducta:~ Psicopatol.ogía de la Epoca del crecimiento 

y Desarrollo del Hombre y Desórdenes orgánicos de la Condueta Psicoática y 

Sociopática. 

Otro 6rgano de la Facultad de Psicología de la UNAM en el que se involucra 

la praparaci6n de especialistas es la Especialización en el Desarrollo del 

Niño creada en 1976 como respuesta a la demanda de psicólogos en el desarr.2_ 

llo infantil~ El actual plan de estudios observa tanto el desarrollo normal 

como el anormal o ªdesviadoª. La l.Pidad de desarrollo desviado establece ~ 

mo áreas de interés los problemas de apxendizaje, socialización Y. adapta- -

ción que interfieren con el desarrollo normal. 

En cuanto a la atenc.i.6n a los niños diferentes los psicólogos intervienen 

en este tipo de trabajo así como en la investigación que beneficia los sis

temas educativos a favor de estos niños. 

En 1967 se inició en Xalapa la primera institución de investigación y serV!_ 

cio llamado centro para Entrenamiento y Educaci6n Especial (Ribes 1980 I Ma-

1 
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cotela 1983) , en la que se sequían las terapias del análisis conductual 

aplicado. 

La Facultad de Psicoloqía de la UNAM cuenta también con algunas instancias 

de SEtJ:Vicio a la can.unidad. 

A partir de la separación de la Escuela de Psicología de la Facultad de Fi

losofía y Le.tras en 1973 (Alvarez 1982, Jiménez 1983) se observa la necesi

dad de crear instancias propias en donde se pudiera trabajar con humanos y 

contar con escenarios para el desarroJ.lo de la investiqación •. 

En 1977, por iniciativa del Dr. Ely Rayek, se formalizó un acuerdo ante un 

qrupo de padres de niños con retardo en el desarrollo y la Facultad, en dO!!, 

de quedaría de parte de los padres el apoyo de tipo económico para costos 

del local y servicios especial.es y la Facultad de Psicoloq!a se comprometi<S 

a proporcionar los recursos humanos y técnicos necesarios. En febrero de 

1977 se iniciaron las actividades del Centro de Estudios de Psicología HUI!I!. 

na (CEPH) quedando en la direcci6n la Mtra. Silvia Macotela y como asesor 

técnico el Dr. Rayek. Posteriormente se hace carqo de la coordinación 111 

Lic. Raquel Jelinek y desde 1982, la Lic. Ma. Estela Jiménez se encuentra 

en la misma. 

E.l objetivo fundamental del CEPH es desarrollar investiqaciaies que permi

tan delimitar las características sociales psicolóqicas y pedaqógicáS invo

lucradas en i15: generaci6n de alternativas educacionales para el niño atípi

co mexicano. 
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Qt:ros servicios que ofrece la Facultad es el Centro de Servicios Psicol_6gi

c::os, fundado en mayo de 1981, quedando cai la coordinación la Mtra. Josette 

Benavides. Este centro presta servicios tanto al alwmado de la Facultad C2. 

IDO a niños provenientes de diversas escuelas, a cargo de los maestros y 

alumnos de la Especializaci6n en Desarrollo del Niño. Se atienden casos de 

problemas de aprendizaje y socializaci6n. 

En la misma fecha empieza a funcicnar el Centro COmunitario de Salud Mental 

en la Colonia Ruíz Cortínes. El director del Centro es el Dr. Julián 

Mc.Gregor y brinda atenci6n a niños y adolescentes de esa colonia y de los 

alrededores. Trata tanto con los niños dentro del centro como en visitas d,2 

niiciliarias. Trabaja con los niños en las áreas de desarrollo viso-motor, 

de problemas de aprendizaje y afectiva. 

con la creaci6n de la Escuela Naciooal de Estudi.os Profesiaiales, (ENEP) 

. Iztacala ha tenido un papel prinordial tanto en Ia fomación de do~tes y 

especialista cano en la incidencia en las comúnidades. El plan de estudios 

incluye el &rea de rehabilitaciál cm aspectos te6ricos y prácticos. Las 

pdcticas se realizan en los Centros de' Educación Especial y Rehabilita--

ción (CEER). El primer CEER se abri6 en 1977 en un local· proporcionado por 

la DGEE. Este centro recibi6 el nombre de CEER Juanacatlán. Le siguieren 

el CEER Iztacala y el CEER Naucalpan.. 

r 

Adem!a de dar un entrenamiento curricular, \mO de los objetivos del trabajo 

aplicado de la ENEP Iztacala es propo.rcicmar servicios de asistencia social 
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a la comunidad sobre todo de grupos marginados (Galindo y Cols. 1980 , Gali!!_ 

do y Taracena 1980) • 

En el libro Análisis CUrricular de la Enseñanza de la Psicología en México 

( 1980) se informa que de las 54 escuelas en donde se imparte la carrera de 

Psicología en el país, 15 de ellos cuentan con centros de servicio a la ~ 

munidad (p.152) • Sin embargo no se conterrplan algunos de los servicios que 

ya hemos nencionado como el CEPH y los CEER, ambas instancias establecidas 

antes de la elaboraci6n del trabajo menciaiado. 

Otra fase de la atención especial es la rehAbilitaciái, la cual se plantea 

como un proceso educativo, sin embargo, en el período de 1910-1920 y debido 

a que la Revolución originó un increnento en el núnero de inválidos del ap! 

rato locanotor, la atención de estos paso al canpo de la salud llevándose a 

cabo en los hospitales. De esta forma la Fisiatría se identifica cono parte 

de la Medicina, lo que determina que el personal ·de salud, médiex>s y enfer-

•ras, se respc11sabilicen de la misma. 

En 1942 se crea el Instituto Mexicano del Seguro Social (IMSS) y en 1943 el 

HOspital :Infantil dentro del que se ubica el Departamento de Medicina F!si-
.. 

ca, para atender fundamentalmente niños inválidos. En esta época el Hospi-

tal inicia el adiestramiento de te_rapistas físicos debido a las necesidades 

de persma.1 especial.izado. 

Debido a una epidemia de poliomalitis se· creó en 1950, el Centro Francisco 
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P. Miranda para la rehabilitación de los afectados. 

En 1945, el Hispital Ingll!s es la primera institución privada que empieza a 

preparar terapistas físicas y ocupaciooales, siguiendo los programas del 

Hospital Infantil. En ese mismo año se crea la Dirección General de Rehabi

litación de la SSA, a instancias del Dr. Bustamante Gurr!a y, debido a su 

interés particular, se formaliza la atención a los problemas de comunica- -

ción humana como parte del campo médico y no solo como proceso educativo. 

En 1959 se inicia el primer curso de terapistas de lenguaje como parte de 

la Escuela Normal de Especialización. 

En 1960 el Instituto Mexicano de Audición y Lenguaje (instituciái .E>rivada} 

desarrolla \Ul curso similar. Esta institución da además atención a niños 

que presentan deficiencias en estas áreas. 

Posteriormente se crean cursos en distintas instituciones (IMPI 1964, Hosp! 

tal Militar y el Centro Pedagógico de Audición y Lenguaje} , además de que 

proliferan las instituciooes gubernamentales y privadas para la rehabilita

ción del aparato locomotor, atención de problemas de comunicación y defi- -:: 

ciencia mental. Además se fomenta la enseñanza de la rehabilitaci&i en dis

tintas áreas como parte del adiestramiento de ll'édicos, enfermeras, trabaja

dores sociales, psicólogos, etc. Como parte de la DGEE surgen los CREE que 

agrupan un equipo multidisciplinario encargado de la rehabilitación de cier 

tos niños. 
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Cabe señalar que el concapto de rehabilitación es solo adjúdicable a cierto 

tipo de tratamiento ya. que en la m~yor!a de los casos sería más adecuado h!, 

blar de habilitaci6n. Sin embargo, casi siempre el término rehabilltaciál 

es el que se utiliza independientenente del caso que se trate. 

En 1976, y por iniciativa presi~enciaJ., se publica el Re9lamento ·de Preven

ción de Invalidez y Rehabilitación de Invalidas, en el Diario Oficial del 

d!a 20 de enero de 1976. En el documento se entiende por rehabilitación "el 
• 

conjunto de medidas médicas, sociales, educativas y ocupacionales que tienen 

por objeto que los invlilidos puedan realizar actividades que les permitan 

ser útiles a ellos mismos, a su familia y a la sociedad" 

Otra área de atencicSn. ·al niño diferente se deriva de la Psiquiatr!a y den_,.. 

tro de ésta, de la Psiquiatría Infantil en especial. 

Al .igual que las otras ~as, nos ha sido difícil delimitar e.l campo de loe 

psiquiátraa, sobre. todo en contraste con los psicólogos. Es tradicional~ 

cada \Dla de estas áreas se adjudique su propia parte en la historia, n~

tro propósito es intentar deUmitar la acci.ál de los psiquiátras, de la de 

los psic6loqos. 

E.l 1º de septiembre de. 1910 se inaugura en '1a Ciudad de Méxi.co ei manicomio 

central "La castañeda", principal organlsmo de asistencia psiquiátrica (.Ve'IP 

lasco 1980). Su primer director fue el Dr. José Maaa Gutiérrez. 

En 1922, por iriiciativa· del Dr. HicolSs Ma.rt!nez, entonces director de "~ 
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castañeda" se fonn6 la Sociedad de Psiquiatría y Neurología que se desin te-

gró poco después. En 1930, gracias a la doctora Matilde Rodríguez Cabo se 

instala el pabellón infantil dentro del manicomio de "La Castañeda". 

En 1937 se funda la Liga Mexicana de Salud Mental como una asociación de 

asistencia privada. 

Desde 1946, el profesor José Peinado Altabe organizó la Clínica de Higiene 

Mental adscrita al centro Katemo-Infantil "General Maximino Avila Camac:ho" 

y en 1951 se fundÓ el primer curso de Higiene Mental en el mismo hc:>8Pital. 

En 1947 se organiza la priuera cll'.nica de higiene mental en un centro de ª!. 

lud como proyecto cooperativo de la Escuela de Salubridad e Higiene y el 

Omtro de Adiestramiento de T1'cuba, dependiente de la SSA en el Distrito F!_ 

Desde. este año el doctor Santiago Rmn!xez trabajó en el Hospital Infantil 

de México como ccnsultor en Psiquiatría Infantil. Posteriormente el doqtor 

Balll'5n de la Fuente queda al frente del servicio de psiquiatría del mismo 

hospital.- ED 1952 se organizó el se.rviclo de higiene mental del hospital b!_ 

jo la dimcción del doCtor D!az y o!az •. En ese año, el doctor Jorge Velasco 

Al.zaga se hizo carqo de la Sección de Higiene Mental de la Dix:ección de Sa-

' 
lubrldad en el Distrito Federal, estableciendo cuatro cl!nicas mSs de higi~ 

ne mental en los centros de salud: México-España, Angel Brioso Vasconselos, 

Beatriz Velasco de Alemán y en el anexo al Internado Naciaial Infantil. En 

1956, se oonstituye la Asociación Pro Salud Mental del Niño. 
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En 1966 empiezan. las obras de descentralización de "La Castañeda", el pabe

llén infantil fué el primero en desaparecer al constituirse el Hospital· 

Psiquiátrico J:J:tfantil "Dr. Juan N. Navarro" inaugurado en octubre de 1966, 

bajo la dirección del doctor Velasco. 

En 1968 se expide. el decreto presidencial para la creación del Instituto ~ 

xi.cano de Asistencia a la Niñez, IMAN, con personalidad jurídica y patrimo

nio propios. Se establece el IMAN formado por una Casa de cuna, una Casa H.2, 

· gar para Niñas Abandonadas y el Hospital General para Niños. Posteriormente 

se incluye un pr.ograma de higiene mental en esa instituci&i. Dicho proqrama 

estuvo realizado también por el doctor Velásco. 

~jo el siguiente régimen presidencial el IMJ\N cambia de nombre a Instituto 

Mexicano de. Proteccién a la Infancia IMPI, manteniendose algunos de los pr2_ 

gramas. Posteriormente vuelve. a cambiar de nombre al de Desarrollo Integral 

de la Familia DIF. 

Actualmente el Servicio de Salud Mental del DIF sigue bajo la dirección del 

doctor Jorge Ve.lasco. En esta institución se da tanto asistencia a los ni

ños deficientes mentales como entrenamiento a psiquiátras y otros especia

listas. 

En 1975 se funda en la Ciudad de. México la Asociación Mexicana de Psiquia..:... 

tr!a Infantil A.C. y en 1976 se celebra el Primer Congreso Nacional de 

Psiquiatr!a Infantil en la Ciudad de Guadal.ajara. 
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Por esta época t~ién se establece el curso para la maestr! a en Psiquia- -

tría Infantil y Adolescencia como parte de la División de Estudios Superio

res de la Facultad de Medicina de la ~J\M a cargo del Departamento de Psi~ 

l.og!a ~dica y Psiquiatría y Salud Mental. 

Otra instituci6n particular importante en el §rea de psiquiatría es el Ins

tituto Mexicano de Psiquiatría que se encuentra bajo la dirección del doc-• 

tor Carlos Puche.o. 

Ea necesario señalar que el crecimiento de la disciplina y el apoyo a la 

educación de los niños diferentes se debe también a la labor de padres de 

estos niños. Ese es el caso de la Coofederación Mexicana de Asociaciones en 

Pro· del Deficiente Mental, creada· en 1978 en respuesta a la necesidad de e!_ 

tas personas de ayudar, orientar y rehabilitar a los individuos deficientes 

mentales y a sus familias. 
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OBJETIVOS, TENDENCIJ\S Y SERVICIOS DE LA EDUCACICll ESPECIAL EN MEXICO. 

Ha correspondido a la Dirección General de Educación Especial (DGEE) defi--

nir los objetivos de la Educación Especial estableciendo que éstos respan-

den a los que se inscriben en el Artículo 30 Constitucional que demanda el 

desarrollo armónico de tOdas las facultades del ser humano y a partir de e!. 

to se consideran los fines de la Educación Especial los siguientes: 

"Capacitar al individuo con requerimientos de Educación Espécial para real! 

zarse como personas autónomas posibilitando su inteqración y participación 

en su medio social para que pueda disfrutar de vida plena. 

Actuar preventivamente en la comunidad y sobre el individuo desde su gest.! 

ción y a lo largo de toda la vida, para loqrar el máximo de s.u evolución 

psicoeducativa. 

Aplicar programas adicionales para desarrollar, corregir o C0111Pensar las 

deficiencias o alteraciones específicas que lo afecten~ 

Elaborar quías curriculares para l.a independencia perscnal, la comunica- -

' ción, la socialización, el trabajo y el tiempo li'bre. 

lhsertivar la aceptaci<Sn de las personas con requerimientos de educación 

por parte del medio social haciendo proqresivamente vigentes los princi- -

pios de ·~normalización" e "integración" (Bases para una polÍtica de Educa-

ciái Especial, DGEE, 1981). 
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Por otra parte y evitando las clasificaciones, la DGEE ha agrupado a los --

alumnos por el carácter dominante del "prcbletna" que presentan en loa si- -

guientes. grupos: 

-Deficiencia Mental. 

-Dificultades de Aprendizaje. 

-Transtornos de Audicién y Lenguaje. 

-Deficiencias Mentales. 

-Inpedixnentos Motores. 

-Problemas de Conducta. 

A partir de este _agrupami~nto, los servicios de EducacilSn que brinda la 

DGEE se claSifican en dos grupos dependiendo del tipo de atención que re- ... 

quieren los alumnos con necesidades especiales. 

El primer grupo abarca a sujetos C\IYA necesidad de Educaci6n Especial es 

considerada como fundamental para su •integración". 

Las &reas que comprenden este grupo son: deficiencia mental, transto.rnos ª.!!. 

ditivos y visuales e illlpedimentos motoxes. 

El segundo grupo abarca a aquell.os alunnos cuya necesidad de atención es 

transitoria y conpJ.enentaria a su evolución pedag_ógica normal. En este gru

po se encuentran las áreas de: pzoblemas de aprendizaje y lenguaje y trans-

tornos de la catducta CDGEE, 1981). 

Eltisten además otros organismos oomo la Confederación Mexicana de Asocia- -

ci6n Mexicana de Asociaciones en Pro del Deficiente Mental A.C. que se ha 

·fijado los siguientes objetivos principales: 
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-Unir .y coordinar todas las instituciones que trabajan honestamente en fa-

vor de los deficientes mentales. 

-Pugnax por una Ley de Normalizaoiál que beneficie a los deficientes menta

les y que los ampare en todos los derechos qua corresponden a los seres h.B, 

manos. 

-Promover la investi9aci6n científica, socioecon6mica y la alta especializ!. 

ción, en todos sus grados de los profesionistas que se dedican al estudio 

de la deficiencia mental para que obtengan mejores logros de sus deseinpe--

ños. 

-Difundir por todos los medios informativos J.a responsabilidad y el deber 

de la sociedad de coadyuvar en la solución de los problemas del deficiente 

mental. 

-Organizar una bolsa de trabajo por medio de la cual los deficientes menta

les que se vayan capacit~do se integren dignamente a la sociedad. 

Para el cumplimiento de sus objetivos, la Confederación agrupa a instituci.2_ 

nes que operan a favor del deficiente mental y aY'tlda a la fOXtnación -de cen

tros y asociaciótles de toda la repÚblica. 

Entre otros de sus programas cabe nencionar el proqrama de Aclministración 

del Tiempo Libre en el que sé contemplan diversas actividades reczeativas 

y formativas. 

En cuanto a los servicios que se le. ofrf¡lcen a los niños diferentes, el can.,. 

tro de Estudios de Psicoloc¡!a Humana realizó una investigación,. de la cual 
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se publicó el Directorio de Instituciones que ofrecen servicios de Educa- ·

ción Especial dentro del Area Metropolitana de la Ciudad de México publica

da en 1981. En dicho directorio se informa que algunas de las dependencias 

oficiales qua ofrecen servicios son: la Secretaría de Educación Pública 

(ST;:P), el Instituto Nacional de la Comunicación Humana, dependiente de la 

Secretaría de Salubridad y Asistencia, el Instituto Nacimal para la Rehab!_ 

litación de Niños Ciegos y Débiles Visuales, la SeccicSn Escolar del Instit,!!_ 

to Nacional de Medicina de Rehabilitación; que la UNAM cuenta con diversos 

centros de atenci6n . .a la comunidad y, por último, que existen alrededor de 

45 centros en el fu:ea metropolitana que dan atención a niños y j6venes · 

excepciooales. 

En el directorio se menciaian tan solo aquellas instituciooes a las qµe se 

tuvo acceso, sin representar el total de l~ instituciones. 



CAPITDID Il:: IE. ARTE Y LA ElltACIOO, 
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LOS ORIGENES DEL ART!l. 

En divexsas obras de historia, filosofía y análisis del arte, se afirma que 

el Arte es tan antiguo como e.l hOmbre, en tanto que se manifiesta desde los 

or!genes de la presencia humana. 

Sigfried Giedon, en su libro El presente ·eterno: los comienzos del arte 

(1981) analiza algunas opiniones respecto al origen y a el por qué del arte. 

Cita Tres hipótesis: 

1. Expuesta por G.H. Luquet, se "explicaba el or!qen del arte co11P una esP!_ 

cie. de invención espontánea, acaecida cuando, de improviso, al con.tem- -

plar ciertos trazos casuales el. hombre percibi6 su semejanza con fragne~ 

toa de animales o figuras humanas y sintió el impulso de completarlos. 

Ese. impulso, tenía sus raíces en el deseo humano de adornon (p.26). 

2. Wilhelm Worringer en su tesis doctoral de 1906, traducida al inglés en 

1953 con el nombre. de Abstraction and Empathy asuma que las fuentes ~ 

profundas de !a creaciCSn artística e.ran la ansiedad y el miedo del hom--

bre, su angustia cósmica. 

