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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 mayorfa, da por resultado la creacién

de distintos organismos dedicados a la atencién de estas personas.

El presenta trabajo intenta reflejar los cambios en la perspectiva hacia la

educacién de estas personas y principalmente de los nifics.

En una primera parte se considera la evolucién histérica de la disciplina
dedicada a la ;atencién de estos nifios a la cual se le ha llamado Educacidn
Especial. Hemos tomado los eventos ocurridos en Europa y en los Estados Uni
dos por ser las principales influencias que ha recibido la Educacidn Espe-~
cial en Maxico, y por ser las que mejor documentadas se encuentran a nivel

" bibliografico.

Este gnilisis histSrico permite ubicar diferentes tendencias a lo largo del

tiempo.

Uno de los aspectos en 108 que se ha centrado la Educacién Especial es en
considerar las neéesidades particulares de cada nifio. Una formma de abordar
este aspecto es tomando exlt cuenta las necesidades artfsticas. Esto es espe~
cialmente cierto para los nifios diferentes que tienen menos oportumidades

de expresarse creativamente.

En el sequndo capftulo se hace un andlisis del arte desde sus origenes, co-

mo actividad inherente al. hombre y como resultado de las relacicnes con la



sociedad, asf como un elemento imprescindible para el desarrollo integral
del nifio. Ademls se considera la importancia de la expresitn, de la creati

vidad y el desarrollo afective en la educacifin del nifio diferente.

Posteriormente se analizan las posibilidades que tiene el arte como medio
para desarrollar las distintas esferas en el nifio diferente, revisando tan
to as;iectos tedricos como algunos trabajos en donde se alcanzarcn logros

importantes a través del proceso creativo,

A fin de ubicar el estado de las Artes en la Educacifn Especial, se reali-
26 un estudio exploratorio para conocer las opiniones de las personas que
trabajan en forma directa con esta poblacidn y de los masstros de los ta--
llereg infantiles. Los resultados demostrarcn que existe. una gran disposi-
cifn hacia esfe tipo de trabajo, que los alumos prefieren este tipo de
actividades pero que la mayoria de los maestros carecen de infcmaci& y
desconocen las posibilidades e&ucativas Yy fozmativ&s ‘del Arte para la habi

litacifn del nifio diferente.

Este trabajo constituye un primer intento por &onoentrar la informacién i:_e_
levante en torno a las posibilidades del Arte en la Educacifn Especial.

Tiene como. premisa que la experiencia estética es fundamental, qué el arte
eé una necesidad vital, que debe sei para todos "los nifios y que especial--

mente el nifio diferente puede beneficiarse de este tipo de experiencias.
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DE LOS ORIGENES DE LA EDUCACION ESPECIAL HASTA NUESTROS DIAS EN EUROPA Y
LOS ESTADOS UNIDOS DE NORTEAMERICA.

A lo largo de la historia de las sociedades, desde la Epoca del hombre pri
mitivo hasta nuestros dias, se ha reconocido la existencia de perso;:as que
de acuerdo a los valores de las diferentes culturas, han sido consideradas
como excepcionales o ano):males; El concepto de lo que ha sido considerado
como "conducta desviada" ha ido cambiando de acuerdo a la &poca y lugar,
reflejando las concepciones especificas de cada cultura. Por otra parte,
la historia de las anormalidades ric se relaciona unicamente con la histo-~
ria de la Me&icina - de donde surge el concepto de anormalidad como enfer-
medad en contraposicidn al de no_nnalidad como ‘s‘ﬁlud - sino que ademis se
relaciona con la historia en general dek las culturas, la teologia, Vla fii_q
sofia, la politica y el desgrrollo de las ciencias.

(?ada una de las culturas esﬁ&leciG adem8s de uné. actitud hacia l&s perso-
nas excepcionales, los métodos de tratamiento, las técniéas para modific_ar
la conducta en caso de Xque as{ se deseara, etc., (Ullman P,L., Krasner L.
1969). Sin emba'rgo, hasta ‘antes del sigio XIX se tienen pocos datos sobre

métodos formales de educacifn para nifios "excepcionales".

Camo un ejénxplo de como se les trataba, es renombrado el hecho de que en
la antigua Grecia, los Espartanos ponian a los niﬁc;s ala intémpsrie‘para
probar su fortaleza. En caso de que estos no resistieran por alguna debili
dad, obviamente morfan (Abbagnano N., Visalberghi A., 1975; Ullman P.L.,

Krasner L. 1969).

Los primeros esfuerzos para la educacién de personas diferentes estuvieron

encaminados :a aquellos que mostraban cbvias diferencias como los ciegos,
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los sordag, los retardados o que manifestaban pe:turbacimes severas.

Las principales fuentes de influencia para el desarrollo de la Educacién
Especial en Maxico provienen tanto de Europa como de los Estados Uhidos de
Norteamérica (E.U.), razén por la que nos enfocaremos a la historia en

esag latitudes.

Los p:i.maros trabajos con nifies excepcionales se originan en Europa duran~
te la Edad Media. Algunas Ordenes religiosas en Suiza brindaban Ayuda a
los minusvilidos. En 1260, en Francia se establece una escuela para ciegos.
A mediados del siqlo xVI hubieron diversos intentos por ensehar a los sor-
~ domudos. En 1637, en Suiza se establecid una escuela o "Anstalt" para de--
lincuentes y nifics huérfanos. En 1749, J.P. Pereire demostrd ante 1a Acade
mia de Ciencias de i?arfs el éxito que cbtuvo al ensefiar a leer y a hablar
" a individuos con sordera é_mgénita (Juul 1978). Ademds, inventS un lengua-
je por sefias que posteriormente fué mejorado por Carlos Miguel L‘Epee. En

1760 se establece en Ediimurgo otra escuwela para sordos.

" los tra_bajos de Jean Jacques Rousseau, su optimismo scbre el potencial tan
'to individual como social; y las ideas de Giovanni Enrico Pesatlozzi, a
partir del 'es;téblgcimiento de una casa y' eséiuela para husSrfanos de gquerra
T en 1.789, revolucionaron los principios educativos e impactaron tanto en la
Educacidn Especial como en la educacifn regular.

Fueron las ideas de Rousseau las que ingpiraron a Jeab Marc Gaspard Itard |
en su atrevida empresa por tratar de educar a Victor "el nifio salvaje.‘de
Aveyron”. El trabajo de Itard marca el inicio de los mltiples intentos . -

para educar o ensefiar a nifos con varxias deficiencias.

En esta época, tuis Br.ai_lle perfecciona el sistema de puﬁtos para la enge-
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fianza de la lectura y la escritura a perscnas ciegas.

Estes innovaciones ejercen marcada influencia en el desarrollo de la aten-

cifn especializada en los E.U. y como veremos posteriormente, en M8xico,

En 1917 se crea la primera Residencia Escuela para sordos en Hartford,
Connecticut, dirigida per Thomas Gallaudet. En 1829 se funda el Asilo Nue-
va Inglatarra para ciegos - despu€s conocida como escuela Perkins en

Watertown, Massachusets.

En 1848,Edouard D. Seguin, alummo de Itard, emigra hacia los E.U. y jwto
con Samuel Gridley Howe trabaja sobre estrategias de ensefanza para niiios
con perturbaciones y retardo severo. Los logros abtenidos aparecen en el

libro de Segquin Idiocy and its treatment by the physiological method (1866)

testimonio que representa los fundamentos y la metodologfia de esta Epoca.

(citado por Kauffman M.J. 1981).

burante el perfodo de 1850, en los E.U. se abren diversas escuelas, asilos
retiros para dgficientes mentales - entonces llamados idiotas ~ y para per

sonag emocionalmente perturbadas ~ conocidas como lLundticos o insanos.

Este auge del désarrollo de la Educad& Especial sufre una seria recaida
a finales del siglo XIX a pesar de que Se abriexon nuevas instituciomes pa
ra minusﬁilidos, aumentando de tamafio y capacidad pero desafortunadamente
la calidad de los cuidados y la atencidn que se ofrecia sufrid un grave de
te:i.oré. Durante esta época también hubo cambios tanto en las polfticas so
ciales y cigntificas, que afectaron el entmnanﬁ'.ento de profesionales en
relacién con la Educacifn Especial. Se formarcn asociaciones de profesio--

nistas que tenfan bajo su responsabilidad el cuidado y tratamiento de los -
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minusvilidos. Algunos ejemplos son: La "American Association of Instructors
of the Blind" (1871), la "American Association of Mental befiency" (1876)
y la "Graham Bell Association" (1890).

En Europa, los trabajos de Friedrich Froebel en relacidn con log nifios en
edad pre-escolar también fueron releventes para la atencifn de los minusvi
lidos. En 1873, se establece la.Sociedad Froebel, la cual cambic de norbre
posteriormente a Sociedad Froebel-Pesatlozzi.

Como en todas las disciplinas, el avance de la Educacién Especial se ve se
riamente afectado por la situacién polftica y social en Eurcpa y E.U. Pode
mos citar algunos factores que contribuyeron al desenvolvimiento de la Edu

cacién Especial durante esta época:

La Primera Guerra Mundial y el consecuente avance tecnoldgico, el desarro-
llo de pruehas de inteligencia, la proliferacién de nuevas teorfas psicold
gicas, asi como la enorme afluencia de inmigrantes europeos hacia los E.U.

y a otros pafses latinoamericanos.

La Guerra influyd en un alarmante aumento de personas que requerfan aten--
cién especializada, lo cual se reflejd en la creacién de nuevos institutos
asf como en la preparacidn de wm mayor niimero de profesionistas especiali-

zados para la atencifn de esta poblacitn.

Estos factores influyen en los conceptos acerca de la medicién y el signi-
ficado de las diferemcias humanas; .sobxe la posibilidad del potencial humé_
no y del papel del nifio en la sociedad: la prevencién y cura de enfermeda-
des y defectos; las causas del comportamiento y dé las limit:aciones socia~-
les impuestas a aquellas personas que presentaban deficiencias ffsicas. En
Francia los trabajos de Alfred Binet sobre la medicidn de la inteligencia;
en Italia Marfa Montessori con su método educativo en el que realza la im-
portancia de la educacién individualizada y el desarrollo de los sentidos.
Su método fué ampliamente utilizado tanto en la educacidén de nifios con re-
tardo como de nifios socialmente marginados. También el médico belga Olive

Decroly se ocup® de nifios anormales para los tiue creb en 1901, una escue-

la en su casa.
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En los E.U, proliferaron las acciones en relacifn con la educacidn de los
nifics en general: la creacifn del “Children's Bureau", la apertura de nue-
vas escuelas y de clases espaciales, todo lo cual fue determinante para el
desarrolle y funcionalizacifn de la Educacién 'Especial, 1os nifios diferen-
tes fueron segregados y puestos en salones y/o escuelas separadas, ya gue
se consideraba que no podian adaptarse y por tal no correspondfan a las es
pectativas del sistema.

A partir de 1920 y hasta 1950, en ese pafs se realizaron acciones gue sen~
taron las bases para la préctica de la instruccifn, los procedimientos ad-
ministrativos y el desarrollo legal,lo cual hizo posible el crecimiento de
la Educacidn Especial entre 1960 y 1970, Se establecieron asocizciones pro
- fesionales como el “Council for Exceptional Children” y la "american
Orthopsychiatric Association"; se abrieron programas de entrenamiento para
maestros especializados en distintas escuelas y universidades. Algunos es-
tados adoptaron leyes que pemititm a las escuelas, locales brindar aten- -

cidn especializada y cbtener apoyo econémico. Se fundaron diversos departa
mentos estatales de Educacién Especial. En 1934 se cred la revista
Exceptional Children, como drgano de difusiSn y discusién de los diversos

tépicos que ocuparon a los especialistas en relacién a esta pocblacién y al
crecimiento de la disciplina.

En Eurcpa, debido al auge del psicoanflisis y su aplicacién a diversas po~
blacianes, Aichom utiliza ciertas teorfas del psicoanflisis para trabajar
con jévenes delincuentes; Adler abre un centro para nifios problema en don-
de pone en prictica sus propilos principios de la Psicologfa Individual.

El estado de emergencia de la Seguida Guerra Mundial, hizo evidente el he-
cho de que muchos minusvAlidos realizaran diversas tareas gue antes sola--
mente eran desempefiadas por 10s no minusvilidos. Debido a la amenazante

. presencia de las tropas hitlerianas se produce un €xodo de pensadores y
cient{ficos que en;igrah principalmente hacia los E.U. donde continuan su
labor a favor de la Educacifm Especial e influyen sobre el -trxabajo gue ya
se venia xealizando en ese pais. Este es el caso de Bruno Bettelheim,
Rudolf Dreikus, Pritz Redl, Erik Erikson, Marianne Frostig, mar lovaas ¥
otros.
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Por otra parte, la influvencia que ejercen los E.U. sobre Europa ha gsido ma
siva y determinante. Durante las @iltimas d€cadas los E.U. pareciera consti
tuirse en el lider en relacién a la teorfa, investigacifn y sobre todo en
la publicacién indiscriminada de toda idea.

A partir de 1950 la Educacifn Especial en los E.U. presenta un enorme auge
ténto por el nimero de maestros, alumnos a 103 que se atiende, asf{ como el
incremento presypuestal para los servicios que se ofrecen. Este crecimien~
to corresponde al impresionante desarrollo ocurrxido en ese pals en log Gl~
timos treinta afios lo cual se ha manifestado en la creacidn de nuevas ago-
ciaciocnes tanto de padres de familia como de profesionistas: la "National
Association for Retarded Citizens" (1950), el crecimiento del "Council for
Exceptional Children" en divisiones que abarcan el servicio a todos los nj.'_
fios excepcionales, el desarrollo de nuevos Srganos de difusién como el
Journal of Special Education, el Journal of learning Disabilities y
Bducation and Training of the Mentally Retarded.

Por otra parte, se han implementado gran variedad de pruebas de inteligen-
clia, de habilidades académicas y de otro tipo, asf{ como el desarrollo de

nuevos métodos de ensefianza, de disefio de materiales, como también la pro-
~ mulgacién de leyes a favor de los derechos civiles de los minusvélidos. To

dos estos factores han apoyado la atenciSn a los nifios excepcicnales.

Las teorfas de Jean Piaget en relacifn al desarrollo cognitivo e intelec--
tual de los nifios han sentado las bases para la investigacifn de las capa~
cidades intelectuales de los nifios deficientes mentales asf como en el cam
po de la lectura y los sistemas de ensefianza tanto en Europa, en los E.U.
como en diversos pafses latinoamericanocs.
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PRINCIPALES AGENTES DEL CAMBIO EDUCATIVO. CRECIMIENTO Y DESARROLLO DE LA

EDUCACICN ESPECIAL.

La iglesia cristiana y el cuerpo mSdico han sido dos de los principales
agentes de cambio social en lo relativo a la atenciln de los minusvalidos,
por lo que no es sorprendente que su labor haya sido la principal influen

cia para el desarrollo de la educacidn de estas personas.

El primer trabajo con minusv&lidos que se conoce proviene de wna orden xe
ligiosa en Suiza. La generacidn de educadores especiales en Europa, como
Jean Marc Gaspard Itard, Edouard O. Seguin y Marfa Montessori, fueron mé-
dicos. En los E.U. el reverendo Thomas I-iopkins Gallaudet, director de la
primera escuela para sordos cuyo nombre lleva ahora la (nica univexsidad
en el mundo para personas con deficiencias auditivas y de lenguaje situa-
da en Washington. los doctores Samuwel Gridley Howe, director de la Escue=~
la Perkins para débiles visuales, y Herey B. Wilbur son considerados los

pioneros de la Educacifn Especial en ese pafs.

A finales del siglo XIX surge la carrera del magisterio o la profesién de
maestro, la Psicologfa se define como ciencia y la responsabilidad de la

Educacifn Especial se trasladd a otros agentes de cambio.

Los psicblogos obtuvieron una creciente importancia en relacién a la medi
cién de los potenciales mentales. Entre otros, los trabajos de Alfred
Binet, de Alicia Descoeudres y posteriormente de Marianne Frostig marcan
un avance considerable en yxelacién al desarrollo de esta disciplina llama

da Bducacién Especial. Asimismo, la educacién y gqufa por parte de los ‘



.9
maestros, en las escuelas piblicas e instituciones privadas, constituyen
una importante influencia y una caracterfistica determinante para el desa--

rrollo de la Educacifn Especial.

Poco a poco la Educacién Especial se ha ido integrando como una profesién
que asienta sus rafces en diversas disciplinas tales como la medicina, la
psicologfa, la sociologfa, el trabajo social, junto con la profesién de
maestro. los especialistas han con;siderado esta disciplina lo suficiente~~
mente diferente de la profesién de educador, de médico o de psicSlogo y
se han creado programas especiales de cepacitacién para futuros profesicna

les en Educacidn Especial.

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

"especial;zados" en la educacién para nifios atfpicos o excepcionales. Di--
chos programas se imparten en universidades, considerandose dentro del ni-
vel profesional. Actualmente en los E.U. estos programas alcanzan ya un ni

vel de doctorado.

En toda Europa existen programas de entrenamiento reccnocidos mundialmente

principalmente los de Francia y Noruega.

Ac.:tualmente existen en Francia cerca de 'cuarenta universidades que impar--
ten la carrera de Educacién Especial o "educateur speci’alise". los cursos
tienen una duracién de tres afios y la mitad de este periodo' el alumo
adguiere un entrenamiento préctico. E1l "educateur specialise" se prepara
a partir de una combinacifn de estudios como maestro de arte, asesor voca-

cional, trabajador social y legislador infantil.

Po_i atra parte, a partir de las declaraciones de los derechos de los minus
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v&lidos y el desarrollo de leyes a favor de sus derachos civiles, un desta
cado cuerpo de abogados empieza a desempefiar un importante papel en algu--
nos paiges y hasta se ha sugerido que son los "nuevos héroes" de la Educa-
cién Especial. Sucede pues que son los abogados, legisladores e integran—-—
tes de la Corte de Justicia quienes tienen la iiltima palabx# en relacién

con la Educacién Especial y con la ubicacién social de las personas dife-—

rentes.

si hien es cierto que diversos profesionistas se han constituido en impor-
tantes agentes de cambio y avance en este campo, también es necesario ha--
cer mencién de los grupos de padres de los nifios atfpicos, los cuales. al
ver con realismo el futuro de sus hijos, han formado asociaciones y presio
nado de distintas formas tanto a educadores, médicos, legisladores a fin

de realizar accicnes concretas en beneficio de sus hijos.

_CAbé sefialar por dltimo, que al igual que en el proceso educativo regulai:
o normal, en el que .todos los nifos tienen acceso a diversas actividades
de tipo educativo, ya en algunos lugares los nifos diferentes se benefi~- -
ciaﬁ con las actividades paralelas al sisltema educativo formal. Tuda pexso
na que ensefia o que tiene una estrecha r;evlacién con. otra persona, normal
o diferente, representa una influencia y virtualmente, un agente de cambio .

para el desarrollo de la Educacidn Especial.
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TENDENCIAS Y OBJETIVOS DE LA EDUCACION ESPECIAL.

Las rafces histBricas de la Educacidn Especial se generan fundamentalmente
en los inicios del siglo XIX en Europa. Los métodos contemporaneos, los ob
jetivos y tendencias de la educacifn de los nifios excepcionales se derivan

de las aportaciones de los picneros de aquella &poca.

Algunas ideas de ltard, Seguin y seguidores son:

-Instruccién individualizada: las caracteristicas propias de cada nifio de~
ben ser las gue provean ia base para las técnicas de ensefianza y no los
contenidos de los programas académicos preestablecidos por el sistema edu
cativo formal,

-Series de tareas educacionales cuidadosamente secuenciadas: en la ensefan

za especializada debe esperarse del nifio tareas que pueda realizar de ma=-
nera que poco a poco alcance tareas que signifiquen un aprendizaje mfs
complejo.

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

al nifio mis conciente y responsivo hacia su ambiente y ante los estimulos
que significan una ayuda para la educacién.

-Arreglo meticuloso del ambiente: la estructura del ambiente y la experien

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

~Premiar la ejecucidn correcta inmediatamente: proveer al nifio de reforza~

miento positivo ante cualquier conducta deseable.

-Asesorfa en las habilidades funcionales: el nific debe llegar a ser 1o mis

auto-guficiente y productivo en su vida diaria, tanto como le sea posible,
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para lo cual requiere de mayor atencién en estas 4reas.

~Cada nifio debe de ser educado: debe asumirse que independientemente de

sus imposibilidades, cualquier nifio puede mejorar en algiin grado.

(Hallahan y Kauffman 1978).

A pesar de todos los esfuerzos y avances a favor de como educar a nifios di
fex'-entes, el surgimiento formal de esta disciplina se ve afectada princi--
palmente por el fuerte proceso de industrializacién asf como también por
la influencia mal interpretada de la teorfa evolucionista de Darwin, lo
que permitid que prevaleciera la idea de que los minusvélidos eran sustan-
cialmente "inferiores" por 10 que no era posible mejorar su estado de mi--
nusvilidez a pesar de cualguier tipo de educacién que se les brindara. De
esta forma se crefa que cualquier intento por mejorar el destino de los mi
nusvilidos o de los retrasados mentales resultarfa destructivo para la es~
pecie y contrario a la evolucién. La premisa imperante era que estos miem—
 bros eran infefiores de la raza humana y que debfa permitirse que se extin

guieran. (Ingalls 1978).

Por otra parte, diversas teorfas de la época sostenfan 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 seqregaf a los re-
tardados, institucidnalizarloé y esterilizarlos a fin de que prevaleciera
el "buen" contenido genético de la sociedad y que no fuera a contaminarse

por estas personas atfpicas.,

No fué sino hasta después de la Sequnda Guerra Mundial en que se retomo
una actitud més optimista, lo cual permitid el desarrollo de diversas ins-

tancias que han favorecido la educacién de personas diferentes.
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Alrededor de 1960, tras el surgimiento de las técnicas de Modificacidn de
Conducta se did impulso a la investigacién sobre Educacién Especial y se
abridé una perspectiva desde la cual se han podido investigar los fendmenos

conductuales con m8todos derivados de las ciencias naturales.

A partir de 1970 el interéis cientffico sobre la Educacidn Especial cuenta
con wn aliado gracias al avance de acciones legales de apoyo a los dere--
chos civilegs de las personas con incapacidades. hAsimismo, ha servido de
apoyo el desarrollo de la psicologfa humanista, la educacifén abierta a to-
das las clases sociales y/o situaciones perxsonales, la nocifn de que son
las escuelas las responsables de la mala conducta y el fracaso escolar de
los nifios, deb;tdo a sy intensidad represiva. Entre otros .aspectos refon.nii
tas se destaca el entusiasmo por las escuelas alternativas, las cuales han
influenciado también tanto a instituciones comv a profesionistas dedicados
a ia Educacién Especial dando como resultado la educacién abierta, el huma

nismo y una proliferacifn de escuelas alternativas para nifios diferentes.

Desde este panorama se han realizado diversos avances, tanto en Europa co-
mo en América a favor del nifio diferente dentro de los marcos educativo, .

social y legal,

En 1970, el gohieino francés promovid en la Organizacidn de las Naciones
Unidad, la adepecién de la Declaracién de los Dex:eéhos Humanos de los Defi-
cientes Mentales. En la Gran Bretafia, en 1976, se promulgd la ley conocida
como Acta Educativa, la cual demanda el derecho de todos los nifios a la
edﬁcaeién, sin tomar en. cuenta lo‘ severo de su posible incapacidad. Dicha
ley establece los principios de: educacidn en el ambiente menos restricti-

vO ¥y la necesidad de que los nifios diferentes sean educados, en la med_j.da
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de lo posible, dentro de aulas regulares. Estos aspectos también sne advier
ten en la ley promulgada en E.U. conocida como PL 94-142 ~ Acta de Educa-—
cibn para todos los nifios minusvilidos - que igualmente demanda la educa--

cién para todos los nifios diferentes.

Aunque esta ley es lo mds avanzado en los E.U. en relacién con la litiga--
cién de los derechos de los nihos minusvalidos, muchos de los aspectos que
aborda habfan sido propuestos por los pioneros de la Educacién Especial

con casi un siglo de anterioridad. Por ejemplo, la ley demanda instruccién
individualizada siendo que este punto representd una de las ideas centra--

les de Seguin y sus sequidores.

En 1978 se publica en la Gran Bretafia el reporte Necesidades de la Educa—-

cacidn Especial, conocida también como Reporte Warnock en el que se infox-

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

y j6venes incapacitados.

Es posible ubicar ciertos cambios en cuanto a las tendencias y objetives
de la EducaciCn Especial, afin cuando estos cambios no implican progreso
forzosamente. De hecho, solo es posible localizar los cbjetivos de la Edu~
cacifn Especial a la luz de los prop8sitos de la educacién en general, so~
lo a partir de esta fundamentacién se puede analizar la situacién actual

de las personas diferentes para el planteamiento de alternativas.

Bl sistema educativo es una invencién social orientada a servir ciertos
propbsitos de la misma sociedad. Es un instrumento para continuar y perpe-
tuar los valores y la estructura social establecida por los grupos mayori=

tarios y 1os grupos en el poder que se definen a sf mismos como "normales”
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La tendencia de la educacifn. es homogeneizar a la poblacién de tal menera
que sirva a la continuaciSn de las estrﬁcturas Y que permitan el funcicna
miento de la sociedad. Al mismo tiempo, todas las actividades que se pro-
ponen estan disefiadas por estos grupos mayoritarios que tienden precisa--

mente a la normalizacién de los individuos que los componen.

El proceso de "normalizacifn" se refiere a la filosoffa 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 "normal" en

cuanto sea posible (Ingalls 1978).

Para lag personas diferentes la {inica esperanza para sobrepasar sus in- -
trinsecas "desventajas", bajo estas circunstancias, es ser lo mas pareci-
do a las mayorfas. De hécho, algunos expertos en educacidn especial se
han pronunciado precisamente por la normalizacidn de las personas diferen
tegs como objetivo dé la educacién especial.

Lo que ha provocado este enfoque es no solo la marginacién de las perso~-
nas difereptes, sino que ademfs impide que estas se beneficien de diver--
sas agtividades y, por otra parte, no se. crean actividades u oportunida—
des alternativas para ellos.

Ahora bien, aunque lo qﬁe prevalece es la situacifn presentada anterior--
mente, existen algunos ésfuerzos encaminados hacia otra tendencia: la de
integrar en la medida de lo posible, a las persgonag diferentes, dentro de
la sociedad en general y en particular, dentro de las escuelas.

‘Este movimiento surge de la critica contra la segregaci®n de la educacién
especial, ya que en algunos pa.fses los invest‘igadoxes liberales conside~-

ran esta actitud como un reflejo de la deshumanizacibén causada por la £i~
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losoffa capitalista.

El principio de integraci6n parte de la idea de que las perscnas diferen-
tes se benefician mfs si utilizan los servicios y participan en las acti-
vidades de que dispanen las personas norm&les. Algunas de las aplicacio-~
nes concretas de la integracibn son: el movimiento para eliminar las inge
tituciones, el empeno por sacar al mayor nimero de personas retrasadas de
lag grandes y opresivas instituciones, reinstalarlas en sus comunidades

locales.

Otra modalidad es la tendencia generalizada de la educacién p@blica a pro
porcicnar servicios especiales a nifios excepcionales, pero en clases nbr;
males en canpaﬁia de todos los demis alummos. Este conceptb ha sido apli=
| cado en diferentes formas por los paises que se han pronunciade a favor

de la integracifm.

En Dinamarca por ejemplo, Se ha promovido la integracién ddminiatrativa,'
esto se refiere a la descentralizacién de programas especializados y en
ocasiones, hasta la disoluciin de asociaciones o agencias que dan serviw--

cio a los minusvilidos.

En otros lugares, se entiende por 'in‘i:egracién no que los niflos diferentes
asistan a escuelas regularés, sino que tengan las mismas costumbres como
‘ por ejemplo, que salgan del hospital para asistir a la escuela dentro de

la comumidad y asf{ relacionarse con el resto de los nifios.

En Noruega, la integracitn ha expuesto nuevas demandas para la coopera- -
cifn interdisciplinaria y una mayor coordinacién con l‘oslser\'ricios de sa-

lud y dentro de la familia.
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Otros programas, como en Suecia, Espana, Gran Bretafia y Estados Unidos se
ha empezado con la labor de integracifn de las personas diferentes a las N
Eommidades en donde viven., Se ha trabajado dentro de las commidades y
con diversas agencias de tipo social a fin de gue estas personas reciban
apoyo, para ello se les ha brindado departamentos en donde bajo supervi- -

sién aprenden las habilidades necesarias para una vida independiente.

Aunque se ha llegado hasta la legislacién de la integracidn, la resisten~-
cia ha sido expresada en el sistema educativo tanto de parte de los mass--
tfos regulares que se sienten incapaces o poco preparados. para aceptar ni-
fos minusvdlidos en sus clases, como por parte de maestros especiales que

temen que no recibirin la educacifn apropiada en las clases requlares.

En relacién a ios programas educativos y a las instalacicnes en donde se
imparten dichos programas, también se han presentado cambios. Por una par-
té , la mayorfa de los programas se han impartide en instalaciones sépara—-
das, especificas para estos nifios, ademis 'muchos de los repertorios se tra
bajan en ambientes aislados como cubfculos, en donde se da &nfasis al en-~
trenamiento de respuestas aisladas, esperando que posteriormente el alumno
generalice este aprendizaje a esferas reales y contextos mis complejos.
Actualmente existen algunos centros en donde la educacidn del nifio diferen
te esta integrada al ani‘:iente real desde el principio del proceso de apren

dizaje aungue permanezcan segregados en escuelas especiales.

En cuanto a los contenidos educativos a partir de los trabajos de Itard,
lo "educable" radicaba en que el nino pudiera aprender a leer o escribir
asf{ como la adquisicifn de habilidades para cuidarse a si mismo, hibitos

de limpieza y habilidades sociales. los modificadores de conducta desarzo-;-
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llaron t8cnicas en las que, por medio del reforzamiento y el castigo esta-—

‘blecen este tipo.de repertorios en las perscnas con retardo.

Como se vif anteriormente, la influencia del movimiento educativo hacia for
mas menos represivas, asi como los intentos de integracidén han sido algunos
aspectos de los cambios que han presentado los progrmnas para personas dife

rentes.

A continuacifn se describen alguncs programas que se estfn desarrollando
actualmente en pafses europeos, en ddnde el enfoque representa estas nuevas

ten&enéias educativas de tipo integrativo.

~Las escuelas de Rudolf Steiner.‘

A principios de este siglo, Steiner eméezs en la Gren Bretaia un movimiento
filosbfico y religioso llamado Antroposoffa o sabidurfa.del h@m. Ala
vez, desarrolld alqunas t_eorias educatiiras que llamo Método Waldorf. Este
método fué utilizado en Qus dos orfigenes, con nifios normales, pero.demostré‘
que podfa ser igualmente relevante p'ara. nifios diferentes. Entonces se esta-
blecieron escuelas en todo €l mndo en donde se practica la llamada: Educa-

cién Curativa.

‘1Los principios de la educacifn curativa se basan en estahlecer relaciones
humanas, cflidad y constantes, un ambiente educativo rico en estimulacifn y
‘na vida cultural completa. Se han desarrollado diversas técnicas educati--

-vas como. 12 euritmia ¢ movimiento Binbéuco, la mﬁsic;, el teatro y las ar-
tes visuales se han incorporado a las formas de ensefianza.
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Hay actualmente, en la Gran Bretafia, alrededor de 3Q escuelas Steiner.

-En Alemania existen diversos programas en donde la calidad del cuidado; 'ei:_
presado en las relaciones humanas cdlidas y el amhiente que prolifera den——
tro de la escuela, conducen el sentimiento de sequridad, crecimiento éeﬁo-
nal y la idea de libertad, lo cual hace de estos cent:.;os un lugar en donde
las personas diferentes reciben educacifm, trato y cuidado d{.gno. El Arte ,
la miisica, el teatro y la ensefianza de habilidades necesarias éara la vida

diaria, forman parte escencial de las curryiculums educativos.

~En Holanda gse han desarrollado escuelas para nifios con prablemas de apren—
- dizaje y conductuales conocidos cbmo LOM. El curricnlum de las escuelas esw
peciales holandesas es significativamente diferente a lo tradicicnalmente
establecido sobre todo en las escuelas de los E.U. Misica, arte; educacidn -
fisica y entrenamiento vocacianal juegan el papel mds importante. Existe

una péliza implicita que la escuela debe ser un lugar feliz para las nifios.
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DESARROLLO HISTORICO DE LA EDUCACION ESPECIAL EN MEXICO.

Podemos afirmar que si existen ahora en MSxico numerosos nifics que presen=~
tan requerimientos de atenciln especializada, éstos debfan de haber existi-~
do siempre y por lo tanto, debieran de haber sido tratados de alguna forma

especial.

Si bien, dentro de la educacién tanto azteca como maya se sabe de la divie-
sién entre 'se.acds y oficios, los historiadoares no citan la existencia de ni-
‘fios enfermos. Lo {nico §ue se encuentra es que dentro de la educacibn domés
tica o familiar se inculcaba a los Aiﬁos las actividades propias de su sexo
y tendencias morales como "Misericordié a los pobres y desvalidosl" (1arroyo
1982, p.70). |

- La "primera institucifn de la que se tiene noticia es el liamado "Hospital"
creado por Vasco de Quiroga en el afic de 1532, Esgte establecimien;c; comenzd
siéndo una casa de cuna, 1a_cua1.‘ cabe anotar fué la primera de su estilé
en el mundo. Se daba atencidn aquf a "indios pobres y miserables personas,
pupilos, ﬁuérfanos..." (Vasco de Quiroga, Ordenanzas, citado por Larroyo
198é) . Se fund6 también a iniciativa del Virrey de Mendoza un asilo escuela
llamado Nuestra Seiiora de 1;1 Caridad, en donde se daba atencién a niias, en
la cual se impartfan clases de religién y Qe costunbx;es propias de las muje
res, También se fundd el colegio de San Juan de Letrin en el que se inclufa

la ensefianza de religién, lectura y de algunos oficios para los nifios que
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presentaban "pocas disposiciones" la cual duraba solo é;gs anos, mientras
que para los nifios de mds talento duraba siete afios y se impartfa latinidad

y fundamentos de filosoffa.

Podemos ver en la iniciativa para la fundacifn de estas escuelas el interés
que existia por dar atencibn a los nifios diferentes, s610 que en este caso
la diferencia consistfa en que eran los hijos mestizos que estaban perdidos
entre los indios de modo que estas escuelas se coﬁcebian como correccicna-—'
les. Este es el origen de varias instituciones que se abren en la Nueva Eg-
paiia.

En esta etapa es cuando se funda el Hospital de San HipSlito a iniciativa
de Fray Bernardino Aivarez. Este es el pkj.mer hospﬁal para deficientes meg
tales en el continente (Alvarez y Cols.l 1981; ’I.arroyo 1982; Velagco 1976) .
Fray Bernardido tenfa primordial interés en los nifics marginados por lo‘qu'e
forma también cagsas de beneficieﬁcia y escuelas aténdiéas por miembﬁos de

la orden.

Como resultado de algunas epidemias que atacan a la Nuéva Espafia en el si--
glo HVIII, se hace prioritaria la necesidad de fuﬁdar otras institucimes
que diran alberque a huérfanos, nifios exb&sitos e invalidos debido a que ré_
presentaban un ér&ve problema social. Se drea el Hoséicio de Pcbrés, por
iniciativa de Fernando Ortfz Cortés, el cual se inaugura en 1773. Ya que el
hospicio dejé de cubrir las necesidades del mc;mento y gracias a la donacibn-
de Francisco Zuiiiga, se. hizo una ampliacién al mismo, sta llevd el nombre

de Escuela PatriStica, nombre que se le di6 debido a que se encargaba de



impartir a los ninos ’ediucacién cristiana y civil., Una de las principales ra
zones para la separacién de la escuela del Hospicio de Pobres fue que en é_s:_
te estaban mezclados los nifios con los adultos, de los cuales "lcs primeros
aprendfan mds y nuevos vicios". Esta se constituyl en reformatorio para la

corraccidn de "jévenes discolos" (Larroyo 1982).

A principios del seglo XIX se reestructurS el Hospicio en cuatro sacciones:
una Casa de Cuna para nifios expSsitos; la Escuela PatriStica para la educa-
cidn de nifios huérfanos; el original Hospicio de Pcobres, y un orfanatorio

de correccidn de costumbres para j6venes delincuentes.

Durante la colonia la atencidn a los individucs con necesidades especiales
"se dirigid principalmente hacia aquellos que, de alguna manera, representa¥

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

En 1850, se funda un asilo destinado a nifios y j6venes delincuentes, sepa--
rindolos asf del resto de los presos. Se 1lamd primero Técpan de Santiago y
después Cblegio Correccional de San Antonio. Se les otorgaba a los menores
instrﬁccic’m elemenﬁal y se les obligaba a aprender algin oficio manual. Des
pués se abrid wna seccifn de nifias, En el .Boletfn de Circeles de 1897, nom—
bran también a la Escuela de Tecpan como Escuela Correccional de Artes y
Oficlos a partir de la cual se pensé en establecer una colonia agrfcola en
que trabajaran los menores infractores fundindose asf la Escuela Correccio-

nal 1lamada Mamelucos (Boletin de Circeles, 13 de diciembre de 1897).
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Durante la gestién del presidente Benito Judrez y como muestra de la impor
tancia que se daba a la instruccidn, es que se establecen prioridades para

los nifies minugvilidos.

En 1846 se funda la Sociedad de Beneficiencia para la Educacidn y Amparo de
la Niﬁez.Desvalida. En febrero de 1861, el presidente Juirez naciaonalizd to
dos los establecimientos de beneficiencia que hasta entonces habian sido
administrados por el clero. En 1866 se funda la Escuela Nacional de Sordomu
dos y en 1870 la Escuela Nacional de Ciegos. En la fundacién de ambas inter
vino Ignacio de Trigqueros, alcalde municipal de la Ciudad de M8xico. La Eg-
cuela Nacional de Sordomudos adoptd en su principio el nétodo creado por
Carlos Miguel L'Epfe llamado dactildgico, este es a base de pantomina y se-
‘ﬁales’. Posteriormente, en 1882 y gracias al profesor José Marfa Mirquez, se
introduce el método oral o articulado, peﬁlitiendo la incorporacién 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 Divine Salvador se creS una seccidn espe-
cial para nifios deficientes mentales (Direccidn General de Educacién Espe—

cial, 1976).

Es importante anotar la promulgacidn de la Ley Orgdnica de Instruccién PG--
blica de 1867 en la que queda establecida la educacién elemental como gra—
tuita y obligatoria ademfis de que se establece de entre otras institucicnes

docentes, el programa de la Escuela de Sordomudos.



La cﬁspide de esta etapa pedagbgica la comstituye el Congreso H_igiénico Pe~
dagbgico de 1882 en el que se discutid sobre diversos tdpicos. Se formaron
comisimes mixtas formadas por maestros, médicos y otros profesionales. Se
tocaron aspectos. relativos a los establecimientos educativos, al mobiliario
a los libros, a los métodos de ensefianza, a la higiene escolar y a la forma

de evitar las enfermedades de la nifiez.

Tarbifn durante el perfodo porfirista se crearon importantes instituciones
educativas. Aparece la escuela Modelo de Orizaba de donde surge la idea de

1a refarma en la escuela. De los pedagogos de esta época citaremos a Enri--
que Rebsamen, quien se propuso adaptar a Mxico algunos sistemas educativos

Aeuropeos. De esta forma se introducen en nuestro pais elementos de la peda-
gogia de.Pestalozzi. Se mejorarcn los establecimientos de beneficiencia co-
mé la Casa de Cuna, el Hospicip de Nihos, inaugurado en 1905 (antes Hospi~--
cio de Pobres). En 1307 se establece, como ampliacién de la Casa de Correc-

cional para Varcnes, la Casa de Correccional para Mujeres.

En los inicios de la revolucién, la situvacién polfitica y militar impidié la
influencia cultural extranjera. Sin embargo, arriban innovaciones importan—
tes para la Educacifn y para la Psicologia, la Pedagogfa de la Accién y la

tendencia de la Medicién Mental.

A partir de la Pedagogfq de la Accidn surge la "Escuela Nueva® que extiende
la actividad escdiaj.- a diversas manifestaciones de la vida infantil. Esta

oorriente'afixma que lo importante dél Proceso educativo radica en la accién
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del nifio, actividad que surge de &1 mismo y solo debe ser guiada por el
maestro tomando en cuenta tanto intereses como necesidades del pequeio. Se A
concibe entonces una forma de auto-actividad.

Uno de los principales pedagogos propagador de los avances psicol8gicos y
pedagSgicos de principios de siglo es David G. Berlanga, quien fu2 alumno

de W. Wundt en el laboratorioc de Leipzig y de G. Dumas y A. Binet en Paris.

Otro pedagogo importante e impulsor del desarrcllo de las nuevas mrrién--
tes educativas en MExico fué Moises S8enz quien estuvo influfdo por la dog
trina norteamericana de John Dewey. Sfenz otorga relevancia a la atencidn

especial ya que en 1930 se encarga de la Direccién General de Estableci~ -

mientos de Caricter Educativo de la Beneficiencia Piblica.

En relacifm con la medicién mental, las influencias provinieron principal~-
mente de Francia, Rafael Santamarina fue 6l que inicid el estudio de estos
aspectos, desde 1918 empezd con el astudio de la adaptacién de la Escala
Binet~Simon; tradujo la prueba de Test parciales de Lenguaje de Alicia
Descoeudres. Su propdsito consistfa en adaptarla para contar con un instx\_a_

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

Santamarina tradujo la prueba Vermeyles, impartante para la deteccién de ~
nifios deficientes. la primera adaptacién de la prueba Binet-Simon fue pre=-

sentada en el Primer Congreso Mexicano del nife en 1921.

Se estaban dando en México una serie de cambios en cuanto a los avances en
materia de educacién, sin embargo, no se habfa planteado la necesidad de



dar énfasis a la educacidn éspecial. El primero en arqumentar a favor de la
creacidn de una escuela para débiles mentales fue el doctor José de Jes@s
Gonzalez.

El Dr. Gonzilez organiza en 1914 uma escuela para débiles mentales en la

cd. de 1ebn, Guanajuato, De la misma época es su libro Nifios anormales psi-

quicos. Este es el primer texto sobre el tema escrito en México. En esta
cbra el autor hace un llamado a maestros, médicos y educadores en general a

prestar especial atencifn a los nifios con alguna deficiencia.

"y si es regla de buena pedagogia adaptar la enseiianza al
grado intelectual dei nifo, yé puede presumirse de .que
trascendencia sera para el maestro el estudio de esos ni
fios, de su psicologfa especial y de los especliales méto~
dos pedagbgicos que réquiere su educhci&n, su ensefianza
y su preparacia"r a la lucha por la vida, en la cual en--‘
tran siempre aguellos nifios con aébiles armas®

. (Gonzdlez J.J., 1918)

'Estal obra comstituye un curso para imaeat:ros normalistas y est8 dividido en

"~ dos partes. La primera detalla aspectos del nifio anormal - causas:del reﬁ&_x_:_
do, anomalfas fisicas, funcionales, mentales y tipo de anormalidades - y en
la segqunda propone medidas scbre la educacién del niho anérmal. La labor -~
del Dr. Gonzilez se extiende no solo a la escuéla de Iefn, ya éua anterior~

mente habfa representado a México ante el Congreso Internacional de Higiene



Escolar, reunido en Parfs en 1910. Ademis publicl otros trabajos, de los

cuales se citan los siguientes:

~Higiene escolar, México, Casa Bouret, 1917.

~Higiene de la vista en la escuela, Conferencia dada a los profegores de

educacién primaria de la Cd. de Ledn. Publicada en Crénica MEdica Mexicana

Tomo XI, n. 3, 1908.

-Ios nifios retrasados y los nifios anormales. Conferencia dada en la Direc-~

cién General de Educacién Primaria. Estado de Guanajuato, 1912,

~Tratamiento higiénico. de los niflos anormales. Ponencia presentada en el

Primer Congreso PedagSgico Guanajuatense, 1915.

El grupo de pedagogos de la &poca se consolidd alrededor de la revista
Educacifdn, que empieza a publicarse en 1922 dirigida por el profesor Lauro
Aguirre. Participan en esta, entre otros, algunas personalidades dedicadas
también a la Educacidn Especial como el propio profesor Aguirre, Rafael San
tamarina y Salvt;ldqr M. Lima. Se formd la Sociedad de Estudios de Educacién
que se propone la investigacién del desarrollo fisico y mental del nific me~

xicano (Larroyo 1982; Santamarina 1951).

En el lapso comprendido entre 1917 y 1921, el profesor Salvador M. Lima, di
rector de la Escuela Nacional de Guadalajara implantd pro primera vez, la
catedra de Educacidn de Nifios Anormales. Asimismo funda una escuela para d§_

biles mentales en la Cd. de Guadalajara (Direccidn General de Educacidn Es~
pecial, 1981; Robles 1952).
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En 1925, se crea la Direccidn General de Establecimientos Penales y Correc-
cionales dependiente del gobierno del Distrito. Este servicio estuvo a car-
go del Dr. Roberto Solfs Quiroga quien formd grupos especiales dentro de es
ta institucidn para nifios anormales a partir de los cuales se detectd la
existencia de un alto porcentaje de deficientes mentales superficiales o
profyndos entre los menores infractores. A partir de 1& necesidad de estu--—
diar a esta pablacién, el Dr. Solfs Quiroga propuso la creacifn del Tribu=--
nal para Menores, en 1926, ahora conocido como Consejo Tutelar (Larroyo
1982, Robles 1952, Rojas y Cols. 1971, Solis Quiroga 1951, Velasco 1876).
El Dr. Solis Quiroga funcid como director y juez de esta institucién hasta
1947. Colaboraron con &l, entre otros, el doctor Federico Pascuai del Rbn--—

cal autor del Manual de. neurcpsiquiatrfa infantil (1952) y el profesor José

Peinado Altabe autor del libro Pedagogfa de los transtornos del lenguaje

' (1945). (Velasco 1976).

Los estudios realizados en el tribunal permitieron sefialar que de cada cien
nifios o adolescentes que ingresaban a la institucidn, un 67% eran oligofré-

nicos (Solis Quiroga 1951; Velasco 1976).

En la escuela de Demostracifn y Experimentacifn Pedagfgica de la thiversi--
dad Nacional, se crearcon grupos diferenciales para nifios anormales, atendi-
dos por maestros que habfan recibide cursos especiales en la misma Universi

dad.



En 1933 y 1934, el Departamento de Psicopedagogfa de la Secretarfa de Educa
cidn Piblica (SEP) organizé para la zona de Peralvillo tres grupos que ofre
cfan atencién especial para nifics anormales (Direccién General de Educacidn

Especial 1981; Larroyo 1982).

Otro cambio importante fue la creacién del Departamento de Psicologfa e Hi-
giene en 1925, derivado del Congreso Higiénico Pedagbgico de 1882, al cual ya

se hizo referencia.

En 1928 el doctor Santamarina y el profesor Aguirre reorganizan la Seccién
Escolar de Educacién Piblica, de la cual surge en 1936 el Instituto Nacio--
nal de Pedagogia {Revista del Instituto Nacional de Pedagogia 1982; Larroyo

1982).

Se ha sequido el desarrollo histSrico de diferentes dreas de atencidn educa
tiva pero a partir de este punto es necesario separar las distintas &reas
de forma tal que hemos de sequir en primer lugar el desarrollo educativo y

posteriormente incluiremos, también en orden cronolégico las siguientes.

Cuando el General Lizaro Chrdenas ocupd la presidencia, su politica puso en
préictica una nueva orientacidn pedagagi.ca‘ consignada en el Artfculo 3° Cons
titucional en el que se establece que &l Estado debe encargarse de la educa
cidn. Durante su gestifn, se le da un enorme impulso a la Educacién, Y po’ri

lo tanto también a la Educacién Especial,
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A la par con el énfasis que recibe la atencifn educativa, se empieza a desa
rrollar la atencibén psiquifitrica, de la cual se hablari en su debido momen-

to.

En 1935 el Dr. Solfs Quiroga planteb ante el Ministro de Educacifn, Lie.
.Ignacio Garcia Tellez la necesidad de institucionalizar la Educacién Espe
cial en nuestro pais, asf se cred el Instituto MEdicc Pedagbgico para Nifios
anormales en el edificio de Parque Lira, gquedando al frente de esta institu
¢ién el propio Dr. Solis. Entre las funciones que se desarrollaron incluianv
procedimientos de seleccibn, evaluacién, diagnfstico y tratamiento de nifios
~deficientes mentales. E1 grupo inicial de colaboradoxes estuvo formado por
maestros y médicos no especializados. Esta escuela es llamada posteriormen-
te Servicio de Educacifn Especial y después Escuela Anexa a la Normal‘ de
Maestros (Solfs Quiroga 1951, Larroyo 1982; Direccién General de Educacién

Especial 1981).

En 1937 el maestro Jos€ Luis Patifio funda.la Clfnica de la Conducta y Orto-
lalia, la cual nace como un organismo dependiente de la Direccién de Ense~=
ﬁméa Superior y posteriormente fue anexado al Instituto Nacional de Pedago
gfa. El objetivo de la clinica era atender, con fines diagnSstico'y terapefi
ticos, los casos de conducta anormal detectados en las escuelas primarias y
secundarias. Desde sus orfgenes, el trabajo fué multidis&iplinario, 'y en el

colaboraron psic6logos, maestros, trabajadores sociales, pediatras y pedagd

gos.
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Aunque estaban empezando a organizar algunas escuelas que cubrfan con las
mfnimas necesidades de los nifios con requerimientos especiales, no existfa
alin una instancia formadora de especialistas docentes para estas institucio
nes. A la par con la &poca se habfa modificado la Ley Reglamentaria del Ax-
tfculo 3° Constitucional, en 1942, en la que se introduce como obligacién
del Estado la educacién de nifios anormales y para cumplir con esta obliga--
cidn, se crea en 1943 la Escuela Nacional de Especializacifn, siendo el Mi-
nistro de Educacidn el lic. Octavio Bejar Vazquez.

Inicialmenter se impartian las carréras para maestros especislistas en educa
cién de deficientes mentales y de menores infractores. En 1§4S se anaden
las especialidades en educacién de cieqos y sordomudos y- en 1955, vy a par--;
tir de la creacién de la Direcci®n General de Rehabilitacidn, se crea la es

pecialidad para el tratamiento en lesionados del aparato locomotor.

Mientras tanto, en 1942 se instalaron, con carfcter experimental, dos gru--
pos diferenciales para atender a nifios atfpicos en la Escuela Anexa a la .. '
Normal. En 1944, aumentf a diez grupos instalados en diferentes primarias

del Distrito Pederal.

En 1959 el profesor lopez Divila cre6 la Oficina ag Coordinacién ‘de.tEauca—-
cién Especial, dependiente de la Direccién General de Educacién Superior e

Investigaciones Cientfficas, bajo la direccifn de la profesora Odalmira Ma-
yagoitia. Desde el principio, estuvo‘dedicada a la deteccifn y atencibn tem

prana de nifios deficientes mentales. Como resultado de esto, en 1960 se fun
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daron las Escuelas Primarias de Perfeccionamiento 1 y 2, y en el siguiente

afio las escuelas 3 y 4.

En 1962 en CSrdoba, Veracruz, Se inaugur$ la Escuela para Nifios con Proble
mas de Aprendizaje. El mismo afio inicié su$ actividades la Escuela Mixta
para Adolescentes que daba atencidn a j6venes que presentaban distintas
anomalfas. En 1964 empezaron a funcionar log Centros de Cooperacién 1y 2
creados para recibir aquellos casos que, por sus caracteristicas, no po~ -

dfan ingresar a las Escuelas de Perfeccionamiento.

Durante los siete aiios en que estuvo la profesora mayagoitia al frente de
la Coordinacién de Educacidn Especial, logr§ la apertura de diez escuelas
en el Distrito Federal y doce en el interior de la repiblica, en los esta-
dos de Monterrey, Aguascalientes, Puebla, Tampico, Coahuila, Culiacén, Mé-

rida, Colima, Sonora, Chihuahua y San Luis Potos{i.