3. Saloioon Reinarch propone una teoría, en el 'pleno auge de la interpreta--

ción materialista, que rafutaba la opinión de que el arte era meramente 

un pasatiempo o entr.ete.nimi.ento y situaba sus odqenes en el rito y en 

la magia •. En su ensayo titulado L'art et la maqie ( 1903) dice: "Ser!a muy 

exagerado pretender que la magia sea la única fuente del arte, y n.egar 
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el papel desempeñado por el instinto de imitación o adoxno, o por el em

peño de canunicar pensamientos. Pero pare.ce ser que el impulso principal 

del arte. en la edad del reno fue J..iqado al desarrollo de la magia". (Por 

alguna razón, en una etapa de su desarrollo, el hombre se dedicó a pin

tar el animal conocido cont> reno, raz6n por la cual se le ha llamado a 

la época en la que se hicieron estas pinturas "edad del reno"). según 

Reinarch, en la prehistoria, con el pensamiento del hombre centrado en 

su relación con fuerzas invisibles, e.l impulso más hondo a la creación 

artística residía en los poderes de la magia y era alll en dende el arte 

se convertía en el auxiliar más precioso del hombre. 

Sea cual fuere la. teor!a más acertada, existen dos aspectos que surgen des

de el arte prehist6rico y prevalecen actualmente: en primer lugar, el arte 

es una actividad humana la cual, más que cualquier otra de las característ!_ 

cae que definen al hombre como tal, el arte es una forma de trabajo y el tr!!_ 

bajo es una actividad peculiar del hombre. 

En segundo lugar el arte es una experiencia fundamental, es una necesidad 

fundanental del hombre. Si bien se. ha dicho mucho de las necesidades bási--, 

cas, entendiendo por estas el alimentarse, el dormir, etc., el arte es l.1Ila 

necesidad espiritual. "La necesidad del arte es para el hombre una necesi-

dad totalJnente. primordial, tanto o quizá más que la necesidad &, pan. Sin 

pan el hombre muere de. halllbre, pero sin arte muere de hastío" (OUbuftat, J. 

1975, p. 14) • 
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Se reconoce la existencia de tres tipos de manifestaciones artísticas del 

hon'bre primitivo1 la danza, la música y las diversas manifestaciones de th 

po visual: pintura, grabado, escultura, relieve. Es posible que la primera 

forma de expresi6n artística haya sido la danza, el oovimiento del cuerpo. 

Sin en'bargo, los únicos productos que pmvaleoen como evidencia del arte 

prehist6rico s.on las diversas manifestaciones pláticas. 

En el libro de Giedon se hace \D'l análisis del arte primitivo dentro de su 

propio contexto y en conparaci6n, o cono influencia hacia e 1 arte contempo

r$neo. características comp la abstracciái, la transparencia, la simultane!, 

dad y la simbolizaci6n sm identificables tanto en el arte prehist6rico co• 

mo en el arte contemporáneo. 

Los símbolos mágicos que aparecen cm mayor frecuencia son muy simples. co~ 

sisten en fragmentos en los cuales una parte vale por el todo: una mano re

presenta al ser humano total1 los genital.es representan la fertilidad. Las 

formas simples que aparecen también caitinuamente como los círculos, los 

triángulos, lÍneas de puntos, etc., son representacimes a las cuales resul:, 

ta más difícil dar un s.ignificado. Sin eni>argo, cuanto más se ha avanzado 

en la investigaci&l. rel.acimada al estudio sistemático del conten.ido sitibó

lico del arte prehistórico, más soi:pz:enden a los especialistas la asoni>rosa 

riqueza de imaginacifu que revela. Desafortunadamente son los antropólogos 

y prehistoriadores los que se han dedicad.o con más ahinco al estudio de ob

jetos prácticoo como hachas, cacharros,· lo cual ha limitado un profundo co-
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nociJlliento sobre el significado simbólico de las manifestaciones Artísticas. 

Lo c¡ue aún podemos ver de &stas sen la evidencia de la presencia del hombre 

y de su fue.aa, de su actividad creadora así como de la representación de 

la necesidades del alma. 
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ANALISIS 'HIST.ORICO SOCIAL DEL riEsARRoLw DEL ARTE. 

A partir del. arte prehist6rico, de las pinturas r~stres como único legado 

hist6.dco de. la productividad ·y actividad creativa del hombre primitivo, el 

arte se. ha desarrollado conjuntamente. con las sociedades. 

E:l materialismo hist6rico analiza el desarrollo de las foxmas artísticas di 

ciendo que h.an respondido. a lo largo de la historia, ·al desarrollo y a las 

formas sociales i.Jn?erantes en un momento dei;erminado. 

Por una parta, la filosofía marxista ataca fuertemente la forma en la que 

se ·describe el desarrollo del arte, bajo una ideol.og!a burguesa. "Nadie PU!:_ 

de negar - dice Nicos Hadjinicolaou - ~ la historia del arte como disci-

plina cient!fica estuvo dominada, · éiesde sus or!genes po:r la ideología bur-

gue.aa" (Radjinicolaou, N. 1981, p. 20). 

·Este autor analiza tres Pfsturas que obstaculizan las concepciones de la 

historia del arta: la historia del arte como historia de los artista.si cano 

parte Cle la historia de las civilizaciones y como historia de las obras de 

arte.- Estas tres concepciones derivan de la ideología burguesa que esquema-

ticamente esta conpuesta de los siguientes elementos: 

1. Bajo la denondn.ación de "arte" se han reagrupado unicamente. las obras 

consideradas como "mayores". Las obras conside.radas como "meno.res" BQl 

ignoradas. 

; . , ~ 
\ 
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2. Las "ohras de arte••, he ch.as. por genios creadores, r14presentan el esp!ri-

tu homogéneo de una época y la herencia de. la humani.dad entera. Las ideo 

loqías glob~les de las clases social.es son .ignoradas. 

J 
3. La pareja da las nociones forma-contenido, cuya forma esta c~gacl.a de 

los "valores. estéticos". La relación entre. estilos y las ideol.oqíaa glo

bales de las clases son ignoradas" (Op. cit. p. 21}. 

otra postura es la que establece la relación e.ntre arte y sociedad en la 

que se de.fine al arte como fenómeno soci.al. Dicha relación se manifiestaf 

en primer lugar., por que e.l artista es un ser social, por originaria e indi . . . -
vidual que resulte. su eJq>e.riencia; segundo, por que su obra es sielfPre el 

puente, un lazo de unión entre el creador y otros miembros de la sociedad; 

tercero, por que la obra .afecta a los demás, contribuye a elevar o desvalo-

rizar en el qrupb ciert0,5. fines, ideas o valores. Es una fuerza que sacude 

o conmueve. a los otros debido a su carga emocional e ideológica. Si se es 

tma persona .sensible, no se puede seguir siendo eJCactamente como se era de!_ 

pués da haber sido sacudido por algunas obras de arte • Puede hablarse con 

ligereza de. si gusta o no gusta cierta pintura, ópera o pieza teatral, pero 

el efecto interno va más allá del simple hecho estético de la obra. 

AS! pues• arte y sociedad se implican necesariamente, sin embargo estíin da-

das por relaciones hist6ricas. Cari>ian tanto la actitud del artista hacia 

la sociedad como de la de la sociedad hacia el artista. Por otra parte del 

artista, sen unas veces de amon!a o concordancia, de sUJDisión, de protesta 
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o rebelión. Por parte de 1a sociedad favorables u hóstiles, de protecci6n o 

limitación de. la creación artística y de la libertad creadora. 

De acuerdo con el valor dominante en la supraestructura ideológica, las re

laciones entre arte y sociedad adquieren un carácter peculiar. 

A la luz de. esta postura, se intenta un breve resúmen del desenvolvimiento 

del arte en relación a las difexentes sociedades. 

En la sociedad griega antigua, el teatro en sus modalidades de comedia y 

tragedia, era una de las manifestaciones artísticas que estaba al servicio 

de la polis y por tal era .un arte político por excelencia. As!ndsmo, las ª!. 

culturaa en mármol blanco de lá.s que est&n repletas las salas de los museos 

mSs famosos son evidencia de los valores y la forma de vida de una clase so 

cial de la antigua Grecia. 

En la sociedad medieval, el arte europeo es.taba al servici.ci de la religiái 

cristiana y el artista plasmaba a los ~anbres y objetos como re~lejo. de una 

realidad suprasensible, suprah'Ulllana, trascendente. La función del arte era 

netamente religiosa, como nedio de fanento y difusión del culto, as! como de · 

formación y elevaci6n de la conciencia religiosa. Es una época en que eran 

contados los que sabían leer y escribir, las artes representaron el medio 

para difundir el mensaje religioso. Desde el momento en que se ve en el ar

te un valioso medio de. instrucción, la iglesia se convierte en su cliente 

principal. · 
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A partir del Renacimiento, nuevas. relacicnes sustituyen la vieja estructura 

feudal. A partir de la posicil>n contra las monarquías, surge una nueva cla

se social: la burguesía. El ere.ciente ~r de la producci6n material se 

expresa en el dominio de la naturaleza por el hombre. 

con el crecimiento de la producción material y la tran.sformación de la fue,:: 

za de traba.jo en mercancía, todo quedo .sujeto a estas leyes, incluso el ar

te. La creación artística se reduce a las leyes generales de la produccifu 

material y las leyes del comercio. 

El artista canbia de. cliente: pinta para los burgueses y es en la nedida en 

la que se diversifica la clientela que el artista tiene que satisfacer di-~ 

wrsos gustos y necesidades. 

De esta manera, cuando la burguesía era una fuerza social en ascenso, pr~ 

vía nuevas aspiraciaies e ideas que el artista e~resaba. Cualquier tema : 

que se separara de los "caducos" temas medievales, de lo solenne, lo tras.-

c:endiente. asociado al mundo religioso o cortesano, era bien acogido. "La 

conoepciái de la pintura leonardesca, en el renacimiento, como un medio de 

interpxe.tar la realidad ••• expresa. la actitud del hont>re burgués, renacen-

tista, que aspira a conocer la naturaleza para dan.inarla, y que es conscie!!_ 

te de no ser ya un siervo . de Dios, sino soberano del mundo (Sánche.z Vázquez 

1980, Op. cit. p. 162). Además, el b~ necesita al artista para exaltar 

o justificar sus ideales. 

Esta relativa armonía del arte, perdura mientras esa nueva clase social se 

muestra cOillo representante de tOdA la naci.6n. Posteriormente, el artista no 
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se siente. solidario de. las relaciones humanas sociales, que hrot~ en ese 

marco social, el arte que hace entonces expresa su incc:nfo:rmi.dad y rebeld!a 

contra el IDWldO hurqués. 

"El artista se va d>ligado a entrar en una relaci& objetiva con el ooneu-

midor., independientenente de su voluntad, y regida por las leyes da la pr.2, 

ducción material. Con ello, se establece \DlA contradicción entre arte y so -. 
ciedad aGn más profunda que la que expusimos anterionnan te, a saberJ la 

contradicción ~etarminada por la inconpatihilidad entre el artista y la 82. 

ciedad de cuyos valores e ideales no se siente solidario"· (Op. cit. p. 177) 

El· romanticismo expresa: el desarraigo del artista hacia una sociedad bur-

ruesa que no está de acuerdo en e:xalta.r y busca otras raíces para expresl!!_ 

se. En su af&n por negar la realidad se niega la necesidad de representai: 

la y más aún modificarla. Se exhal.ta entonces una posición subjetiva e 

idealista, que no contribuye al canbio social. 

Una respuesta tanto a la sociedad burguesa como a la actitud pasiva del r2 

man ti cismo es el retomo al realismo como necesidad de describir, de ms-

trar los conflictos soci4les, el mundo hUlllllJlO en el. qua cada wz pesa más 

lo económico. El realism adopta una postura crítica con respecto a esta 

realidad social. 

El artista reacciona ante esta sociedad aisl&ndose, ~í afi:rma su. libertad 

crea una necesidad para su posible. actividad creadora. Por tan.ti>, 

dicho aislamiento tiene ma ra!z social y esta sociedad xespc:ode al reto 
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hundiéndole en la misera, la locura o la muerte. 

El arte moderno ha contribuido a rescatar lo hwnano, pero para esto ha te

nido que volver a implantar la comunicaci6n entre el arte y el pueblo. 

Sánchez V""azquez realiza \D'l análisis de las ideas de Marx sobre la hostili

dad existente entre el capitalismo y el arte. Esta tésis estableoe que da

das las leyes de producción económica, imperantes en la sociedad capitali! 

ta, no se favoreee el arte. El arte no responde a las exigencias de la pr.2 

ducción material, y por esencia, el capitalismo es una formaci6n económico 

social ajena y opuesta al arte. 

Sin embargo, es inn.egable el desenvolvi.Jlliento del arte aún cuando el capi

talismo se encuentra en toda su potencia. 

El siglo XX,· prÓdigo en cambios y en descubrimientos, confiere diversas C!, 

racterísticas. a todas las manifestaciones artísticas - la pintura, la es-

cultura, la música, la danza, etc., - Las transformaciones sociales, las 

"conquistas" de la ciencia y la lucha del hombre por alcanzar la libertad 

son expre.sadas en diversas formas por el artista cootemporáneo 
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ARTE Y EDUCACIQI: AmECEDEN'l'ES. 

Las actividades art!sticas han coostituído, desde la antiquedad, parte pr!, 

mordiiU de la educacié5n. DeSde las descripciones de Homaro, en la Iliada, 

se identifican "ciertas actividades artísticas como el canto y el teñimi~ 

to de la lira", como parte de la educacién del caballero homérico. 

(Abbagnano N. y Visalberghi, A. 1975, p. 33). 

En la educación ateniense se identifican la gimnasia y la música como con~ 

titutivos de lo qua llaman los filósofos "antigua educación". Se entend!a 

por música en general "las artes de las musas y que por ctnsiguiente abar

ca tal!bién la cultura poético-literaria aprendida oralmente" (Op.cit.p.45) 

La educación musical era impartida por el "citarista". 

Cabe señalar que es a los sofistas a quien se remonta la introducción del 

curriculum educativo de las disciplinas que se denominarai "artes libera

les": gram&tica, dialéctica, retórica, aritmética, geanetda, astronomía y 

música. El caicepto de arte se manifiesta como un nivel cuantitativo de 

ejecución. cualquier acción puede realizarse artísticamente. 

Platón es el primero en propaier una especie de jard!n 'de infantes con j~ 

gos, cantos y fábulas a los que sigue una introducción progresiva a la mú

sica y la declamación. El arte (sobre todo la música y la poesía) desempe

ña un papel sobresaliente en los primeros años de la educación, de los jó

venes e incluso posteriormente. 
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Las ideas de 1\rist6teles tienen un carácter netamente· liberal ''y no solo 

condena tddas las artes mecánicas como indignas del hombre libre y sucept!_ 

bles de generar una sensibilidad tosca y vulgar, sino que propugna por que 

las mismas ciencias teoréticas se estudien sin finalidades profesionales. 

El estudio debe ser desinteresado1 tairbién el arte (junto a la música, 

Aristóteles atribuye inportancia al dibujo) debe practicarse en medida ~ 

no retrase el punto necesario para afinar el gusto" (Op. cit.· p.103). 

Ahora bien, es. en la educación helénica que "la música, la danza y la gllt

nasia pierden gradualmente importancia y se convierten en algo accesorio y 

marginal". La educación elemental de entonces esta conprendida por el 

aprendizaje de la lectura, la escritura y un mínimo de aritmética (Op. cit. 

p. 119). No se. preocupaba en lo más mínimo en despertar el interes y la Cl!, 

riosidad en los alumnos. Se caisiderab~ al niño como un ser desprovisto de 

interés y de personalidad. 

Esta es la herencia que sobresale en materia de educación, cuando el trill!!, 

fo del cristianismo. Se desarrollaron escuelas de religión en los monaste

rios, las parroquias y las catedrales, dedicada a "formar al hombre nuevo 

y espiritual, al mielllbro del reino de Dios" (Op. cit. p. 135). 

Durante el feudalismo, la educaci6n caballexe.sca no requería de ningún co

nocimiento literario, consistía en una "severa diaciplina iooral, gentileza 

y de modales y sentimientos refinados capaces de apreciar los valores reli 

qiosos a la par de. los terrenos" C.Op. cit. p. 153). 
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En la educaci6n de la Edad Media, durante el renacimiento, los humanistas 

proclaman nuevamente la importancia y autonomía de las artes (que son las 

mirunas disciplinas que constituían las ªartes liberal.es" de la antigua 

Grecia). 

La educación humanista se caracteriza fundamentalmente por su "integridad" 

la tendencia a cultivar en todos sus aspectos la personalidad humana. Ade

más de las "artes libe~ales" se integraban actividades como la danza, la 

música y la equitaci6n. A la educaci6n human!stico-renaoentista se le re~ 

noce ademS.s de la integri'tlad, su carácter estético. Sin embargo, al igual 

que los. griegos, la educaci6n humanística es aristócrata y en cuanto al 111!?,. 

vimiento socio-cultural, no superó el. prejuicio contra las actividades ma

nuales ejercidas para ganarse la vida. "Pintores, escultores y arquitectos 

se formaban en talleres, me.di ante el aprendizaje directo y aunque en ellos 

·repercutió profundanente la nueva corriente humanista, solo en raros casos 

disfrutaban de una educacilin humanística propiamente dicha (Op.cit.p.214). 

Como peda~ogo de la época del naturalismo renacentista, !Jllomaso Canpanella, 

no admite divisi6n en clases o diferencias entre las artes "libe,.111.es" o 

mecánicas. El mé.todo ptedominante es el que hoy se le conocería com:> intu_! 

tivo, por medio del juaqo. Los niños asisten a talleres de las artes para 

"descubrir su inclinaci6n 11 • "Estudios y ocupaciones son com\Dles a varaies 

y hembras ••• y se les enseña pintura y música en condiciaies de absoluta 

igualdad" (Op. cit. p. 278) • 
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Durante la renovaci6n pedagógica del siglo XVII, es Juan Amos Comenio quien 

es considerado como "el profeta de la escuela democrática-modema" pero no 

obstante la au¡>litud y modernidad de su visión sobre la escuela y la cult.!!_ 

ra, no toma en. conside.ración el valor educativo del trabajo manual. 

En las ideas de Rousseau sobre la educación, expuestas en el Emilio la .re

gla más importante "no es ganar el tiempo sino perderlo". De lo que se tr.!_ 

ta es de no obstaculizar, perturbar o acelerar el proceso natural de madu

ración y actividad espont&nea del niño. Esto es la Educación Natural. La 

relación eductiva fundamental es la relación entre individuo y ambiente n.!_ 

tural - de forma activa - e insiste en "la disposición al movimiento y a 

la investigación que es la única que vuelve posibles las funciones psiqu!

cas" (Op. cit. p. 408}. 

En los principios.de la~poca contenporánea, Pestalozzi habla de la educa

ción intuitiva y de la fuerza de la mano o del arte. No significa una ten

dencia estética sino un hecho espontáneo mediante el cual "el hombre tien

de, siguiendo un fin espiritual, a transformar las propias disposiciones o 

la realidad externa" (encomillado en Abbagnano, p. 474). Primero analiza 

el dibujo y dice que es una respuesta a la tendencia a la actividad impli

cita en el niño que "los impulsa a realizar, por sí mismos, con las pro- -

pias manos, todos aquellos trabajos cuya naturaleza han comprendido" 

(Op. cit. p. 474) • oe esta actividad sacan una mayor capacidad para intuir 

el mundo circundante en todos sus aspectos y una personalidad más rica y 

armoniosa. 
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Ahora bien, tanto los pensadores de la educaci6n progresiva en los Estados 

Unidos, como el i:novimiento de la nueva educación en diferentes países de 

E'uropa, han constituido instituciones escolares de vanguardia en las que 

se han enfatizado la importancia de la experiencia, del desarrollo de los 

sentidos, de la ec]ucaclón globalizadora ó integradora. El. papel del maes-

tro estriba en guiar el intere6 del niño y crear las condiciones para que 

pueda formarse solo. 