En septiembre de 1966, la profesora Mayagoitia se hizo cargo de la Escuela
Nacional de Especializacifén y la sustituyd en la Coordinacién la profesora

Guadalupe Méndez Gracida.

los esfuerzos por consolidad un sistema educativo para los nifios con nece-
sidades especiales culmina con la aparicién del Decreto del 18 de diciem-~
bre de 1970, que ordena la creacidn de la Direccidén General de Educacidn
Especial creada por la Secretaria de Educacidn Piblica (SEP) dentro de la
estructura de la Secretarfa de Educacién Bisica y actualmente dependiente

de la Secretarfa de Educacién Elemental,



.33

Este acto administrative abre un camino institucional para sistematizar y
coordinar acciones hasta entonces dispersas. De esta Direccibn se hizo cq;v
go la profesora Odalmira Mayagoitia hasta 1976. Durante este perfodo se ex
perimentan los primeros grupos integradps del Distrito Federal y Monteirey
Yy aparecen & su vez los p;inerds Centros de Rehabilitacifn y Educacién Es-
pecial (CREE).

Los CREE surgen a partir de un convenio entre el "Desarrollo Integral de
la Familia" (DIF), la Secretarfa de Salubridad y Asistencia (SSA) y la Di-
reccidn General de Educacidn Espécial (DGEE) . Son organismos multidiséip&i
narics que cuentan con m&dicos eséecialistas, terapéutas, psicélogés, maeg
tros de gducaci&n especial y trabajadores sociales que actuan de manera
conjunta para la identificacién, diagndstico, tratamiento, orientacién, ha
gilitaci&nfy recreacidn fisica y apoyo a 1& educacién especial. Los CREE
_brindan éervicio en distintas areas dg atencién en aﬁueilos'lugarés donde
existen instituciones‘ésgeéializadas como escuelas, centros pedagﬁgipos;

etc.

En 1974 se realiza en MExico el Segundo Congreso Hispanoamericano de Difi-
cultades en el Aprendizaje de la Lectura y Escritura, bajo los auspicios
de la DGEE y con la coolaboracifm de diversas dependencias ofici§1es del

gobiermo mexicano.

En diciembre de 1978 se hizo cargo de la Direccién la doctora Margarita GS.

mez Palacio quien continfia hasta la fecha.
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En este mismo afio se publica en el Diario Oficial del 13 de dici_embre el
Acuerdo 25 que establece que "la Escuela Norxmal de Especializacién dei Dis
trito Federal queda adscrita a la Direccidn General dé Educacifn Normal,
dependiente de la Secretarfa de Educacién Superior e Investigaciones Cien--
tfficas con los recursos humanos, financieros y matariales que actualments

dispone?

En la ENE se define a la Educacién Especial de la siguiente manera: "Indi-
vidualizacidn en funcidn de capacidades y posibilidades; es orientar en la
superacifn de la problematica; es coadyuvar a una integraéi&n social; es
proporcionar al impedide los conocimientos para que pueda valexrse por si
mismo; es respetar a la persona y concientizar a estay a la commidad de
su funcibn en la sociedad” (Escuela Normal de Especializacién, Folleto de
difusidn 1981).

Asfmismo se plantea como cbjetivo general el formar profesionistas que
atiendan la educacién de las personas que, por sufrir una ﬂ&radén ffsi-?
ca, psfquica y/o social, presentan dificultades en el proceso de enseianza

aprendizaje a fin de lograr su adaptacidn social.

Actualmente la ENE cuenta con geis carreras en las que se forman licencia-
dos en Educacidén Especial en las 8reas de: audicién y lenguaje, ciegos y
débiles visuales, deficientes mentales, inadaptades e infractores, licia-—

dos del aparato locomotor y problemas de aprendizaje.

1a DGEE publica el Plan Nacional de Educacién Especial para el perfodo de.
1976~1982. Este Plan sigue vigente actualmente. En 8ste se efactla wn vdia.g_‘



néstico del crecimiento en mataria tanto de recursos humanos como materia-
les y a partir de este se realiza uma programaqién para la extencidn de

servicios de forma tal que se cuwbra la demanda naciocnal.

A partir de 1978 se crean en los Estados de la Repiblica las Coordinacio—
nes de BEducacidn Especial dependientes de la DGEE. En 1981 se publican los
estatutos de los Servicios de Educacién Especial, los cuales cubren 357 es
cuelas c'le Educacién'Ezpecial, 57 Centxos éedagégicos, 12 clinicas, 12 CRER
12 centros de capacitacifn para el trabajo, 2 industrias protegidas y 1281
grupos integrados. Este servicio comprende oxrganismos estatales y particu-

lares. (batos obtenidos de la DGEE).

En 1981 se realiza en la Ciudad de MBxico el Primer Congreso Nacional So—
bre Deficiencia Mental, organizado bajo los auspicios de 1;‘3 SEP, la DGEE,
la Confederaciin Mexicana de Asociacicnes en Pro del beficiente Mental y
la Secretaria de Salubridad y Asistencia. También colaboraron como patroci

nadores el IMSS, CONACYT y FONAPAS.

Ademis del desarrollo de la Educacién Especial, otras disciplinas han ayu-
dado en su crecimjento e incidencia en la comunidad social como som la Bsi
cologfa, la Medicina y la Psiquiatrfa. Esta influencia se observa tanto en
la atencifén a la poblacién con requerimientos aspeciales como en la forma-
cifn de especialistas. Sobre este Gltimo aspecto las escuelas de Psicolo~—

gfa imparten diferentes materias tanto a nivel licenciatura como a nivel
de posgrado, en las cuales los alumos se entrenan en diversas ‘l_xahilidadq;
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para trabajar con los nifios diferentes. La Facultad de Psiéologfa de la
UNAM cuenta con lo siguiente: en el Area de Psicologfa Educativa impart?. la
materia de Educacliémn Especial en la cual se pretende capacitar al alumo en
los mStodos de identificacidn y tratamiento idéneos para los problemas que
requieren de educacifn especial. Adem8s de las horas tedricas, los alﬁmnos
deben cumplir con la préctica que complementa la asignatura. Dentro del
drea de Psicologia Clfnica se imparten las materiag de Modificacifn Conduce
tual, Modificacién de Conducta, Psicopatologia de la Epoca del Crecimiento
y Desarrollo del Hombre y Desdrdenes orgfnicos de la Conducta PsicoBtica y

Sociopitica.

Otro Srgano de la Facultad de Psicologfa de la UNAM en el que se involucra‘
la prapa.facién de especialistas es la Espeéializaci&n en el Desarrollo del
- Nifioc creada en 1976 como respuesta a la demanda de paicélogos en el desarzg.
1o infantil, Ellactual plan de estudics observa tanto el desarrcllo normal
como el anormal o "desviado"™. La wnidad de desaz;rollo desviado establece co
mo dreas de interés los problemas de ayrendiiaje, socializacifn y adapta~ -

cifn que interfieren con el desarrcllo normal.

En cuanto a la atencifn a los nifios diferentes los psicdlogos intervienen
en este tipo de trabajo asi como en la investigacién que beneficia los sis~

temas educativos a favor de estos nifios.

En 1967 se inicid en XAlapa la pnmra :mstitucién de investigacién y sexvi

cio llamado centro para Entrenamianto Y Educacién Especial (Ribea 1980 Ma-
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cotela 1983), en la que se segufan las terapias del anflisis conductual

aplicado.

La Facultad de Psicologfia de la UNAM cuenta tarbién con algunas instancias
de servicio a la commidad.

A partir de la separacién de la Escuela de Psicologfa de la Facultad de‘ Fi-
losoffa y Laetras en 1§73 {Alvarez 1982, Jiménez 1983) se cbserva la necesi-

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

contar con escenarios para el desarrollo de la investigacién. .

En 1977, por iniciativa del Dr. Ely Rayek, se éormalizé w acuerdo ante wn

- grupo de padres .de nifios con retardo en el desarrxollo y la Facultaé, en don
da quedarfa de parte de los padres el aéoyo de tipo econdmico para costos
del local y servicios espaciales y la Facultad de Psicologfa se comprometi&
a proporcicnar los recursos humanos y técnicos necesarios. En febrero de

. 1977 se iniciaron las actividades del Centro de Estudios de Psicologfa Huma
na (CEPH) quedandp en lz'a direccidn la Mtra. Silvia Macotela y como asesor
técnico el Dr. Raﬁk. Posteriormente se hace cargo de la coordinacién la
Lic. Ragquel Jelinek y desde 1982, la Lic. Ma. Estela Jiménez se encuentra
en la misma.

El ocbjetivo fundamental del CEPH es desarrollar investigaciones que permi--
tan delimitar las caracterfsticas sociales psicolégicas y pedagSgicas invo-
lucradas en iq generacién de alternativas educacicnales para el nifio at{pi=

co mexicano,
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Qtros servicios que ofrece la Facultad es el Centro de Servicios .Psicol.ﬁgi-
cos, fundado en mayo de 1981, quedando con la coordinacifn la Mtra, Josette
Benavides. Este centro presta servicios tanto al alumado de la Facuitad co
mo a nifios provenientes de diversas escuelas, a cargo de los maestros y
alumnos de la Especializacifn en Desarrollo del Niifio. Se atienden casos ds

problemas de aprendizaje y socializacién.

En la uﬁ.sma fecha empieza a funcionar el Centro Commitario de Salud Mental
en la Colonia Rufz Cortfnes. El director del Centro es el Dr. Juli&n
Mo.Gregor y brinda atencién a nifios y adolescentes de esa colonia y de los
alrededores. Trata tanto con los nifios dentro del centro como en visitas do
miciliarias. Trabaja con los niiios en las &reas de desarrollo viso-motér,

de prcblemas de aprendizaje y afecﬁiva.

Con la creacién de la Escuela Naciocnal de Estudios meésidnales, (ENEP)
"Iztacala ha tenido wm papel primordial tanto en la formacidn de dbcéptes ¥
especialista como en la incidenéia’ en las comunidades. E1 plan de estudios
incluye el &rea de rehabilitaci&x con aspectos tedricos y préctico’s.' ‘Las
précticas se realizan en los Centros de Educacién Especial y Rehabilita--
cién (CEER). El primer CEER se abriS en 1977 en un local proporcionado por
la DGEE. Este centro recibiS el nombre de CEER Juanacatlén. Le siguiercn

el CEER Iztacala y el CEER Naucalpan.

Ademfis de dar un entrenamiento currxicular, wno de los objetivos del txabajo f

aplicado de la ENEP Iztacala es proporcionar servicios de asiatencia social
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a la commidad sobre todo de grupos marginados (Galindo y Cols. 1980, Galin

do y Taracena 1980).

En el libro Anflisis Curricular de la Ensefianza de la Psicologfa en Maxico
(1980) se informa que de las 54 escuelas én donde se imparte la carrera de
Psicologia en el pais, 15 de ellos cuentan con centros de servicio a la co
mmidad (p.152). Sin embargo no se contemplan algunos de los servicios que
ya hemos menciocnado como el CEPH y los 'CEER, ambas instancias establecidas

antes de la elaboracién del trabajo mencionado.

Otra fase de la atencifn especial es la rehabilitaci&x, la cual se plantea

como um proceso educativo, sin. embargo, en el periodo de 1910-1920 y debido
| a gque la Revolucidn originé un incremento en el nimero de inv3lidos del apa
rato locomotor, la atencifn de estos paso al campo de la salud ileva’ndose a
cabo en los hospitales. De esta forma la Fis;atrfa se iéent‘ifica como parte
de la Medicina, lo que determina que el bersonil -de salud,l médicos Y enfer- -

‘mexas, se responsabilicen 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 Medicin& Figi-
ca, para atender findamentalmente nifios invélidos. ‘En esta época \e_l Hosgpi-~
‘tal inicia el adiestramiento de te'rapiat':as fisicos debido'a las necesidades

de perscnal especializado.

pebido a uma epidemia de policmelitis se cred en 1950, el Centro Frz;ncisco
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P. Miranda para la rehabilitacidn de los afectados.

En 1945, el Higpital Inglés és la primera institucién privada que empieza a
preparar terap'i.stas fisicas y ocupacionales, siguiendo los programas del
Hospitgl Infantil. En ese mismo afio se crea la Direccién General de Rehabi-

litacidn de la SSA, a instancias del Dr. Bustamante Gurrfa y, debido a su

Y

interés particular, se formaliza la atencién a los prcblemas de comunica- -
cidn humana como parte dal campo médico y no solo como proceso educativo,
En 1959 se inicia el primer curso de terapistas de lenguaje como parte de

la Escusla Normal de Especializacidn.

En 1960 el Instituto Mexicano de Audicidn y Lenguaje (institucién privada)
desarrolla un curso similar. Esta institucién da ademds atencifn a nifios

que prasentan deficiencias en egstas &reas.

Posteriormente se crean cursos en distintas instituciones (IMPI 1964, Hospi
tal Militar y el Centro Pedagdgico de Audicién y lenguaje), ademis de que

proliferan lés institucicnes gubernamentales y privadas para la rehabilita-
cibn del aparato zlocomotor, atencidén de problemas de comunicacién y defi- -
ciencia mental. Ademis ge fonenta la ensefianza de la rehabilit:acic‘:n en dis-
ﬁintas 8reas como parte del adiestramiento de m&dicos, enfermeras, trabaja-
dores sociales, psicSlogos, etc. Como parte de la DGEE surgen los CREE que
agrupan un equipo mult:idisciplinariq encargado de la rehabilitaciﬁn de cier

tog nifos.
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Cabe sefialar que el concapto de rehabilitacifn es solo adjudicable a cierto
tipb de tratamiento ya que en la mayoria de los casos serfia mis adecuado ha
blar de habilitacifn. Sin embargo, casi siempre el término rehabilitacidn

as el que se utiliza independientemente del caso que se trate.

En 1976, y por iniciativa presidencial, se publica el Reglamento de Preven-

. ¢ibn de Invalidez y Rehabilitacién de Invalidos, en el Diario Oficial del

dfa 20 de enero de 1976. En el ac:cumento ge entiende por rehabilitacitn "el
conjunto de medid#s nédicas,.sociales, educativas y ocupacicnales que tienen
por objeto que los invdlidos puedan lrealizar actividades que les permitan -

sar Gtiles a ellos mismos, a su familia y a la sociedad”

' Otra &rea de a.tencién al nifio diferente se deriva de la Psiquiatria y den--
tro-de ésta, de la Psxquiatrfa Infantil en espec:.al.

Al igual que las otras dreas, nos ha sido diffcil delimitar el campo de log
psiquidtras, sobre todo en contraste con los psicélogos. Es tradiciomal quq
cadg una de estas\"' areas se adjudique su propia éarte en la histori;a, nues-—-

tro propGsito es intentar delimitar la accién de los psiquiitras, de la de

los psicdlogos.

El 1° de septiembre de 1910 se inaugura en la Ciudad de México el manicomio
central "La Castafieda”, principal organismo de asistencia psiquidtrica. (Vew
lasco 1980) . Su primer director fue el Dr. José Meaa Gutiérrez.

En 1'922, por iniciativa del Dr. Nicolds Mar_tinez, entonces director de "14



Castaieda” se formS la Sociedad de Psiquiatrfa y Neurologfa que se desinte~
grd poco despufs. En 1930, gracias a la doctora Matilde Rodrfiguez Cabo se
instala el pabell6n infantil dentro del manicomio de “"La Castafieda®.

En 1937 se funda la Liga Mexicana de Salud Mental camo una asociacifn de

asistencia privada.

Desde 1946, el profesor José Peinado Altabe organizé la Clinica de Higiene
Mental adscrita al Centro Matermo~Infantil "General Maximino Avila Camacho"v

y en 1951 se fundd el primer curso de Higiene Mental en el mismo hqspitalv.

En 1347 se organiza la primera clfnica de higiene mental en un centro de sa
Jud como proyéecto cooperativo de la Escuela de Salubridad e Higiene y el
Centro de Adiestramiento de Tacuba, dependiente de la SSA en el Distrito Fe
derxal.

Desde este afio el doctor Santiago Ramfrez trabajs en el Hospital Infantil
de MExico como consultor en Psiqu.iap:ia Infantil. Posteriormente el doctox
Rambn de la Fuente queda al frente del servicio de psiquiatrfa del mismo
hospital.- Bn 1952 se organizd el servicio de higiene mental del hospital ba
jo la direccién del doctor Dfaz y nfaz..ﬁu ese afio, el doctor Jorge Velasco
Alraga se hizo cargo de la Seccibn de Hi.giene Mental de la Direécién de Sa-
lubridad en el Distrito Federal, estableciendo cuatro clfnicas m&s Ge higie
' ne wental en los centros de aﬁlud: México-Espafia, Angel Brioso Vascmseloé.,
Beatriz Velasco de Alemin y en el anexo al Internado Nacional Infantil. En

1956, se constituye la Asociacién Pro Salud Mental del Nifio.



l43

En 1966 empiezan las cbras de descentralizacién de "La Castafieda", el paba-
11én infantil fué el primero en desaparecer al constituirse el Hospital®
Psiquidtrico Infantil "bDr. Juan N. Navarro" inaugurado en octubre de 1966,

bajo la direccién del doctor Velasco.

En 1968 se expide el decreto presidencial para la creacién del Instituto Me
xicano de Asistencia a la Nifiez, IMAN, con perscnalidad jurfdica y patrimo-
nio propios. Se establece el IMAN formado por una Casa de Cuma, una Casa Ho
'gar para Niflag Abandonadas y el Hospital General para Nifios. Posteriormente
se incluye un programa de higiene mental en esa institucién. Dicho programa.

estuvo realizado tamhién por el doctor Velasco.

Bajo el siguiente ré&gimen presidencial el IMAN carbia de noxﬁbre a Instituto
Mexicano de Proteccifn a la Infancia IMPI, manteniendose algunos ‘de los pro
gramas. Posteriormente vuelve a cambiar de nomﬁre al de Desarrollo Integral
de la Familia DIF.

Actualmente el Servicio de Salud Mental del DIF sique bajo la direccidn del
doctor Jorge Velasco. En esta institucidn se da tanto asistencia a los ni=~-
fios deficientes mentales como entrenamiento a psiquiftras y otros especia-;

ligtas.

En 1975 se fwida en la Cludad de México la Asoclacién Mexicana de Psiquia=-
tria Infantil A.C. y en 1976 se celebra el Primer Congreso Nacional de 7

Psiquiatrfia Infantil en la Ciudad de Guadalajara.
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Por esta €poca tambi@n se establece el curso para la maestrfa en Psiquia- =
trfa Infantil y Adolescencia como parte de la Divi‘sién de Estudios Superio~
res de la Facultad de Medicina de la WNAM a cargo del Departamento de Psico

logfa MEdica y Psiquiatrfa y Salud Mental.

Otra institucifn particular importante en el 8rea de psiquiatrfa es el Ing=-
tituto Mexicano de Psiquiatrfa que se encuentra bajo la direccifn del doc~-

tor Carlos Pucheo.

E8 necesario sefialar gue el crecimiento de la disciplina y el apdyo ala
educacidn de los nifics diferventes se debe también a la labor de padres dé
estos nifios. Ese es el caso de la C'onfederaéién Mexicana de Asociaciones en
Pro del Deficiente Mental, creada en 1978 en respuesta a la necesidad de es
tas personas de ayudar, or_ientar y rehabilitar a los individuos defj.‘ci.ente.s

. mentales y a sus familias.
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QBJETIVOS, TENDENCIAS Y SERVICIOS DE LA EDUCACICN ESPECIAL EN MEXICO.

Ha correspondido a la Direccién General de Educacién Especial (DGEE) defi=-
nir los cbjetivos de la Educacién Especial estableciendo que éstos respon--
den a 1los que se inscriben en el Articulo 30 mnsﬂtucimal-que‘demmda el

desarrollo armdnico de todas las facultades del ser humano y a partir de es

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

"Capacitar al individuo con requerimientos de Educacidn Especial para reali
zarse como personas autSnomas posibilitando su integracidn y participacidn
en su medio sécial para que pueda disfrutar de vida plena.

Actuér éreventivamente en la conmnidad y scbre el individuo desde su gesta
«ddny a lo largo de toda la vida, para lograr el miximo de su evolucién
psicoeducativa.

Aplicar programas adicionales paxa desarrollar, corregixr o compensar las
deficiencias o alteraciones especificas que lo afecten. |
Elaborar gufas curriculares para la independencia personal, la comunica- -
cién, la socializacién, el trabajo y el tiempo libre,
hsertivar la aceptaci®n de las personas con requerimientos de educacién
por parte del medio social haciendo progresivamente vigentes los princi- -
pios de 'Enormalizacién“ e "integracién" (Bases para una politica de Educa-

cién Especial, DGEE, 1981).
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Por otra parte y evitando las clasificaciones, la DGEE ha agrupado a los -~
alurmnos por el caricter dominante del “problema" que presentan en 108 si~ -
guientes grupos:

~peficiencia Mental.

~Dificultades de Aprendizaje.
-Transtornos de Audicifn y Lenguaje.
-Deficiencias Mentales.
-In@dimtos Motores.

~Problemas de Conducta.

A partir de este agrupamignto, los servicios de Educacién que brinda la
DGEE se clasifican en dos grupos dépendiendo del t;Lpo de atencién que re- =

quieren los alunnos con necesidades especiales.-

El primez grupo abarca a sujetos cuya necesidad de Educacitn Especial es
considerada como fundamental para su “integracién”.
Las freas que comprenden este grupo son: deficiencia mental, transtornos au

ditivos y visuales e impedimentos motoxes.

El sequndo grupo abarca a aguellos alumnos cuya necesidad de atencién es
transitoria y complementaria a su evolucién pedagégica normal. En este gru-
po se encuentran las &reas de: problemas de aprendizaje y ;Lenguaﬁe y trans-

tormos de la conducta (DGEE, 1981).

Existen ademfs otros organismos como la Confederacin Mexicana de Asocia- -
cién Mexicana de Asoclaciones en Pro del Deficiente Mental A.C. que se ha

-fijado los siguientes chjetivos pzi.nqipales:
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-Unir y coordinar todas las i..x;xs.ti.tucimes que trabajan honestamente en fa--
vor de los deficientes mentales.

~Pugnax por una lLey de Nermalizacién que bgneficie' a los deficlientes ment:a—\
les y que los ampare en todos los derechos que corxespanden a los seres hu
nanos.

~Promover la investigacién ciehtifica, socioe;:mdmj.ca. y la alta e_spacializg_
cién, en todos sus grados de los prqfesionist.:as que se dedican al eﬁt;udio
de la deficiencia mental para que'ohfengan npjorés logros de sus desexﬁp,e--
ﬁps.

-Difundir por todos los medios informatives la résponsabilidad y el deber
de la sociedad ée coadyuvari en la éolucién de los problemas del ;:leficient‘e
mental.

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

les que se vayan capacitando se integren dignamente a la sociedad.

Para el cumplimiento de sus objetivos, la Confederacidtm agfupa a institﬁcig
nes que operan 5 fairor del deficiente mental y ayuda a la formacién de cen~
tros y asociacicﬁes de toda la repfiblica.

Entre otros de sus programas csbe mencionar el programa de Administracién
del Tiempo Libre en él que sé contemplan diversas actividades recreativas

y formativas.

En cuanto a los servicios que se le ofrecen a los niiios diferentes, el Cen-

tro de Estudios de Psicologia Humana realiz una investigacién,- de la cua.l .
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se publicS el Directorio de Instituciones que ofrecen servicios de Educa- =
cifn Especial dentro del Area Metropolitana de la Ciudad de MExico publica-
da en 1981, En dicho directorio se informa que a;lgunas de las dependencias
oficiales que ofrecen servicios son: la Secretarfa de Educacién P@blica
{SEP), el Instituto Nacional de la ComunicaciBn Humana, dependiente de la
Secretarfia de Salubridad y Asistencia, el Instituto Naciomal para la Rehabi
litacién de Nifiog Clegos y DEbiles Visuales, la Secgién Escolar del Institu
to Nacional de Medicina de Rehebilitacifn; que la UNAM cuenta con diversos
centros de atencidn. a ;a comunidad y, por Gltimo, que existen alrededor de
45 centros en el Area metropolitana gue dan atencién a nifios y j6venes |
excepcionales.

En el directorio se mencionan tan solo aguellas institucimes a las que se

tuvo acceso, sin representar el total ‘de‘ las instituciones.



CAPITULO I1: DEL ARTE Y LA EDUCACION,



LOS ORIGENES DEL ARTE.

En diversas cbras de historia, filosoffa vy gri&lisis del arte, se afirma que
el Arte es tan antiguo como el hoémbre, en tanto que Se manifiesta desde los

origenes de la presencia humana.

Sigfried Giedon, en su libro El presente eterno: los comienzos del arte .

(1981) analiza algqunas opiniones respecto al origen y a el por qué del arte.

Cita Tres hip&esis: |

1. Expuesta por G.H. i.uquet, se "explicaba el o:fgen del arte como una espe
cie de invenci.én espontanea, acaecida cuando, de improviso, al contem- ~
plar ciertos trazos casuales el hombre percibif su semejanza con fragmen
tos Ae an:li.males o figﬁras humanas y 8intid el impulso de completatios.

Ese impulso, tenfa sus rafces en el deseo humanc de adorno™ (p.26).

2. Wilhelm Worringer en su tesis doctoral de 1906, traducida al inglés en

1953 con el nombre de Abstraction and Empathy asume que las fuentes is

profundas de fa creacifn art{stica eran la ansiedad y el miedo del hom—-

bre, su angustia cbsmica.

3. Salomon Reinarch propcne wna teoria, en el ‘plenc auge de la interpreta--
cién materialista, que refutaba la opinién de que el arte era meraments
un pasatiempo o entretenimiento y situaba sus orfgenes en el rito y en

la magia. En su ensayo titulado L'art et la magie (1903)dice: "Serfia muy

exagerado pretender que la magia sea la {mica fuente del arte, y npga.f
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el papel desempefiado por el instinto de imitaciSn o adoxno, o por el em—
pefio de commicar pensamientos. Pero parece Ser que el impulso principal
del arte en la edad del reno fue ligado al desarrollo de la magia"., (Por
alguna razfn, en una etapa de su desarrollo, el hombre se dadicd a pin-—
tar el animal conocido como reno, razén por la cual se le ha llamado a
la época en la que se hicleren estas pinturas "edad del reno"). Segqin
Reinarch, en la prehistoria, con el pensamiento del hombre centra&o en
su relacién con fuerzas invisibles, el impulso méds hondo a la creacidn
artfstica résidia en los poderes de la magia y era alll en donde el arte

se convertfa en el auxiliar mis precioso del hombre.

Sea cual fusre la teorf{a mls acertada, ‘existen dos aspectos que surgen des-
de el arte prehistSrico y prevalecen actualmente: en primer lugar; el arte

es una actividad humana la cual, mds que cualquier otra de las caracteristi
cas qué definen al hosbre como tal,el arte es una forma de trabajo y el tra

bajo es wna actividad peculiar del hombre.

En Segundo lugar el arte es una experiencia fundamental, es una necesidad_
fundamental del h'ombra. Si bien se ha dicho mucho de las necesidades bhasi--
cas, entendiendo por estag el alimentarse, el dormir, etc., el arte es wna
necesidad espiritual, "La necesidad del arte es para el hombre uma necesi-f-
dad totalmente primordial, tanto o quizé mds que la necesidad de pan. Sin
pan el hombre muere de hambre, pero sin arte muere de hastfo" (pubuftat, J.

1975, p. 14).



Se reconoce la existencia de tres tipos de manifestaciones‘ artisticas del
honbre primitivo: la danza, la misica y las diversas manifestaciones de ti~
po visual: pintura, grabado, escultura, relieve, Es posibl_e que la primera
forma de expresifn artfstica haya sido la dénza, el movimiento de'1 cuer.;_po.
Sin embargo, los finicos productos que prevalecen como evidencia del arte

prehistSrico sen las diversas manifestaciones pliticas.

En el libro de Giedon se hace m anélvisis'del arte pﬁimitivé dentro de su
propio contexto y en comparacién, o como influencia hacia el arte contempo~
réneo. Caractezisticas comp la abstraccién, la txansp#rencia, l1a simultanei
dad y la simbolizacién s identificables tanto en el arte prehistérico co-

mo en el arte contempoxéneo.

Los simbolos migicos que aparecen con mayor ftecmncia. son muy simples. Con
sisten en fragmentos en los cuales una parte vale por el todo: una mano .re-
presenta al sex humano totals los genitalés-‘xejpresentan la fe:tilidaci. las
formas simples que aparecen también continuamente como los cfrculos, los
rtriangulos, lineas de puntos, etc., sm representacimes a las cu;lea rgsﬁl '
ta mis diffcil dar un significado. Sin embargo, cuanto mis se ha aw‘ranzado
en la investigacidn relacionada al(estudi.c. gistemético del contenido si&bé—
lico del arte prehist8rico, mis sorprenden a los especialistas la aso:rbfds'a
- riqueza de imaginacién que revela. Desafortunadamente son los antropSlogos
y prehistoriadores los que se han dedic&do con més ahinco al estudio de ob~-

jetos pricticos como hachas, cacharros, lo cual ha liniitado un profunde co-
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nociniento schre el significado siphdlico de las manifestaciones artfsticas.
Io que alin podemos ver de &stas son la evidencia de la presencia del hombre
y de su fuerza, de su actividad creadora asfi como de la representacidn de

la necesidades del alma.
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ANALISIS ‘HISTORICO SOCIAL DEL, DESARROLIO DEL ARTE,

A partir del arte prehistérico, de las pinturas rypestres como finico legado
hist8rico de la productividad y actividad creativa del hombre primitive, el

arte se ha desarrollado conjuntamente con las socledades.

E:ly materialismo histérico analiza el desarrollo de las formas artisticas di
ciendo que han respondido, a lo largo de la historia,-al desarrollo y a las

formas sociales im_perantes en un momnto'det;ex:mi.nado’.

Pox ur;a parte, la filosoffa marxista ataca fuertemente la forma en la que

" se describe el desarrollo del arte, bajo wna ideoclogfa burguesa. "Nadie pue
| de negar - dice Nicos éadjinicolaau - que la historia del arte como disci-—
plina cienti‘fica estuQO dominada, desde sus oxfgenes por la ideologfa bur—
quesa®” {Hadjinicolaou, N. 1981, p. 20).

'Este autor analiza tres pesturas gue obstaculizan las concepcicnes de la
historia del arte: la historia del arte como historia de los artistas; camo
parte de la histq:ria de» las civilizaciones y como historia de las obras de
arte. Estasg tres concepclones derivan de la ideologfa burguesa que esquema-

ticamente esta compuesta de leos siquientes elementos:

1. Bajo la denominacién de "arte" se han reagrupado unicamente las cbras
consideradas como "mayores”, Las chras consideradas como "mencres® son

ignoradas.



2. Las "chras de arte", hechas por genios creadores, representan'el aspiri=
tu homogéneo de una época y la herencia de la humanidad entera. Las ideo

logias qloh«}les de las clases sociales son ignoradas.

o
3. La pareja de las nocicnes forma-contenido, cuya forma estd cargada de
los "valores estéticos”. La relacién entre estilos y las ideologfas glo=

“bales de las clases son ignoradas” (Qp. cit. p. 21).

Otra postura es la que establece la relacifn entre arte y sociedad en la
que se define al arte como fendmeno social. bicha relacién se manifiesta, .
en primer lugar, por que el artista es un sex social, por originaria e indi
vidual que resulte su éxperiencia; sequndo, por que su ohra eé sienpre el
puante, un lazo de wnidn entre el creador y otros miembros de la sociedad; ‘
tercero, por que la ohra afecta a los dem3s, contribuye a elevar o desvalo-
rizar en el grupd ciertogs fines, ideas o valores. Es una fuerza que sacude
o conmueve a los ot::os’ debido a su carga emocional e ideoldgica. Si se es
wa persona sensible, no Se puede seguir siendo exactamente como se era des
pués de haher sid; sacudldo por algunas obras de arte. Puede hablarse con

ligereza de si gusta o no gusta cierta pintura, dpexa o p:.eza teatral, pero

al efecto interno va mas alld del simple »hecho estético de la obra.

as{ puess arte y sociedad se implican necesariamente, sin embargo estfn da-
das por relaciones histdricas. Cambian tanto la actitud del artista hacia
la sociedad como de la de la sociedad hacia el artista. Por otra parte del

artista, son unas veces de armonfa o concordancia, de sumigién, de protesta
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o rebelidn. Por parte de la sociedad favorables u héstiles, de proteccién o

limitacién de la creacién artfstica y de la libertad creadora.

De acuerdo con el valor dominante en la supraestructura ideolfgica, las re-

laciones entre arte y sociedad adquieren un-carécfer peculiar.

A la luz de esta postura, se intenta un breve resfmen del desenvolvimiento

del arte en relacibn a las diferentes sociedades.

En la sociedad griega antigua, el teatro en sus modalidades de comedia ¥
tragedia, era una de las manifestaciones artisticas que estaba al servicio
de la polis y por tal era un arte politico por excelencia. Asfmismo, las es
culturas en méxmol blanco de 14s que estén repletas las salas de los museos
mis 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 eurcpeo estaba al servicio de la religién
cristiana y el artista plasmaba a los hombres y objetos como reflejo de una
realidad .suprasex"lsible, suprahumana, trascendente. La funcidn del arte era
netamente religiosa, come medio de fomento y difusifn del culto, asf como de '
fot_macién y elevacién de la conciencia religiosa. Es una época én que eran
contados los que sabfan leer Y escribir,l ;as artes representaron el medio

para difundir el mensaje religioso. Desde el momento en que se ve en el ar-

te un valioso medio de instruccién, la iglesia se convierte en su cliente

principal.’
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A partir del Renacimiento, nuvevas relaciones sustituyen la vieja estructura
feudal. A partir de la posicifn contra las monarquias, 'suvrge una nueva cla-
se social: la burguesfa. El creciente poder de la produccién material se

' expresa en el dominio de la naturaleza por el hombre. '

con el crecimiento de la produccifn material y la transformacifén de la fue_z;'_ ’
za de trabajo en mercar;c.fa, todo quedo .'sujeto a estas leyes, 'incluso el ar-
te. La creacibn art{stica se reduce a las leyes generales de la prod_uccién
material y las leyes del comercio. |

El artista canbia de cliente: pinta para los burgueses y es en la medida en
la que se diversifica la clientela que el artista tiene. que satisfaAcer‘ Qi
. versos gustos y necesidades.

De esta manera, cuando 1a burguesfa era una fuerza social en ascenso, pr.omg_,
vfa nvevas aspiraciones e ideas qﬁe e1 artisil:a expresaba. Cualquier tema
que Se separara de los “caéucos" temas medievales, de lo soleme, lo vtrasg-—
. cendiente asociado al mundo ieligioso o cortesqno, era bien ac_ogido.‘ "La
concepcifn de la pintura leonardesca, en el renacimiento, como un medio ae‘
interpretar la realidad... expresa la actitud del hombre burgués, renacen—-
tista, que aspira a conocerx la naturaleza para dominarla, y que es ccnaciég
te de no ser ya un siervo de Dios, si.no soberanc del mundo (SSncﬁez Vézquez
1980, Op. cit. p. 162). AdemAs, el burgués necesita al artista para exaltar

o justificar sus ideales.

Esta relativa armonfa del arte, perdura mientras esa nueva clase social se

muestra como representante de toda la nacién. Postefiormente; el artista no



se siente solidario de las relaciones humanas sociales, que brotan en ese

marco Social, el arte que hace entonces expresa su inconformidad y rebeldfa

contra el mmdo burqués.

"El artista se ve chligado a entrar en una relacidn objetiva con el consu=
midor, ihdependientemente de su vol\ﬁtad, ¥ regida por las leyes a8 la pro
duccida material. Con ello, se establece wna contradiccién entre arte y- 5o
ciedad aln mfs profunda que la que expusi@s anteriormente, a saber; la _

contradiccién determinada por la incompatibilidad entre el artista y la 8o

ciedad de cuyos valores e ideales no se siente solidario® (69. cit. p. 177)

El romanticismo expresa el desarraigo del artista hacia una sociedad hui'--
ruesa que no estd de acuerdo en exaltar y busca otras rafces para expresar
se. En su afin por negax 1# realidad se nisga la necesidad de répresentar

la y Vm&s aiin mificarla. Se exhalta entonces una posicitn subjetiva ‘e

idealista, gue no contribuye al cambio social.

Una respuesﬁa tant§ a la sociedad buréuesa como a la actitud pasiva del xo
manticismo es el retormno al realismo como nacesidad de describir, de mog=-
trar los conflictos sociales, el mundo humano en el que cada vez pesa mis
lo econSmico. E1l realismo adopta una pbstura critica con respecto a esta

realidad social.

El artista reacciona ante esta sociedad aisléndose, as{ afirma su libertad
crea una necesidad para su posible actividad creadora. Por tanto,

dicho aislamiento tiene una rafz social y esta sociedad responde al reto
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hundiéndole en la misera, la locura o la muerte.

El arte modernmo ha contribuido a rescatar lo humano, pero para esto ha te-

nido que volver a implantar la comumicacifn entre el arte y el pueblo.

Sanchez Vfazquez realiza wn anflisis de las ideas de Marx scbre la hostili-
dad existente entre el capitalismo y el arte. Esta tésis establece que da-
das las leyes de produccidn econfmica, imperantes en la sociedad capitalis
t&., no se favorece el arte. El arte no responde a las exigencias de la pro
duccibn material, y por esencia, el caéi_tz_ilismo es una formacién econdmico

soclal ajena y opuesta al arte,

Sin embargo, es innegable el desenvolvimiento del arte aiin cuando el capi- -

-talismo se encuentra en toda su potencia.

El siqlo }D{,'prédigq en cambios ¥y en descubrimientos, confiere diversas,cg
rqcteristicas, a todas las ﬁxanifestacimes artisticas - la pintura, la es—-
cultura, la miisica, la danza, etc., f'. Las transformacicnes aocialeé, ias

"conquistas" de la ciencia y la lucha del hombre por alcanzar la libertad

son expresadas en diversas formas por el artista contempor@neo
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ARTE Y EDUCACION: ANTECEDENTES.

Las actividades artisticas han constituido, desde la -antiguedad, parte pri
mordial de la educacifn. Desds las descripciones de‘ Homero, en la Iliada,
se identifican "ciertas actividades artfsticas como el canto y el teﬁimiér_:_
to de la lira", como parte de la educacidn del caballero homérico. ‘

(Abbagnano N. y Visalberghi, A. 1975, p. 33).

En la educaciéh ateniense se identifican la gimnasia y la misica como cons
titutivos de lo que llaman los £il6sofos "antigua educacidn”. Se gntendia“
por miisica en general "las artes de las musas y que por cmsigﬁiente abar~
‘ca también la cultura poftico~literaria aprendida oralmente" (Op.cit.p.45)

1a educacidn musical era impartida por el "citarista'.

Cabe seflalar que es a los sofistas a qgien se remonta la ~introdﬁcci€n del
curriculum educativo de las disciplinas que se denominar'm "artes l.ibéra—-
les": gramitica, dialéctica, retdrica, aritmética, gecmetrfa, astronomfa y
misica. E1 cmcepé:o de arte se manifiesta como un nivel cuantitativo de

ejecucidn. Cualquier acciém puede realizarse artisticamente.

Platén es el primero en proponer una especie de jardfn de infantes con jue
gos, cantos y fabulas a los que sigue una introduccién progresiva a la mi-
sica y la declamacidn. El arte (scbre tode la mfisica y la poesfa) desempe-
fia un papel scbresaliente en los primeros afios de la educacién, de los j6-

venes e incluso posteriormenta.
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Las ideas de Aristételes tienen un caricter netamenter liberal "y no solo
condena todas las artes mecénicas como indignas del hombre libre y sucepti
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 desinteresado; también el arte (junto a la misica,
Aristdteles atribuye importancia al dibujo) debe practicarse en madida que

no retrase el punto necesario para afinar el gusto" (Op. cit. p.103).

Ahora bien, es.en la educacidn helénica que "la misica, la danza y la gim~
nazia pierden gradualmente importancia y se convierten en algo accesorio y
marginal”. La educacién elemental de entonces esta comprendida por el

aprendizaje de la lectura, rla escritura vy un mfnimo de aritmética (Op. cit.
p- 119). No se preocupaba en lo mas minimo en despertar el intefesc y la cu ;
ricsidad en los alumos. Se considerab¢ al nifo come un‘ser desproviste de

interés y de personalidad.

Esta es la herencia que scbresale en materia de educacién, cuando el triun
fo del cristianismo. Se desarrollaron escuelas de religién en los monaste-
rios, las parroquias y las catedrales, dedicada a "formar al hombre nueve

y egpiritual, al mi.enhm del reino de Dios" (Op. cit. p. 135).

Durante el feudalismo, la educacidn caballeresca no requerfia de ningfm co-
nocimiento literario, consistfa en una "severa digciplina moral, gentileza
y de modales y sentimientos refinados capaces de apreciar los valores reli

gioscs a la par de los terrenos” (Op. cit. p. 153).
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En la educacién de la Edad Media, durante el renacimiento, los humanistas
proclaman nuevamente la importancia y autonomia de las artes (que son las
mismas disciplinas que constitufan las “artes liberales” de la antigua

Grecia) .

La educacién humanista se caracteriza bfm:dramantalm‘ente por su "int_egridad"
‘la tendencia a cultivar en todos sus aséeétos la persenalidad humana, Ade-
mis de las "artes liberales" se integraban actividades como la danza, la

misica y la equitacifn. A la educacién humanfstico-renacentista se le reco
noce ademfs de la integridad, su caricter estftico. Sin embargo, al igual

que los griegos, la educacifn humanfstica es aristScrata y en cuanto al mo
vimiento soci&cultural, no superd el prejuicio contra las actividades ma-
nuales ejercidas para ganarse la vida. "Pintores, escultores y arguitectos
se formahan en talleres, mediante el aprendizaje directo y‘ aunque en ellos
-repercutid profundamente la nueva corriente humnnista, 5010 en raros casos

 disfrutaban de una educacifin humanfstica propiamente dicha (Op.cit.p.214).

Como pedagogo de la época del naturalismwo renacentista, Thomaso anpanella,
no admite divigifn en clases o diferencias entre las artes "liberales” o
mecénicas. El mitodo predominante es el que hoy se le conoceria como intui
tivo, por medio del juega. Los nifiox asisten a talleres de las artes p&a
"descubrir su inclinaciém". | *Bstudios y ocuéacicnes son commes a varcnes

y hemhras... y se les ensefia pintnra‘y miisica en condiciones de absoluta
igualdad” (Op. cit. p., 278). : '
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Durante la renovacién pedagSgica del siglo XVII, es Juan Amos Comenio quien
es considerado como "el profeta da la escuela democratica=moderna" pero no
obstante la amplitud y modernidad de su visidn sobre la escuela y la cultu

ra, no toma en consideracifn el valor educativo del trabajo manual.

En las ideas de Rousseau sobre la educacidn, expuestas en el Emilio la re-
gla mas importante "no es ganar el tiempo #ino perderlo". De lo que se tra
ta es de no obstaculizar, perturbar o acelerar el proceso natural de madu—
racién y actividad espenténea del nino. Esto es la Educacidn Natural. La

relacién eductiva fundamental es la relacién entre individuo y ambiente na
tural - de foma activa - e insiste en "la disposicién al movimiento ya

la investigacidn que es la {inica que vuelve posibles las funciones psiquf-

cas" (Op. cit. p. 408).

En los principios 'de la época contempordnea, Pestalozzi habla de la educa-
cién intuitiva y de la fuerza de la mano o del arte. No significa una ten-
dencia estétiqa sino un hecho espontdneo mediante el cual “el hombre tien-
de, siguiendo-m 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 implf-
cita en el nifo que "los impulsa a realizar, por si mismos, con las pro= =
pias manos, todos aquellos trabajos cuya naturaleza han comprendido" |
(Op. cit. p. 474). De esta actividad sacan una mayor capacidad para intuir

el mmdo circundante en todos sus aspectos y una personalidad mis rica '

armoniosa.
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ahora bien, tanto los pensadores de la educacidn progresiva en los ‘Estados
Unidos, como el movimiento de la nueva educacidn en diferentes pafses de
Europa, han constituido instituciones escolares de vanguardia en las que
se han enfatizado la importancia de la experiencia, del desarrollo de los
sentidos, de la educacifn globalizadora & integradora. El> papél del maes--
tro estriba en guiar el interef del nifio y crear las cqndiciories para que

puveda formaxrse solo.

"Junto a la planificacién econbmica nacional se riecesita una planificacién
‘educ‘ativa gue tenga en cuenta, al mismo tiempo, el progreso éedagégido y
las exigencias sacio~e conbmicas que hoy, como nunca, apuntan _en la misma
direccién, a saber: dar a todos los nifios, cualquiera que sea su orfgen el
modo de expresarse plenamente cen provecho para toda la sociedad humana®
(Op. cit. p. 688).

Uno de -los. autores contemporfneos conasiderado como el principal represen—‘—
tante del movimiento a favor de la Educ#ciéﬁ por el Arte fue viktor
Iowenfeld. los escritos y hallazgos de Lowenfeld tuvieron un efecto trasl--
cendente en la ensefianza Y. en gran medida, gracias a &1 la educaci5n ar;-
tfstica ha llegado a reconocerse, en algunas instituciones, como parte im-
portante del currfculum. Lowenfeld critica fuertemente el sistema actual
de educacidn, debido a la importancia que en éste sel otorga al aprendizaje
de la coxrecta informacién acerca de los hechos,. "Dé esta manera, la fun~-
cién deA la ensefianza pafeceria reducirse -~ dice Lowenfeid -~ a formar gente

~ capaz de colaecionar partes de informacifn y repetirla a una aeﬁai dada...
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Lo mAsS molesto de ésta situacibn es que esa habilidad para repetir informa
cién puede tener muy poca relacién con aquello de "miembro Gitil y Sien ‘
adaptado" gque crefamos estar formando” (Lowenfeld V., Brittain L.W., 1972,
p. 3).

Para este autor, una de las habilidades b&sicas que se deberfa enseiar es
la capacidad de descubrir y buscar respuestas, lo cual es el fundamento de
las experiencias artisticas. Adem3s, reconociendo el hecho de que el nifio
aprende a travds de Jlos sentidos dice que "el desarrollo de la sensibili~--
dad peroeptiva' deberfa pues convertirse en una de las partes mds importan-
tes del proceso educativo" (Op. cit. p. 6).

Otxo aspecto de la critica que hace Lowenfeld de la educacién tradicional,
radica en los efactos que ha dado como resultade y propone, como aitematg’._
va, a la educacién artfstica.

"El nimero ¢reciente de enfermedadeé mentales y emocionales en la época
actual y nuestra incapacidad para aceptar a los seres humanos como tales,
prescindiendo de su nacionalidad, religién, raza, color u opinidn es una
sefial alarmante, y pone. en evidencia que \la educacién ha fracasado... En
un sistema educacional bien equilibrado( en el cual se acentiie la importan
cia del desarrollo integral, la capacidad intelgctnql, los sentimientaos y
las facultades perceptivas de cada individuo deben ser igualmente desarro-
lladas, con el £in de‘ qhe su capacidad creadora potencial pueda perfeccio~

narse” (Op. cit. p. 6).
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EL ARTE COMO BASE DE LA EDUCACION.

Herbert Read en su libro Educacifn por el arte expone la tesis de que "el
arte debe ser la hase de la educacién™ (Read H., 1982, p. 27).

Como finalidad de la educacién Read parte de una concepcidtn democr@tica en
la que se concibe la finaiidad de la educacién como e; desarroilvo tanto de
la singularidad como de la conciencia social del individuo, ya que la sin->
gularidad carece de valor pré&ico en el aislamiento. Por tanto, la educa-
cién debe cmcehii'se no splo como proceso de individualizacitn sino btam- -
hién de integracién.

Dicha finalidad solo se cumple en la medida en que los sentidos establecen
wna relacién armoniosa con el mundo exterior, Es én es.te _punto eh donde se
fundamenta la tesis original. La educacidn estética o por el arte abarca
todos los modos de expresidn indivigual: visual o plética, literaria, poé~
' tica musical o auditiva y fomenta el desarfollo, la convervacién y la coox
dinacifn de diversos modos de peroepcié'n‘ y sensacién relacionados entre. si
y con el axrbiente;';al expresifn del sentimiento en diversas formas y, en
“algunos casos, la commicacifn de cierxtas experiencias que si no fuera por

estos medios,permanecerian parcial o totalmente. dentro del individuo.

Read define, por consiguiente, a la educacién "como el cultivo de los mo--
dos de expresién" ya que "consiste en ensefiar a nifios y adultos a hacer 80
nidos, imigenes, movimientos, herramientas, utensilios,..".

(Op. cit. p. 36).
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Este concepto de educacién difiere dei tradicionalmente imperante que esta
blece que el sistema educativo "tiene ante todo una fincién socializadora:
esto es, preparar a los sujetos, mediante la internalizacifn de normas, va
lores, imfgenes, conceptos, actitudes, pautas de comportamiento, etc., pa-
ra el désempeﬁo de roles a los que la sociedad los dustina en res(Gmen,
adapténdolos". (Vasconi T., Recca I., 1977).

BEste concepto tiende, mis que a desarrollar la singularidad, a fomentar la
homogeneidad dgl grupo y ia sumi_SiSn ante la clase en el poder. Es por es-
to que se ha perdido la autenticidad, la verdadera beroapcién, la intui- ~
cién, etc., aﬁte esta realidad educativa y social‘ se afirma que cuando la
‘cultura eé incapaz de renovarse, debido al carlcter opfesivp de la educa—-

cién, resulta represiva para la integracién y el desarrollo del hombre.

Esta es la situacién ante la cual nos encont rancs actualmente. Diversos au
tores, pedagogos, psicdlogos, educadores, etc., ‘encuex‘mtran en el arte wna
posibilidad para retornmar a la naturaleza creadora del hombre.

Eé.posible validar la necesidad Ade un cambio educativoe en dés aspactos pri

mordiales del deéarrollo del nifio: la efectividad y la creatividad.

Estudios sohre el desarrollo emocional han demostrado la inportanéia que
tienen todas las emociones - ya s;ean placenteras o diSplacenteras - en el
desarrollo del nifio.

Las emociones a_fec_ta’n el desarrollo del nifio de diversas formas: proveen y

afiaden placer a las expeﬁencias diarias; preparan al cuerpo para la'ac;ci&a
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son una forma de commicacién; interfieren con la actividad mental; actfan

como fuente de evaluacidn tanto individual como social; fomentan e inhiben

la interaccidn social; afectan diversos modos de respuesfa; dejan huella .

en la exﬁresién facial del nifio y, en general influyen en el estado psico~

18gico del nifio y de su relacién con el medio.

El tipo de emociones gue prevalecen durante la infancia determinan diver--

sas caracteristicas del temperamento y la personalidad del nifio y por ende,

afecta tanto su desarrollo como en su adaptacién a la sotiedad.

La importancia del buen desarrolle afectivo se oﬁserva, prinqipalmente, en
relacifn a la falta ge afecto en es‘pecia; durante los. prinerps afios del ni
fio, 1a afectividad es wa reaccifn emocional dir'igida‘hacia otxo qrganiémo
u dhjeto. Indica cuidado, amistaa, sinpaif;a, o actitua ‘de ayuda que pmdé ,

tomar formas fisicas o verbales.

La afectividad, junto con la alegria, es la emocién' mfs valiosa debido a
que contribuye a un ajuste 'social adecuado. Rhora bien, ‘para constituirse
en una emocién placentera y contribuir a lo anteriormente mencicmado, la
afectividad debe sex recfproca, Deben de existir ligas afectivas entre el
nifio y personas significativas en su vida; El nifio que no tiene koportmidg
des de e;@eriméntar afecto se ve seriamente afectado. Elizabeth Hurlock ex
. pone _las causas y los efectos de la privacién afectiva. Las céusaa Pueden
sexr muchas: el nifo puede haber sido, o éstar institucionalizado, la acti-
tud de los padres de no mostrar afecto por n.ega‘cién del nijio o por miedo a

consentirlo, el rechazo del nifio hacia sus padres por que la conducta de
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.éétos no corrasponde a las necesidades del nifio o por que se avexrguenza de

ellos, etc.

Los afectos se, manifiestan, a suv vez, en todas las Areas del desarrollo:

en el drea motora se muestra un retraso al sentarse, al pararse, él caminaxr
etc., en el &rea de lenguaje se retrasa su aparicién, en ocasiones aparecen
desérdenes como el tartamudeo; en el drea intelectual el nific muestra falta
de concentracién, existe wma ingerferencia en el aprendizaje, en la memoria
y en la capacidad de razohamiento: en él drea de socializacién 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 retrafdo, es a la vez egoista y demandante.

Todos estos factares indican la importancia de procurar al nifio un buen de-

sarrollo emocional en general y afectixb‘ en parti'culat.