"Junto a la planificación económica nacional se necesita una planificaci6n 

educativa que tenga en cuenta, al mismo tieupo, el progreso pedagógico y 

las exigencias socio-econ6micas qua hoy• como nunca, apuntan en la misma 

dirección, a saber: dar a todos los niños,· cualquiera que sea su or!gen .el 

modo de expresarse plenrunente ccn prowcho para toda la sociedad humana" 

(Op. ci.t. p. 688). 

thlo de :los autores conteupodneos considerado como el principal represen-

tanta del movimiento a favor de la Educacl6n por el Arte fue Viktor 

Lowenfeld. Los escritos y hallazgos de Lowenfeld tuvieron un efecto tras-

cendente en la enseñanza y, en. gran nedida, gracias a él la educación ar-

t!stica ha llegado a reconocerse, en algunas instituciones / como parte im

portante del currículum. Lowenfeld critica fuertemente el sistem~ actual 

de educación, debido a la iuportancia que en éste se otorga al aprendizaje 

de la correcta información acerca de los hechos. "De esta manera, la fun-

ción de la enseñanza parece.ría reducirse - dice LOwenfeld - a formar gente 

capaz de col.accionar partes de informacl.6n y repetirla a una señal dada ••• 
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Lo más m:>lesto de. esta situaci6n es que esa habilidad para repetir infotlll! 

ción puede tener muy poca relación con aquello de "miembro útil y bien 

adaptado" que creíamos estar formando" (Lowenfeld v., Brittain L.W., 1972, 

p. Jj. 

Para este autor, una de. las habilidades básicas que se debería enseñar es 

la capacidad de descubrir y buscar :cespuestas, lo cual es el fundamento de 

las experiencias artísticas. Además, reccnociendo el hecho de que el niño 

aprende a través de los sentidos dice que "el desarrollo de la sensibili-

dad perceptiva debería pues convertirse en una de las partes más importan

tes del proceso educativo" (Op. cit. p. 6). 

Otro aspecto .de la crítica que hace L<:T.lenfeld de la educación tradicional, 

radica en los efectos que ha dado como resultado y propone, como altexnati 

va, a la educación artística. 

"El número creciente de enfermedades mentales y emcionales en la época 

actual y nuestra incapacidad para aceptar a los seres humanos com:> tales, 

prescindiendo de su nacionalidad, religión, raza, color u opinión es una 

señal alarmante~ y pone. en evidencia que la educación ha fracasado ••• En 

un sistema educacional bien equilibrado, en el cual se acentúe la importa!!_ 

cia del desarrollo integral, la capacidad intelectual, los sentimientos y 

las facultades perceptivas de cada individuo deben ser igualmente desarro

lladas, con el fin de que. su capacidad creadora potencial pueda perfeccio

narse" (Op. cit. p. 6). 
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EL ARTE COI«> BASE ·DE .LA EDu::ACION. 

Herbert Read en su libro Edueación por el arte expone la tesis de que "el 

arte debe ser la base de la educaci6n" (Read H., 1982, p. 27). 

como finalidad de la educación Read parte de una concepción deroocrática en 

la que se concibe la finalidad de la educación como el desarroilo tanto de 

la singularidad como de la conciencia social del individuo, ya que la sin

gularidad carece de valor práctico en el aislamiento. Por tanto, la educa

ción debe concebirse no s9lo como proceso de individualizacien sino tam- -

bién de integración .• 

Dicha finalidad solo se cmnple en la medida en que los sentidos establecen 

una relación armoniosa con el mundo exterior. Es en esteyunto en donde se 

fundamenta la tesis original. La educaci6n estética o por el arte abarca 

todos los módos de expresi6n individual: visual o plática, literuia, poli

tica musical o auditiva y fomenta el desarrollo, la convervaci6n y la COOE_ 

dinación de diversos modos de percepción y sensaci6n relacionados entre sí 

y con el anbiente; la expresión del sentimiento en diversas formas y, en 

algunos casos, la comunicación de ciertas experiencias que si rio fuera por 

estos 111edios,permaneoerían parcial o totalnente. dentro del individuo. 

Read define, por consi9ui.ente 1 a la educación "cano el cultivo de los mo-

dos de expresión" ya que "ccnsiste en enseñar a niños y adultos a hacer S2_ 

nidos, imágenes, movimientos, herramientas, utensilios •.• ". 

(Op. cit. p. 36) • 
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Este concepto de educaci6n difiere del tradicionalmente imperante que est!_ 

blece que el sistema educativo "tiene ante todo una función socializadora: 

esto es, prep~ar a los sujetos, mediante la internalizaci6n de no?'JllaS, V! 

lores, imágenes, conceptos, acti tudas , pautas de comportamiento, etc. , pa

ra el desempeño de roles a los que la sociedad los destina en resW!en, 

adaptándolos". (Vasconi T., Recca I., 1977). 

Este concepto tiende, más que a desarrollar la singularidad, a fomentar la 

hom:igeneidad del qrupo y la sumisión ante la clase en el poder. Es por es

to que se. ha perdido la autenticidad, la verdadera percepción, la intui- -

ción, etc. , . Ante esta realidad educa ti va y social se afirma. que cuando la 

cultura es incapaz de renovarse, debido al carácter opresivo de la educa

ción, resulta represiva para la integraci6n y el desarrollo del holli:>:r:e. 

Esta es la situación ante la cual nos encontramos actualmente. Diversos a~ 

torea, pedagogos, psic6logos, educadores, etc., encuentran en el arte una 

posibilidad para retornar a la naturaleza creadora del hombre. 

Es.posible. validar la necesidad de 1.m cal!bio educativo en dos aspectos pr!, 

mordiales del desarrollo del niño: la efectividad y la creatividad. 

Estudios sobre el desarrollo emocional han demostrado la iuportancia que 

tienen. todas las emociooes - ya sean placenteras o displacenteras - en el 

desarrollo del niño. 

Las emociooes afectan el desarrollo del niño de diversas foxmas: proveen y 

añaden placer a las experiencias diarias, preparan al cuerpo para la ac:ción 
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soo una forma de comunicaci6n; interfieren con la actividad mental; actúan 

como fuente de evaluación tanto individual como social; fomentan e inhiben 

la interacci6n social~ afectan diversos modos de respuesta; dejan huella 

en la expresi6n facial del niño y, en. general influyen en el estado psico

lógico del niño y de su relaci&i con el medio. 

El tipo de emociones qua prevalecen durante la infancia determinan diver-

sas caracter!sticas del teu¡peramento y la personalidad del niño y por ende, 

afecta tanto su desarrollo como en su adaptación a la sociedad. 

La importancia del buen desarrollo afectivo se observa; principalmente, en 

relaci6n a la falta de afecto en especial durante los prineros áños del n.!_ 

ño. La afectividad es una reacción emocional di:r:igida hacia otro organismo 

u objeto. Indica cuidado, amistad, sinpatía, o actitud de ayuda que puede 

tomax: formas físicas o verbales. 

La. afectividad, j1.U1to con la aleqr!a, es la emoción mú valiosa debido a 

que contribuye a l.D1 ajuste social adecuado. Ahora bien, para constituirse 

en una emoción placentera y contribuir a lo anteriormente mencionado, la 

afectividiid debe. ser recíproca. Deben de existir ligas afectivas entre el 

niño y personas s_ignificativas en su vida. El niño que no ti.ene oportunid!, 

des de eJt¡>eri.Jnentar afecto se ve seriamente afectado. Elizabeth Hurloclt. ~ 

. paie las causas y los efectos de la privación afectiva. Las causas pueden 

ser lllUchast e.1 niño pue.de babel: sido, o estar institucionalizado, la acti

tud de los padres de. no mostrar afecto por ~gación del niño o por miedo a 

consentirlo, ei. rechazo del niño hacia sus padres por que la ccndué::ta de 
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. &stos no corresponde. a las necesidades del niño o por que se averguenza de 

ellos, etc. 

Los afectos se. manifiestan, a su vez, en todas las áreas del desarrollo: 

en el área motora se muestra un retraso al sentarse, al pararse, al caminar 

etc., en el &rea de lenguaje se retrasa su ·aparición, en ocasiones aparecen 

desórdenes como el tartamudeo, en el área intelectual el niño muestra falta 

de concentraci6n, existe una interferencia en el aprendizaje, en la memoria 

y en la capacidad de razonamiento1 en el área de socialización responde ne

gativamente al acercamiento de. otras personas, se muestra poco cooperativo 

y hostil, se aisla, es agresivo, descbediente, muestra poco interes en las 

actividades y, aunque es retraído, es a la vez ego!sta y ~emandante. 

Todos estos factores indican la importancia de procurar al niño un buen de

sarrollo emocional en. gene;al y afectivo en particular. 

Es necesario, además, que el niño tenga diversos medios para expresar sus 

emociones ya que solo así éstas serán vías para un desarrollo el!\Ociooal ad!_ 

cuado y un buen ajuste social. 

La expresión de e.mQciones - placenteras y disp~acenteras - puede ser esta-

blecida y ejercitada mediante formas artísticas diversas: el dibujo, el te!_ 

tro o juego dramático, la danza, la música, etc. Estas actividades y accio

nes ejecutadas por el niño tienen significancia tanto en el desarrollo ind!_ 

vidual como en los aspectos de socialización y cooperaciá1. Tienen además 

espacial importancia las actividades art!sticas realizadas en. grupo como el 

coro, el teatro o la música ejecutada en caijunto (Gloton R., 1978) • Estas 
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actividades son tanbién formas de expresi6n de la creatividad del niño. 

"Creatividad" es uno de los términos menos definidos dentro de la vasta g!_ 

ma de los aspectos de investigación en psicología. Se le ha llamado activ.!_ 

dad creadora a toda realización humana creadora de algo nuevo (Hurlock ·E. 

1978. Vigotsk.ii 1982) • No necesariamente conduce a un producto terminal ~ 

servable, pueden abarcar tanbién "determmadas construcciones del cerebro 

o del sentimiento que viven y se manifiestan s6lo en el propio ser humano" 

Vigotskii 1982, p. 7) • 

La creatividad es considerada como un proceso nediante el cual el honbre ~ 

difica su presente y lo hace ser un ser proyectado hacia el futuro. (Gordi-

llo J., 1977) • 

El acto de crear le da al niño y al hombre placer y satisfacci6n ~ aspectos 

que tienen marcada influencia en su desarrollo. Se ha concebido popularmen-

te que la capacidad de creaci6n es privativa de unos cuantos genios, que 

existe Uria relaci6n .forzosa entre inteligencia y creatividad. Esta forma ele 

conceptualizar el acto creativo .:resulta totalmente injusta. En cualquier 

contexto, dcride el ser humano imagina, canbia, nPdifica y crea algo nuevo· 

-aunque sea nuevo so],o para sí mismo y ya se haya manifestado anteriormen-:" 
. . 

te. - por m!nitnamente novedoso que sea, tiene su origen en el proceso crea--

dor del ser humano. 

Por lo anterior, como advierte Vigotskii, "los procesos creadores se obser-

van con.todo su vigor desde la mSs tiema infáncia" (Op. cit. p. 11). se. r!. 

CCllOc:e la i.q>ortancia de la capacidad creadora en los niños y el fomento de 
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esta capacidad para el desa.xrollo general y la madurez del niño. Este pro<:!_ 

so se manifiesta en el niño de diversas formas, principal.nente en sus jue-

gos y en su arte. 

La actividad creadO?:a no aparece repentinamente, ni se nace con esta ca,Pac!_ 

dad, es \.U'l proceso largo y gradual que asciende de formas elementales a 

otras m&s canplicadas. Para entender mejor este proceso, Vigotkii hace ref!., 

rencia a la vinculación existente entre la fantasía y la realidad en la coa. 
cucta humana. Habla de cuatro formas básicas que ligan la actividad imaqin.!_ 

dora con la realidad y establece que la imaginación es "una función vital-

mente necesaria de ce:i:el>ro", 

"La primera forma de vinculación de fantasía y realidad consiste en que to

da elucubración se compona siempre de elementos tomados de la realidad 

extraídos de la experiencia anterior del hombre ••• La actividad creadora de 

la imaginación se encuentra en relaci6n dixecta con la riqueza y la varie-

dad de la ex¡ieriencia acumulada por el hombre, porque esta· experiencia es 

el material con el que erije sus edificios de fantasía" (Op. cit. p. 16). 

De este enunciado se deduce que al ser mayor la experiencia. humana, el mat!:. 

rial del que dispone la imaginación para crear mayores elementos es, por 

tanto, más abundante. ~sta conclusión apoya la necesidad de ampliar la~ 

riencia del niño si queremos proporcionarle una base suficientemente sólida 

para su actividad creadora. Porque aunque más libre, la imaginación del ni

ño es más pobre que la del adulto. 

La segunda forma en que se vinculan fantasía y realidad se real,i.za entre 
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productos preparados de la fantasía y determinados fenómenos Cot!i>lejos de 

la realidad. Es por esta vinculaci6n que uno puede imaginar lo q~ no ha 

visto o vivido directamente. En este sentido la imaginaci6n se convierte 

en un medio para ampliar la experiencia del hombre y permitir que se extie!!_ 

da el estrech.o círculo de su propia experiencia. "Erl tal sentido la imagin!!_ 

ci6n adquiere una f1.D1ci6n de suma importancia en la conducta y en el desa-

rrollo humano" y "constituye una condición absolutamente nec:esaria para ca

si toda f1.D1ci6n cerebral" ••. de esta ya que es la fantasía la que apaya a 

la experiencia. 

La tercera de las formas "de vinculación es el enlace emocional. Toda emO"" -

ci6n tiende a manifestarse en aeterminadas imágenes concordantes con ella, 

como si la emoción eligiese impresiones 1 ideas o im&9enes ccngruentes con 

el estado de ánimo que. nos dominara en un momento. Posteriormente. las imá

·genes se coniline.n recl:procaoonte por que poseen un tono afectivo cOlllún, 

aunque no se hayan p.resentado juntas an.teriornente. 

Existe también una liga ent.i:'e i.maginaci6n y emoci&.. en la que es l.i. prime~ 

ra la que influye en la segunda • .Imaginemoa 1 por ejenplo cuando despertamos 

en la noche. y el traje colgado en el. perchero nos parece coao un ladr!n que 

entró en la recfunara, la imagen del ladr&l es irreal, pero el miedo que seu_ 

timos es tan efectivamente real que hasta tardamos un poco en volver a coo

cl.c:liar el sueño. como este ejemplo se podrían citar varios que fundam!ntan 

el efecto que tienen las obras de arte producto de la fantasía y de la act!_ 

vidad creadora de. sus autores, en nuestras emociones. 
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La Última forma de vinculacién se manifiesta en que lo creado por la i.ma<J!. 

náción representa algo nuevo, fuera de la experiencia del hotrbre que al re 

cibir forma nueva. empieza a existir real.uente en el mundo e influye sobre 

su entorno. Los elementos que intervienen en la composiciál de esa obra 

promueven de la realidad y dentro del pensamiento del hombre. sufren COJJP1!.. 

ja reelaboración y se convierten entonces en producto de su imaginación. 

Poste.riormente, pueden materializarse y con una fuerza activa_- propia capaz 

de modif.iéar esa misma realldad, cerrándose así el círculo de la actividad 

creadora propia de la imaginaciái humana. 

Este proceso e$ claro en el ca!!lpo de la influencia práctica en la natural!. 

za, en la esfera de la técnica pero es .igualmente viable en la representa-· 

ción subjetiva. Al respecto Vigotskii cita a Ribaud (1901) quien decía que 

"toda idea dominante se apoya en alguna neces;i.dad, anhelo o deseo, es de~ 

cir, alqún elerrento afectivo, por que seria absurdo creer en la perin.anen-

cia de cualquier idea que se encontrase supuestamente en estado meramente 

intelectual en toda su sequedad y frialdad". Tanto el factor intelectual 

como el emocional son necesarios para el acto creador. 

El mejor ejemplo de. esto radica en la imaginación artística. l.Necesita el 

hombre e.l a.rte? LaS obras de arte influyen en nuestro mundo interior del 

mismo modo que el instrumento técnico en el mundo exterior. 

Las obras de. arte tienen una lóqica interna por la que ejercen una infl'2e!!_ 

cia tan enorme tanto en la conciencia individual co® social. En las obras 

artísticas se encuentran unidos rasgos alejados, sin vinculación exterior 
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pero nunca ajenos entre sí. Este es el caso de di versas obras del arte 

contemporáneo. 

A partir de estos planteamientos se valida justamente la irrportancia de la 

imaginaci6n creadora en el desarrollo· intec¡ral del niño. Si bien la i111agi

nación no se puede observar, ni medir "es posible aprender a imaginar" 

(Galván E., 1984) y por ende enseñar a imaginar. En esto radica la impor-

tancia de dotar. al niño de material abundante, real y valioso con el fin 

de anpliar su experiencia y ejercitar su imaginación creadora. 

La educacién por el arte es una posibilidad de facilitar una vi.a de expxe

si6n de las e.mociones - que consti.tuye un elemento primordial del buen de

sarrollo afectivo - y de ejercitar y alimentar la creatividad por ea enri

quecimiento de las experiencias. del niño de manera activa, natural' y moti

vante. 

La eJrpresión no es solamente fundamental para el desarrollo afectivo, se 

considera ademas como una "necesidad innata del individuo de comunicar a 

otros sus pensamientos, sentimientos y emociones" (Read H., 1982, p. 209). 

El niño enpieza a eJC,pres.arse desde su nacimiento. Sus primeros gestos y 

gritos son una forma l!lediante la cual el niño se comunica con los demás. 

Desde ese momento se puede distinguir entre expresión dirigida, hacia un 

fin espec!fico, como logr.ar. la satiafaccié.n inmediata de cierto apetito, y 

la expresión no dirigida, que tiene como objeto el exteriorizar algún sen

timiento, generalizado. Ambos. modos de expresión pueden estar relacionados 

en cuanto a que. uno produce al otro pero las más de· 1as veces la expresión 
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no diriqida es parentemente. desinteresada. Debido a que no está destinada 

a la satisfa.ccián de una necesidad ÚUllediata, se le llama expresión libre. 

"El arte es valioso porque es un tredi.o de autoexpresión. Ets un lenguaje P!. 

ra expresar sentimientos, para sacar tensiones o para exptesa.r bienestar. 

El niño pequeño necesita vías de expresión" (Read K. 'nle Nursery School, 

citado en Danoff J., et al 1981, p. 182). El niño experimenta una gran sa

tisfacción al podar expresarse. por medio del arte. El niiio que tiene está 

oportunidad se torna más indepe.ndiente debido a que expresa ideas y pensa

mientos por aquallos medios que. están a su alcance. Además, este hecho pr,2_ 

mueve la confianza en s! mismo. Estos dos aspectos están estrechamente 

vinculados con el desarrollo del concepto de sí mism::t. Se re.conoce que los 

niños necesitan considerarse a s! mismos co~ dignos de actuar en el medio 

complejo en el que. !$e encuentran, lo cual lleva impl!cito el valorar sus 

actos, aspecto que repercute a su vez en la auto-confianza y, finalmente, 

en el desarrollo hacia un ser humano íntegro y feliz. "Esto es tan ill!l?or

tante que aún cuando no hubiera otra razón ya justificaría la inclusión 

del arte (en la educación)" (U>we.nfeld F., 1972, p. 19). 

Loa diversos toodos de expresión del niño son caisiderados como un proeeso 

dinámico que es en esencia una propuesta que exige respuestas de los demás. 