Es necesario, ademis, que el nifio tenga ‘diversos medios para expresar sus
emociones ya que solo asi @stas serén vias para un desarrollo emocional ade

cuado y un buen ajuste social.

1a exprésian de emocioneés — placenteras y displacenteras - pué@e ser esta~-
falecida y ejercitada mediante formas artisticas diversas: el dibujo, el tea
tro o juego dramatico, la danza, la msica, etc. Estas actividades y accio-
nes ejecutadas por el nifio tienen significancia tanto en el desairollo indi
vidual como en los aspectos de socializacidn y cooperaci&n. Tienen ademss
especial importancia las actividades artfsticas realizadas en grupo como ei '

coro, el teatro o la misica ejecutada en conjunto (Gloton R., 1978) . Estas
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actividgdes son tan_bién formas de expresién de la creatividad del nifio.
"Creatividad" es uno de los téxminos menosy definidos dentr§ dé la vasta ga
ma de los aspectos de investigacién. en psicologfa. Se le ha llgmado activi
dad creadora a toda realizacidn humana creadora de algo nuevo (Hurlock E.
1978. Vigotskii 1982). No necesariamente conduce a wn producto terminal cb
servable, pueden abarcar tarbién "determinadas construccicnes del cerebro
o del sentimiento que viven y se manifiestan 86lo en el propio ser humano"

Vigotskii 1982, p. 7).

La creatividad es considerada como wm proceso mediante el cual el hombre m_o_
difica su presente y lo hace sex w ser proyectado hacia el fhturof (Goxdi~

llo J., 1977},

El acto de crear le da al nifio y. al hombre placer y sat’:i.sfaccién',raSpectosj
que tJ.enen marcada influencia en su desarrollo. Se ha concebido popuiarmen-
te que la cépacidad de creacién es privativa de moé cuant:os genios, que
existe una feiaciﬁn forzosa entre _inteligencia Yy ci:éatividad. Esta forma d_e
conceptualizér el acto creativo .reéulta totalmente injusta. En cualquier
contexte, dande el ser humaﬁo imagina, cambia, modifica y crea algo 'niuevo~ |
~aunque sea nuevo Solo para si mismo y ya se haya manifestado anteriormen-+
te ~ Apor mfnimamente ,n'ovedoso qixe'»sea, -tiene su oi:igen en el prooes§ crea==
| dor del ser humano. |
Por’ lo anterior, como advierte Vigotskii, "los procesos creadores 5e obser=
van con todo su vigor desde la mfs tiema,infancia" (Op. cit. p. ’11) . Se re

~ conace la importancia de la capacidad creadora en los niﬁos_,yel' fomento de
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so se manifiesta en el nifio de diversas formas, principalmente en sus jue--

gos y en su arte,

La actividad creadora no aparsce repentinamente, ni se nace con esta capaci:
dad, gs un procese largo y gradual que asciende de formas elementalas a

otras mis complicadas. Para entender mejor este proceso, Vigotkii hace refe
rencia a la vinculacién existente entre la fantasfa y la realidad en la con
cucta humana. Habla dé cuatro formas bisicas que ligan la actividad imagina
dora con la realidad y establece que la imaginacidén es "una funcién vital-~

mente necesaria de cerebro”.

"La primera forma de vincﬁlacién de fantasfa y realidad consiste en que to~
da elucubiaci&n se compone siempre de elementos tomados de la realidad

extraidos‘ de la experienéia anterior del hombre... La actividad creadora de
la imaginacién Se encuentra en relacién directa con la riqueza y la varie--
dad de la experiencia acumulada por el hcmbl;e, porque ' esta experiencia es

el material con el que erije sus edificios de fantasia"‘ (Op. cit. p. 16).

De este enunciado se deduce que al ser mayor la experiencia humana, el mate
rial del gue dispone la imaginacifn para crear mayores elementos es, .por

tanto, mis abundante, gsta conclusidén apoya la necesidad de ampliar la expe
riencia del nifio si queremes proporcicnarle una bése suficlentemente sdlida
para su actividad creadora. Porque aunque mis libre, la imaginacién del ni-

fio @8 mis pchre que la del adulto.

La segunda forma en gue se vinculan fantasfa y realidad se realiza entre
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productos preparados de la fa.ntasi;'z y determinados fenfmenos complejog de
la realidad. Es por esta vinculacién que wno puede imaginar 1o que no ha
visto o vivido directamente. En este sentido la imaginacifn se convierte
en un medio para ampliar la experiencia del hombre y permitir gue se extien
da el estrecho circulo de su propia experiencia. "En tal sentido la imagina
cién adquiere una funcidn de suma importancia en la conducta y en el desa-~
rrollo humano" y "constituye una @did&x absolutamente necesaria para ca-
si toda funcifn cerebral®™... de esta ya que es la fantasfa la que apoj'a a

la experiencia.

La tercera de las formas de vinculacién es el enlace emocicnal. Toda emo- ~
cifn tiende 5 manifestarse en determinadas imAgenes cohcoréantes con ella,
como si la emocifn eligiese i‘mpresiones’, ideas o imfgenes ccngrt.xem‘:esi coh
el estado de Snimo que nos dominara en un momento. Péstgriormente, las im&-
"‘-genes se combiqan redprothe por que poseen un teno aféctivo coniﬁn,

aumque no se hayan presentado juntas anteriormente.

Existe tAnnbién una liga entre imaginacién y emocidn, en la que es la ﬁxim-
ra la que influye en la segunda. Imaginemos, por ejemplo cuando ‘des-pertanbs
en la noche y el &aje colgado en el percherc nos parece comd un 1adt& que
entrd en la recimara, la imfgen del ladrSn es irreal, pero el miedo qﬁe sen
timos es‘tan efectivamente real que hasta tardamos un poco en volver a con~
cicliar .elr suefio. Como este ejemplo se podrfan citar varios que fundamentan
el efecto que tienen las cbras de arte producto de la fantasfia y»*de‘ la ‘ge‘tg_

vidad creadora de sus autores, en nuestras emociones.
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La (ltima forma de vinculacién se manifiesta en que lo creado por la imagi
nacifn representa algo nuevo, fuera de la experiencia del hombre que al re
cibir forma nueva. empieza a existir realmente en el mundo e influye sobre
su entorno. Los elementos que intervienen en la composicidn de esa cbra

i:romueven de la realidad y dentro del pensamiento del hombre sufren conpl_e_
ja reelaboracién y se convierten entonces en producto de su imaginacidn.

Posteriormente, pueden materializarse y con una fuerza activa propié. capaz
de modificdar esa misma realidad, cerrindose asf el cfrcule de la actividad

creadora propia de la imaginacién humana.

Este proceso es claro en el campo de la influen’cia prictica en la naturale
za, en la esfera de 1§ técnica pero es igualmente viable en la representa=-
ci6n subjetiva. Al respecto Vigotskii cita a Ribaud (1901) quien decfa que
"toda idea dominante sé apoya en alguna necesidad, anhelo o deseq. es de--
cir, alqﬁn elemento afectivo, por que seria.absurdo creer en la permanen--
cia de cualquier idea que se encontrase supuestamente en estado meranente
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 imaginacifn artfstica. ¢Necesita el
 hombre el arte? Las chras de arte influyen en nuestro munde interior del

mismo modo que el instrumento téecnico en el mundo exterior.

Las cbras de arte tienen wna l6gica interna por la que ejercen una influen
cia tan enorme tanto em la conciencia individusl como social. En las cbras

artfsticas se encuentran unidos rasgos alejados, sin vinculacién exterior
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contempor&neo.

A partir de estos planteamientos se valida justamente la importancia de la
imaginacién creadora en el desarrollo'int;egrai del nific. si bien la in;agi-
nacidn no se puede chservar, ni medir "es pesible aprender a imaginar!
(Galvan E., 1984) y por ende ensehar av imaginar. En esto radica la impor-=
tancia d_e dotar al nifioc de material abundante, real y valioso con el fin

de ampliar su experiencia y ejercitar su imaginacién creadera.

La educacién por el arte es una posibhilidad de fac’ili;:ar una via de expxé-
s5ifn de las emociones ~ que constituye un elemento primordial del buen de-
sarrollo afectivo -~ y de ejercitar y alimentar la creatividad por ed enri-
quecimiento de las experiencias del nifio de maﬁera activa, natural y moti-

vante.

ta expresifn no es solamente fundamental para el desarrollo afectivo, se
considera ademfs como una "necesidad innata del individuo de comumnicar a
otros sus pensamientos, seriti_mientos y emocicnes" (Read H., 1982, p. 209).
El nifo empieza a expresarse desde su n&cimiento. Sus primeros gestos y
gritos son una forma mediante la cual el nifio se comunica con los demis.
Desde eée momento se. buede distinguir entre expresiarx dirigida, hacia un
fin es§ec£fico, como iogr.ar. la satisfaccitn inmediata de cierto apetito, y
la exf:resi&n no dirigida, que tiene como objeto el exteriﬁrizar alglin sen-
timiento generalizado, Ambos modos bde expresifn pueden estaxr relacionados

en cuanto a que uno proauée al otro perxo las mis de las veces la expreéi&n
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no dirigida es parentemente desinteresada. Debido a que no esti destinada

a la satisfaceifn de una necesidad inmediata, se le llama aexpresién. libre.

"El arte es valioso porque es wn madio de autoexpresidn. ES un lenguaje pa
ra expresar sentimientos, para sacar tensiones o para expresaxr bienestar,

El nifio pequeiio necesita vias de expresiSn" (Read X. The Nursery School,

citado en Daanf J., et al 1981, p. 182). El nifio experimenta una gran sa=-
tisfaccién al poder expresarse por medic del arte. El nifio que tiene estd
oportunidad se torna mis independiente debido a que expresa ideas y pensa- .
mientos por aguellos medi.oé qua est§n a su alcance. Ademds, este hecho pro
mueve la confianza en s{ mismo. Estos dos aspectos estén estrechamente
vinculados c§n el desarrollo del concepto de si mismo. Se reconoce que los
nifios nédes;itan cox;siderarse a sf mismos como dignos de actuar en el medio
complejo en el que; se encuentran, 1o cual lleva implfcito el valorar sus
actos, -aspecto que repercute a su vez en la. auto~confianza y, finalmente,
en el desarrollo hacia un ser humaﬁo integro y feliz. "Esto es tan inpor;-
tante que ain cuando no hubiera otra razén ya jpstificaria la inclusién

del arte (en la 'e&ucacién) " (Lowenfeld F., 1972, p. 19).

Los diversés modos de expresién del nifio son congiderados como un proceso

ciin&mico que es en eSencia una propuesta que exige respuestas de los demas.
Los dibujos de los nifios no son solo empleados como expresién de sus imége
nes perceptuales, ni de sus sentinﬁientos reprimidos: es un “espont&n_eo ex-

tendexse hacia el mindo exterior; un tanteo provisional en un principio pe
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ro capaz de convertirse en el factor principal para el ajuste del indivi--

duo a la sociedad" (Read H., 19682, p. 173).

En el sistema educative actual han existido siempre algunas formas de arté
inclufdas en los programas educativos. Desde el jardin de nifios, se encuen
tran actividades artisticas y de hecho, este perfodo considezja la activi-;-
dad estética como primordial chjetive del programa cotiéiano. Otro #mcto-
fundamental de la etapa pre-escolar es el juego, sin embargo{ a medida que
el nifio avanza por las etapas escolares tanto las formas de educéci&n elatg_ ‘
ticas como el juego pierden importancia, y ée van eliminandé progresivamen
te para dar prioridad a la educacifn intelectual y academicista,v deﬁido a
que la eduéaci&n. se confunde con una prep-aracién activa de utilidad péra

‘la vida.

Por alguna razén, las actividades que se pueden indicar con palabras como
"cre'adora“, "imaginativa" 6 "estética” no han sidd vinculadas con las acti

vidades didécticas, I&gicas,”‘utinta;ias o'académicisvtas.f

1a educacifn por el arte propone que la actividad creadaxé o‘ imaginativa,

no sea privativa de una materia con i.iﬁlit«as definidos, con ﬁorarics . terﬁae
rios, clases y aulas estahlecidés, sino que representan mis bien un mbdo

de debsarrollo mental que todo lo abarxca. Se propone por lo tanto \m método
integral en el qua las 'mtemiticAs © la geograffa pueden ser tanbién a‘c‘tf.-
vidade_§ creativas. "Las materias individuales pierden sus contornos actua-
les, definidos y artificiales para ‘cohfmdirse en una actividad total cons

tructiva y creadora, continuado, en este sentido, los métodos de_jexiseﬁqn-c
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za de los jardfnes de infantes" (Op. cit. p. 221),

Lo que se sugiere entonces es continuar con la motivacidn al arte y el mé-
todo de juego, que constituyen la base de la educacién pre-escolar. La teo
rfa lidica ha sido analizada por diversos autores que consideran al juego
desde diversos enfoques como el filos6fico, como Kant, Schiller, Huezinga;
el psicol8gico como Froebel y Spencer. No concieme a los fines de este
trabajo hacer una relacibn o anflisis de la teorfa lidica, sin embargo, es
necesario revisar algunas consideraciones respecto a la relacifn entre Jue

go ¥y arte.

Como ya se ha sefialado, la expresibn es una necesidad del individwo, asi--
mismo, el juego es considerado c‘bmo la forma més evidente de exp;'esién li-
bre en los nihos. Desde el punto de vista de ios tedricos de la educacién
‘por el arte, el juego es una forma de arte. Dar coherencia y direccidn al
juego es convertirlo en arte (Galvan E., 1985; Goldillo J., 1977; Read H.,

1982).

"La finalidad de la:l educacibén es la integracibn, el individuo no requiere
solamente de informacién sino también de muchos otros elementos que le pro
vean de estimulici&n y "entrenamiento unificado de todos los sentidos para

la actividad de vivir" (Read H. 1982, p. 229).

Una posibilidad de realizacidn del canbio en la educacifn es mediante el
reconocimiento de la importancia de la expresifn artfstica como facultad '

de todos los hombres, como medio de conocimiento y como necesidad tanto i_n_ :
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dividqai como social, Un'a educacidn unilateral, academicista frégmentar‘ia
que acentie el conocimiento intelectual y persevere en los roles estableci
dos por la clase dominante, en la que se descuida las necesidades més vita |
les para el desarrollo del nifio, produce los mismes efectos que citamos en
relacién a la privacién afectiva. "Para ellos (los nifios) las tareas artis
ticas pueden representar muy bien la diferencia que hay entre individuos |
adaptados y felices en oposicidn a otros que, a pesar de cuanto han apren=~
dido, sequiran careciendo de equilibrio y sufrixrfn dificultades en sus re-
laciones con el medio" (Lowenfeld V., 1972).

Read realiza una parifrasis de la descripeién gue hace Caldwell Coo); en el
libro The Play Way en la que reemplaza la palabra arxte por juego de la 8i

fuiente forma:

"El juego, tal como lo entiendo - &ice - "arte" tal como yo lo erntiendo‘-
cala mucho mds hondo que el estudio; va m@s alld del razomamiento e ilumi-
nando cdmaras de la imaginacidn, acelera el cuarpo del pensamiento y de~ -
muestra todas las cosas en accién. El estudio libresco, por completo que
‘sea, puede ser sdlo superficial en el sentidé de que puede carecer del sen
timiento de ia realidad. Quiz& la frase "no hay impresidn sin exprésiﬁn"
sea una' maxima antigua,. pero aun en la actualidad aprender es a menudo sa

- ber sin preocuparse mucho por sentir, y nada por hacer. El aprendizaje
puede quedar fuera de uno, tal como las ropas, sin identificarse con el
propio ser. Pero entiende por Juego - (Arte) -, el hacer algo gque uno -sabe
poﬁiendo en ello su corazén, la aprec‘:iaciéxi'finalv en la vida y en el estu~
dio es colocarse en la cosa estudiada y vivir allf una vida lg_c_:_t_:_i_x_rg_" '
(Read H., 1982, p. 229). ’



| CAPITULO III: [EL ARTE Y LA EDUCACION ESPECIAL,
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ARTE Y EDUCACICN ESPECIAL.

Respecto de las tendencias y objetivos de la Educacifn Especial se destacan

tres aspectos generales:

I. los programas estfn disefiados tomando como base el avance, las necesida~
des, los logros y los intereses de los "nifios normales™, dentro del sis~
tema educativo general. Siendo entonces la Educacién Especial una répli~
ca del sistema educativo pero *"adaptado" a las necesidades de los nifos

excepcionales.

Il. El principal cbjetivo de la Educacidn Especial es la "normalizacisn",
postura que tiende a subrayar las similaridades entre los nifios difexen
tes y el resto de la sociedad "normal", queriendo que el nifio sea lo me

nos diferente posible al resto de la poblacién.

III, Los diverscs programas de Educacién Especial giran alrededor del con--
cepto de "entrenamiento". Instituciones, escuelas dedicadas a la aten-
¢ién especializada de nifios diferentes han sido llamados "centros de
entrenamiento” en las que se ha enfatizado el hecho de que estos niiios
pueden ser entrenados. Dicha postura ha estado subensionada principal-

mente par la corriente de la modificacidn conductual.

Varios autores han criticado estas tendencias, ya que, segin ellos, este ti_

po de educacién no beneficia al nifio diferente, debido a lo falaz de sus
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planteamientos:

1.

El nifio diferente, en especial agquel que presenta retardo en el desarro~
1llo, tiene las mismas necesidades vitales, asf como un proceso de desa--
rrollo y crecimiento semejante al resto de la poblacién, pero no puede
beneficiarse de un programa educativo en donde predominan las habilida-~
des acadfmicas, la acumulacién de informacién y el conocimiento tebrico,
debido a que por shs propias diferencias, este tipo de nifios no podré
"adaptarse” a la sociedad a la que pertenece con sus valores y reglas.

Esta sociedad no lo acepta y de hecho lo margina.

Estos niﬁos.son diferentes en aspectos que van mis alld de la velocidad
del aprendizaje por lo que no es guficiente adaptar los progiamas asuy~ =
miendo que elv nifio que presenta retardo "aprende mis lento™ (Etchegoyén,
1974) . los objetivos de la Educacién Especial debieran ser diferentea a

los de la educacidn en general.

Hﬁé que tender a la "normalizacibn" y por lo tanto a la homogeneizacién,
debieramos mis bien sehalar el hecho de que estas personas s'on ciiferén—-
tes (Judge C., Hilgendorf M., 1979). Reconocer estas diferencias en nece
sidades, intereses, posibilidades y ubicacién social debiera ser ei pri-
mer paso a favor no solo del nifio diferente, sino de todo individuo de

esta socledad.

El entrenamiento de habilidades con métodos "cientificamente controlados®
son, sin duda alguna, formas eficaces de tratar problemas puntuales dal

desarrollo de una persona. Es sabido lo importante y necesario de algunos.
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repertorios bésicos - como imitacién, seguimiento de instruccifnes'y

atenci6n - en la posibilidad de aprendizaje. Existe suficiente literatn
ra e investigacién empirica que fundamenta este hecho. Sin embargo, di-'
chas técnicas dejan de lado aspectos generaies y complejos del desarro~

1lo muy impbrtantes para el nino.

La adquisicién de reépuestas en escenarios controlados, dificilﬁrente ge ge-
neraliza' al mundo complejo en el que el nifio viye. Es necesario, por lo tan
to, que el nifo aprenda estas.hébilidades complejas dentro de écntextos rea
les.

Adem&é, dichas téqnicas niegan la existencia de habilidades breati.v_as. y la
oportunidad«éara ejercitarlas, olvidan el desarrollo aféqtivo del nific y la
necesidad vital de expresarse.

Una posibilidad de realizar un cambio en las tendencias de la Educaciém Es~
pecial, y que de hecho ha empezado a i:éaliza:se én:todos los pafses del mm.
do es el integmr‘el arte a los programas educativos dirigidos a la aten- ~
cién del nifio diferente. Con relaciém al arte y a 'la educacién y a la nece-

sidad de un cambio educativo general cobra mayor fuerza con esta poblaciGn.

El arte tiene un valor en si mismo. Es inpdrtante Yy énriquece. nuestras vi--
das por que existe. El arte es un requisito de lo que los filésofos han lla |
mado 'fBuena Vida® (Anderson E.F. 1978). Por su intrfnseco valor motivacio--
nal y por la necesidad del hombre de crear, de hacer imsgeneé y de expresar

se, el arte es wna forma educativa que debe integrarse a las experiencias
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del nifo difeiente. Al integrar el arte a los programas para nifios excep—-
cionales se hace incapié en la principal fuente de aprendizaje: los genti-
dos (Gordillo J., 1977; lowenfeld V., 1957; Montessori M., 1971; Reﬁd H.,

1972), por esto es necesario motivar al nifio para que busque las relacio=~
nes y variaciones en la forma, la linea, sl color, la textura, el'movimie&

to, el ritmo, etc., vy ast ajercitar su percepcién.

La posibilidad de experimentar con todo tipo de materiales, de conocerlos,
de manipularlos ~représen£a una experiencia real y concreta que faqilita ei
aprendizaje. "Generalmente los nifios con retardo en él_desaxrollo aprende==
fén mejor cuando se eﬁcuentren involucrados activamente en el proceso de
aprendizaje: ver, escuchar, tocar, oler, probar, manipular, mcvei:sg - todos-
estos aspectos enriquecen el proceso de aprendizaje"‘ (M.anuai of Art for the '

educable and trainable mentally retarded child, 1976).

tna coni:ribuci6n §ital que el ai'te tiene respecto de la aducaciﬁx'l del niflo
diferente, consiste en que ayuda a destlxrrollar el ;::oncepto bésico de si mis
mo (Alabama State departament of Education, 1976; Andexson E.F., 1978;
Marien P. y Felix M., 1980; Gair, B.s.A, 1980; Mayhew N., 1975, Lovano~Kerr
J. E. Savage S,, 1972; lownfeld V., 1957; Stevens G.D., 1958; Tilley P,,

1978; Pranklin sh B., 1979).

tna de las 'necesidades b8sicas del nifio diferente es desarrollar el concep=-
to que tiene de sf mismo, de su cuerpo generalmente. msv nifios normales de-

sarrollan este concepto f&cilmente, sin ningin tipo de ensefianza especial.
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Sin embargo, el nifio diferente no tiene las mismas oportunidades por lo
que le es mis diffcil definirse. El concepto que tiene el nifio de sf mismo
- psiéongicamente, emocionalmente y socialmente - se desarrolla a partir
del éonocimiento, la conciencia y la aceptacién de su cuerpo. El nific dife
rente pude aprender las partes de Su cuerpo, su relacién y como se inte- -
gran para formar concepto total por medio de diferentes experiencias ar
tIskti'ca‘s. Ademds, el proceso artfstico es, en si nismo un medio de autbafiy
macibén. Al desarrollar ﬁna mayor conciencia de su cuerpo y tener una acti~
tud positiva hacia éste, el nifio puede, a su vez, tgner una actitud y sen-

timiento positive hacia sf mismo y por lo tanto desarrollar su auto—estimé.

Las personas diferentes "necesitan sentirse Gtiles a pesar de todos nues- -
tros eStandares sociales de belleza y de intéugencia" {Marion P., Felix
M., 1980) . La importancia estriba en realizar y valorar las diferencias uti
liz@ndolas en aquellas e:;periencias que apoyen la agto—confianza y la auto-
eétima; el hecho de que uno puede cometer errores, trabajar‘ dentro de cier-
tos 1imites, ser diferente a otros y aln asf tener una profunda y valiosa

imfSgen de uno mismo.

Otro aspecto en el que contribuye el arte al desarrollo del nifio es proveexr
lo de modos de expresidn. 'Ya se explicé la importancia que tiene la eypre--
sién - o la auto-expresidén' ~ para el buen desarrollo. Este aspecto es par—-—
ticularmente importante para que el nifio diferente que no tiene los mismos
medios que el nifio normal para expresarse. Por diversos mg:tiw)os le resulta

‘diffcil transmitir ideas, emociones y necesidades.



El arte - la pintura, el modelado, la interpretacién y la escenificacién,
la mbsica, la danza, etc., - ayuda al nifio a expresarse y regular sus emo~
ciones, inclusive como posibilidades de disfrutar su tiempo libre, siendo

una experiencia recreativa, etc.

El desarrollo de la posibilidad de comunicarse y de expresarse, llevan tam
bién hacia un sentimiento de auto-identificacién. Ademds, la actividad
artistica le brinda al nifio la experiencia de experimentar el sentimiehto

de éxito.

Las acciones del nifio diferente son comparadas con la "norma" y siemin:e re-
sulta que no cbtuvo el porcentaje esperado, que su calificacién es menor,
que su ejecucién no fué tan acertada y tan r3pida, que su conducta no es
adecuada. Es sumamente importante experimentar el €xito para valorar los lo
gros, para tener confianza en nuestros actos, para llegar a ser independieé_
te. Resulta ser un elemento motivante para involucrar al nifio hacié diver-—

sas actividades, ya que recibe estimulo y aceptacidn.

Todos los trabajos terminados deben ser expuestos - debe prepararse un am=-
plio espacio para este fin - y debe alentarse a los nifios para que se enor-
gqullezcan de sus trabajos, ademds de hacerles saber que sus esfuerzos han

sido apreciados. Esta situacidn propicia pautas de socializacién diversas,

tanto entre los nifios, como entre nifios y educadores.

Se reconoce ademds que por medio del proceso artistico se estimula la crea-

tividad vy la imaginacién del nifo diferente, Cualquier tipo de proyecto ar-
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tistico, sea cual fuere la dificultad o0 naturaleza del mismo, involucra
una toma de decisiones por parte del nifio y el proceso creative tiene di~-
recta ingerencia en la solucién de problemas. Por otra parte, las activi~
dades artisticas pueden relacionarse e integrarse a todas las freas de es
tudio. Sirven al desarrollo de repertorios y habilidades basicas, no s6lo
en las 8reas perceptivas y expresivas, pero también en otras 4reas de
aprendizaje como lenguaje, matemdticas, ciencias naturales o ciencias so=
ciales. El arte puede ser un elemento integrador. Se ubica, de hecho, en
la tendencia principal de.la vida. El punto importante es escogef ma ac-
tividad especifica que coenduzca al desarrollo artistico y al mismo tien@c
facilite el crecimiento en otras Areas. Es indispensable maximizar las
acciones para hacer posible esta integracién (Anderson, E.F., 1978; Gair

G.S5., 1980; Read, H., 1982; Gloton 1978).