Los dibujos de. los niños no sai solo empleados como expresión de sus imá.9!_ 

nes perceptuales, ni de sus sentimientos reprimidos: es un "espont&neo ex

tenderse hacia el mundo exterior; un tanteo provisiaial en un principio P!. 
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ro capaz de convertirse en el factor principal para el ajuste del inclivi--

duo a la sociedad" (Read H., 1982, p. 173). 

En el sistema educativo actual han existido siempre algl.Ulas formas de arte 

incluídas en los programas educativos. Desde el jardin de niños, se encue!!_ 

tran actividades artísticas y de hecho, este período considera la activi--

dad estética como primordial objetivo del programa cotidiano. Otro aspecto· 

fundamental de la etapa pre-escolar es el juego, sin embargo, a medida que 

el niño avanza por las etapas escolares tanto las formas de educación est! 

ticas como el juego pierden importancia, y se van eliminando progresiv&ne!!_ 

te par.a dar prioridad a la educación intelectual y academicista, debido a 

que la educación. se conftmde con una preparación activa da utilidad pua 

la vida. 

Por alguna razéo, las actividades que se· pueden indicar con. palabr.s comci 

"creadora", "imaginativa" 6 "estética" no han sido vinculadas con las act:!_ 

vidades did&cticas, 16gicas, utilitarias o académicistas. 

La educaci6n por el arte propone que la actividad· creadora o imaginativa, 

no sea privativa de. una materia' ceo límites definidos, con horarios,. tema-

ríos, clases y aulas establecidas, sino que rep·resentan m&s bien un modo 
.. . 

de. desarrollo mental que todo lo abaxca. Se propone por lo tanto tm método 

integral en el que. las matemticas o la geografía p'lieden su· talli>ién aciti-

vidades creativas. "Las materias individuales pierden sus caitoxnos actua-

les, detinidos y artificiales para confundirse en una actividad totai con! 

tructiva y cxeadora, continuado, en este sentido, los métodos de.enseñan"1 
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za de los jard!nes de infantes" (Op. cit. p. 221). 

Lo que se sugiere entonces es continuar con la motivación al arte y el mé

todo de juego, que constituyen la base de la educación pre-escolar. La te.9_ 

ría lúdica ha sido analizada por diversos autores que consideran al juego 

desde diversos enfoques como el filosófico, como Kant, Schiller, Huezinga; 

el psicol6qico como Froebel y Spencer. No concierne a los fines de este 

trabajo hacer una relaci6n o análisis de la teoría lúdica, sin embargo, es 

necesario revisar algunas consideraciones respecto a la relacién entre jU!. 

go y arte. 

Como ya se ha señalado, la expresi6n es 1.lllA necesidad del individuo, así-

mismo, el juego es considerado como la forma más evidente de expresión li

bre en los niños. Desde el punto de vista de los teóricos de la educaci6n 

por el arte, el juego es una forma de arte. Dar coherencia y dirección al 

juego es convertirlo en arte (Galvan E., 1985; Goldillo J., 19771 Read e., 

1982). 

La finalidad de la educaci& es la integración, el individuo no requiere 

solamente de información sino tambi&n de muchos otros elementos que le pr,2_ 

vean de estimulaci6n y "entrenamiento unificado de _todos los sentidOs para 

la actividad de vivir" (Read H. 1982, p. 229). 

Una posibilidad de realizaci&i del canbio en la educación es !IW:!diante el 

reconocimiento de la importancia de la expresión artística como facultad 

de todos los honbres, como medio de caiocitni.ento y como necesidad tanto i!l 
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dividual com:> social. mia educación unilateral, academicista fragmentaria 

que acentúe el conocimiento intelectual y persevere en los roles establee! 

dos por la clase dominante, en la que se descuida las necesidades más vit!, 

les para el desarrollo del niño, produce los mismos efectos que citamos en 

relación a la privación afectiva. "Para ellos (los niños) las tareas art!!, 

ticas pueden representar muy bien la diferencia que hay entre individUos 

adaptados y felices en oposición a otros que, a pesar de cuanto han apren-

dido, sequiran careciendo.de equilibrio y sufrirán dificultades en sus re• 

lacicnes con el medio" (IDwenfeld v., 1972). 

Read realiza una paráfrasis de la descripci6n que hace Caldwell Cook en el 

libro The Play Way en la que. reen¡>laza la palabra arte por juego de la s!. 

fuiente forma: 

"El juego, tal como lo entiendo - dice - "arte" tal como yo lo entiendo -

cala mucho más hondo que el estudio; va más allá del razonamiento e ilumi-

nando cámaras de la imaginación, acelera el cuerpo del pensamiento y de,.. -

muestra todas las cosas en acción. El estudio libresco, por completo que 

sea, puede ser sólo superficial en el sentido de. que puede carecer del se!!. 

timiento de la realidad. Quizá la frase "no hay impresión sin expresión" 

sea una máxima antigua, pero aun en la actualidad aprender es a nenudo !! 

~ sin preocuparse mucho por sentir, y nada por ~· El aprendizaje 

puede quedar fuera de uno, tal como las ropas, sin identificarse con el 

propio ser. Pero entiende. por Juego - (Arte) -, .el~ algo que uno!!!:!!, 

poniendo en ello su corazón. La apreciacióri final en la vida y en el estu• 

dio es colocarse. en la cosa estudiada y vivir all.! una vida activan -
(Read H., 1982, p. 229). 
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AR'IE Y EDUCACIOO ESPECIAL. 

Respecto de las tendencias y objetivos de la Educaci6n Especial se destacan 

tres aspectos generales: 

I. LOs programas están diseñados tomando como base el avance, las necesida

des, los logros y los intereses de los "niños normales", dentro del sis

tema educativo general. Siendo entonces la Educación Especial Wla répli~ 

ca del sistema educativo pero "adaptado" a las necesidades de los niños 

excepcionales. 

II. El principal objetivo de la Educación Especial es la "normalización", 

postura que tiende a subrayar las similaridades· entre los niños dife:te!!_ 

tes y el resto de la sociedad "normal", queriendo que el niño sea lo ~ 

nos diferente posible al resto de la población. 

III. Los diversos programas de Educación Especial giran alrededor del con

cepto de "entrenamiento". Instituciones, escuelas dedicadas a la aten

ción especializada de niños diferentes han sido llamados "centros de 

entrenamiento" en las que se ha enfatizado el hecho de que estos niños 

pueden ser entrenados. Dicha postura ha estado subensionada principal

mente por la corriente de la modificación conductual. 

Varios autores han criticado estas tendencias, ya que, según ellos, este ti 

po de educación no beneficia al niño diferente, debido a lo falaz de sus 
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planteamientos: 

1 • El niño diferente, en especial aquel que presenta retardo en el desarro

llo, tiene las mismas necesidades vitales, as! como un proceso de desa-

rrollo y crecimiento semejante al resto de la población, pero no puede 

beneficiarse de wi programa educativo en donde predominan las habilida-

des acad&micas, la acumulaci6n de informaci6n y el conocimiento te6rico, 

debido a que por sus propias diferencias, este tipo de niños no podrá 

"adaptarse" a la sociedad a la que pertenece con sus valores y reglas. 

Esta sociedad no lo acepta y de hecho lo margina. 

Estos niños son diferentes en aspectos que van m.1s allá de la velocidad 

dél aprendizaje por lo que no es suficiente adaptar los programas asu- -

miando que el niño que presenta retardo "aprende más lento" (Etchegoyen, 

1974). IDs objetivo~ d~ la Educación Especial debieran ser diferentes a 

los de la educaci&i en general. 

2. ~ que tender a la "nomalización" y por lo tanto a la homogeneizacicSn, 

debieramos más bien señalar el hecho de que estas personas son difer~n-

tes (Judge c., Hilgendorf M., 1979). Reconocer estas diferencias en neo.!. 

sidades, intereses, posibilidades y ubicaci6n social debiera ser el pri

mer paso a favor no solo del niño diferente, sino de todo individuo de 

esta sociedad. 

3. El entrenamiento de habilidades con métodos "científicamente controlados" 

son, sin duda algwia, formas eficaces de tratar problemas pW'ltuales del 

desarrollo de una persona. Es sabido lo importante y necesario de algunos. 
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repertorios básicos - como imitación, seguimiento de instrucci.6nes· y 

atenci6n - en la posibilidad de aprendizaje. Existe suficiente literat.!!_ 

ra e investigación empírica que fundamenta este hecho. Sin e1nbargo, di

chas técnicas dejan de lado aspectos generales y conplejos del desarro

llo muy importantes para el niño. 

La adquisici6n de respuestas en escenarios controlados, difícilmente se ge

neraliza al mundo complejo en el que el niño vive. Es necesario, por lo tll!! 

to, que el niño aprenda estas habilidades conplejas dentro de contextos re.! 

les. 

Adem&s, dichas técnicas niegan la existencia de habilidades creativas y la 

oportunidad para ejercitarlas, olvidan el desarrollo afectivo del niño y la 

necesidad vi tal de expresarse. 

Una posibilidad de realizar un céllllbio en las tendencias de la Educaei6n Es

pecial, y que de hecho ha ell'P6Zado a realizarse en· todos los países del. mll!l 

do es el integrar el arte a los programas educativos dirigidos a la aten- -

ci6n del niño diferente. Con relación al arte y a 'la educación y a la nece

sidad de un cambio educativo general cobra mayor fuerza con esta pd>lacl6n. 

El arte tiene un valor en sí mismo. Es iuport:ante y enriquece. nuestras vi-

das por que existe. El arte es un requisito de lo que los fi16sofos han lla 

mado "Buena Vida'" (Anderson E .F. 1978) • Por su intrínseco valor moti vaclo-

nal y por la necesidad del hanbre de cxear, de hacer im&genes y de expresar 

se, el arte es una forma educativa que debe integrarse a las experiencias 
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de 1 niño diferente. Al integrar el arte a los programas para niños excep--· 

cion.ales se hace incapié en la principal fuente de aprendizaje: los penti

dos (Gordillo J., 1977; Lowenfeld v., 1957; Montessori M., 1971; Read H., 

1972), por esto es necesario motivar al niño para que busque las relacio-.. 

nes y variaciones en la forma, la línea, el color, la textura, el' movimie!!_ 

to, el ritmo, etc., y as! ejercitar su percepci6n. 

La posibilidad de experimentar con todo tipo de materiales, de conocerlos, 

de manipularlos representa una experiencia real y concreta que facilita el 

aprendizaje. "Generalmente los niños con retardo en el desarrollo aprende-

rán mejor cuando se encuentren involucrados activamente en el proceso de 

aprendizaje: ver, escuchar, tocar, oler,· probar, manipular, m:ivers~ - todos 

estos aspectos enriquecen el proceso de aprendizaje" (Manual of Art for the 

educable and trainable mentally retarded child, 1976). 

una contribuci6n vital que el arte tiene respecto de la educaci6n del niño 

diferente, consiste en que ayuda a desarrollar el concepto b&sico de sí mi!, 

mo (Alabama State departament of Education, 19761 Anderson E.F., 19781 

Marion P. y Felix M., 1980; Gair, B.s., 1980; Mayhew N., 1978; Lovano--Kerr 

J. E. savage s., 1972; Lownfeld v., 1957; Stevens G.D., 19581 'l'illey P., 

19781 Franklin Sh B., 1979). 

t.ha de las necesidades bSsicas del niño diferente es desarrollar el concep

to que tiene de s! mismo, de su cuerpo generalmente • Los niños normales de

,sarrollan este concepto f&cilmente, sin ningún tipo de enseñanza especial. 
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Sin ell'i>arqo, el niño diferente no tiene las mismas oportunidades por lo 

que le es más difícil definirse. El concepto que tiene el niño de s! mism:> 

- psicol6gicamente, emocionalmente y socialmente - se desarrolla f! partir 

del conocimiento, la conciencia y la aceptación de su cuerpo. El niño dif!, 

rente pude aprender las partes de su cuerpo, su relaci6n y como se in te- -

gran para formar un concepto total por medio de diferentes experiencias a:_ 

t!sticas. Además, el proceso artístico es, eri sí mismo un medio de autoafi!, 

mación. Al desarrollar una mayor conciencia de su cuerpo y tener una acti

tud positiva hacia éste, el niño puede, a su vez, tener una actitud y sen

timiento positivo hacia s! mismo y por lo tanto desarrollar su auto.-estinia. 

Las .personas diferentes ''necesitan sentirse útiles a pesar de todos nues- -

tros estandares sociales de belleza y de inteligencia" (Marion P., Felix 

M., 1980) • La importancia estriba en realizar y valorar las diferencias ut!,. 

!izándolas en aquellas experiencias que apoyen la auto-confianza y la auto

estima; el hecho de que uno puede coneter errores, trabajar dentro de cier

tos límites, ser diferente a otros y aún así tener una profunda y valiosa 

imágen de uno mismo. 

otro aspecto en el que contribuye el arte al desarrollo del niño es provee!. 

lo de modos de expresión. Ya se explic6. la importancia que tiene la expre-

sión - o la auto-expresión. - para el buen desarrollo. Este aspecto es par

ticularmente importante para que el niño di:ferente que no tiene los mi.sm:>s 

medios que el niño normal para expresarse. Por diversos nPti'IÍos le resulta 

difícil transmitir ideas, emociones y necesidades. 
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El arte - la pintura, e.l modelado, la interpretación y la escenificación, 

la música, la danza, etc., - ayuda al niño a expresarse y regular sus emo

ciones, inclusive como posibilidades de disfrutar su tiell\Po libre, siendo 

una experiencia recreativa, etc. 

El desarrollo de la posibilidad de comunicarse y de expresarse, llevan tam 

bién hacia un sentimiento de auto-identificación. Además, la actividad 

artística le brinda al niño la experiencia de experimentar el sentimiento 

de éxito. 

r.as acciones del niño diferente son comparadas con la "norma" y siempre re

sulta que no obtuvo el porcentaje esperado, que su calificación es menor, 

que su ejecución no fué tan acertada y tan rápida, que su conducta no es 

adecuada. Es sumamente importante experimentar el éxito para valorar los l~ 

gros, para tener confían.za en nuestros actos, para llegar a ser independie:;_ 

te. Resulta ser un elemento motivante para involucrar al niño hacia diver-

sas actividades, ya que recibe estímulo y aceptación. 

Todos los trabajos terminados deben ser expuestos - debe prepararse un am

plio espacio para este fin - y debe alentarse a los niños para que se enor

gullezcan de sus trabajos, además de hacerles saber que sus esfuerzos han 

sido apreciados. Esta situación propicia pauta$ de socialización di versas, 

tanto entre los niños, como entre niños y educadores. 

Se reconoce además que por medio del proc-eso artístico se estimula la crea

tividad y la imaginación del niño diferente. cualquier tipo de proyecto ar-
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tístico, sea cual fuere la dificultad o naturaleza del mismo, involucra 

Wla toma de decisiones por parte del niño y el proceso creativo tiene di

recta ingerencia en la solución de problemas. Por otra parte, las activi

dades artísticas pueden relacionarse e integrarse a todas las áreas de es 

tudio. Sirven al desarrollo de repertorios y habilidades básicas, no s6lo 

en las áreas perceptivas y expresivas, pero también en otras áreas de 

aprendizaje como lenguaje, matemáticas, ciencias naturales o ciencias so.

ciales. El arte puede ser tD1 elemento integrador. Se ubica, de hecho, en 

la tendencia principal de la vida. El punto importante es escoger una ac

tividad específica que c()nduzca al desarrollo artístico y al mismo tien¡>o 

facilite el crecimiento en otras áreas. Es indispensable maximizar las 

acciones para hacer posible esta integración (Anderson, E.F., 1978; Gair 

G.S., 1980; Read, H., 1982; Gloton 1978). 

Durante las actividades artísticas, se brinda al niño oportunidades para 

practicar su lenguaje, la lectura o las matemáticas. La manipulaci6n de· 

materiales, el reconocimiento de su nombre, su textura o el tamaño preci

so de la hoja de papel permite la aplicación y práctica directa de concee_ 

tos y por tanto, facilita la formación y el aprendizaje de los mismos. El 

niño aprende dentro de un continuo, y este aprendizaje no debe ser frag-

mentario de modo que el llegar a "clase de arte" apague su proceso de pen

samiento de otras áreas como lenguaje, matemáticas o auto-cuidado y vice

versa. Ningún aspecto o área del aprendizaje sé da de manera independien

te ni en el aprendizaje ni en la vida. 
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Es necesario que el niño aprenda dentro de un contexto real y complejo, 

todas las habilidades que necesite en un momento específico. 
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PROCESO '! PRODUC'l'O. 

"En· el trabajo y en el trabajo art!stico en particular se pueden diatin

gui.r dos elementos fundamentales:. el proceso y el produetoll (Galvan E., 

1984). Si bien el 889\lJldO es. resultado del primero, cada uno de estos e1!_ 

mantos tienen Wl valor y debe ser analizado individualmente •. Hablar úniC!_ 

mnte del producto -hecho común en los análisis que se realizan del art:e

es reducir y ocultar el elemento que consideramos primordial del trabajo. 

&s muy dif!cil de.tehtar el or!gen del proceso art!stic::o. "Tal vez se ini

cie con la propia historia del hombxe y en las experiencias que acumula 

desde que nace 1 sin embar90. existe una idea, una pre-<:0ncepción. • • Es 

ah! donde principia la obra y desde donde podemos apri>vechar la e~en

cia para la realizaci.& de cierto ejercicio (Op. cit.). 

El elemento primordial que debe tomarse. en cuenta del trabajo artístico, 

es el prooeso. Es dehecho durante el mismo que el niño recibe estimula- -

cien sensorial a diversos niveles, que aprende de los materiales por su 

manipulaci:-6n, que ejercita su cxeatividad y es, por tanto, la principal 

fuente de satisfacción para el niño. 

"No se debe olvidar que la ley b&sica del arte creador infantil ccnsiste 

en que su valor no reside en el resultado, en el producto de la obra cxe_! 

dora, sino en el proceso mismo" (Vigotskii S.L., 1982, p. 88). 
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Los productos de la actividad artística infantil en general y en particu

lar el de todas las personas diferentes - considerados cono psicóticos, 

retardados, a~ineados, etc., - han sido tema discutido por artistas, crí

ticos de arte, psic6logos., psicoanalistas y en general de todas las pers~ 

nas interesadas tanto en el arte como en la educación especial. 

El arte infantil y el de las personas diferentes no han podido evitar la 

tendencia de ser forzozamente ubicado dentro de cierta "escuela". Así, ha 

sido ubicado dentro de la escuela conocida como "Primitivismo" o "Arte 

primitivo". 

Dentro del arte primitivo se localiza a la práctica artística espontánea, 

no profesional, libre del filtro de la raz6n. Se le ha considerado tam- -

bién como marginal, observada como algo externo a la cultura occidental;. 

son consideradas oomo manifestaciones de esta escuela, el arte prehist6r!, 

co, el arte de los pueblos primitivos en Africa, Oceanía, América, el ar

te naif o ingenuista - del que es principal exponente Henry Rousseau -

el arte infantil y el arte de las personas diferentes. 

Cabe señalar la influencia y contribución del arte de los pueblos primi

tivos en las manifestaciones del arte contemporáneo. Dicha influencia ha 

sido claramente e.xpuesta en la exposición "Primitivism" in 220 th Centu.ry 

Art. presentada por el Museo de Arte Moderno en Nueva York, en 1984. La 

huella del arta negro se aprecia claramente en las obras de Picasso, Klee 

Matisse, Derain y otros autores. 
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Los productos artísticos de las personas diferentes "muestran la frescura 

que permite el estar al m~gén del sistema normativo, de la imposición de 

los valores establecidos. Las proposiciones plásticas emenan directamente 

de su vivencia emotiva y expresan libremente su experiencia" (Galv&n E., 

1984). 

El movimiento para el descubrimiento de este tipo de arte surge a partir 

del auge del psicoanálisis y del. surxealisllD. 