Durante las actividades artisticas, se brinda al nifio oportunidades para

practicar su lenguaje, la lectura o las matemiticas. La manipulacién de-

materiales, el reconocimiento de su nombre, su textura o el ﬁamaﬁo preci~
80 de la hoja de papel permite la aplicacién y prictica directa de conceé
tos y por tanto, facilita la formacidn y el aprendizaje de los mismos. El
nific aprende dentro de un continuc, y este aprendizaje no debe ser frag--
mentario de modo que el liegar a "clase de arte" apague su procesb de pen=-
samlento de otras &reas como lenguaje, matemSticas o auto-cuidado y vice~
versa. Ningin aspecto o &rea del aprendizaje sé da de manera indeéendien-

te ni en el aprendizaje ni en la vida.



Es necesario que el nifio aprenda dentro de un contexto real y complejo,

todas las habilidades que necesite en un momento especffico.
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PROCESQ Y PRODUCTQ.

“"En-el trabaj;: y en al trabajo artfstice en particular se pueden distin=—
gulr dos elementos fundamentales: el proceso y el producto® (Galvan E.,

"1984) . Si bien el setjundo es resultado del primero, cada wo de eatos ele
mentos tienen un valor y debe ser analizade individualmente. Hablar {nica
mente del producto -hecho comin en los andlisis que se realizan del arte-

as reducir y ocultar el elemento que consideramcs primordial del trabajo.

Es myy diffcil deteétar el orfgen del proceso artfstico. "Tal vez se ini-
cie con la propia historia del hombre y en las ewperiencias gque acumula
desde que nace; gin embargo, existe una idea, una pm-concepéién... Eg
an{ donde principia la obra y desde donde podemos aprovechar la experien-

cia para la realizacién de cierto ejercicio (Op. cit.).

El elemento primordial que debe tomarse en cuenta del trabajo artfstice,
es el proceso. Es dehecho durante el mismo que el nifio recibe estimula- -
cifn sensorial a diversos niveles, que aprende de los materiales por su
manipulacifn, que ejercita su creatividad y es, por tanto, la principal

fuente de satisfaccién para el nifio.

"No se debe olvidar que la ley bdsica del arte creador infantil consiste
en que su valor no reside en el resultado, en el producto de la obra crea

dora, sino en el proceso mismo" (Vigotskii S.L., 1982, p. 88).
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Los productos de la actividad artistica infantil en general y en particu-
lar el de todas las personas diferentes -~ considexados como psicdticos,

retardados, alineados, etc., — han sido tema discutido por artistas, cri-
ticos de arte, psicélogoes, psicoanalistas y en general de todas las perso

nas interesadas tanto em el arte como en la educacién aespacial.

El arte infantil v el de las personas diferentes no han podido evitar la
tendencia de ser forzozamente ubicado dentro de ciexta "escuela". Asi, ha
sido ubicade dentro de la escuela conocida como "Primitivismo" o "Arte

primitivo”.

Dentro del arte primitivo se locaiiza a la prictica artistica espentinea,
no profesicnall, libre del filtro de la razén. Se le ha considerado tam— -
bién como marginal, observada como algo externo a la cultura occidental.
Son consideradas como manifestaciones de esta escuela, el arte prahistér_i_
co, al arte de los pueblos primitivos en Africa, Oceanfa, América, el ar-
te naif o ingenuista - del que ez principal exponente Henry Rousseau -

el arte infantil y el arte de las personas diferentes.

Cabe sefialar ‘la influencia y contribucién del arte de los pueblos primi-
tivos en las manifestaciones del arte contemporaneo. Dicha influencia ha
sido claramente expuesta en la exposicifén "Primitivigm" i.n. 220 th Century
Art. presentada por el Museo de Arte Moderno en Nueva York, en 1984. La

huella del arte negro se aprecia claramente en las obras de Picasso, Klee

Matigse, Derain y otros autorxes.



Los productos artisticos de las personas diferentes "muestran la frescura
que permite el esi;ar al margén del sistema normativo; de la imposicién de
los valores establecidos. Las proposiciones plésticas emanan directamente
de su vivencia emotiva y expresan libremente su experiencia" (Galvén E.,

1984) .

E] movimiento para el descubrimiento de este tipo de arte surge a parti}c

del auge del psicoanflisis y del surrealismo. .

Una manifestacién del inter8s por el arte marginado es el movimiento cono.
cido como Art Brut (o Arte Bruto). El Art Brut se encuentra en el vértice
opuesto al campo de lo que ‘occidente ha d&do por llamar "cultura" »
{Dubuffet 1959). en Collection de L'Art Brut 1976. Consiste del trabajo
producido por persanas que, por divergas razones, no han pasado por el
endoctrinamiento y condicionamiento sociales. Pueden ser obras de reclu--
sos, de personas mal ajustadas, de pacientes e hospitales psiqui&triqos,
de nifios o persoﬁas con retardo en el desaxrolio, Yy en general, todos

. aquellos individuos sefialados por la sociedad como "anormales” o diferen~

tes.

Estas personas han trabajado al mfrgen de toda influencia del sistema edu
cativo del arte, como escuelas, museos, galerias; su obra ha sidb produci
da para 8f mismos, desde lo mas profundo de su personalidad como manifes-
taciones de su mis fntima experiencia emptiva (Thévoz M., 1976). en

Collection de L'Art Brut, 1976.
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A partir de 1945, Jean Dubuffet, emprendid la biisqueda de trab;ajos que es
tuvieran libres de normas culturaleg o de tendencias de moda. Fund8, jun—
t8 con Andre Breton la "Campagnie de L'Art Brut®., Se formé entances wna
coleccién de aproximadamente 5000 trabajos. En 1971, doné la coleccién a
la Ciudad de raussane, Suiza, formfndose asi el Museo Collectien de L'Art
Brut. Los trabajos que forman la coleccifn son altamente originales en
cuanto a conceptos, temas y técnicas. Adem@s no dejan de iupresionﬁr al
espectador por Su enorme carga emotiva. El museo cuenta tawbién con una
sala para exposiciones temporalas, en donde se presentan diversos traba—

jos que corresponden a las caracteristicas del Arte Bruto,

Otra forma en la que han sido utilizados los productos artisticos de los
nifios es en la evaluacidén y el diagnéstico. Existen varios tests disefia—-
dos en base a los dibujos: El Harris-Goodenough, el Koppitz, el test de
la Casa~-Arbol~Persona & el test del Dibujo Kinético de la Familia. Debe=-~
mos sefialar que la interpretacién que se hace de los dibujos difiere si
se utiliza el punto de vista psicolSgico o el educativo (Saunders R. J.
1980) . Este tipo de pruebas ha sido utilizado commmente en el diagndsti-
co de los nifios excepcionales (Arkell N. N. 1976; Bachara G.H. et al
1975-76; Calhoun G. Jr. & Whitley J.P. 1978; Davis C.F. & Hoopes J. H.
1975; Ireton H. 1971; Johnson F.A. & Greenberg R.P. 1978; Raskin L.M. &
Boom A. 1979). los test pueden ser una herramienta iitil de algunos profe-
sionales, sin embargb, el’diagnosticar‘implica, una vez més, dar una cali

ficacién al trabajo del nifio diferente en comparacidn a una norma. Ademds
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en ocasiones la interpretacifn no resulta adecuada a las clasificaciones '

establecidas por psic6logos y psiquifitras (C1iff J. & Hilgendorf M. 1979)

El significado del arte "especial” solo podr§ entendexrse sl ge reoonoce
que su impacto emocional surge de su propia urgencia de expresifn y de su

habilidad intuitiva (Op. cit).

Sefial aremos, por Gltimo, que los productos artfsticos, resultado del proce
80 creativo de otras personas, debido a su gran impacto y a su carfcter
motivacimal, han constituido un medio para establecer, incrementar y/o
decrénentar diferentes hdbilidades y conductas de nifios excepclonales
(Bellamy T, & Sontag E. 1973; Cotter V.W., 1971; Dorow L. G. 1980;

Ritschel C. et al 1972; Wilson C.V. 1976).
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ESTADO ACTUAL DE LAS ARTES EN LB EDUCACION ESPECIAL.

El movimiento a favor de la integracién del Arte a la Educacidn Especial,
aunqix_e representa una tendencia relativamente nueva en este campo, alcan=-
za ya niveles mundiales.

La labor que se ha venido realizando ha dado como resultado: la formacibn
de comit8s y asociaciones nacionales e internacicnales; el disefio y apli~
caci6n de programas de arte integrados a los curriculum de Educacidn Espe
cial y como actividades extraescolares para estas personas; el desarrollo
de. trabajoé tanto tebricds como practicos de las posibilidades que tiene
el Arte en la educacién del nifio diferente; programas de capacitacibn y
formacién de especialistas en las artes y la educacifn especial y, en ge-
neral, un movimiento para incrementar y brindar experiencias artfsticas
a todos los individuos diferentes.

Estos esfuerzos son evidencia de que el arte es, ademfs de una necesidad
vital del hombre, una alternativa considerahle para ia educacién y el me~

joramiento de la calidad de vida de las personas diferentes.

Los principales organismos promotores de las artes para los minusvdlidos
son, dentro de los E.U. la "National Art Education Aéociati;on", 1la
"american Art Therapy Association® y muy especlalmente el "National
Committee, Arts for the Handicapped" (NCAH). A nivel internacional hemos

podido identificar al "International Committee Arts for the Handicapped
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{ICAH), organismo afiliado al NCAH e "INTERLINK Integration through the

Arts”, en la Gran Bretana.

El "National Committee, Arts for the Handicapped" (NCAH) es la agencia
coordinadora para la creacifn y promocidn de programas artisticos para
persomas con alguna incapacidad en los E.U.

Cabe sefialar agqui que no es casual el surgimiento de este oxrganismo preci
samente en ese pais y auspiciado fuertemente por la Fundacién Kennedy. El
auge econémico y politico de los E.U. ha permitido apoyar el desarrollo
de diversos ﬁspectos y particularmente de los serﬁdos de Educacién Espe
ctal. Esta sityacidn ha permitido también dar énfasis al arte. Por otro
lado la Fundacidn Kennedy ha apoyado tanto a las artes, ejemplo de esto

es el Centro John F. Kennedy, como a la atencidn a los minusvalidos.

El NCAH surge a partir de la Conferencia Nacional scbre Artes y los Inca-
pacitados que tuvo lugar en 1974 y se constituye, desde entonceé como afi
liado del John F. Kennedy for the Performing Arts, ubicado en Washingtom.
Uno de los principales proyectos es el Programa de Festivales de Artes

" Muy Especiales | (VSAE') qbe se realizan en cada uno de los estados. Desde
su fundacidn hasta 1984 se realizaron mas 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 artisticas.
En dichos féstivales, se exhive el 'trahajo cotidiano, las artes visuales,
el teatro, la danza y la misica son el medio para qﬁe el nifio diferente

se integre a la tendencia general cultural y educativa.’
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otro proyecto del NCAH es brindar apoyo a todos los programas de art;e. para
personas diferentes. El principal objetivo del proyecto ha sido apoyar
aquellos programas en los que se integre las artes en la educacién gene--
ral del nino diferente,

En 1982 se publict un directorio en donde aparecen 83 programas de arte
para nifios diferentes que se realizan en distintas escuelas y organismos

de los E.U.

Este comité ha trabajado también en la recopilacién y elaboracién de mate
rial tanto tedrico metodoldglco como de actividades prActicas. Ademds
subensiona diferentes proyectos para la publicacidn de sus investigacio——

nes y su material didéctico.

Paralelamente a la actividad dentro de los E.U. el NCAH ha promovido reu-
niones internacionales. Asf, en 1983 participa como co-coordinador de la
Conferencia Europea sobre Artes y los Minusvdlidos que se realiza en
Austria. Participan en &sta representantes de la Gran Bretafia, Bélgica,
Francia, Suecia y Noruega. En esta reuniénk surgieron las bases para el Se
minario Internacional que tiene lugar en mayo de 1984. Participan en déste

representantes de 62 pafses,

A partir de este evento el NCAH estableci§ wn Comite Internacional, Artes
para las perscnas Incapacitadas (ICAH) con el propSsito de responder a
" las necesidades comunes en cuanto a la realizacidn de programas expresa--

das por los participantes.



El ICAH se ha puesto como metas las siguientes:

~-Crear conciencia mmdial sobre los beneficios de las artes como medio de
integracifn social para los individuos incapacitados.

~Desarrollar la estructura y la organizacibén para un sistema internacio--
nal permanente en las artes y personas incapacitadas.

~-Proveer de informacibn sobre promociénb y ejecucién de programas én. las
artes para personas incapacitadas y facilitar el intercambio intemacio-_
nal de recursos e informacién témica.

~Establecer cooperacién con diversos organismos para desarrollar estrate-—
gias de entrenamiento para maestros de educacidn especial y para compar-
tir planes didlcticos en artes adaptativas internacionalmente.

-Asistir a paises individualmente en el desarrolio de planes y servicios
nacionales para sus poblaciones incapacitadas tratando de integrar las
artes en estos planes.

(International. Committee, Arts for the Handicapped, 1984).

A partir de la consolidacién del ICAH se han empezado a realizar Festiva-
. les de Artes Muy Especiales en diversos paises del mundo. Ejemplos son
los festivales de Panami y El Salvador realizados en febrero y abril de

de 1985, respectivamente.

Otro organismo internacional es INTERLINK Integration Throu the Arts.
Empieza a funcionar en 1982 con sede en londres. El principal objetivo’de

INTERLINK es fomentar y asegurar la provisi&n de oportunidades artfsticas
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para los minusvilidos y los desventajados en todo el mundo.
INTERLINK cuenta con dos tipos de servicio:

-tna red de i;xformacién, recopllacifn y difusifn de datos sobre programas
de arte ya existentes para personas desventajadas. Cuenta aétuahnente
con informacién de 110 paises. Ademds, como parte de la red infonﬁativa,
cuenta con un listado de nombre y direcciones de agenciags gubernamenta-—
les, asociaciones, artistas y personas relacionadas con la atencién a la
poblacidén diferente. Cuenta también con una rewvista que se publica tri-—-
mestralmente llamada Positif., Por medio de ‘esta se comunican intereses,
experiencias y datos generales de programas y eventos relacionados con

las artes para los minusvalidos.

-Un servicio de consultoria o asesoria que otorga asesoria directa en el
pais que asi lo solicita para el disefio de programas de arte para pexso-
nas con alquna atipicidad.

Como parte de la asesoria se ofrecen cursillos bisicos de entrenamiento
dirigidos a perscmnas atipicas - nifios y adultos_ artistas y/o maestros
de Educacién Especial interesados en como bueden las actividades artist_i;

cas servir a les propSsitos de rehabilitacién, educacidn y recreacidn.
INTERLINK ha desarrollado investigacifm, dado cursos y asesoria en progra
mas locales de arta en Europa, Zimbaubue, Sri Lanka, India y Sudén.

Ya sea como proyectos afiliados a estos organismos o de manera indepen- -~

diente, se cuenta con informacién de programas en muchos paises del mumdo
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en los cuales se ha empezado a integrar las artes en la educacifn del ni~
fio diferente. Estos programas abarcan tanto las diversas atipicidades co-
mo las diferentes modalidades de las artes: artes visuales, danza, expye~

sifn corporal, misica y teatro.

No es posible presentar todos los programas, sin embargo se ofrecen algu-
nos ejemplos de forma breve, para ilustrar las posibilidades que tiena es

te tipo de trabajo:

~Instituto Panamefio de Habilitacién Especial (Panamfl).

Cuenta con diversos progfamas gue brindan atencién a nifios y adolescan=<~—
tes con diversas atipicidades. Cada programa se orienta hacia el logro
de objetivos para que -"e1 impedido tenga oportunidades de: deéarrollar
la capacidad creadora y estética en un clima Ge libertad; de tomar con-;-
ciencia de si mismo a travds del arte en sus diversas manifestaciones;
integrarse a grupos en la bisqueda de cbjetivos commes; representar siﬁ
bblicamente situaciones de la vida diaria, efectos de la naturaleza y
elementos musicales, Ser capaz de descubrir las posibilidades de movie -
miento de su propio cuerpo, mediante la experimentacifn real, concxeta y
directa sobre si mismo, de adquirir el dominio del ritmo como elemento
del lenguaje y de organizacién interna y practicar la comunicacién por

el lenguaje mimico y oral.

Entre las actividades artisticas que se desarrollan son: expresidn Corpo.
ral, pintura, dibujo, misica, bailes folklSricos y ensefianza de instru~-
mentos musicales. Estas actividades se realizan bajo la o:;ienuaién e

w equipo especializado de docentes artistas que ofrecen la vactividad‘n_x;
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mentos musicales. Estas actividades se realizan bajo la orientacién de

un equipo especializado de docentes artistas que ofrecen la actividad are-
tistica especializada a los nifics a la vez que orientan a los maestros de
educacibn especial para que ofrezcan a los nifios nuevas oéortunidadeé de
expresién y desarrollo astético durante el resto de su periodo diario es~

colar" (Seminario Internacional Artes para los Incapacitados, 1984).

~Instituto Nicaraguense de Sequridad Social y Bienestar  INSSBI.

Programa de Rehabilitacidn Social del Centro "Gaspar Garcfa Laviana"

Se d§ servicio a personas discapacitadas del aparato locomotor. El pro=-
grama incluye un taller de artes pldsticas, como parte de la rehabilita;
cién integral. Consideran que las artes puéden contribuir de manera de--
terminante en el proceso de reintegracifn social del discapacitado

Como resultados han observadq que la pintura es un medio excelente para
la proyeccidn del estado de animo del alumno, ademds de que, por la ven-
ta de las obras, el autor recibe también beneficio econdmico, el cual es

también un incentivo (Seminario Internacional 1984).

~Proyecto Ability (Gran Bretafia).
Proyect Ability se. establecid en Glasgow, Escocia, en Junio de 1983 en
conjuncidn con el "Scottish Committee for Arts and Disability”. Tiene co

mo objetivo hacer que las artes sean accesibles al mayor nfimero de perso
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nas y especialmente a aguellas con necesidades especiales, teniendo como

meta la integracién a través de las actividades artisticas.

La primera actividad de Project Ability fué una temporada de tres semanas
en octubre de 1983, en donde se inclufan eventos de miisica, teatro, expo~
siciones, conferencias, etc. Entre los objetivos de la termporada se cdn-
templS: aléntar las habilidades creativas de las personas minusvidlidas; '
alentar las habilidades creativas de las personas minusvilidas; alentar
la conciencia y apreciacidn del piblico en general hacia las manifestac’ig_'
nes artisticas de las desventajadas; alentar a todo tipo de artistas, e
involucrarse y conocer las hecesidades especiales de estas pexrsonas.

Como parte del proyecto, y en conjuncién con Radio 0ycie, se publicd un

pagquete de informacidn Acces to the Artss.

-Expression Dramatique pour Enfants (Francia) .

Por médio de diversas témi;:as de maguillaje, se trabaja con nifios defi--
cientes mentales, en el desarrollo de su creatividad. El maquillaie pro--
vee al nifio de estimulacifn tanto tactil como visual, ademfs de que permi
te el desarrollo de habilidades motoras, de manera prSct,yil.ca y motivante.
El maquillaje es ademfs wna preparacifn para el trabajo relacicnado con

el juego dramftico, actividad que también se practica con los nifios.

*Informacién obtenida en el Seminario Internacional, Arte para incapacita

dos, 1984.
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-Psicoballet (Espaiia).

Psicoballet es una escuela de danza éara nifios y adolescentes con diver--
sas atipicidades y que presentan retardo en el desarrollo. Su creacién co
rresponde al enorme esfuerzo de la bailarina Mayt€& Ledn y su interés per-
sonal por brindar una alternativa a los nifios con deficiencia mental

(Le6n M, 1984 Comunicacidn personal).

Este centro funciona gracias a la cooperacidn de voluntarios. Las clases
son impartidas por bailarines, en su mayorfa alumnos de la Escuela de Dan
za de Mayte Leén. Los ﬁiﬂbs tienen clases de expresidn corporal, de danza
de maquillaje y ademds forman parte de una compaiiia que ha tenido varias
presentaciones tanto en Madrid como en varias c;udades importéntes de Es-
pafia. La escuela cuenta ademds con asistencia de psicdlogos encargados de
la evaluacidn del avance de los nifios. La evaluacisn abarca todas las
dreas de desarrollo y se realiza con instrumentos disefiados a partir de
los chjetivos de la p;opia escuela de danza. |

Psicoballet ha observado resultados muy importantes en relacién a la inte
gracidn del deficiente mental a la sociedad. Ademas, sus preéentaciones
son siempre dirigidas a la concientizacidén y cambio actitudinal de la so-

ciedad sobre las posibilidades del deficiente mental.

-Egcuela de miisica para jdvenes con debilidades visuales (Checoslovakia).

Esta escuela funciona desde 1948 y se reorganiz8 como Conservatorio de MG
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aica en 1975. Es dirigida por el profesor Drtina, quign tambi&n padece
cegdera total. La miisica constituye un aspecto especfial de la vida de ‘ag
tas personas. Los alumnos de esta escuela han alcanzado altos niveles de

ejecucidn y el trabajo del Conservatorio es reconocido a nivel nacional.

—Escuéla Nemunoki (Japén).
La Bscuela Nemuncki trabaja con nifios con problemas del aparato locomo=-
tor y con retardo en el desaxroilo derivados de par&iiaié cerebral y de
meningitis. Los nifios tienen un taller de pintura y de danza ’que rvefleja
claramente la tradicién oriental. El taller es impartido por'la bro_feso—-
ra Mariko Miyagi, quien tiene también graves problemas locomotores.

De los dibujos de los nifios, se publicd el libro Pictures of the

Children's Mind. Este constituye una muestra impresionante de las posibi

lidades y la necesidad de expresifn de estos nifios.

Como muestra del taller de danza, los nifios de la Escuela Nemunoki se
presentaron en el Seminario Interxnacional, Artes para los Inc;pacitadoa',
en el que bailaron por weinte minutes contfnuos. El eséect&culo estuvo
formado por una danza oriental que culmind con un baile moderno que cau-
sb sensacibn entre los espectadores. Alqunos nifios bailaban e-n ‘au& a--"-

llas de ruedas o ayudados por otxas persgonas.

"Los ‘niﬁos ya no ven televisifn. En lugar de eso, utilizan ese tiempo pa

ra haéer dibujos, escribir historias, escuchar mfisica, Calienta mi cora-
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‘ Zon cuando pienso que los nifios han desarrollado las fuerzas de concentra
cidén a tal grado que pueden dibujar por tres horas contfnuas... La felici
dad de los nifios por habexr convertido sus incapacidades en logros positi-
vos constituye mi mls preciado deseo hecho realidad, Con tode mi corazén"

(Miyagi M., 1984).

-"Theoren" y la "Arts Acces Society" (Australia).:

La Arts Acces Society es una organizacidn no luciati:va constituida formal
mente en 1979, Esta orgz;nizacién hace que las acfividades culturales sean .
‘ mas accesibles a grupos de personas desventajadas. Su principal cbjetivo |
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 é.ccesibles.

El principal proyecto de la sociedad se le llambé Theorem, Theorem consti
tuyd una experiencia basada en todas las posibilidades del juego dramiti
co en el que se involucyd a personas incapac‘itadas baja la direccibn de
artistas, La primera etapa estuvo formada por seminarios en los cuales
participaron m8s de 800 personas. Pos’tériormente surgib la idea de crear
un trabajo colectivo. Diferentes ingtituciones y pexsonas participaron

en la realizacibn de los disfraces, log titeres, las méscaras, 1a esceno

graf!'.a; bajo la sunervisi®n de los artistas que coordinaban el proyecto
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El trabajo colectivo se presentd en el Melbourne Concert Hall. Fué una
fiel demostracidn del potencial creativo de personas desventajadaé e in-

capacitadas*.

Psicoballet (Cuba).

En 1973, surge en Cuba el Psicoballet como modalidad terapefitica y en
1978, queda adscrito como departamento al Hospital Psiquidtrico de la Ha
bana.

Mediante este método se trabaja con nifios de ambos sexos, agrupados en
éategorias dependiendo de sus caracteristicasg: trastornos de conducta,
retardo mental severo y moderado, etc.

El trabajo de Psicoballet se encamina hacia la evolucidn' integral,y po--

ner énfasis a conductas sociales y motoras (Psicoballet, 1981).

El trabajo sistemdtico que han realizado las personas, los grupos de or-
ganismos y asociaciones prometoras de esta alternativa ha resultado no
solo en programas, actividades y nuevas experiencias artfsticas para las

personas diferentes, sino ademfis existe ya un considerahle banco de di=--

*Informacifn obtenida en el Seminario Internacional, Arte para Incapacl

tados, 1984.
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sertaciones, programas y artficulos pﬁblicaacs dirlgidos a aquellas perso
nas interesadas e involucradas en la tarea de Educacién Especial.

Hemos sefialado anteriormente la labor del NCAH en este respecto. Este or
ganismo ha facilitado las condiciones para la publicacin y difusidn de

programas estatales, trabajos de tipo tefrico, etc.

pDentro de los E.U. vy siguiendo con la tradicién de publicar cuanta idea
se produce, este trabajo se ha difundido mis que en cualquier otro pals
del mundo. Adem8s del material recopilado y publicado por el NCAH, exis-
ten dos revistas especializadas en Arte y Educacidn: Art Education y

Studies in Art Education. Por otra parte la "American Art Therapy ASSO~=

clation publica peri8dicamente memorias de sus reuniones nacionales y

edita la’ revista American Journal of Axrt Therapy.

Existe literatura en la que se informa del trabajo que se ha realizado
por medio de las diversas formas del arte -plastica o artes visuales,
teatro o juego drapético, miisica, danza & movimiento ~ con nifios, ado--
lescentes y adultos que presentan diferentes atipicidades: deficiencia
mental, trastornos en la audicién y el lenguaje, deficiencia visual,
perturbaciones emocionales y conductuales, impedimentos motores y proble

mas de aprendizaje.

Paralelamente a los estudios de tipo tefrico, algunog inyestigadores han
realizado estudios de tipo empirico en donde se aprovecha el procesc ar-

tistico para el desarrollo de las diferentes esferas del nifo, Log aspec
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tos gue se han trabajado son: adquisicidn del lenguaje {Greene J.C. &

Hasselbring S.T. 1981; Seybold D.C., 1971), creatividad (Arem C.A. &
Zimmerman B.J,, 1976; Carter R.K. et al 1973; Ford & Ford, 1981; Lubin E.