Una manifestaci6n del interés por el arte marginado es el movimiento con2_ 

cido como Art Drut (o Arte Bruto). El Art Brut se encuentra en el vértice 

opuesto al canpo de lo que occidente ha dado por llamar "cultura" 

(Dubuffet 1959). en Collection de L'Art Brut 1976. Consiste del trabajo 

producido por personas que, por clive~as razones, no han pasado por el 

endoctrinamiento y condicionamiento sociales. Pueden ser obras de reclu

sos, de personas mal ajustadas, de pacientes de hospitales psiquiátricos, 

de niños o personas con retardo en el desarrollo, y en general, todos 

aquellos individuos señalados por la sociedad como "anormales" o diferen

tes. 

Estas persooas han trabajado al margen de toda influencia del sistema ed!!_ 

cativo del arte, como escuelas, museos, galeriasi su obra ha sido produc.!_ 

da para sí mismos, desde lo más profundo de su personalidad como manifes

taciones de su más !ntima experiencia ett0tiva (Thévoz M., 1976). en 

Collection de L'Art Brut, 1976. 
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A partir de 1945, Jean Dubuffet, emprendi6 la búsqueda de trabajos que e!_ 

tuvieran libres de normas culturales o de tendencias de moda •. Fundó, jun

tó can Andre Breton la "Campagnie de L'Art Brut". Se formó entonces una 

colecci6n da aproximadamente 5000 trabajos. En 1971, donó la colección a 

la. Ciudad de Laussane, Suiza, formándose así el Museo COllection de L'Art 

Brut. r.os trabajos que forman la colección son altamente originales en 

cuanto a conceptos, temas y téaiicas. Además no dejan de impresionar al 

espectador por su enorme carga emotiva. El museo cuenta también con una 

sala para exposiciones temporales, en donde se presentan di versos traba

jos que corresponden a las características del Arte Bruto. 

Otra forma en la qu:i han sido utilizados los productos artísticos de los 

niños es en la evaluación y el diagnóstico. Existen varios tests diseña-

dos en base a los dibujos: El Harris-Goodenough, el Koppitz, el test de 

la Casa-Arbol-Persona ó el test del Dibujo Kinético de la Familia. Oebe-

mos señalar que la interpretación que se hace de los dibujos difiere si 

se utiliza el p:mto de vista psiool6qico o el educativo (Saunders R. J. 

1980). Este tipo de pruebas ha sido utilizado comunmente en el diagnósti

co de. los niños excepcioncil.es (Arkell N. N. 1976¡ Bachara G.H. et al 

1975-76; Calho\lll G. Jr. & Whitley J.P. 1978; Davis C.F. & Hoopes J. B. 

19751 Ireton H. 1971; Johnson F.A. & Greenberg R.P. 1978; Rztskin L.M. & 

Boo1n A. 1979). Los test pueden ser una herramienta útil de algunos profe

sionales, sin embargo, el diagnosticar implica, . una vez más, dar 1.A'la cal!, 

ficación al trabajo del niño diferente en corrq;>aracién a una norma. Adellás 



.92 

en ocasiones la interpxetaci6n no resulta adecuada a las clasificaciones · 

establecidas por psic6logos y psiquiátras (Cliff J. & Hilqendorf M. 1979) 

El significado del arte "especial" solo podrá entenderse si se reoC>noce 

que su impacto emocional surge de su propia urgencia de expresión y de su 

habilidad intuitiva (Op. cit). 

Señalaremos. por último, que los productos artísticos, resultado del pxoC!_ 

so creativo de otras personas, debido a su gran inpacto y a su carScter 

motivacicnal, han constituido un medio para establecer, incrementar y/o 

decrementar diferentes habilidades y conductas de niñea excepcionales 

(Bellamy T. & Sontag E. 19731 Cotter v.w., 19711 Dorow L. G. 19801 

Ritschel c. et al 19721 Wilson c.v. 1976). 
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ESTADO ACTUAL DE LAS ARTES 'EN ?A EDUCACION ESPECIAL. 

El movimiento a favor de la integración del Arte a la Educación Especial, 

aunque representa una tendencia relativamente nueva en este CaJl'(!?O, alcan

za ya niveles mundiales. 

La labor que se ha venido realizando ha dado CODIO resultado: la formación 

de comités y asociaciones nacionales e internacionales; el diseño y. apli

cación de programas- de arte integrados a los curriculwn de Educación ESP!, 

cial y como actividades extraescolares para estas personas; el desarrollo 

de. trabajos tanto teóricos como prácticos de las posibilidades que tiene 

el Arte en la educación del niño diferenter programas de capacitaci6n y 

formación de especialistas en las artes y la educación especial y, en ge

neral, un movimiento para incrementar y brindar exped.enc.i:as arUst±.cas 

a todos los individuos diferentes. 

Estos es·fuerzos son evidencia de que el arte es, además de una necesidad 

vital del hombre, una alternativa considerable para la educación y el me~ 

joramiento de la calidad de vida de las personas diferentes. 

Los principales organismos promotores de las artes para losnP:nusvál±dos 

son, dentro de los E. u. la "National Art Education Asociat.ton", . la 

"nmerican Art Therapy A.ssoc.tation" y muy especialmente el "National 

Corqmittee, Arts for the Handica,pped" (NCAH). A nivel internac!ona.l hemos 

podido identificar al "International Committee Arts for the Handicapped 
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(ICAH) , organismo afiliado al NCAH e "IN'J.'ERLINK Integraticn through the 

Arts", en la Gran Bretaña. 

Kl "?!rational Committee , Arts for the Handicapped" (NCAH) es la agencia 

coordinadora pua la creación y promoción de programas artísticos para 

personas con algma incapacidad en los E.u. 

Cabe señalar aquí que no es casual el sÜrqimiento de este organismo preo!_ 

samente en ese país y auspiciado fuertemente por la Fundación Kennedy. El 

auge económico y politico de los E .u. ha permitido apoyar el desarrollo 

de diversos aspectos y particularmente de los servicios de Educación EsP!_ 

cial. Esta situación ha permitido también dar énfasis al arte. Por otro 

lado la Fundación Kennedy ha apoyado tanto a las artes, ejemplo de esto 

es el centro John F. Kennedy, como a la atención a los minusválidos. 

El NCAH surge a partir da la conferencia Nacional sobre Artes y los Inca

pacitadOs que tuvo lugar en 1974 y se constituye, desde entonces como af!:,. 

liado del John F. Kennedy for the Performing Arts , ubicado en Washinqtai. 

uno de los principales proyectos es el Programa de Festivales de Artes 

·Muy Especial.es (VSAF) que se realizan en cada uno de los estados. Desde 

su fundación hasta 1984 se realizaron más de 400 festivales. El objetivo 

de este programa es proveer de oportunidades a estudiantes incapacitados 

para compartir sus experiencias y talento en todas las ramas artísticas. 

En dichos festivales, se exhive el trabajo cotidiano, las artes visuales, 

el teatro, la danza y la música son el medio para que el niño diferente 

se integre a la tendencia general cultural y educativa.· 
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et.ro proye.cto del NCAH es brindar apoyo a todos los programas de arte para 

personas diferentes. El principal objetivo del proyecto ha sido apoyar 

aquellos prog;ramas en los que se integre las artes en la educaci6n gene-

ral del niño diferente. 

En 1982 se publicó un directorio en donde aparecen 83 programas de arte 

para niños diferentes qt:e se realizan en distintas escuelas y organismos 

de los E.U. 

Este comité ha trabajado también en la recopilación y elaboración de mat_! 

rial tanto teórico metodológico corro de actividades prácticas. Además 

subensiona diferentes proyectos para la publicación de sus investigacio~ 

nes y su material didáctico. 

Paralelamente a la actividad dentro de los E.U. el NCAH ha prOI!Ovido reu

niooes internacionales. Así, en 1983 participa como ca-coordinador de la 

conferencia Europea sobre Artes y los Minusválidos que se realiza en 

Austria. Participan en ésta representantes de la Gran Bretaña, Bélgica, 

Francia, Suecia y Noruega. En esta reunión surgieron las bases para el S~ 

minario Internacional que tiene lugar en mayo de 1984. Participan en éste 

representantes de 62 países. 

A partir de este evento el NCAH estableci6 un o::>mite Internacional, Artes 

para las perscoas Incapacitadas (ICJ\H) con el propósito de responder a 

las necesidades coml.Dles en cuanto a la realización de programas expresa-

das por los participantes. 
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El ICAH se ha puesto como metas las siguientes: 

-Crear conciencia mundial sobre los beneficios de las artes como medio de 

integracl6n social para los individuos incapacitados. 

-Desarrollar la estructura y la organización para un sistema internaclo-

nal permanente en las artes y personas incapacitadas. 

-Proveer de inf ormaci6n sobre promoción y ejecuci6n de programas en las 

artes para personas incapacitadas y facilitar el intercambio intemacio

nal de. recursos e información técnica. 

-Establecer cooperaci6n con diversos organismos para desarrollar estrate

gias de entrenamiento para maestros de educación especial y para compar

tir planes didácticos en artes adaptativas internacionalmente. 

-Asistir a países individualmente en el desarrollo de planes y servicios 

nacionales para sus poblaciones incapacitadas tratan4o de integrar las 

artes en estos planes. 

(International Committee, Arts for the Handicapped, 1984). 

A partir de la consolidaci6n del ICAH se han empezado a realizar Festiva

les de Artes Muy Especiales en diversos países del mundo. Ejemplos son 

los festivales de Panamá y El Salvador real.izados en febrero y abril de 

de 1985, respectivamente. 

Otra organismo inte.macional es IN'l'ERLINK Integration 'l'hrou the Arts. 

Empina a fmciaiar en 1982 con sede en Londres • .El principal objetivo' de 

IN'1'ERLlNX es fonentar y ·asegurar la provisi&t de oportmidades artísticas 
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.97 

-Una red de información, recopilación y di.fusión de datos sobre programas 

de arte ya existentes para personas desventajadas. cuanta actualmente 

con infOrmación de 110 países. Además, como parte de la red informativa, 

cuenta con un listado de nombre y clire'cciones de agencias gUbernamenta

les, asociaciones, artistas y personas relacionadas con la atención a la 

población diferente. Cuenta también con lU'la revista que se publica tri

mestralmente llamada Positif. Por medio de esta se comunican intereses, 

experiencias y datos generales de programas y eventos relacialados con 

las artes para los min1.1Sválidos. 

-un servicio de consultoría o asesoría que otorga asesoría directa en el 

país que así lo solicita para el diseño de programas de arte para perso

nas con alguna atipicidad. 

como parte de la asesoría se ofrecen cursillos bSsicos de entrenamiento 

dirigidos a personas atípicas - niños y adultos_ artistas y/o maestros 

de Educación Especial interesados en com pueden las actividades art!s~ 

cas servir a los propósitos de rehabilitación, educación y recreación. 

INTERLINK ha desarrollado investiqaci&, dado cursos y asesoría en progr!. 

mas locales de arte en Europa, Zinbaubue, Sri Lanka, India y Sudáp.. 

Ya sea como proyectos afiliados a estos o.rganisnos o de manera indepen

diente, se cuenta con información de programas en muchos países del mundo 
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en los cuales se ha eJllPezado a integrar las artes en la educación del ni-

ño diferente. Estos programas abarcan tanto las diversas atipicidades co-

mo las diferentes modalidades de las artes: artes visuales, danza, e>e¡>xe• 

si6n corporal, música y teatro, 

N.o es posible presentar todos los programas, sin embargo se ofreoan alc¡u• 

nos ejemplos de forma breve, para ilustrar las posibilidades que tiene ª! 

te tipo de trabajo: 

-Instituto Panameño de Habilitación Especial (Panamá). 

Cuenta con diversos programas que brindan atención a niños y,a.doleseen~-

tes cm diversas atipicidades. Cada programa se orienta hacia el logro 

de objetivos para que "el inpedido tenga oportunidades de i · desar.tollar 

la capacidad creadora y estética en un clima de libertad, de tomar con--

ciencia de sí mismo a través del arte en sus di versas manifestaciones, 

integrarse a grupos en la búsqueda de objetivos comunes, representar Si,! 

b61icamente. situaciones de la vida diaria, efectos de la naturaleza y 

elenentos musicales, ser capaz de descubrir las posibilidades de moVi• .. 

miento de su propio cuexpo, mediante la e,qierimentación real, concreta y 

directa sobre sí mismo, de adquirir el dominio del ritno cono elemento 

del lenguaje y de organizaci6n interna y practicar la comunicacicSn por 

el lenguaje mímico y oral. 

Entre las actividades artísticas que se desarrollan sau e)(presicSn e~ 

ral, pintura, dibujo, música, baiÍes folkli5ricos y enseñanza de inatru-

mentos musicales. Estas actividades se realizan bajo la orientaci&l de 

un equipo especializado de docentes artistas que ofrecen la actividad· ll! 
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mantos musicales. Estas actividades se realizan bajo la orientaciál de 

un equipo especializa.do de docentes artistas que ofrecen la actividad ar-· 

tística esped,aliza.da a los niños a la vez que orientan a los maestros de 

educaci6n especial para que ofrezcan a los niños nuevas oportunidades de 

expresión y desarrollo estético du::ante el resto de su período diario es

colar" (Seminario Internacional Artes para los Incapacitados, 1984) .• 

-Instituto Nicaraguense de Seguridad Social y Bienestar INSSBI. 

Programa de Rehabilitación Social del Centro "Gaspar García Laviana" 

Se da servicio a personas discapacitadas del aparato locomotor. El pro-

grama incluye un taller de artes plásticas, como parte de la rehabilita

ción integral. consideran que las artes pi.Jeden contribuir de manera de-

terminante en el proceso de reintegración social del discapacitado 

como resultados han observado que la pintura es un medio excelente para 

la proyección del estado de ánimo del alumno, a.demás de que, por la ven

ta de las obras, el autor recibe también beneficio eccnómioo, el cual es 

también un incentivo (Seminario Internacional 1984) . 

-Proyecto Ability (.Gran B.retaña) • 

Proyect Ability se. estableció en Glasgow, Escocia, en Junio de 1983 en 

conjunción ccn el "Scottish Cornmittee for Arts and Disability". Tiene co 

mo objetivo hacer que las artes sean accesibles al mayor número de pers~ 
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nas y especialmente a aquellas con neoesidades especiales, teniendo OOl!y;) 

neta la inteqraci6n a través de las actividades artísticas. 

La primera actividad de Project Ability fué una tell\POrada de tres semanas 

en octubre de 1983, en donde se incluían eventos de música, teatro, expo-

sicicmes, conferencias, etc. Entre los objetivos de la termporada se con-

templ6: alentar las habilidades creativas de las personas minusvS.lidas1 

alentar las habilidades creativas de las personas minusválidas 1 alentar 

-la conciencia y apreciaci6n del pUblico en general haci~ las manifestaci!!_ 

nes artísticas de las desventajadas¡ alentar a todo tipo de artistas, e 

involucrarse y conocer las necesidades especiales de estas persaias. 

cano parte del proyecto, y en conjunci6n con Radio Cycle, se public6 un 

paquete de información Acces to the Arts•. 

-Expression Dramatique pour Enfants (Francia) • 

Por medio de diversas técnicas de maquillaje1 se trabaja con niños defi--

cientes mentales, en el desarrollo de su .creatividad. El maquillaje pro--

vee al niño de estimulaci6n tanto tactil como visual, adem§s de que perm!_ 

te el desarrollo de habilidades lly;)toras, de manera práctica y motivante. 

El maquillaje es adem!s una preparaci6n para el traba.jo relacionado con 

el juego dramáti.co, actividad que tanbién se practica con los niños. 

*Información obtenida en el Seminario Int.emacional, Arte para incapacit! 

des, 1984. 
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-Psicoballet (España). 

Psicoballet es una escuela de danza para niños y adolescentes con diver~ 

sas atipicidaaes y que presentan retardo en el desarrollo. Su creación co 

rresponde al enorme esfuerzo de la bailarina Mayté León y su interés per-

sonal por brindar una alternativa a los niños con deficiencia mental 

(León M, 1984 Comunicación personal). 

Este centro funciona gracias a la cooperación de voluntarios. Las clases 

son impartidas por bailarines, en su mayor!a alumnos de la Escuela de Dan 

za de Mayta León. Los niños tienen clases de expresión corporal, de danza 

de maquillaje y además forman parte de una compañía que ha tenido varias 

presentaciones tanto en Madrid como en varias ~iudades importantes de Es-

paña. La escuela cuenta además con asistencia de psicólogos encargados de 

la evaluación del avance de los niños. La evaluación abarca todas las 

áreas de desarrollo y se realiza con instrumentos diseñados a partir de 

los objetivos de la propia escuela de danza. 

Psicoballet ha observado resultados muy importantes en relación a la inte 
\ 

gracian del deficiente mental a la sociedad. Además, sus presentaciones 

son siempre dirigidas a la concientización y cambio actitudinal de la so-

ciedad sobre las posibilidades del deficiente mental. 

-Escuela de música ~ara jóvenes con debilidades visuales {Checoslovakia). 

Esta escueL! funciona desde 1948 y se reorganiza como Conservatorio de ~ 
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sica en 1975. Es diri9ida por el profesor Drtina, qui~n tmnbiEn padoce 

ceguera total. La música constituye un aspecto. especial de la vida de e.!. 

tas personas. Los alumnos de esta escuela han alcanzado altos niveles de 

ejecuci6n y el trabajo del Conservatorio es reconocido a nivel nacional. 

-Escuela Nemunoki (Japón) • 

La Escuela Nemunoki trabaja con niños con problemas del aparato locomo-

tor y con retardo en el desarrollo derivados de parálisis cerebral y de 

meningitis. Los niños tlenen un taller de pintura y de danza que refleja 

claramente la tradición oriental. El taller es iJr\partido por la profeso

ra Mariko Hiyagi, quien tiene taJQbiGn graves problemas locomotores. 

De los dibujos de los niños·, se publicó el libro 'P!ctures of the 

Children' s Mind. Este consti.tuye. una muestra i.Jilpresionante de las poail>! 

lidades y la necesidad de expresión de estos niños. 

eomo muestra del taller de danza, los niños de la Escuela Nemunoki se 

presentaron en el Seminario Inte:i:naCional, Artes para los Incapacitados·, 

en el que baila.ron por veinte minutos cont!nuos. El espectáculo estuvo 

foxmado por una danza oriental que culminó con un baile D)Oderno que cau-. 

só sensaciSn entre los espectadores. J\lqunos niños bailaban en llU& &i• · -

llas de ruedas o ayudados po~ o~as peJ;"sonas. 

"Los niños ya no ven televisión. En l.u9ar de eso, utilµ:an e(le tieil'PO P.!. 

ra hacer dibujos, escribir historias, escuchar mGttica. Calienta ni! cora-
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zón cuando pienso que los niños han desarrollado las fuerzas de concentra 

ción a tal grado que pueden dibujar por tres horas contínuas ••• La felic,!_ 

dad de los niños por haber convertido sus incapacidades en logros positi

vos constituye mi más preciado deseo hecho realidad. Con todo mi corazón" 

(Miyagi M., 1984). 

-"Theorem" y la "Arts Acces Society" (Australia). 

La Arts Acces Society es una organización no lucrativa constituida formal 

mente en 1979. Esta organización hace que las actividades culturales Bilan 

más· accesibles a grupos de personas desventajadas. Su principal objetivo 

es promover el concepto de que las artes son un factor importante en el 

crecimiento de cada individuo en la sociedad y en particular de aquellas 

personas desventajadas para quienes los programas y actividades cultura

les no son accesibles. 