& Sherrill ., 19680; Musick P.L., 1977; Paget D.K., 1982), habilidades aca

démicas (Gair B.S. 1975; Rejto A., 1973; Vernetti C.J. & Jacobs J.F.,

1972), habilidades cognitivas (Pirtle M. & Senton P. K., 1973; Rider S.

M., 1979; Rush C.J., 1979; sSilver 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

1llo motor grueso (Gunning & Holmes 1973; Holloway S.M.,‘1980: Walker C.

B., 1980), imitacidn (Bitcon H.C. & Ball S.T., 1974; Applebaum E. et al,
1979; Korduba O. M., 1975; Mezler K.R., 1974), socializacifn (Cassity D.

M., 1978; Hanser S., 1974; Reid H.D, et al, 1975; Stevens E. & Clark F.,

1969; Strain S.P. & Wiegerink R., 1976), desarrollo emocional (Glacobbs
G.A. & Graham R.M., 1978; Grossman S., 1978; Roth A.E., 1977), programas

_ correctivos (Greenwald A.M., 1979).




" CAPITULO IV : ESTUDIO DE LAS CONDICIONES
DE LOS PROGRAMAS IE ARTE PARA NINOS DIFEREN-
TES EN LA CIUDAD DE MEXICO,
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ESTUDIO DE LAS CONDICIONES DE LOS PROGRAMAS DE ARTE PARA NIROS
DIFERENTES EN LA CIUDAD DE MEXICO.

Introduccidn:

El desarrollo de la Educacidn Especial, a partir de los trabajos de
Itard en los principios del siglo XIX, ha resultado en cambios rele-
vantes en la practica educativa, el desarrollo de programas, los ob-
jetivos y las tendencias. Sin embargo, poco se ha heché en lo que se
refiere a investigacidn en el area de la educacidn artistica de los
nifos diferentes y a la posibilidad de integrar el arte a la educa-

cidn especial.

Esta actitud puede estar basada en las diversas tendencias que han
apoyado la prdctica educativa de tipo pragmitico y funcionalista mds
que las relaciones con el desarrollo afectivo, emocional y estético

de los ninos diferentes (Lovano-Kerr & Savage 1976.).

La importanci; que t.iene la ensefianza por el arte, en el sistema e-
ducativo en general y para nifios diferentes en particular, debe ba~-
sarse en la investigacidn experimental que estudie los efectos de-
la iﬁstrumentacién de actividades artisticas y del proceso creativo
inherente asi como en investigacidn de tipo exploratoria descripti-
va que analice las practicas actuales.

En la investigacifn educativa se utiliza un método llamado "Evalua-

cidén de necesidades”. En el estudio realizado por L.E. Baker (1972},
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expone la aplicacifn de una forma para el disefio de contenidos edu-
cativos involucrande a mestros, alumnos y padres en la identifica-
cién de objetivos importantes de un programa, resulténdo ser un
procedimiento efectivo. Asimismo, Anderson et al (1979) u£ilizaron
este método para el disefio de un modelo de entrenamiento en arte
para maestros de educacidn primaria y educacidn especial. Se les en-
vid a los participantes un cuestionario con preguntas disefiadas pa-
ra identificar: el nival de manejo que tenian de ciertas técn;cas,
el papel que se le otoréaba al arte en la educacidn especial y los
problemas que tenian los participantes al trabajar con sus alumnos

minusvidlidos en experiencias artisticas. A partir de los cuestiona-

~ rios se disefid el contenido del programa de entrenamiento.

El presente estudio se basa en la posibilidad de evaluacidn de ne-

cesidgdes.para identificar las actitudes de los educadores especia-
les, de los maestros de arte y de los mismos nifios= aitravés de la

informacién expresada por los maestros~ hacia la integracién del

arte en la educacidn.

Propdsito:
Obtener datos que informen acerca del estado actual de los progra-
mas artisticos en las instituciones dedicadas a la educacién espe-

cial, asi como sobre la posibilidad de integrar a los nifics diferen~
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tes en talleres infantiles tomando como bage 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 educacidn especial y 9 talleres de arte.

Se repartieron 95 cuestionarios- 61 a maestros de educacidn especial

y 34 maestros de arte.

- Materiales: Se disefiaron tres tipo de,cuestionariqs:

TIPO I: Para maestros de educacidn especial que instrumentan activi-
dades artisticas.

TIPO IXI: Para maestros de educacidn especial que no instrumentan ac-'
tividades artiéticas.

TIPO III: Para maestros de los talleres infantiles.

Los cuestionarios continen preguntas cerradas, preguntas de opcidn

miltiple y preguntas abiertas. (Ver Anexos I, II y III).

Se incluyd una ficha de identificacibn por escuelas (Anexo IV)'y
una carta dirigida a los coordinadores de las instituciones pidien~

do la colaboracidn de los maestros. (Anexo V).
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~ Procedimiento:

Las escuelas de educacidn especial que se incluyeron en el estudio
corresponden a aquellas que dieron las facilidades para la aplica-~
cidn de los cuestionarios. La informacidn de la ubicacidn de las es-
cuelas y los nombres de los coordinadores se tomd del Directorio pu-
blicado por el Centro de Estudios de Psicologia Humana (1981). La
informacidn de los talleres.infantiles se obtuvo de la publicidad

que aparece en los periddicos capitalinos.

Se pidié autorizacidn a las institﬁciones:para aplicar un cuestio-
nario a los maestros de los grupos. A cada escuela se le repartid
un paquete que contenia: carta de presentacidon, ficha de identifi-
cacidén y el nimero de cuestionarios necesarios para los maestros.
Posteriormente se recogieron los '.uestionarios y las fichas de i-

dentifigacién.

Las respuestas cerradas del cuestionario fueron agrupadas por fre-—
cuencias y porcentaje cuando asi lo permitian los datos. Las pregun-
tas abiertas fueron calificadas por "andlisis de contenido" (Goode

& Hatt 1977) y posteriormente agrupadas por frecuencias.

Este estudio es de tipo exploratorio. Refleja el estado del arte en

la educacidn especial.
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Resultados:

Inicialmente se pretendia hacer un anflisis comparativo entre los
diferentes tipos de cuestionarios y sus respectivas respuestas. No
obstante al recuperarlos, se hizo evidente que no se contaba con un
niimero ni equivalente ni suficiente para realizar dicho an8lisis.
Por tal motivo se procedis a integrar la totalidad de cuestionarios

y a analizarlos globalmente.

I. De los 95 cuegtignarios repartidos, un total de 44 fueron con-
testados y 51 no comtestados, teniendo un porcentaje de 46.31 cues-
tionarios contestados. Estos quedaron_dis%ribuidos de las siquiente

forma:

23 cuestionarios Tipo I, de los maestros de educacidn especial que
si instrumentah actividades artisticas; 10 cuestionarioé Tipo II, de
los maestros de educacifn especial gque no- instrumentan actividades
értisticas y 11 cuestionarios Tipo IIX de los maestros de los talle-

res infantiles.

Las respuestas similares de los cuestionarios fueron agrubadas y las

preguntas especificas se analizaron de manera individual.
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II. E1 86.9% de los maestros del Grupo I (n=23) indicaron que las
actividades artisticas forman parte del horario regular, 8.69% in-

dicaron que por las tardes y el 4.34% no respondid.

ITI. El 69.56% respondid que las escuelas si cuentan con espacios
v de estos el 43.37% respondid que &stos no son adecuados para las

actividades que se realizan. La Tabla 1 ilustré los resultados:

TABLA 1

Porcentaje de respuestas sobre la existencia de espacios

para la realizacidn de actividades artisticas.

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 artisticas que se llevan a

cabo. Estas fueron agrupadas en: Plastica (£=37), Miisica (£=17),

Teatro (f=7), Literatura (f=6) y Danza (f=4)}.

TABLA 2

Actividades artIsticas que se realizan

Tipo'I n=23

Actividades Artisticas £
Pintura (Dibujo, pintura modelado ete.} 37
Misica {Canto, instrumentos musicales) 17
Teatro {Juego dramitico, pantomima ) 7
Literatura (Cuento, poesia) 6
Danza (Movimiento, expresidn corporal) 4
Artesania Dirigida 3
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V. El 91.3% de los maestros del Grupo I informan que si evalilan
las actividades artisticas. En la Tabla 3 se sefialan las frecuen-

cias de las formas de evaluacidn que se realizan.

TABLA 3

Formas de evaluacién de las actividades artisticas

Tipo I n=23

Formas de evaluacidn £

Por el cumplimiento de los objetivos de cada

actividad 13
Por la motivacidn y la atencidn 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 1

No se evalilan (por ser actividades libres que
no se realizan bajo ninglin programa) 1

No contestd : 1
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Vvi. lLa Tabla 4 sehala que es lo que se hace con los 'trabajos de
los nifios. La mayoria de los maestros indican que cuelgan los tra-
jos como demostracidn (£=13) y/0 que los mandan a casa del nifio co-

mo muestra del avance (f=13).

TABLA 4

Acciones que se realizan con los productos

Tipo I n=23

Acciones ‘ £
'Se cuelgan en el saldn como demostracidn 13
Se mandan a casa como muestra del avance 13
se hace una exposiciSnal terminar el afio 12
Se realiza un bazar y sé venden . 5
Se archivan 5

Se tiran a la basura 0
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VII. Las respugstas de las opiniones de los maestros sobre las fi-
nalidades de las actividades artisticas, fueron agrupadas por catego-
rias en la Tabla 5. Las categorias son las siquientes: Desarrollo de
habilidades especificas (f=31), Actividades d¢ recreo (£=19), Desa-
rrollo del lengquaje {f=16), Desarrollo de habilidades cognitivas
(f=14) , Socializacién (£=14), Desarrollc afectivo-emocional (£=13),

Dasarrollo integral (£=9) y Desarrollo de los valorss estéticos (f=5).

TABLA 5

Finalidades de las actividades artfsticas por categorias

R

Tipo I y Tipo IT n=33
Categorias £

Desarrollo de habilidades especificas (Motoras,
visuales, de atencidn, pre-vocacionales, etc.) 31

Actividades de recreo (Relajar tensiones, mo-
tivar. divertir, mantenerlos ocupados) 19

Desarrollo de habilidades cognitivas (Pensa- .
miento, imaginacidn, creatividad, memoria) 14

Socializacién { Relacidn con otras personas,
relacién y conocimiento del medio) 14

Desarrollo afectivo~emocional {(Auto-suficien-
cla, auto-confianza, concepto de si mismo) 13

Desarrolle integral 9

Desarrollo de valores estéticos 5
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En la Tabla 6 se sehalan las finalidades de las actividades artfsti-~

cas, de una manera desglosada.

TABLA 6
Finalidades de las actividades artisticas

Tipo I y Tipo IT n=33
Finalidades de las actividades artisticas f

Estsblecer formas de expresidn 14
Desarrollar habilidades motoras gruesas 13
Desarrollar la coordinacidn viso-motriz 12

Motivar al nifo

-t
(=]

Relacionarse con compaiieros y maestros
Desarrollar habilidades cognitivas
Apoyar el desarrollo general
Relacionarse y conocer el medioc ambiente
Ejercitar la imaginacidn y la creatividad
Relajar tensiones acumuladas en el dia
Divertir a los nifiocs

Auto-valoracifn y auto~confianza

Ensefar habilidades pre-vocacicnales
Auto-suficiencia e independencia
Formacidn del concepto de si mismo
Desarrollar la atencién

Transmitir cultura

Integrax diversas areas del curriculum
Desarrollar yejexcitar el lenguaje
Desarrollar la aprectacidn estBtica
Mantener a los nifios ocupados

Bjercitar la memoria

- NN N N W W W oD D Db O A ©
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VIII. El 100% de losg maestros indicaron que los nifios prafierén -0
preferirfan-las actividades artfsticas sobre otro tipo de activida-
des. Las razones que dan los maestros indican que estas actividades
son altamente motivacionales, divertidas, fuentes de accién y esti-

mulacién. La Tabla 7 sefiala las‘frecuencias de las respuestas.

TABLA 7
Razones que dan los maestros de educacidn especial para

la preferencia de los nifios hacia actividades artfsticas.

Tipo I v Tipo II . n=33
{Prefieren los ninos las actividades artfsticas? R %
SI 100

Razones £

Es una actividad libre fuera de la rutina esco-

lar en donde el nifio canaliza energia _ 12
El nifio participa mi3s e interactiia mds 8
El nifio recibe atencién y estimulo ' 8

" El nifio tiene la oportunidad de crear algo por
si mismo ‘ 4

El nifio puede descubrir su vocacién artfstica 1




.120

IX. El 52.27% de los maestros del grupo I y el 100% de los maestros
del grupo II prefieren las actividades artisticas mientras que el
38.78% de los maestros‘del grupo I mefialan que es mAs importante el
avance en otras areas c gque todas son importantes, La Tabla 8 eg-

quematiza el por que de estas preferencias.

TABLAA 8

Razones que dan los maestros de educacién especial por su
preferencia hacia las actividades artisticas

Tipe I y Tipo II o n=33
{Prefieren los maestros las actividades R )
artisticas ? ‘ST 66 .66
NO 24,24
Justificacién R=SI ’ £
Hace mis dinfmico y motivante el aprendizaje 4
El arte es una actividad importante del desarrollo 3
Complementan las actividades diarias 3
El interés del maestro esti en todas las areas 3
Da al niho la posibilidad de independencia o1
Justificacidn . R=NO , £
Es mis 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 1
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X. Todos los maestros de educacibn especial opinaron que es necesa-
rio cubrir ciertas condiciones para p;der realizar actividades artis-
ticas con los nifios. En este sentido propusieron que era necesario
documentarse en relacifn a las posibilidades del arte y la educacién
especial (f=25) y capacitarse en aspectos précticos para la genera-
cidén de ideas, materiales y t&cnicas necesarias (f=21),., La Tabla 9

ilustra las opiniones de los maestros sobre este apecto,

TABLA 9

Condiciones necesarias para la implementaci6n de activi-
dades artisticdas en las escuelas de educacién especial.

Tipo I y Tipo II =33

Condiciones _ £

Documentarse en relacifn al arte y la educacidn

especial 25
Seminarios enfocados a desarrollar ideas, mate~

riales y técnicas. 21
Que los alumnos asistan a talleres infantiles 17

Que un maestro imparta los talleres artisticos 12
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XI. De los cuesfionarios Tipo III, el 72.72% de los maestros de los
talleres infantiles respondieron que si recibirfan nifios diferentes
en sus grupos y el 45.45% afirmaron que no se encuentran preparados
para brindarles la atencidn especializada c¢ue cada caso exige. El
27.27% de ellos sugirleron capacltarse en la problemitica del niiio
diferente. ‘

El 90.9% considera que si existen diferenclas entre el trabajo cén
nifios diferentes y normales ya que los primeros recuieren de mis a-
tencién y paciencia o les lleva mis tiempo y esfuerzo. La Tabla 10
_resume las opiniones que tienen los maestros de arte al respecto

del trabajo con nifios diferentes.

TABLA 10
Opinidén de los maestros de arte hacia el trabajo con nifos
diferentes
Tipo IIIX .n=11
Opiniones ST % NO
Reciben o recibirian nifios diferentes 72.72 '27.27
Encuentran diferencias en el trabajo
con nifios diferentes 90.9 - 9.09
Estin preparados para trabajr con ni-
fios diferentes 54.54 45.45
NO CONTESTO

Consideran importante la capacitacién .
en la problemdtica del nifio diferente 27.27 72.72
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Loz datos sobre las ventajas, los problemas de instrumentacidn, los talle
res adecuados, el personal requerido y los horarios Sptimos de un progra
ma de arte con diversos talleres para nifios diferentes se analizaron to=-

mando en conjunto las respuestas de todos los cuestionarios (n=44).

XIX. El1 100% de las respuestas indican que los maestros pilensan que sf
exigtirian ventajas, ya que se beneficiarfan distintos aspectos de la
educacidn y el desarrollo del nifio diferente. La Tabla 11 agrupa'las res
puestas por frecuencias. Una de lag ventajas que se encuentra es que el
arte permitirfa la estimulacidn de diversos aspectos del desarrollo gene
ral del nifio (f=25). Ademis opinan que por medio del arte se facilitaria

la integracidn del nifio a la sociedad (f=i1).

TABLA 11

Ventajas de la implementacién de un programa de arte para nifios
diferentes.

TIPO I TIPO II TIPO III . n=44
» Ventajas £
Estimular diversos aspectos del desarrollo genral del
nihe. . 25
Integracin del nifio diferente a la sociedad y dotar- . .
lo de las mismas oportunidades que al nifio- "normal® 11

Desarrollar y fomentar las habilidades artisticas del
nifio. 2
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XIII. Como principales problemas de instrumentacidn sefalan la f;!slta de es
pacios adecuados para la realizacidn de los tallres (f=11) y ei contar con
material adecuado (£f=11). Queda de manifiesto la necesidad de capacitacién
de personal tanto en lo que se refiere a actividades artisticas como en

la problematica del nifio diferente (f=9). La Tabla 12 esquematiza los pro-

blemas de instrumentacibén, ordenados por frecuencias.

TABLA 12

Problemas para la 1mp1ementac15n de un programa de arte para nifios
diferentes.

TIPO I TIPO II TIPO III i n=d4

Problemas : £

Espacios acondicionados y suficientes para la realizacibn v
de cada taller. : ™ :

Material suficiente y adaptado a las necesidades especifi ‘
cas de cada nifio. : 1

Adaptar las actividades a los problemas y necesidades es-
pecificas de cada nifo. : 9

Contar con el personal especializado en cada taller y ca-

pacitado en educacidn especial. 9
Falta de recursos econdmicos. ‘ 7
Disefio de los programas. o2
Tener tiempo para la realizaci&n del pmgxama sin reducir

el tiempo de las actividades académicas. ‘ , 2
"Poder contar con grupos reducidos. o o 2

Ninguno. = . . ‘ , - - 3
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XIV. En lo que se refiere al personal que se requerirfia, los resultados
agrupados en la Tabla 13 indican que son necesarios especialistas en el

campo de las artes con conocimientos de educacibn especial (£=34).

TABLA, 13

Personal que se requerirfa para la implementacién de un programa de
arte para nifios diferentes.

"oIPO I TIPO II TIPQ IIT  n=44
Tipo de personal T 4
Especialistas en el campo de las artes capacitados en
educacitn especial. , 34
Maestros de educac‘ic‘m especial capa_c.itados en irte. . 7

Especialistas en el irea que capaciten y supervie=
cen el trabajo de los educadores especiales. 1

Personas con disposicidn y sensibilidad. R ' 3
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XV. En la Tabla 14 se indican los talleres que los maestros piensan que
seria importante abrir. En primer lugar se consideran talleres de plésti-
ca (£=22) y MGsica (f=17). Teatro, danza y literatura tienen frecuencias
de respuesta menores. Ahora bien, 16 veces aparece la necegidad de talle-
res de expresibn miltiple adaptados para nifios diferentes aludiendo la im

portancia de cualgquier actividad que permita la expresldn de estos nifios.

TABLA 14

Talleres de arte que segia importante abrir en‘pn‘programa‘de arte
para nifios diferentes. : . .

TIPO I TIPO II TIPO IIT n=44
Talleres ' . £
Plistica. , ' o 22
Misica. - v 3 | 17
Danza. : : - ; 8
Teatro. ‘ 6

Literatura. . 2

Todos los que permitan la expresiﬁn. e , ’ 16




. 127

XVI. En lo que se refiere al horario en el que se considera que serfla
mis adecuado el pz"kograma de arte, se encontrd lo siguiente: 34.09% de
los cuestionarios indican que seﬁa mejor en la mafiana (0 en el hora-
rio regular); 18.18% que como Gltima actividad del horario regular;

25% considera que en la tarde o en horario extra-escolar y el 13.63%
manifiestan que es importante en cualquier horaric. Haciendo una sfn-
tesis de los datos vemos que el 43.18% consideran que las actividades
artisticas 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

Preferencia del horario para un programa de arte para

nifies diferentes.

TIPQ I TIPQ II TIPO III ‘n=44
Horario %
En el horario regqular (por las mafanas). 34.09

Justificacién %
Los niftios rinden mAs y estdn més animados. 20.09
Se cuenta con la asistencia de todes los nifos. 4.54
No respondid por que. 4,54
Para perfeccionar habilidades especificas. 2.27
Debe quedar integrade al programa general. 2.27
Como Giltima actividad del horario regular. 18.18
Justificacidn
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 areas. 2.27
En horario extraescolar (por las tardes). 25
Justificacién
Para no interrumpir las actividades escolares. 13.63
Para que el nino descanse. 6.81
Las personas que los transportan tienen més tiempo. 2.27'
No respondié por que. 2.27
En cualquier horario. 13.63
Justificacién
El arte es importante en cualquier horario. 11.35
En base a las necesidades del nino. 2.27
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De las razones para justificar los horarios, la idea que éreva}ece es

que las actividades artisticas constituyen un medio de distraccidn, re-
lajaci8n y entretenimiento (18,18%) y qﬁe no se debe interrumpir los ho
rarios establecidos para las actividades académicas (15.9%). Estos da--

tos se ilustran en la Tabla 16.

TABLA 16

Algunas de las opiniones mis frecuentes y/o relevantes en relacidn al
horario para un programa de arte para nifios diferentes.

n=44
El arte es un medio de relajacibn, - distraccibn y
entretenimiento. 18.18
No se deben interrumpir las actividades escolares
y el horario establecido de alwmos y maestros. 15.90.

El arte debe ser una parte integrada al programa. 6.81
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Discusidn:

Debe hacerse notar que el estudio realizado, por su carfcter éxélo-
ratorie, unicamente ofrece datos indicativos al respecto del arte
en-la Educacidn Especial. Por lo tanto, estos datos no deben consi-
derarse ni exhaustivos ni definitivos. No obstante, permiten sefialar
algunos aspectos relevantes al tema del presente trabajo. El anali-
sis realizado refleja un intento por rebasar la sola éxpresién 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 educacibén especial los considéran adecua-
dos. Podeﬁos entender esto s8lo en funcifn de las actividades artis-
ticas que se realizan. Los datbs de la Tabla 2 muestra la alta fre-
cuenia de actividades plésticas :sobre otro tipo de actividades. Las
actividades plésticas mids comunes - como dibujo a lépiz, pintura di-
gital o modelado ~ se pueden ejecutar en cuélquier salén de clases
en donde los nifios trabajan cotidianamente. Sin embargo, las activi-
dades que incluyen la misica, el teatro o la danza requieren de es-
pacios amplios y acondicionados con espejos, pisos planos, barras;
etc, Los resultados en relacién a los especios de la Tabla 1, se’
contraponene marcadamente con los de la Tabla 12, que indica los

problemas de implementacidn del programa de arte, que sefialan como

principal problemakprecisamEnte la falta de espacios.
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La Tabla 2 refleja la falta de informacidén y de formacidn artistica
de los educadores especiales. Algunas t8cnicas que se enmarcan en
las artes plisticas se utilizan comunmente en los programas de edu-
cacidn especial para desarrollar habilidades motoras, pre-vocaciona-
les & como actividad recreativa. La pliastica ofrece un sin fin de
posibles experiencias que los nifios no tienen por que los maestros
de educacidén especial las desconocen. Esto ocurre también en rela-

cidén a la misica, 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 serfia mids im-
portante implementar, vemos que las artes plisticas son, tanto las
actividades que mis se realizan en las éscuelas, como los talleres
que con mds frecuencia - se proponen. Este hecho es un indjicador de
que los maestros deveducacién especial proporten mis frecuentemente
aquellos talleres que incluyen actividades que ellos manejan, sin
ser forzozamente los mds apropiados. Esta falta de informacidn 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 tedricos como prdcticos del arte en la educacidn especial;
2, Contar con personal capacitado y especializado en los talleres
“as{ cémo en el manejo de los conceptos de educacién especial; 3.
La opinién 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 educacibn 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 evaluacidn, re~
flejan dos aspectos importantes: por una parte no se le di importan-
cla al arte como alternativa en la educacifn integral y en segundo
lugar el arte es considerado como actividad libre, excluido de los
programas educativos. Estas actitudes se apoyan también en los resui—
tados de las Tablas 5 y 6, que resumen las finalidades de las activi-
dades artisticas y en las Tablas 15 y 16 que esquematizan las opihio-

nes écerca de los horarios &ptimos para el programa de arte.

La Tabla 5, en un primer andlisis, muestra lo que debieran ser los
cbjetivos del arte en la educacifn especial. Sin émbargo, haciendo un
anilisis mds desglosado vemos que la alta frecuencia de lo que se re-
fiere‘al desarrollo de hébilidades'especificas se debe a que en esta
categoria‘se incluyen casi todas las esferas de desarrollo del nifo.
La Tabla 6 muestra un anilisis desmenuzado de los que piensan los ma-
estros de las finalidades del arte, Tanto en ésta Tabla como en ia
Tabla 5 se observa claramente que.los maestros toman al arte como ac-
tividad de rec¢reo y que no la contBmplan como una alternativa. La Ta-
bla 16 muestra que la educacién especial, como copi; de la "normal”,
d& mayor importancia a lo denominado como "actividad escolar" de~1§

¢ual el arte parece no formar parte.
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Este concepto concuerda también con los dates de la Tabla 15 que se-
flala la preferencia por implementar el programa de arte al midrgen o
fuera del horario escolar, por su caricter relajante vy de entreteni-~
miento y para no interrumpir las actividdades escolares., Podemos encon-
tpar relacidn tambi&n, en este aspacto, con los datos de la Tabla 8
que indica que algunos maestros, que no reflejan la mayoria, prefie=~

ren eli:desarrollé en "otras" areas.,

A §artir del inciso II y de la Tabla 4, que habla de las acciones que’
se realizan con los productos, podria suponerse que el arte, aungue
férma parte del horario regular, consituye una actividad extra o de
relleno. Si bién si forma parte del horario en el que niﬁos Y maeé&
‘tros asisten regularmente a la escuela, né ge le d3 el &nfasis que

se le di a las "otras"actividades. Asimismo, la actitud hacia el tra-
bajo de los nifos refleja la mera exigencia de wubrir un requisito y
de mostrar que el nifio estd ocupado durante su estancia en la escue- -
la. Esta interpretacidn requeriria de mds datos, por lo que debe to-
marse con reserva, Sin embargo, resulta de interés para estudios pos-

teriores.