El principal proyecto de la sociedad se le llamó Theorem. Theorem const.!_ 

tuyó una experiencia basada en todas las posibilidades del juego dramát.!, 

co en el que se involucró a personas incapacitadas baja la dirección de 

artxstas. La primera etapa, estuvo forll)ada por seminarios en los cuales 

participaron más de 800 personas. Posterioxmente surgió la idea de crear 

un trabajo colectivo. Diferentes j.nstituc~ones y pex-sonaa· partic:t.piu:on 

en la realizaci6n de los disfraces, los titex-es·,. las máscaras, la escen~ 

graf1a, bajo la su:?ervisión de los artbtas que coordinaban el proyecto 
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El trabajo colectivo se present6 en el Melbourne Concert Hall. Fu~ una 

fiel demostración del potencial creativo de personas desventajadas e in

capacitadas* •. 

-Psicoballet (Cuba). 

En 1973, surge en Cuba el Psicoballet como modalidad terapeútica y en 

1978, queda adscrito como departamento al Hospital Psiquiátrico de la Ha 

bana. 

Mediante este método se trabaja con niños de ambos sexos, agrupados en 

categorías dependiendo de sus caracter!sticas: trastornos de conducta, 

retardo mental severo y moderado, etc. 

El trabajo de Psicoballet se encamina hacia la evolución integral, y po-

ner énfasis a conductas sociales y motoras (Psicoballet, 1981). 

El trabajo sistemático que han realizado las personas, los grupos de or

ganismos y asociaciones proI110toras de esta alternativa ha resultado no 

solo en programlls, actividades y nuevas experiencias art!sticas para las 

personas diferentes, sino ade111ás existe ya un considerable banco de di~-

*Información obtenida en el Seminario Internacional, Arte para rncapac.!, 

tados, 1984. 
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sertaciones, pt'Oqral!las y axt!.culos publicados dirigidos a aquellas per~ 

nas interesadas e involucradas en la tarea de Educación Especial. 

Hemos señalaqo anterio:cnente la labor del NCAH en este respecto. Este or 

qanismo ha facilitado las condiciones para la publicación y difusión de 

programas estatales, trabajos de tipo teórico, etc. 

Dentro de los E.U. v siguiendo con la tradición de publicar cuanta idea 

se produce, este trabajo se ha difundido más que en cualquier otro pa!s 

del mundo. Además del material recopilado y publicado por el NCAH, exis

ten dos revistas especializadas en Arte y Educaci6n: Art Education y 

Studies in Art Education. Por otra parte la "11Inerican Art Therapy Asso

ciation publica periódicamente memorias de sus reuniones nacionales y 

edita la· revista Iunerican Journal of A.rt TheraPX. 

Existe literatura en la que se info:rma del trabajo que se ha realizado 

por medio de las diversas formas del arte -plástica o artes visuales, 

teatro o juego dramático, música, danza 6 movimiento - con niños, ado~ 

lescentes y adultos que presentan diferentes atipicidades: deficiencia 

mental, trastornos en la audición y el lenguaje, deficiencia visual, 

perturbaciones emocionales y conductuales, impedimentos motores y probl~ 

mas de aprendizaje. 

Paralelamente a los estudios de tipo te6rico, algunos invest~gadores han 

realizado estudios de tipo emp!rico en donde se aprovecha el proceso ar

t!stico para el desarrollo de las diferentes esferas del niño, Los, aspe:_ 
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tos que se han trabajado son: adquisición del lenguaje (Greene J.C. & 

Hasselbrinq S.T. 1981; Seybold o.e., 1971), creatividad (Arem C.A. & 

Zinnnerman B.J., 1976¡ Carter R.K. et al 19731 Ford & Ford, 19811 Lubin E. 

& Sherrill ., 1980; Musick P.L., 1977; Paget D.K., 1982), habilidades aca 

démicas (Gair B.S. 1975; Rejto A., 1973; vernetti c.J. & Jacobs J.F., 

1Q72), habilidades cognitivas (Pirtle M. & Senton P. K., 1973; Rider s. 

M., 1979; Rush C.J., 1979; Silver A.R., 1975; Silver A.R. & Lavin C., 

1977), desarrollo viso-motor (Netley, 1973), desarrollo perceptual 

(Lienhard E.M., 1976; Miller R.S. et al, 1977; Wood D.N., 1977), desarro 

llo motor ~rueso (Gunning & Holmes 1973; Holloway S.M., 19801 Walker c. 

B., 1980), imitación (Bitcon H.C. & Ball S.T., 1974; Applebaum E. et al, 

1979; Korduba o. M., 1975; Mezler K.R., 1974), socialización (Cassity D. 

M., 1978; Hanser s., 1974; Reid H.D. et' al, 19751 Stevens E. & Clark F., 

1969; Strain s.P. & Wiegerink R., 1976), desarrollo elilOcional (Giacobbs 

G.A. & Graham R.M., 1978; Grossman s., 1978; Roth A.E., 1977), programas 

correctivos (Greenwald A.M., 1979). 
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ESTUDIO DE IAS CONDICIONES DE LOS PROGRAMAS DE ARTE PARA NIROS 

DIFERENTES EN LA CIUDAD DE MEXICO. 

Introducción: 

El desarrollo de la Educación Especial, a partir de los trabajos de 

Itard en los principios del siglo XIX, ha resultado en cambios rele

vantes en la práctica educativa, el desarrollo de programas, los ob

jetivos y las tendencias. Sin embargo, poco se ha hecho en lo que se 

refiere a investigación en el area de la educación artística de los 

niños diferentes y a la posibilidad de integrar el arte a la educa

ción especial. 

Esta actitud puede estar basada en las diversas. tendencias que han 

apoyado la práctica educativa de tipo pragmático y funcionalista más 

que las relaciones c0n el desarrollo afectivo, emocional y estético 

de los niños diferentes (Lovano-Kerr & Savage 1976.). 

La importancia que t.i.ene la enseñanza por el arte, en el sistema e

ducativo en general y para niños diferentes en particular, debe ba

sarse en la investigación experimental que estudie los efectos de· 

la instrumentación de actividades artísticas y del proceso creativo 

inherente así como en investigación de tipo exploratoria descripti

va que analice las prácticas actuales. 

En .la investigación educativa se utiliza un método llamado "Evalua

ción de necesidades". En el estudio realizado por L.E. Baker (1972~, 
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expone la aplicación de una forma para el diseño de contenidos edu

ca ti vos involucrando a mestros, alumnos y padres en la identifica

ción de objetivos importantes de un programa, resultando ser un 

procedimiento efectivo. Asimismo, Anderson et al (1979) utilizaron 

este método para el diseño de un modelo de entrenamiento en arte 

para maestros de educación primaria y educación especial. Se les en

vió a los participantes un cuestionario con prequntas diseñadas pa

ra identificar: el nivel de manejo que tenían de ciertas técnicas, 

el papel que se le otorgaba al arte en la educacióp especial y los 

problemas que tenían los participantes al trabajar con sus alumnos 

minusválidos en experiencias art!sticas. A partir de los cuestiona

rios se diseñó el contenido del programa de entrenamiento. 

El presente estudio se basa en la posibilidad de evaluación de ne

cesidades .para identificar las actitudes de los educadores especia

les, de los maestros de arte y de los mismos niños- ai:travás de la 

información expresada por los maestros- hacia la integración del 

arte en la educación. 

Propósito: 

Obtener datos que informen acerca del estado actual de los progra

mas art!sticos en las instituciones dedicadas a la educación espe

cial, as! como sobre la posibilidad de integrar a los niños diferen-
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tes en t,;lleres infantiles tomando como base las necesidades y acti

tudes expresadas por educadores especiales y maestros de arte. 

Método: 

- Sujetos: Participaron en el estudio 19 instituciones - 10 escue

las de educación especial y 9 talleres de arte. 

Se repartieron 95 cuestionarios- 61 a maestros de educación especial 

y 34 maestros de ar~e. 

- Materiales: Se diseñaron tres tipo de cuestionarios: 

TIPO I: Para maestros de educación especial que instrumentan activi

dades artísticas. 

TIPO II: Para maestros de educación especial que no instrumentan ac

tividades artísticas. 

TIPO III: Para maestros de los talleres infantiles. 

Los cuestionarios continen preguntas cerradas, preguntas de opción 

múltiple y preguntas abiertas. (Ver Anexos I, II y III). 

Se incluyó una ficha de identificación por escuelas (Anexo IV) y 

una carta dirigida a los coordinadores de las instituciones pidien

do la colaboración de los maestros.(Anexo V). 
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- Procedimiento: 

Las escuelas de educación especial que se incluyeron en el estudio 

corresponden a aquellas que dieron las facilidades para la aplica

cion de los cuestionarios. La información de la ubicación de las es

cuelas y los nombres de los coordinadores se tomó del Directorio pu

blicado por el Centro de Estudios de Psicología Humana (1981). La 

información de los talleres infantiles se obtuvo de la publicidad 

que aparece en los periÓdicos capitalinos. 

Se pidió autorización a las instituciones*para aplicar un cuestio

nario a los maestros de los grupos. A cada escuela se le repartió 

un paquete que contenía: carta de presentación, ficha de identifi

cación y el número de cuestionarios necesarios para los maestros. 

Posteriormente se recogieron los'\uestionarios y las fichas de i

dentificación. 

Las respuestas cerradas del cuestionario fueron agrupadas por f re

cuencias y porcentaje cuando así lo permitían los datos. Las pregun

tas abiertas fueron calificadas por "análisis de contenido" (Goode 

& Hatt 1977) y posteriormente agrupadas por frecuencias. 

Este estudio es de tipo exploratorio. Refleja el estado del arte en 

la educación especial. 
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Resultados: 

Inicialmente se pretendía hacer un análisis comparativo entre los 

diferentes tipos de cuestionarios y sus respectivas respuestas. No 

obstante al recuperarlos, se hizo evidente que no se contaba con un 

número ni equivalente ni suficiente para realizar dicho análisis. 

Por tal motivo se procedió a integrar la totalidad de cuestionarios 

y a analizarlos globalmente. 

I. De los 95 cue.!rt:ionarios repartidos, un total de 44 fueron con

testados y 51 no contestados, teniendo un porcentaje de 46.31 C\les

tionarios contestados. Estos quedaron .distribuidos de las siguiente 

forma: 

23 cuestionarios Tipo I, de los maestros de educación especial que 

si instrumentan actividades artísticas1 10 cuestionarios Tipo .II, de 

los maestros de educaci6n especial que no instrumentan actividades 

artísticas y 11 cuestionarios Tipo III de los maestros de los talle

res infantiles. 

Las respuestas similares de los cuestionarios fueron agrupadas y las 

preguntas específicas se analizaron de manera individual. 
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II. El 86.9\ de los maestros del Grupo I (n=23) indicaron que las 

actividades artísticas forman parte del horario regular, 8.69\ in-

dicaron que por las tardes y el 4.34\ no respondió. 

III. El 69.56\ respondi~ que las escuelas si cuentan con espacios 

y de estos el 43.37\ respondió que éstos no son adecuados para las 

actividades que se realizan. La Tabla 1 ilustra los resultados: 

TABLA 

Porcentaje de respuestas sobre la existencia de espacios 

para la realización de actividades a:rtísticas. 

Tipo I n=23 

cuenta la escuela Es adecuado el 
con el espacio espacio 

R ' R ' 
SI 69.56 SI 52.17 

NO 30.45 NO 43.47 

NO CONTESTO 4.34 
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IV. La Tabla 2 indica las actividades artísticas que se llevan a 

cabo. Estas fueron agrupadas en: Plástica (f=37), Música (f•17), 

Teatro (fa7), Literatura (f=6) y Danza (f=4). 

TABLA 2 

Actividades artísticas que se realizan 

Tipo'I na23 

Actividades Artísticas f 

Pintura (Dibujo, pintura modelado etc.) 37 

Música (Canto, instrumentos musicales) 17 

Teatro {Juego dramático, pantomima ) 7 

Literatura {Cuento, poesía) 6 

Danza (Movimiento, e~presión corporal) 4 

Artesanía Dirigida 3 
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V. El 91. 3% de los maestz:os del Grupo I informan que sí evalúan 

las actividades artísticas. En la Tabla 3 se señalan las frecuen-

cias de las formas de evaluación que se realizan. 

TABLA 3 

Formas de evaiuacién de las· actividades artísticas 

Tipó I n=23 

Formas de evaluación f 

Por el cumplimiento de los objetivos de cada 
actividad 13 

Por la motivación y la atención a la tarea 10 

Previamente y después de cada actividad 6 

Por el avance en otras areas del programa 6 

Por los productos de las actividades t 

No se evalúan (por ser actividades libres que 
no se realizan bajo ningún programa) 1. 

No contestó 
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VI. La Tabla 4 señala que es lo que se hace con los trabajos de 

los niños . La mayoría de los maestros indican que cuelgan los tra

jes como demostración Cf=13) y/o que los mandan a casa del niño co

mo muestra del avance (f•13). 

TABLA 4 

Acciones que se realizan con los productos 

Tipo I n•23 

Acciones f 

Se cuelgan en el salón como demostración 13 

se mandan a casa c0mo muestra del avance 13 

se hace una exposicl6nal terminar el año 12 

se realiza un bazar y se venden 5 

se archivan 5 

se tiran a la basura O 
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VII. Las respu~$tas de las opiniones de los maestros sobre las fi-

nalidades de lªs actividades artísticas, fueron agrupadas por catego-

rías en la Tabla s. Las categorías son las siguientes: Desarrollo de 

habilidades específicas (f=31), Actividades de recreo (f=19l, Desa-

rrollo del lenguaje (f=16), Desarrollo de habilidades cognitivas 

(f=14), Socialización (f=14), Desarrollo afectivo-emocional (f=13), 

Desarrollo integral (f=9) y Desarrollo de los valores estéticos (f=S). 

TABLA 5 

Finalidades de las actividades art!sticas por categorías 

Tipo I y Tipo II n=33 

Categorias f 

~asarrollo de habilidades específicas (Motoras, 
visuales, de atención, pre-vocacionales, etc.) 31 

Actividades de recreo (Relajar tensiones, mo-
tiv&~. divertir, mantenerlos ocupados) 19 

Desarrollo de habilidades cognitivas (Pensa-
miento, imaginación, creatividad, memoria) 14 

Socialización ( Relación con otras personas, 
relac~ón y conocimiento del medio) 14 

Desarrollo afectivo-emocional (Auto-suficien-
qia, auto-confianza, concepto de sí mismo) 13 

Desarrollo integral 9 

Desarrollo de valores estGticos 5 

1 
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En la Tabla 6 se señalan las finalidades de las actividades art!sti-

cas, de una manera desglosada. 

TABLA 6 

Finalidades de las actividades artísticas 

Tipo I y Tipo II nm33 

Finalidades de las actividades art!sticas f 

Establecer formas de expresi6n 14 

Desarrollar habilidades motoras gruesas 13 

Desarrollar la coordinación viso-motriz 12 

Motivar al niño 10 

Relacionarse con compañeros y maestros 8 

Desarrollar habilidades cognitivas 7 

Apoyar el desarrollo general 7 

Relacionarse y conocer el medio ambiente 6 

Ejercitar la imaginaci6n y la creatividad 6 

Relajar tensiones acumuladas en el d!a 4 

Divertir a los niños 4 

Auto-valoración.y auto-confianza 4 

Enseñar habilidades pre-vocacionales 4 

Auto-suficiencia e independencia 4 

Fonnación del concepto de s! mismo 3 

Desarrollar la atención 3 

Transmitir cultura 3 

Integrar diversas areas del curr!culum 2 

Desarrollar yt'jercitar el lenguaje 2 

Desarrollar la apreciación estética 2 

Mantener a los niños ocupados 2 

Ejercitar la memoria 
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VIII. El 100% de los maestros indicaron que· los niños prefieren - o 

preferirían-las actividades artísticas sobre otro tipo de activida-

des. La~ razones que dan los maestros indican que estas actividades 

son altamente motivacionales, divertidas, fuentes de acción y esti-

mulación. La Tabla 7 señala las'frecuencias de las respuestas. 

TABLA 7 

Razones que dan los maestros de educación especial para 

ia preferencia de los niños hacia actividades artísticas. 

Tipo I y Tipo II n=JJ 

lPrefieren los niños las actividades artísticas? R % 

SI 100 

Razones f 

Es una actividad libre fuera de la rutina esco-
lar en donde el niño canaliza energía 12 

El niño participa más e interactúa más 8 

El niño recibe atención y estímulo 8 

El niño tiene la oportunidad de crear algo por 
si u:ismo 4 

El niño puede descubrir su vocación artística 1 
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IX. El 52.27% de los maestros del grupo I y el 100% de los maestros 

qel qrupo II prefieren las actividades artísticas mientras que el 

38. 78% de los maestros del grupo I señalan que es más importante el 

avance en otras areas o que todas son importantes, La Tabla 8 es-

quematiza el por que de estas preferencias. 

TABLA11 8 

Razones que dan los maestros de educación especial por su 
preferencia hacia las actividades artísticas 

Tipo I y Tipo II 

lPrefieren los maestros las actividades 
artísticas ? 

Justificación R=SI 

R 
·sr 
NO 

n=33 

' 66.66 
24.24 

f 

Hace más dinámico y motivante el aprendizaje 4 

El arte es una actividad importante del desarrollo 3 

Complementan las actividades diarias 3 

El interés del maestro está en todas las areas 3 

Da al niño la posibili4ad de independencia 

Justificaci6n R=NO f 

Es más importante el avance en otras areas y no 
hay suficiente tiempo ·para el arte 4 

Todo es importante en el desarrollo 2 

Falta de conocimiento al respecto 
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X. Todos los maestros de educaci6n especial opinare~ que es necesa-

rio cubrir ciertas condiciones para poder realizar actividades artís-

ticas con los niños. En este sentido propusieron que era necesario 

documentarse en relaci6n a las posibilidades del arte y la educación 

especial (f=25) y capacitarse en aspectos prácticos para la genera-

ción de ideas, materiales y técnicas necesarias (f=21), La Tabla 9 

ilustra las opiniones de los maestros sobre este apecto. 

TABLA 9 

Condiciones necesarias para la implernentaci6n de activi
dades artísticas en las.escuelas de educación especial. 

Tipo ! y Tipo II 

Condiciones 

Documentarse en relación al arte y la educación 
especial 

Seminarios enfocados a desarrollar ideas, mate
riales y técnicas. 

Que los alumnos asistan a talleres infantiles 

Que un maestro imparta los talleres artísticos 

.n•33 

f 

25 

21 

17 

12 
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XI. De los cuestionarios Tipo III, el 72.72% de los maestros de los 

talleres infantiles respondieron que sí recibirían niños diferentes 

en sus grupos y el 45.45% afirmaron que no se encuentran preparados 

para brindarles la atención especializada que cada cpso exige. El 

27.27% de ellos sugirieron capacitarse en la problemática del niño 

diferente. 

El 90.9% considera que sí existen diferencias entre el trabajo con 

niños diferentes y normales ya que los primeros requieren de más a-

tención y paciencia o les lleva más tiempo y esfuerzo. La Tabla 10 

resume las opiniones que tienen los maestros de arte al respecto 

del trabajo con niños diferentes. 

TABLA 10 

Opinión de los maestros de arte hacia el trabajo con niños 
diferentes 

Tipo r+I 
Opiniones 

Reciben o recibirían niños diferentes 

Encuentran diferencias en el trabajo 
con niños diferentes 

Están preparados para trabajr con ni
ños diferentes 

Consideran importante la capacitación 

SI 

72. 72 

90,9 

54.54 

en la problemática del niño diferente 27.27 

.n=11 

% NO 

27.27 

9.09 

45.45 

NO CONTESTO 

72. 72 
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Los datos sobre las ventajas, los problemas de instrumentación, los talle 

res adecuados, el personal requerido y los horarios óptimos de un proqr! 

ma de arte c~n diversos talleres para niños diferentes se analizaron to-

mando en conjunto las respuestas de todos los cuestionarios {n=44). 

XII. El 100% de las respuestas indican que los maestros piensan que sí 

existirían ventajas, ya que se beneficiarían distintos aspectos de la 

educación y el desarrollo del niño diferente. La Tabla 11 agrupa las res 

puestas por frecuencias. Una de las ventajas que se encuentra es que el 

arte permitiría la estimulación de diversos aspectos del desarrollo gen~ 

ral del niño {f=25). Además opinan que por medio del arte se facilitaría 

la integración del niño a la sociedad {f=11). 

TABLA 11 

Ventajas de la implementación de un programa de arte para niños 
diferentes. 

TIPO I TIPO II TIPO III 

Ventajas 

Estimular diversos aspectos del desarrollo genral del 
niño. 

Integración del niño diferente a la sociedad y dotar
lÓ de las mismas oportunidades que al niño "normal" 

Desarrollar y fomentar las habilidades artísticas del 
niño. 

n=44 

f 

25 

11 

2 
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XIII. Como principales problemas de instrumentación señalan la falta de es 

pacías adecuados para la realización de los tallres (f=11) y el contar con 

material adecuado (f=11). Queda de manifiesto la necesidad de capacitación 

de personal tanto en lo que se refiere a actividades artisticas como en 

la problemática del niño diferente Cf=9). La Tabla 12 esquematiza los pro-

blemas de instrumentación, ordenados por frecuencias. 

TABLA 12 

Problemas para la :Unplementaci6n de un programa de arte para niños 
diferentes. 

TIPO I TIPO II TIPO III .n•44 

Problemas f 

Espacios acondicionados y suficientes para la realización 
de cada taller. ,., 
Material suficiente y adaptado a las necesidades espec!f! 
cas de cada niño. 11 

Adaptar las actividades a los problemas y necesidades es-
pec!ficas de cada niño. 9 

Contar con el personal especializado en cada taller y ca-
pacitado en educación especial. 9 

Palta de recursos econ6micos. 7 

Diseño de los prograJllAS, 2 

Tener tienJPo para la realizaci6n del px-ogra111a s.tn reducir 
el tienpo de las actividades acadWcas, 2 

.. 
Poder contar con grupos reduc~doa • ~ 

Ninqunq. 
.. 

3 
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Xl:V. En lo que se refiere al personal que se requerida, los resultados 

agrupados en la Tabla 13 indican que son necesarios especialistas en el 

campo de las artes con conocimientos de educación especial (faJ4). 

TABLA 13 

Personal que se requerir!a para la implementación de un programa de 
arte para niños diferentes. 

TIPO I TIPO II TIPO III .nm44 

Tipo de personal f 

Especialistas en el ccunpo de las artes capacitados en 
educación especial. 34 

Maestros de educación especial capacitados en ·arte • 7 
.. 

Especialistas en el área que capaciten y supervi-
cen el trabajo de los educadores especiales. 1 

Personas con disposición y sensibilidad. 3 
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XV. En la Tabla 14 se indican los talleres que los maestroi:t pieni:tan que 

sería importante abrir. En primer lugar se consideran talleres de pl~sti-

ca (f=22) y Música (f=17). Teatro, danza y literatura tienen frecuencias 

de respuesta menores. Ahora bien, 16 veces aparece la necesidad de talle-

res.de expresi6n múltiple adaptados para niños diferentes aludiendo la 1!!!, 

portancia de cualquier actividad que permita la expresión de estos niños. 

TABIA 14 

Talleres de arte que se:ta importante abrir en un programa de atte 
p~ra niños.diferentes. 

TIPO I TIPO II TIPO IlI .n•44 

Talleres f 

Plástica. 22 

Música. 17 

Danza. 8 

Teatro. 6 

Literatura. 2 

Todos los que pez:mitan la expresión. 16 

·· 1 
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XVI. En lo que ~ refiere al horari9 en el que se considera que ser!a 

más adecuado el programa de arte, se encontró lo siguiente: 34.09% de 

los cuestionarios indican que ser!a mejor en la mañana (o en el hora• 

rio regular); 18.18% que como última actividad del horario regular1 

25% considera que en la tarde o en horario extra-escolar y el 13.63% 

manifiestan que es importante en cualquier horario. Haciendo una s!n

tesis de los datos vemos que el 43.18% consideran que las actividades 

art!sticas debieran ser al margen de las actividades regulares. En la 

tabla 15 se muestran las razones para la preferencia de estos hora- -

rios. 
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TABLA 15 

!?referencia del horario para un programa de arte para 
niños diferentes. 

TIPO I Til?O II Til?O III n•44 

Horario % 
En el horario re<rular (por las mañanas). 34.09 

Justificación ' Los niños rinden más y están más animados. 20.09 

Se cuenta con la asistencia de todos los niños. 4.54 
No respondió por que. 4.54 
Para perfeccionar habilidades específicas. 2.27 
Debe quedar integrado al programa ~neral. 2.27 

Como última actividad del horario regular. 18.18 

Justificación 

Para que el alumno se relaje y no tenga presiones. 11.,36 

Para no interrumpir las actividades escolares. 2.27 

su ritmo de trabajo es mejor. 2.27 

Para reforzar otras áreas. 2.27 

En horario extraescolar (por las tardes). 25 

Justificación 

Para no interrumpir las actividades escolares. 13.63 

Para que el niño descanse. 6.81 

Las personas que los transportan tienen más tiempo. 2.27 

No respondió por que. 2.27 

En cualquier horario. 13.63 

Justificación 

El arte es importante en cualquier horario. 11.35 

En base a las necesidades del niño. 2.27 
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De las razones para justificar los horarios, la idea que prevalece es 

que las actividades artísticas constituyen un medio de distracción, re

lajación y entreteniJlliento (18.18\) y ~e no se debe interrumpir los h2_ 

rarios establecidos para las actividades acad~micas (15.9\). Estos da--

tos se ilustran en la Tabla 16. 

TABLA 16 

Algunas de las opiniones más frecuentes y/o relevantes en relación al 
horario para un proqrama de arte para niños diferentes. 

n=;i44 

El arte es un medio de relajaci6n, · distracción y 
entretenimiento. 18.18 

No se deben interrmnpir las actividades escolares 
y el horario establecido de alumnos y maestros. 15.90. 

El arte debe ser una parte integrada al programa. 6.81 
.. 
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Discusión: 

Debe hacerse notar que el estudio realizado, por su carácter explo

ratori~, unicamente ofrece datos indicativos al respecto del arte 

en la Educación Especial. Por lo tanto, estos datos no deben consi

derarse ni exhaustivos ni definitivos. No obstante, permiten señalar 

algunos aspectos relevantes al tema del presente trabajo. El análi

sis realizado refleja un intento por rebasar la sola expresión numé

rica, ofreciendo algunas de las interpretaciones posibles. 

LOs resultados de la Tabla 1, sobre la existencia de espacios, su

gieren que los maestros de educación especial los consideran adecua

dos. Podemos entender esto sólo en función de las actividades artís

ticas que se realizan. Los datos de la Tabla 2 muestra la alta fre

cuenia de actividades plásticas :sobre otro tipo de actividades. Las 

actividades plásticas más comunes - como dibujo a lápiz, pintura di

gital o modelado - se pueden ejecutar en cualquier salón de claees 

en donde los niños trabajan cotidianamente. Sin embargo, las activi

dades que incluyen la música, el teatro o la danza requieren de es

pacios amplios y acondicionados con espejos, pisos planos, barras, 

etc. Los resultados en relación a los especios de la Tabla 1, se 

contraponene marcadamente con los de la Tabla 1~, que indica los 

problemas de implementación del programa de arte, que señalan como 

principal problema precisamente la falta de espacios. 
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La Tabla 2 refleja la falta de información y de formación artística 

de los educadores especiales. Algunas técnicas que se enmarcan en 

las artes plásticas se utilizan comunrnente en los programas de edu

cación especial para desarrollar habilidades motoras, pre-vocaciona

les ó como actividad recreativa. La plástica ofrece un sin fin de 

posibles experiencias que los niños no tienen por que los maestros 

de educación especial las desconocen. Esto ocurre tambi~n en rela

ción a la música, el teatro o la danza. 

Al relacionar los resultados de la Tabla 2 con los de la Tabla 14, 

que indica los talleres que los maestros suponen que sería más im

portante implementar, vemos que las artes plásticas son, tanto las 

actividades que más se realizan en las escuelas, como los talleres 

que con más frecuencia· se proponen. Este hecho es un indicador de 

que los maestros de educación especial proporten más frecuentemente 

aquellos talleres que incluyen actividades que ellos manejan, sin 

ser forzozamente los más apropiados. Esta falta de información se 

puede relacionar con las Tablas 9,12 y 13 indicadores de la necesi

dad de: 1. Capacitar a los educadores en lo referente tanto a as

pectos teóricos como prácticos del arte en la educación especial; 

2. Contar con personal capacitado y especializado en los talleres 

así como en el manejo de los conceptos de educación especial: 3. 

La opinión casi generalizada de que los talleres debieran ser im

partidos por especialistas en las artes. 
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Las opiniones hacia el valor del arte en la educación especial como 

medio de apoyo al desarrollo integral, fueron reflejadas en las res

puestas a varias preguntas: 

Los datos de la Tabla 3, referentes a las formas de evaluación, re

flejan dos aspectos importantes: por una parte no se le dá importan

cia al arte como alternativa en la educación integral y en segundo 

lugar el arte es considerado como actividad libre, excluído de los 

programas educativos. Estas actitudes se apoyan también en los resul

tados de las Tablas 5 y 6, que resumen las finalidades de las activi

dades artísticas y en las Tablas 15 y 16 que esquematizan las opinio

nes acerca de los horarios óptimos para el progv.ama de arte. 

La Tabla 5, en un primer análisis, muestra lo que debieran ser los 

objetivos del arte en la educación especial. Sin embargo, haciendo un 

análisis más desglosado vemos que la alta frecuencia de lo .que se re

fiere al desarrollo de habilidades específicas se debe a que en esta 

categoría se incluyen casi todas las esferas de desarrollo del niño. 

La Tabla 6 muestra un análisis desmenuzado de los que piensan los ma

estros de las finalidades del arte. Tanto en ésta Tabla como en la 

Tabla 5 se observa claramente que los maestros toman al arte como ac

tividad de recreo y que no la contftmplan como una alternativa. La Ta

bla 16 muestra que la educación especial, como copia de la "normal" , 

dá mayor importancia a lo denominado como "·actividad escolar" de .la 

cual el arte parece no formar parte. 
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Este concepto concuerda también con los datos de la Tabla 15 que se

ñala la ereferencia p:ir implementar el programa de arte al márgen o 

fuera del h~rario escolar, por su carácter relajante y de entreteni

miento y para no interrumpir las actividádes escolares. Podemos encon

t~ar relación también, en este aspecto, con los datos de la Tabla 8 

que indica que algunos maestros, que no reflejan la mayoría, prefie

ren e1:deaarrollo en "otras" areas, 

A partir del inciso II y de la Tabla 4, que habla de las acciones que 

se realizan con los productos, podr!a suponerse que el arte, aunque 

forma parte del horario regular, consituye una actividad extra o de 

relleno. Si bién si forma parte del horario en el que niños y maes~ 

tros asisten regularmente a la escuela, no se le dá el énfasis que 

se le dá a las "otras"actividades. Asimismo, la actitud hacia el tra

bajo de los niños refleja la merá exigencia de ~ubrir un requisito y 

de mostrar que el niño está ocupado durante su estancia en la escue

la. Esta interpretación requeriría de más datos, por lo que debe to

marse con reserva. Sin embargo, resulta de interés para estudios pos

teriores. 

En la Tabla 10 se señala que los maestros de los talleres infantiles 

están dispuestos a recibir niños diferentes y reconocen la necesidad 

de capacitarse,en la problemática específica de cada niño, sin embar, 

go, los 'niños no asisten a ellos, Podemos su~oner varias razones por 

las cuales éstos niños no participan. En primer lugar creemos que se 
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debe al desconocimiento de los maestros de educación especial, refle

jado en las Tablas 2 y 14 analiz.adas anteriormente. Son ellos quienes 

podrían promover la posibilidad de esta al terna Uva ya que son res•. · 

pensables de la educación del niño. Por otra parte consideramos que 

tampoco los padres tienen la información para llevar a sus hijos a 

los talleres y para impulsarlos a realizar este tipo de actividades. 

Ahora bién, el inciso VIII indica que todos los maestros de educación 

especial reconocen que los niños prefieren las actividades artísticas 

sobre otro tipo de actividades. El método de Evaluac!ónde necesidades 

incluye las opiniones de los alumnos como receptores de la educación 

lo cual justifica y hace prioritaria. en este caso, la inclusión del 

arte en el p~oceso educativo. Los educadores especiales debemos apro

vechar las múltiples posibilidades, el carácter motivante, la parti

cipación y demás motivos expuestos enla Tabla 7 para desarrollar to

das las esferas del desarrollo del niño diferente de una manera inte

gral, por medio del arte. 

En resúmen, los datos obtenidos permiten suponer que los maestros de 

educación especial desconocen las pósib&lidades que puede tener el 

arte como alternativa para la habilitación del niño diferen~e. 

Tanto en la educación especial, como en el sistema educativo en gene

ral, la educación artística es considerada como una actividad extra, 

fuera de los pr09ramas normales (Lovano-Kerr & savage 1976). Las res-
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puestas de los cuestionarios marcan esta t-ndencia1 el arte es consi

derado como elemento recreativo, innecesario pa~a el desarrollo y su

perfluo siendo que, aun ~raoel movimiento a favor de la educación 

por el arte es relativamente reciente, existen otros estudios que de

muestran el valor del proceso artístico en el desarrollo, particular

mente del niño diferente. 

Este hecho, aunado a lo expresado por los maestros, indica la necesi

dad de instrumentar formas de capacitación en cúanto a las posibili

dades del arte a fin de que los maestros puedan planear experiencias 

artísticas en las que se puedan integrar los objetivo~ de los progra

mas educativos. 

Hemos podido notar que los programas educativos se encuentran orien

tados hacia el entrenamiento de habilidades específicas: motoras, vi

suales, académicas, pre-vocacionales y que se han dejado a un lado 

los aspectos del desarrollo afectivo-emocional. Debido a sus dificul

tades para comunicarse, para expresar sus emociones, para formar su 

personalidad, debe procurarse un ambiente en el que el niño diferen

te experimente placer, la sensación de~xito y en general, todo tipo 

de experiencias que le permitan un desarrollo pleno. El proceso crea

tivo y la educacón por el arte, es una forma para lograr este fin 

(Anderson 1978; Tilley 1978). De hecho es considerado por algunos au

tores como la única y verdadera forma de educación (Gordillo 1977¡ 

Lowenfeld 19571 Read 1982). 
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CONCLUSIONES 

Antes de hacer un análisis del desarrollo y las implicaciones de la 

Educación Especial, es necesario observar algunas de las estructuras 

del sistema educativo general ya que la Educación Espe~ial se consti-

tuye, en mucho, a partir de los modelos del sistema educa~i~o general. 

Ivan Illic.h en el estudio La sociedad sin escuelas (1977) hace una 

cr!tica a la !i!ducación escolarizada aludiendo que las escuelas tienen 

un programa oculto por el que se " transmite ideleblemente el mensaje 

de que el individuo solo puede.prepararse para un papel de adulto en 

la sociedad a trav~s de la escuela1 que lo. que no se enseña en la es-

cuela merece poca atencion y que lo que se puede aprender fuera no 

vale la pena saberlo" (p. 18) • 

Todos los que hemos arribado hasta este punto en la educación formal 

hemos sido testigos y v!ctimas del sistema educativo y hemos confir-

mado que el grado de éxito en la sociedad depende de la cantidad de 

aprendizaje consumido. "Aprender cosas 'sobre~ el mundo es más impoJ:• 

tante .que i\predner 'del' mundo (Op. cit p.19). La consigna es cuanto 

sabes - o cuanto recuerdas- .cuando v.ales. La cantidad de sabiduría se 

evalúa por la posesión de títulos de la misma forma que durante las 
1 

monarqu!as el poder.estaba definido por los títulos nobiliarios. 
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No es pretensi6n de -este trabajo el analizar las estructuras de la e

ducaci6n, pero lo consideramos relevante debido a la determinante in

fluencia que ~stas tienen en las actitudes hacia las personas diferen

tes y en los modelos de la Educaci6n Especial. 

A lo largo de la historia, la Educación Especial ha teniáo cambios, 

sin que esto implique un forzozo progreso. Dichos cambios se refieren 

no solo a la cantidad y :calidad de los servicios, sino principal

mente a la actitud hacia las personas diferentes y particularmente 

hacia los niños que por alqiín motivo - biológico, ambiente!, con4uc

tual, etc.- se comportan de forma que no corresponde a lo estableci

do como normal. 

Educación Especial es la "instrucción diseñada especificamente para 

la satisfacc.ión de las necesidades de los niños excepcionales" 

(Hallaban & Kauffman 1978), La excepcionalidad se define .a partir de 

la diferencia con la norma. Por una parte esto indica la aceptación 

de las singularidades y las diferencias1 de la necesidad de un órgano 

especializado para su atención, pero por el otro los objetivos co

rresponden a la tendencia de la sociedad hacia la homogeneización de 

las personas que componen las comunidades. 

La filosofía de la Normalización, objetivo de la Educación Especial 

(Dirección General de Educación Especial 1981; Ingalls 1982), tiende 

a minimizar las diferencias existentes entre la población excepcional 
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y el resto de la población. Aboqa por la necesidad de educación for

mal para estas personas pretendiendo que sean lo más similares a los 

normales. Quiere lograr este objetivo mediante la creación de escue

las especiales, copia de las escuelas normales, con proqramas estruc

turados y con contenidos iquales a los de la educación normal, con 

talleres protegidos remedo de los ambientes laborales, etc. El sistema 

ha establecido ciertos valores y expectativas hacia sus. miembros. Sin 

embargo, estas no corresponden a las posibilidades reales de las perso

nas diferentes. Para ellos no se han previsto las mismas salidas. De 

hecho, no se han planteado alternativas para una vida plena. 

Conside~amos que estos niños son diferentes y que requieren asimismo 

de form~s diferentes de educación, con objetivos particulares a las 

necesidades y posibilidades de ellos y la creación de alternativas 

concretas ~ara su vida futura y su forma de inteqración a la sociedad 

a l.a que pertenecen. 

Reconocemos que lo.s niños difeninteE:¡., en cuanto a sus procesos de de

sa~ro1lo y a sus necesidades primarias y afectivas "no difieren nota

blemente de las personas 'normales"' (Ingalls 1982). Sin embargo, con

sideramos que son diferentes porque debido a sus características, no 

pueden beneficiarse de un sistema educativo remedo del "normal", .por

que tienen pautas de .relación desigual al resto de la población, por 

que requieren de distintos contenidos educativos para poder seres hu

manos inteqros en una sociedad que los margina. 
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Al hablar de los agentes que han promovido el cambio en la Educación 

Especial notamos que una de las formas de mostrar su avance es a 

partir de la creación de programas de entrenamiento especializado 

para profesionistas qué, según los datos, han llegado ya a nivel de 

doctorado. Estos estudios no implican que, se hayen cppacitados para 

el trabajo, en muchos casos nos limitan. Las técnicas, los libros, 

las escuelas enmarcan y restan frescura, espontaneidad e imagina-

ción. El formar parte del sistema educativo es volver a reproducir 

los mismos modelos a los que estuvimos sujetos durante nuestros pro-

pios procesos de formación académica. 

Los pioneros de la Educación Espec~al establecieron como una de las 

caracter!sticas pr~ritarias de esta disciplina la instrucción in-· 

dividualizada (Hallahn & Kauffman 1978). Esto se manifiesta tmnbi~n 

en los actos legislativos de la década de los s~tentas (Kauffman 

1981 , Juul 1981 . ) • Si las características de cáda niño son las. que 

deben marcar las técnicas de enseñanza dehen:1de~arae.1a un lado 

los contenidos académicos preestablecidos. 