En la Tabla 10 se sefiala que los maestros de los talleres infantilgs
estdn dispuestos a recibir nihos diferentes vy reconocen la necesidad
de capacitarse.en la problem3tica especifica de cada nifio, sin embar,
gé, los ‘nifios no asisten a eilos. Podemos suponer varias razones por

las cuales €stos nifios no participan. En primer lugar creemos que Se
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debe al desconocimiento de los maestros de educacifn especial, refle-
jado en las Tablas 2 y 14 analizadas anteriormente. Son ellos quienes
podrian promover la posibilidad de esta alternativa ya que son res-.-
ponsables de la educacién del niﬁo. Por otra parte consideramos gque
tampoco los padres tienen ia informacidn para llevar a sus hijos a

los talleres y para impulsarlos a realizar este tipo de actividades.

Ahora bién, el inciso VIIT indica que todos los maestros de educacidn
especial reconocen que los nifios prefieren las actividades ;rtisticas
sobre otro tipo de actividades.bEl mStodo de Evaluaciénde necesidades
incltye las opiniones ée los alumnos como receptores de la educacién
lo cual justificé y hace prioritaria. en este caso, la inclusién del

arte en el proceso educativo. Lbs educadores espegiales debemos apro-
vechar‘las miltiples posibilidades, el carfcter moti§ante, la parti¥

cipacién y demds motivos expﬁestos enla Tabla 7 para desarrollar to-
daé las esferas del desarrolio del nifio diferente de una mﬁnera inte~

gral, por medio del arte.

En resfimen, los datos obtenidos permiten suponer que los maestros de
educacidn especial desconocen. las pesibilidades que puede taner el

arte como alternativa para la habilitacifn del nifio diferente.

Tanto en la educacidbn especial, como en el sistema educativo en gene~
ral, la educacién artistica es considerada como una actividad extra,

fuera de los:programas normales (Lovano~Kerr & Savagé 1976) . Las res-
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puestas de los cuestionarios marcan esta t-ndencia: el arte es consi=-
derado como elemento recreativo, innecesario para el desarrollo y su-
perfluo siendo que, aun quardoel movimiento a favor de la educacién

por el arte es relativamente reciente, existen otros estudios que de-
muestran el valor del éroceso artistico en el desarrollo, particular-

mente del nifio diferente.

Este hecho, aunado a lo expresado por los maestros, indica la necesi-
dad de instrumentar formas de capacitacifn en clhianto a las posibili-
dades del arte a fin de que los maestros puedan planear experiencias
artistipas en las que se puedan integrar los objetivés de los progra-

mas educativos.

Hemos podido notar que los programas educativos se encuentran orien-
tados hacia el entrenamiento de habilidades especificas: motoras, vi-
suales, académicas, pre-vocacionales y qﬁe se ﬁan dejado a un lado
los aspectos del desarrollo afectivo-~emocional. Debido a sus dificul-
tades para comunicarse, para expresar sus emociones, para formar Qu
personalidad, debe procurarse un ambiente en el que el nifio diferen-
te experimente‘placer, la sensacibn deéxitoky en general, todo tipo
de experiencias que le permitan un desarrollo pleno. El proceso crea-
tivo y la educacén por el arte, es una forma para lograr este fin
{Anderson 1978; Tilley 1978). De hecho es considerado por algunos au~-

tores como la Gnica y verdadera forma de educacién (Gordillo 1977;

Lowenfeld 1957; Read 1982).
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CONCLUSIONES

antes de hacer un an8lisis del desarrollo y las implicaciones de la
Educacién Especial, es necesario observar algqunas de las estructuras
del sistema educativo general ya que la Educacién Espedial se consti-

tuye, en mucho, a partir de los modelos del sistema educativo geﬁergl.

Ivan Illigh en el estudio La‘éociedad‘sin‘escuelas (1977)_héce una
‘critica a la educacién escolarizada aludieﬁao que Iaé escuelas tienen
un programa oculto por el que se " transmite ideleblemente el mensaje
de que el individuc solo puede. prepararse para un pape; de adulto en |
la sociedad a trav8s de la escuela; que lo gue no se énseﬁa en la es—
cuela merece poca atencién y que iolque se puede aprender fuéra n§

vale la pena saberlo" (p.18).

‘Todos los que hemos arfibado hasta este punto en la educacifn formal
hemos sido testiéoé y victimas del sistema educativo y hemos confir-
mado que el grado de €xito en ;a sociedad depende de la cantidad‘da
aprendizaje cqnsumido. "Aprgider cosas 'sobre' el mundo es m&s impox=-
tante que apredner 'del’' mundo (Op. cit p.19). La consigna es Cuanto
sabes. - 0 cuanto recuerdas- cuando vales. La cantidad de sabidurfa sev
evalia por la posesidn de titulos de la misma forma que durante las

mqnarquias'el.poder,estaba definido por los :itulos nobiliarios.
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No es pretensifn de .este trabajo el analizar las estructuras de la e-
ducacifn, pero lo consideramos relevante debido a la determinante in-
fluencia que éstas tienen en las actitudes hacia las personas diferen-

tes y en los modelos de la Educacibn Especial.

A lo largo de la historia, la Educacién Especial ha tenido cambios,
sin que esto implique un forzozo progreso. Dichos cambios se refieren
no sold a la cantidad y .calidad de los serviclos, sino prihéipal-
mente a la actitud hacia las persoﬁas diferentes 9 particularmenﬁe
hacia los nifios que por alglin motivo - biol8gico, ambientel, conduc~
tual, etc.- se comportan de férma~que no corresponde a lo estableci-

do como normal.

Educacidn Especial es la "instruccifn disefiada especificmmehte para
la satisfaccién de las necesidades de los nifios excepéionales?
(Hallahan & Kauffman 1978). La excepéionalidad se define a partir de
la diferencia con la norma. Por una'éarte esto iﬁdica la aceptﬁci&n
de las singularidades y las diferencias; de la necesidad dé uh brgano
especializado para su atencibn, pero por el otro los objetives éb—
rresponden a la tendencia de la sociedad hacia la homogéneizaci&n de

las personas que componen las comunidades.

La filosoffa de la Normalizacifén, objetivo de la Educaci&n Especial
(Direccién General de Educacifn Especial 1981; Ingalls 1982), tiende

a minimizar las diferencias existentes entre la‘pdblacién'excepgiqnal'J
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y el resto de la poblacién.lAboga pox ia necesidad de educacidn for-
mal para estas personas pretendiendo que sean 19 mis sindlares_a los
normales. Quiere lograr este objetivo medlante la creacidn de escue-
las especiales, copia de las escuelas normales, con programas estruc-
turados y con contenidos iguales a los de la educacidn normal, con
talleres protegidos remedo de los ambientes laboralés, etc. El sistema
ha estéblecido clertos valores yvexpectativas hacia sus miembros. Sin
embargo, estas no corresgondenla 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.

Consideramos que estos nifos son diferentes y que requieren asimismo
de formas.diferentes de educacién, con ocbjetivos particulares a las
necesidades y pogibilidades de ellos y la creadién de alternativas
.concretas para su vida futura y su forma deyintegraci&n a la sociedad

a la que pertenecen.

* Reconocemos que los nifios difemntes, en cuaﬁto a sus procesos de de-
sarrello y a sus necesidades primarias y afectivas "no difierén nota-
blemente dé las personas.'normales'“ (Ingalls 1982), Sin embarge, con=
sideramos que son diferentes porque debido a sus caracteristicas, no
pueden beneficiarse de un sistema educativo remedo del "normél",.por—
que tienen pautas de relacifn desiqual al resto de la poblaclén, por
que requieren de distintos contenidos educativos para poder seres hu—

manos integros en una socxedad que los margina.
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Al hablar de los agentes que han promovido el cambio en la Educacién
Especial notamos que una de las formas de mostrar su avance es a
partir ée la creacién de programas de entrenamiento especializado
para profesionistas qué, segin los datos, han llegado ya a nivel de
‘doctorado. Estos estudios no implican gque: se hayen capacitados para
el trabajo, en muchos casos nos limitan., Las técnicas, los libros,
las escuelas enmarcan y restan frescura, espontaneidad e imagina—-
cibn. E1 formar parte del sistema educativo es volver a reproducir
los mismos modelos a los que estuvimos sujetos durante nuestros pro-

pios procesos de formacién académica.

Los pioneros de la Educacidn Espeéial establecieron Eomo una de las
caracteifsticas prioritarias de esta disciplina la instruceibn in-
dividualizada (Hallahn & Kauffman 1978). Esto se manifiesta también
en los aétos 1egislanivos de la décadg de los setentas (xéuffmah
1981, Juul 1981.). Si las caracterfsticas de cida nifio son las.qué
deben marcar las técnicas de ensefianza dehennaegatséda 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 mas lento. Deben contég,
plarse otros aspectos al intentar disefiar los contenidos de los pro-

gramas de la Educacidn Especial.

“El nifio diferente, y principalmente aquel que p;esenta";etaxdo'oh
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el desarrollo, requiere de herramientas para su supervivencia. De=~
bido a sus caracterfsticas no va a poder competir con sus compafe-
ros en el escalafén académico, luego entonceS, el concepto de nor-

malizacién no se puede concebir como objetivo de la educacién.

Requiere, en primer lugar de integrar el concepto de sf mismo, te-
ner confianza en sus actos y en sus relaciones con las personas
que le rodean; adquirir habilidades concretas para lograr ser lo
mds auto-suficiente posible. En suma: como miembro de una sociédad
competitiva, marginante, represiva y clasista, las perscnas incapa-
citadas tienen que sobrepasar miiltiples obstéculos, no solo desde
el punto de vista ffsico sino ademds en la esfera emocional. Como
responsables de la educacién de estos nifios debemos estar Eoncienﬁ
' tes de brindarles experiencias que faciliten su desarrollo Q‘que
los enriquezcan como personas. Se deben recohgcer las diferend¢ias

.y trabajar para que desarrollen al miximo sus épotencialidades;

Estamos a favor de la integracifn, esta tendencia adn no se ha de-
finido teoricamente y su funcionalizacién no se ha sabido.manejar.
Entendemos por integracifn como la aceptacidn de las diferencias,’
la valorizacién de las capacidades y la necesidad sécial de involu-
crar a las personas‘diferentes, en la medida de lo posihle, admi~

tiendo que pueden ser productivos de alguna manera.

Creemos que el arte puede ser una alternativa para lograr este f£in.
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La actividad artfstica no implica competencia. La Edudacién 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 nifo pueéa aprender diferentes habilidades y brindax':le oportuni-

dades para su adecuado desenvolvimiento emocional.

El hecho de que la educacifn artfstica no se incluya en los progra-
mas educativos no es privativo de la Educacién Especial, Podemos.
concluir que la educaéién normativa no conteméla 'tampoco las posibi-.
lidades del arte ya que tiene una orientéciﬁn tecnocritica. Esta he;-
rencia,viene de antiguas lsociedades en las que el arte y el trabajo
manual se consideraban poco dignos (Abbagnano & Visvalberghi 1975).
Habia que ser buén guerrero, i)or ejemplo; de heché, es a éaxtix de

: 1 a educacién helénica q\;e chra importancia el aérendizaje de la
lectura, la escritura y la ax;ﬁimétiqa. Actuvalmente los contenidos ‘.
de la educacidén se dirigen ‘ha'c.ia la formacibén de personas pxoduci:i-
vas, pseudo-profesionales que impulsen el desarrollo tecnoldgico.

' »Cuando la educacién tiende a tecnificar sui_)grfi_cialmente 1os pxo-
cedimientos para explotar la voc\acién y rboducir la esﬁeci.alidad lo
- que hace ‘es reducir las relaciones bﬁs:i.cgs humanas a sinﬁ:les formas
empresariales" (Gordillo 1977, p.811'.l En su adaptacidn a 1,05 Biste~
mas educativos y a la ensefianza é:ogramida, el alumno pierde las fa-

. cultades 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 artSsti~
ca como privativa de ciertos genivs y de las clases economicamente
privilegiadas. Muchisimos artistas se han convertido- en comerciantes
y el arte ha sufrido un grave ;;)roceso de brofesionalizacién. al i-
gual que en el sistema educativo el arte érofesionas 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 érofesiSn es una forﬁa de

~ prostitucién" (Op. cit. p. 28).

A nosotros nos interesa el arte en su auténtica expresifn 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 educacién debe atender todas las nacesidades formativas del ni-
fio como un proceso integral en donde la instruccidn tecnolégica no
debe ser la base sino una simple extensidn cuantitativa de las fa-

cultades humanas y asi su aprendizaje sera mds sencillo.

Si se di énfasis a estimular la creatividad del nifio, por'mdio de
‘la educacién estética, el hombre podr& enriquecerse y enriquecer los

intereses sociales ya que se le permitird ejetéer su imaginacién
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 creadora. Para esto, como dice Vigotskii (1982), la educacién de-
bae procurarle las experiencias que alimenten su imaginaciSn para

que a partir de estas transforme lo cotidiano en excepcional.

Las manifestaciones artisticas son formas de expresifn y el con{uni-
carse es una necesidad esencial (Read 1982). Sin embargo, el lega-
do histbrico y el j:zofzio sistema educativo han hecho creer que al
arte es una actividad meramente recreativa.. Consideramos el arte
como un alimento eséiritual'y estamos de aceurdo en gue @8 una ne-
cesidad vital y fundamental (Dubuffet 1275; Gloton 1978} Read 1982).
El proéeso creativorde la aoéividad artfstica es un elemento pleﬂa—
mente formative, E1 hombre industrializado le tiene pavor a su tiem-
po libre, que le otorgra su jornada de. trabajo, por que pudiéra éeAr ‘

que ‘cayera en la penosa tarea de crear algo poxr sf mismo. .

El proceso de cxéar algo implica un ‘ejercicio méntal, emocional, i-

maginativo y fisico. La recompensa es incomparahle.

'Habrs quienes vivan de paso la experiencia de cbservar los ﬁroduc--
'tos de los procesos creativos de otras éexsonas. Esto puade suceder
cuando se trata de “"obras de arte" prdfesional. Quando e; producto
refleja .simplemente los valores morales‘de un momento social deter-
minado y el autor no se compromete con su obra, ésta puede realmente
entretener o distraer al obsarvador. Otras manifestaciones nos sacu=

den, nos deprimen © 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 contem-
plar y ser testigo de las pinturas rupestres o despu@s de ver algu-
nas pinturas australianas; o bién de conocer los magxbificos instru-
mentos musicales de los pueblos primitivos; de apreciar el contunden~

te trabajo del Ballet Nacional de México 6 del Guernica de Picasso.

Quién ha vivido la magnifica experiencia de crear algo y convertir
su actividad en arte, plenamente comprometido en el proceso creador,
no puede aceptar que haya estado descansando de tensicnes. En conse-
cuencia no podemos estar de ’a::uerdo en que el arte sea simplemente
una actividad extra, de relajamiento y eapwcimiento. El arte es un
juego, uno debe divertirse y 1o que nos. gusta no debe aburrirnos.
Una ;Jbra de arte que ‘a.burte, que. no lo hace a uné r’efleccionat, no

puede llamarse arte.

El proceso creativo puede.ser un elemento que eqguilibre la relacidn
entre la razén y la emocidn. Es ell acto trﬁnsformador el que distin-
gue la naturaleza humana, es una funcién corporal, es una necesidad
- vital, es una forma de vivir,, "es -1a Gnica forma de vivir" (Gordi-

1lo 1977).

El intrfnseco valor motivacional del arte, el carScter formativo del
proceso creativo, los datoé de los estudios empfricos, los programas
que  se estln realizaxido en todo el mundo, los resultados obtenidos

'y nuestra pxopia' éxperiencia nos llévan a conclulr qu'e\ e; arte puede.
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ser una alternativa para la habilitacidn de las personas diferentes,

, Y en este caso, de los nifnos.

Creemos que el arte puede ser una forma de abordar el vexdadero pro-
blema de la educacidn especial. Estamos concienf.es de los problemas
de definicién y las posibilidades que éstas personas tienen. El arte
es una actividad, en primer lugar individual, en donde 'el niifio puede
demostrar y desarrxollar .su capacidad; sin tener que pi:eocuparse por
la competencia por aspirar a puestos superiores socialmente determi-
nados y tener un lugar digno en la sociedad. Le permi.te ubicarse en -
su calidad como persona para poder relacionarse posferiomente con

las personas que le rodean.

Habrd que darle‘al nifio la oportunidad de hacer algo acertadamente
alin y cuando se le compare con sus compafieros "ncinlafl.es", como al- .
ternativrra‘que tiene las personas incapacitadas para dar a la socie~
dad y asi romper 15 preconcpecidn de que siemrpe es "la sociedad"

la que da y cuida de estas personas.

ﬁn el estudio exploratorio se dejé ver que las pexéonas responsa- .
bles de la educacidn especial desconccen la posibilidad educativa'
del arte. Esto patentiza la necesidad de difundir las experiencias
‘tenidas en este sentido. Ademis no se -encontrd ningiin taller de arte
en donde la poblacién de nifios diferentes fyera significativa. Esto

.conduce . a preguntar ¢{Cudl es el interds y las espectativas de lps. ‘
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maestros y de los padres hacia la educacifén del nific diferente?.

Los datos del estudio ravelaron que los nifios prefieren las activi-
dades artisticas sobre otro tiéo de act;ivi.dades: éPor que 4es que no
se aprovecha esto en la educacién de los nifios? y, por dltimo: ¢ A.
qué se debe que el arte séa una actividad motivante‘ para el nifo di-

ferente?.

Este trabajo pretende ser un eslabén inicial en la lahor a favor de
la integracidn del Arte eﬁ la Educacidn E#pecial. Se requiere, desde
lueqgo, de wn trabajo‘ sigtemdtico y comprometido para fundamentar es-
ta alternativa con los nifios mexicanos, ﬁara diséfia: e instrumentar .
programas de arte para niﬁps diferntés y_ﬁosteribrmente difundir

las experiencias.
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ANEXO I: CUESTIONARIO A MRAESTROS QUE TRABAJAN EN ESCUELAS DE EDUCACION
-ESPECIAL. TIPO I. )

¢Qu8 tipo de actividades artisticas realizan?

( ) Expresidn plastica. ( ) Potografia.
{ ) Bintura. () Misica.

( ) bibujo. ( ) Teatro.

( ) Escultura. ( ) Poegia.

{ ) Cexr&mica. { ) Cuento.

( ) Danza. ( ) Pantomima.

Otras (especifique):

Las actividades artisticas se imparten:‘ _ . .
( ) En horario reqular, () Por las tardes. ( ) Otros (especifique)'

¢Qué finalidad tienen las actividades artisticas que se realizan?

{Chmo evalfian las actividades artfisticas?

Previamente a la actividad y después de haberse realizado.
Por el cumplimiento de los objetivos de cada actividad.
Por el avance en otras dreas del curriculum.

Por los prcductos de las actividades.

Por la motivacién y el tiempo de atencién a la tarea.

No se eval@ian. ¢Por qué?

-~

P e e e
—

‘( ) Otras (especifique):

¢Qué beneficios considera Ud. que cbtiene el nifio al realizar las activi
dades artfsticas?




iQué es lo que hace con los trabajos de los nifios?

Se cuelgan en el saldn como demostracidn.

Se mandan a casa como muestra del avance del nifio.

Se archivan. ‘

Se tiran-a la basura.

Se hace una exposicidn al terminar el periodo escolar.
Se realiza un festival de arte al f£fin de afio.

Se realiza un bazar y se venden.

Otros (especifique):

— e o o oy — o~
Nt et Nt Nt” e St

{Considera Ud. que los alumnos disfrutan de las actividades artisticas
mds que de otro tipo de actividades? '

() si { ) No
{Por qué?

Considera Ud. que los maestros muestran preferencia por instrumentar
actividades artisticas sobre otro tipo de actividades?

() st () No
{Por qué?

ZCuenta la escuela con un espacio especifico para el desarrollo de acti-
vidades artisticas?

{) si {) No
¢Considera Ud. que el espacio que utiliza es adecuado para el desarrollo
de estas actividades?

() si {) No

{Por qué?

éCulles considera Ud. que serian las condiciones necesarias para la im-~
plementacidn de actividades en las cuales se involucre al nifio en el
arte?

( )} Seminarios enfocados a desarrollar ideas, materiales y técnicas.
{ } Que un maestro de arte imparta las actividades artfsticas.

() Documentarse en relacidn al arte y la educacidn especial.

() Que los alumnos asistan a talleres de arte. . :

() Otros (especifique):




¢Conoce Ud. centros o talleres de arte en los que acepten nifios diferen-
tes? oy st () No
¢Culles (si es posible proporcionar nombre, direccibén y teléfono):

En caso de que existiera la posibilidad de realizar un programa de arte
con diversos talleres para nifios diferentes:

¢0ué ventajas piensa gque tendria?

ZQué problemas de instrumentacifn encontraria?

¢Qué talleres considera Ud. que seria importante abrir?

{Por qué?

{0ué tipo de personal considera Ud. que se requeriria?

{Por qué?

¢En qué horario considera Ud. que resultarfa mis adecuado?

iPor qué?

' MUCHAS GRACIAS POR SU COLRBORACION.




ANEXO II: CUESTIONARIO A MAESTROS QUE TRABAJAN EN ESCUELAS DE EDUCACION
: ESPECIAL. TTIPO II. ' '

¢Considera Ud. que seria importante la instrumentacifn de actividades -
artisticas para la educacitn del nifioc diferente?

() st () No
¢Por qqé?

ZQué finalidades considera Ud. que podrian tener las actividades artisﬁi
cas en el trabajo con nifios diferentes? - .. .-

{Promueve la escuela que los nifios acudan a las actividades de tipo ar--
tistico que se realizan en la Cd.? (como museos, teatro, conciertos...)

() st ' () No
En caso de haber respondido que si, ¢a qué tipo de actividades?

{Con qué frecuencia?

iCudles considerarfa Ud. que serfian las condiciones necesarias para la
implementacién de actividades en las cuales se involucre al nifio en el
arte?

{ ) Seminarios.enfocados a desarrollar ideas, materiales y técnicas.
( ) Que un maestro de arte imparta las actividades artfsticas.

( ) Documentarse en relacidn al arte y la educacidn especial.

( ) Que los alumnos asistan a talleres de arte.

( ) Otros (especifique):

{Congidera Ud. que los alumnos disfrutarian al participar en actividades
artisticas?

() si () No
¢Poxr qué?




¢Considera Ud. que los maestros de educacibn especial mostrarfan interds
en realizar actividades artisticas?

() st { )} No
ZPor qué?

Conoce Ud. centros o talleres de arte en los gue acepten nifios diferen-
tes? () st () No
&Culles (si es posible proporcionar nombre, direccibn y tel&fono):

En caso de que existiera 1a posibilidad de realizar un programa de arte
con diversos talleres para nifios diferentes:

<Qué ventajas piensa que tendria?

ZQué problemas de instrumentaci6n encontrarfa?

Qué talleres considera Ud. que seria importante abrir?

¢Por qué?

¢Qué tipo de personal considera Ud. que se requerirfa?_

ZPor qué? -

2En qué horario considera Ud. gue resultaria nSs adecuado? .

| MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACTCN.



ANEXQ III. CUESTIONARIQ A MAESTROS QUE IMPARTEN TALLERES INFANTILES.
TIPO III. '

ZRecibe - (o recibirfa) Ud. nifios diferentes en sus grupos (deficientes
mentales, débiles visuales, con transtornes de audicién, etc.).

() si () No
¢Por qué?

iCuiles considera Ud. que serfan las diferencias entre el trabajo con ni
fiog diferentes y con nifiogs normales?

{Considera Ud. que como maestro de arte estf Ud. preparado para trabajar
con nifios diferentes?

() st {) No
{Por qué?

En caso de haber respondido que no, dqué sugeriria Ud. para mejorar ese
déficit? ‘

iConoce Ud. referencias tedricas scbre arte y educacidn especial?

() st () No

¢Cuantos nifios tiene inscritos en su taller? (en total)

{Culntos nifios diferentes tiene inscritos? (si es que tiene)

iConoce Ud. centros o talleres de arte en los que acepten nifios diferen-
ces? () st () No
iCudles (si es posible proporcionar nombre, direccién y .teléfono) .. ...




En caso de que existiera la posibilidad de realizar un programa de arte
con diversos talleres para nifios diferentes:

¢Qué ventajas piensa que tendria?

{Qué problemas de instrumentacidn encontrarfa?

{Qué talleres considera Ud. que seria importante abrir?

éPor qué?

LQue tipo de personal considera Ud. que se requeriria?

&éPor qué?

(En qué horario considera Ud. que resultarfa mis adecuado?

ZPor qué?

- MUCHAS .GRACIAS POR SU COLABORACION.




ANEXO IVv. FICHA DE IDENTIFICACION.

DATOS GENERALES.

Nombre de la institucién:

Tipo de institucién:

éContiene el curriculum actividades artisticas?
() st {) No

iQuién estd a cargo de impartir las actividades artisticas?
(

~—

Maestro de educacibn especial.
Psicdlogo.

Pedagogo. ]

Alumnc de servicio social.
Especialista en cada actividad.
Cuidadora.
Trabajador social.
Educador.

Maestro de arte.
Otros (especifique):

I o i S T T
Tt et et Tl Mt Nt ¥ o

OBSERVACIONES:




FACULTAD DE PSICOLOGIA.
CENTRO DE ESTUDIOS DE
PSICOLOGIA HUMANA,

Por este medio me permito comunicar a Ud. que la Facultad
de Psicologia a través del Centro de Estudios de Psicolo-
gia Humana, estd llevando.a cabo una investigacidn sobre
la 51tuac1on actual del’ abrovechamlento del Arte en la
Educacién Especial.

Por lo anterior, nos es de gran inter&s conocer su 0pi- -
nidén asi como la de los maestros que Laboran en la insti-
tucién a su digno cargo con respecto a la necesidad y utl
lidad de las actividades artisticas en el tratamlento de

los nifios especiales que Uds. atienden.

Mucho 1le agradecere las facilidades que pueda brindar a,”
la Srita. Tamara Lifshitz portadora de la presente para
obtener esta 1nformac16n.

Sin otro particular por el momento, me es grato relterar
a Ud. las segurldades de mi mis dlstlngulda con51deraclon.

' ATENTAMENTE., '
"POR MI RAZA HABLARA EL ESPIRITU"
México, D.F., a 13 de marzo de 1985,

Lie., Ma. bstela Jiménez Hdz.
Coordinadora del Centre de -
Estudios de Psicologia
Humana. ‘
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