Las diferencias no se presentan en cuanto a la velocidad del apren

dizaje ya que de nada sirve hacer el proceso más lento. ~en con te! . 

plarse otros aspectos al intentar diseñar los contenidos de los pa:o-

gramas de la Educación Especial. 

. . 
·El niño diferente, y principalnente aquel que presenta retardo en 
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el desarrollo, requiere de he1:rami.entas para su supervivencia. De

bido a sus características no va a poder competir con sus compañe

ros en el escalafón académico, luego entonces, el concepto de nor

malización no se puede concebir como objetivo de la educaci&n. 

Requiere, en primer lugar de integrar el concepto de sí mismo, te

ner confianza en sus actos y en sus relaciones con las personas 

que le rodean; adquirir habilidades concretas para lograr ser lo 

más auto-suficiente posible. En suma: como miembro de una sociedad 

competitiva, marginante, represiva y clasista, las personas incapa

citadas tienen que sobrepasar múltiples obstáculos, no solo desde 

el punto de vista físico sino ademas en la esfera emocional. Como 

responsables de la educación de estos nifios debemos estar concien~ 

· tes de brindarles experiencias que faciliten su desarrollo y que 

los enriquezcan como personas. Se deben recon9cer las diferen~ias 

y trabajar para que desarrollen al máxw sus spotencialidades. · 

Estamos a favor de la integración, esta tendencia aián no se ha de

finido teoricamente y su funcionalización no se ha sabido.manejar. 

Entendemos por integración como la aceptación de las diferencias,' 

la valorización de las capacidades y la necesidad social de inuolu

crar a las personas diferentes, en la medida de lo posible, admi

tiendo que pueden ser productivos de alguna manera. 

Creemos que el arte puede ser una alternativa para lograr este fin. 
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La actividad artística no implica competencia. La Edudaci6n por el 

Arte se basa en el proceso individual de cada persona, realza las 

posibilidades del procso creativo para crear condiciones en las que 

el niño pueda aprender diferentes habilidades y brindarle oportuni

dades para su adecuado desenvolvimiento emocional. 

El hecho de que la educaci6n artística no se incluya en los progra

mas educativos no es privativo de la Educación Especial. Podemos 

concluir que la educación normativa no contempla tampoco las posibi

lidades del arte ya que tiene una orientación tecnocr&tica. Esta he

.rencial viene de antiguas sociedades en las que el arte y el trabajo 

manual se consideraban poCQ dignos (Abbagnano & Visalberghi 1975), 

Había que ser buén guerrero; por ejemplo; de hecho, es a partir de 

la educación helénica que cobra Íl!!l?Ortancia el aprendizaje de la 

lectura, la escritura y la artimética. Actualmente los contenidos 

de la educación se dirigen hacia la formación de personas producti

vas, pseudo-profesionales que impulsen el desarrollo tecnol6qico. 

"Cuando la educación tiende a tecnificar superficialmente los pro

cedimientos para explotar la vocación y rpoducir la especialidad lo 

que hace es reducir las relaciones básicas humanas a sill!Ples formas 

empresariales" (Gordillo 1977, p.81}. En su adaptaci6n a los siste

mas educativos y a la enseñ'anza programada el alumno pierde las fa

crultades creadoras. 
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El arte es considerado como superestructura y en este camino se ol

vidan las necesidades y la importancia del desarrollo afectivo del 

individuo. 

Por otra parte, la historia del arte considera la actividad art;Jd¡ti

ca como privativa de ciertos genios y de las clases economicamente 

privilegiadas. Muchísimos artistas se han convertido· en comerciantes 

y el arte ha sufrido un grave proceso de profesionalización. Al i

qual que en el sistema educativo el arte profesionas tiene sus metas 

comprometidas con el interés social. Las galerias , los museos . y los 

foros dedicados a mostrar las "bellas artes" son las manifestaciones 

del arte proseional culto. "El arte como profesi6n es una foxma de 

prostitución" (Op. cit. p. 28). 

A nosotros nos interesa el arte en su auténtica e~resión como en . 

las pinturas rupestres, el arte primitivo o el arte infantil Este 

es el arte que tomamos como base para el cambio educativo. 

La educación debe atender todas las necesidades formativas del ni

ño como un proceso integral en donde la instrucción tecnológica no 

debe ser la base sino ~na simple extensión cuantitativa de las fa

cultades humanas y así su aprendizaje será más sencillo. 

Si se dá énfasis a estimular la creatividad del niño, por.medio de 

la educación estética, el hombre podr&. enriquecerse y enriquecer los 

intereses sociales ya que se le permitirá ejercer su iJDaginación 
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creadora. Para esto, como dice Vigotskii (.1982), la educaci6n de

be procurarle las experienc~as que alimenten su imaginación para 

que a partir de estas transforme lo cotidiano en excepcional. 

Las manifestaciones artísticas son formas de expresión y el comuni

carse es una necesidad esencial (Read 1982). Sin embargo, el lega

do histórico y el propio sistema educativo han hecho creer que el 

arte es una actividad meramente recreativa. Consideramos el arte 

como un alimento espiritual y estamos de aceurdo en que ee una ne

cesidad vital y. fundamental (Dubuffet 19751 Gloton 197éi Read 1982). 

El proceso creativo de la actividad artística es un elemento plena

mente formativo, El hombre industrializado le tiene pavor a su tiem

po libre, que le otorgra su jornada de trabajo, por que pudMra ser . 

que cayera en la penosa tarea de crear algo por s! mismo. 

El proceso de crear algo.implica un ejercicio mental, emocional, i~ 

maqinativo y físico. La recompensa es incomparable. 

Habrá quienes vivan de paso la experiencia de observar los produc

tos de los procesos creativos de otras personas. Esto puede suceder 

cuando se trata de "obras de arte" profesional. Cuando el producto 

refleja simplemente los valores morales de un momento social 4eter

minado y el autor no se compranete con su.obra, ésta puede realmente 

~ entretener o distraer al observador. Otras manifestacio~s nos sacu

Clen, nos deprimen:.o nos hacen reir a carcajadas. Uno no puede seguir 
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siendo el mismo después de entrar en la cuevas de Francia a c:ontem-

plar y ser testigo de las pinturas rupestres o después de ver algu-

nas pinturas australianas; o bién de conocer los magihificos instru-

mentas musicales de ¡os pueblos primitivos, de apreciar el contunden-

te trabajo del Ballet Nacional de México 6 del Guernica de Pic:asso. 

QUién ha vivido la magnífica experiencia de crear algo y convertir 

su actividad en arte, plenamente · comprometido en el proceso creador, 

no puede aceptar que haya estado descansando de tensiones. En conse-

cuencia no podemos estar de ·acuerdo en que el arte sea simplemente 
• 

una actividad extra, de relajamiento y espai::cimiento. El arte es un 

juego, uno debe divertirse y lo que nos gusta no debe aburrirnos. 

Una obra de arte que aburre, que.no lo hace a uno refleccionar, no 

puede llamarse arte. 

El proceso creativo puede. ser un .elemento que equilibre la relaci6n 

entre la razón y la emoci6n. Es el acto transformador el que distin-

gue la naturaleza humana, es una funci6n corporal, es una necesidad 

vital, es una forma de vivir,. "es ·la única forma de vivir" (Gordi-

llo 1977). 

El intrínseco valor motivacional del arte, el carácter formativo del 

proceso creativo, los datos de los estudios empíricos, los p~ogramas 

que se est&n realizando en todo el mundo, los resultados obtenidos 

'Y nuestra propia experiencia nos llevan a concluir que. el arta puede. 
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ser una alternativa para la habilitación de las personas diferentes, 

, y en este caso, de los niños. 

Creemos- que el arte puede ser una forma de abordar el verdadero pro

blema de la educación especial. Estamos concientes de los probl:emas 

de definición y las posibilidades que éstas personas tienen. El arte 

es una actividad, en primer lugar individual, en donde el niño puede 

demostrar y desarrollar su capacidad, sin tener que preocuparse por 

la competencia por aspirar a puestos superiores socialmente determi

nados y tener un lugar digno en la sociedad. Le permite ubicarse en · 

su calidad como persona para poder relacionarse posteriormente con 

las personas que le rodean. 

Habrá que darle al niño la oportunidad de hacer algo ~certadamente 

aún Y.cuando se le compare con sus compañeros "normal.es", como al

ternativa que tiene las personas incapacitadas para dar a la socie

dad y así romper la preconcpeaión de que siemrpe es "la sociedadª 

la que aa y cuida de estas personas. 

En el estudio exploratorio se dejó ver que las personas responsa- . 

bles de .la educación especial desconocen la posibilidad educativa 

del arte. Esto patentiza la necesidad de difundir las expe~iencias 

tenidas en este sentido. Además no se encontró ningún taller de arte 

en donde la población de niños diferentes fuera significativa. Esto 

~onduce a preguntar lCUál es el interés y las espectativas de los 
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maestros y de los padres hacia la educación del niño diferente?. 

Los datos del estudio revelaron que los niños prefieren las activi

dades artísticas sobre otro tipo de actividades: ¿Por que es que no 

se aprovecha esto en la educación de los niños? y, por Último: ¿ A 

que se debe que el arte sea una actividad motivante para el niño di

ferente?. 

Este trabajo pretende ser un eslab6n inicial en la labor a favor de 

la integración del Arte en la Educación Especial. Se requiere, desde 

luego, de un trabajo sistemático y comprometido para fundamentar es

ta alternativa con los niños mexicanos, para diseñar e instrumentar 

programas de arte para niños diferntes y_posteriormente difundir 

las experiencias. 
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VII, ANEXOS , 



ANEXO I: CUES'l'ICNARIO A MJ\ESTROS QUE TRABAJAN EN ESCUELAS DE EDUCACION 
.ESPECIAL. Tn10 I. 

¿QulJ tipo de actividades 

( ) Expresi6n plástica. 
( ) Pintura. 
( ) Dibujo. 
( ) Escultura. 
( ) Cerámica. 
( ) Danza. 

art!sticas reAlizan? 

( ) Fotoqraf!a. 
( ) Música. 
( ) Teatro. 
( ) Poesía. 
( ) Cuento. 
( ) Pantomima. 

otras (especifique)=-----------------------

Las actividades artísticas se imparten: 

( ) En horario regular. ( '> Por las tardes. ( ) Otros (especifique) 

¿Qué finalidad tienen las actividades art!sticas que se realizan? 

¿cómo evalúan las actividades artísticas? 

( ) Previamente a la actividad y después de haberse realizado. 
( ) Por el cumplimiento de los objetivos de cada actividad. 
( ) Por el avance en otras áreas del curriculum. 
( ) Por los productos de las actividades. 
( ) Por la motivaci6n y el tiempo de atención a la tarea. 
( ) No se evalúan. lPor qué? --------------------
()Otras (especifique): ___________________ _ 

¿Qué beneficios considera Ud. que obtiene el niño al realizar las activi 
dades art!sticas? 



¿Qué es lo que hace con los trabajos d.e los niños? 

( ) Se cuelgan en el salón como demostración. 
( ) Se mandan a casa como muestra del avance del niño. 
( ) Se archivan. 
( ) Se tiran·a la basura. 
( ) Se hace Wla exposición al terminar el periodo escolar. 
( ) Se realiza un festival de arte al fin de año. 
( ) Se realiza un bazar y se venden. 
() Otros (especifique): ______________ __.. ____ ~---------------------

lConsidera Od. que los alwnnos disfrutan de las actividades art!sticas 
más que de otro tipo de actividades? 

( ) Sí ( ) No 

lPor qui!? 
~------------------------~~--------------~~---------

lConsidera Od. que los maestros muestran preferencia por instrumentar 
actividades artísticas sobre otro tipo de actividades? 

( ) No ( ) SÍ 

lPor qué? 
~--~~~------------~--~----------------~-----------

lCuenta la escuela con un espacio específico para el desarrollo de acti
vidades artísticas? 

( ) Sí ( ) No 

lConsidera Od. que el espacio que utiliza es adecuado para el desarrollo 
de estas actividades? 

( ) No ( > s1 

lPor qué? 
--------~------------------------------------~---------

lCuáles considera Ud. que serían las condiciones necesarias para la iJn-
plementación de actividades en las cuales se involucre al niño en el 
arte? 

( ) Seminarios enfocados a desarrollar ideas, materiales y técnicas. 
( l Que un maestro de arte imparta las actividades arttsticas. 
( ) Documentarse en relación al arte y la educación especial. 
( l Que los alumnos asistan a talleres de arte. 
()Otros (especifique): __________________________________________ _ 



lConoce Ud. centr~s o talleres de arte en los que acepten niños diferen
tes? 

) SÍ ( ) No 

lCuales (si es posible proporcionar nombre, dirección y tel,fono):~ 

En caso de que existiera la posibilidad de realizar un programa de arte 
con diversos talleres para niños diferentes: 

lQu~ ventajas piensa que tendría? 
~--~----~-------~ 

lQu~ problemas de instrumentación encontraría? -------------
lQuE talleres considera Ud. que .sería importante abrir? -------

lQu~ tipo de personal considera Ud. que se requerida? _______ _ 

lEn quG horario cons!dera Ud. que resultaría más adecuado? ------

MUCHAS GIU\CIAS POR SU COLJ\BOMC?ON. 



ANEXO U: CUESTICIWUO A MAESTROS QUE TRABAJAN EN ESCUEIAS DE EDUCACION 
ESPEC:IAL. TIPO II. 

lConsidera Ud. que sería importante la instrumentaci6n de actividades 
artísticas para la educación del niño diferente? 

()S! ()No 

lPor qu~?--------~--------------~--~----------~~--------~ 

lQué finalidades considera Ud. que podrían tener las actividades art!sti 
cas ~ el trabajo con niños diferentes? 

lPromueve la escuela que los niños acudan a las actividades de tipo ar-
tístico que se realizan en la Cd.? (como museos, teatro, conciertos ••• ) 

( ) S! ( ) Ro 

En caso de haber respondido que st, la qui! tipo de actividades? ___ _ 

lCon qu¿ frecuencia? 

lCuáles considerar!a Ud. que serían las condiciones necesarias para la 
implementación de actividades en las cuales se involucre al niño en el 
arte? 

( ) .Seminarios enfocados a desarrollar ideas, materiales y técnicas. 
( ) Que un maestro· de arte imparta las actividades art!sticas. 
( ) Documentarse en relación al arte y la educación especial. 
( ) Que los alumnos asistan a talleres de arte. 
( ) Otros (especifique): 

----------------------------------------~-

lConsidera Ud. que los alumnos disfrutarían al participar en actividades 
artísticas? 

( ) No ( ) SÍ 

lPor qué? . 
------------------------~------------------~-----------



lConsidera Ud. que los 111aestros de educaci6n especial mostrarían interds 
en realizar actividades artísticas? 

( ) SÍ ( ). No 

lPor qu~?----~--------~~-------------------

lConoce Ud. centros o talleres de arte en los que acepten niños diferen-
tes? 

( ) SÍ ( ) No 

lCuales (si es posible proporcionar nombre, direcci6n y tel,fono) : _..:..__ 

En caso de que existiera la posibilidad de realizar un progrwna de arte 
con diversos tal:leres para niños diferentes: 

lQUti ventajas piensa que tendda? __ ...... _____________ _ 

lQU~ probleinaS de instrumentaci6n encontraría? __________ _ 

lQUfi talleres considera Ud. que serta importante abrir? ______ __. 

lPor qüi? 
~------------------------------------------------

l.QUE tipo de personal considera Ud. que se xequerid.a? ______ _ 

¿por qui? 
------------------------------------------------~ . m1 qu6 horario considera Ud. que resultarta lllls adecuado?_· ____ _ 

LPor qufi? ____ ~_;,.;.--.;_;,,_··-·-·~·~·~·~·~· ~ .. ~·-·~·~·----··-··-·-·-·----------:--~------



ANEXO III, CUESTIONARIO A MAESTROS QUE IMPARTEN TALLERES INFANTILES. 
TIPO III. 

lRecibe (o recibiría) Ud. niños diferentes en sus grupos (deficientes 
mentales, débiles visuales, con transtornos de audición, etc.). 

( ) SÍ ( ) No 

lPor qué?~-~~~-~-~--~~--~~-~-~~------~ 

lCuales considera Ud. que serían las diferencias entre el trabajo con ni 
ños diferentes y con niños normales? 

lConsi~era Ud. que como maestro de arte está Ud. preparado para trabajar 
con niños diferentes? 

( ) SÍ 

lPor qué? 

( ) No 

~~~~---~~~~~~~~---~-------~~ 

En caso de haber respondido que ~· lqué sugeriría Ud~ para mejorar ese 
déficit? 

¿conoce Ud. referencias teóricas sobre arte y educación especial? 

( ) SÍ ( ) No 

lCuántos niños tiene inscritos en su taller? (en total) ____ ~-~~ 

lCuántos niños diferentes tiene inscritos? (si es que tiene> _____ _ 

lConoce Ud. centros o talleres de arte en los que acepten niños diferen-
tes? 

( ) SÍ ( ) No 

lCuáles (si es posible proporcionar nombre, dirección y .telf;fonol ·· ---
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En caso de que existiera la posibilidad de realizar un programa de arte 
con diversos talleres para niños diferentes: 

lQué ventajas piensa que tendría? 
~~---~~---~~-~--~ 

lQué problemas de instrUJ11entación encontrar!a? 
~~~~----~~--

lQué talleres considera Ud. que sería importante abrir? -------

lQu§ tipo de personal considera Ud. que se requerir!a? 
-~--~----~ 

lPor quS? 

lEn qu~ horario considera Ud. que resultar!a.más adecuado? ------

. MUCHAS . GRACIAS POR SU COIABORACION. 



ANEXO 'IV. FICHA DE IDENTIFICACION. 

DATOS GENERALES. 

¿contiene el curriculum actividades artísticas? 

( l s! ( ) No 

lQuién está a cargo de impartir las actividades art!sticas-? 

( ) Maestro de educación especial. 
( ) Psicólogo. 
( ) Pedagogo. 
( ) Alumno de servicio social. 
( ) Especialista en cada actividad. 
( ) Cuidadora. 
( ) Trabajador social. 
( ) Educador. 
( ) Maestro de arte. 

( ) Otros (especifique) =----------------------



FACULTAD DE PSICOLOGIA, 
CENTRO DE ESTUDIOS DE 
PSICOLOGIA HUMANA, 

Por est:e medio me permito comunicar a Ud. que ·1a Facultad 
de Psicología a través del Centro de Estudios de Psicolo
gía Humana, está llevando a. cabo una investigación sobre 
la situación actual del aprovechamiento del Arte en la 
Educación Especial. - -

Por lo anterior, nos es de gran inter~s conocer su opi- -
nión ~sí corno la de los maestros que laboran en la insti
tuci6n a su digno cargo con respecto a la necesidad y uti 
lidad de las actividades artísticas en el tratamiento de
los niños especiales que Uds. atienden. 

Mucho le agradeceré las facilidades que pueda brindar a 
la Srita. Tamara Lifshit:z portadora de la presente para 
obtener esta información. 

Sin otro particular por el momento, me es grato reiterar 
a Ud. las seguridades de mi más distinguida consideración, 

ATENTAMENTE. 
"POR MI RAZA HABLARA.EL ESPIRITU" 
México , D. F. , a. 13 de marzo de 19 B 5 • 

Lic. Ha. Estela Jim€nez Hdz. 
Coordinadora del Centro de · 
Estudios de Psicología 
Humana. 


	Portada
	Contenido
	Introducción
	Capítulo I. De la Historia
	Capítulo II. Del Arte y la Educación
	Capítulo III. Del Arte y la Educación Especial
	Capítulo IV. Estudio de las Condiciones de los Programas de Arte para Niños Diferentes en la Ciudad de México
	Capítulo V. Conclusiones
	Capítulo VI. Bibliografía
	Capítulo VII. Anexos



