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IGLESIA Y PERSONAS CON
DISCAPACIDAD: LA CATEQUESIS EN
LA COMUNIDAD ECLESIAL

Juan Ramén Jiménez Simén .

SUMARIO:

En los Ultimos anos, las experiencias catequéticas a personas con
discapacidad han conducido a no muchas revisiones acerca de la impli-
cacién de la comunidad eclesial en la tarea de anunciar a Jesus desde la
discapacidad. La familia, la escuela, la parroquia,... son espacios ecle-
siales que han estimulado una comprensién de la realidad de la disca-
pacidad a lo largo de la historia, y del papel de la Iglesia en su autode-
terminacién social. Este articulo nos proporciona un bagaje teérico
practico para comprender la discapacidad y sus potenciales contribu-
ciones, desde la diversidad, a los espacios eclesiales.

SUMMARY:

In the past years, the catechismal experiences toward people with a
disability have driven to not many revisions about the implication of
the ecclesiastical community in the task of announcing themselves to
Jesus from their disability. The family, the school, the parish, ... they are
ecclesiastical spaces that have stimulated an understanding of the rea-
lity of the disabled throughout history, and of the role of the church in
its social self-determination. This article provides us with a theoretical-
practical background to understanding the disability and its potential
contributions, from diversity, towards ecclesiastical spaces.
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I. Introduccioén:
desde el aban-
dono y la exclu-
sion hasta la
diferencia como
valor Unico en
Dios

Iglesia y personas con dicapacidad

Los papeles sociales de la discapacidad a través de la historia, espe-
cialmente en la de la Iglesia, han estado contaminados de estereotipos,
de asignaciones esclavizantes y de tareas especificas que se han redu-
cido, la mayoria de las veces, al ambito de la marginacién y de la asis-
tencia caritativa. La lucha por el reconocimiento de la diferencia
vendra mas tarde, cuando la sociedad reconoce a la misma como un
valor tangible a tener en cuenta en las relaciones entre los individuos
(Alvarez, 1990). Pero esa lucha por la conquista de la autodetermina-
cién y de los apoyos en la discapacidad ha sido larga y aun, en la actua-
lidad, inconclusa. La igualdad de derechos del movimiento asociativo
de las personas con discapacidad no es aln una realidad palpable en
aquellos sistemas sociales que defienden los valores evangélicos.

La consideracién del llamado "minusvalido" solamente como "per-
sona’ en muchos espacios sociales les llevé a olvidar sus atributos
como persona. En la Iglesia, comunidad de creyentes en Jesus, la dis-
capacidad era considerada como un obstaculo, una barrera (Resines,
1997), un motivo de exclusién en la participacién de los valores pro-
pugnados por el Evangelio. Sin embargo, la evolucién de las ideas, la
transformacion de las estructuras sociales, el acceso de las personas
con discapacidad a los sacramentos de iniciacién cristiana ponen en
tela de juicio las tesis defendidas, a lo largo de la historia, por la cari-
dad asistencial que caracteriza a la comunidad eclesial.

Ante la discapacidad, la cultura occidental, y junto a ella la Iglesia, ha
adoptado generalmente una actitud hostil y casi siempre de marginali-
dad compasiva. El Evangelio, a través de la actitud de Jesus, consagra
la igualdad de todas las personas, prohibiendo todo tipo de discrimi-
nacién. Las actitudes y comportamientos hacia las personas con disca-
pacidad van cambiando poco a poco en nuestra sociedad (Verdugo,
1995), en nuestra comunidad eclesial (Saraiva, 2003), aunque se apre-
cian ciertas reticencias que dificultan la existencia de una verdadera
igualdad de oportunidades dentro de la Iglesia, sobre todo en cuanto
a participacién en la liturgia de la misma. A pesar de los esfuerzos de
diferentes espacios eclesiales (Equipo de Atencién a la Discapacidad
del Secretariado de Catequesis del Arzobispado de Sevilla; Plan de
Pastoral de los Hermanos de San Juan de Dios; etc.) alin se perciben
muchas asignaturas pendientes: catequesis, participacion liturgica, dife-
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rencia como valor en la Iglesia, compromiso, justicia social ante la dis-
capacidad, etc.

Conceptualizar la discapacidad dentro de la comunidad eclesial es
preguntarse por el compromiso de la familia, la escuela, la parroquia,
(Yanes, 1999) ante la situacién social de la persona con discapacidad,
en un momento, donde se estan experimentando grandes cambios,
inseparables de la sociedad moderna occidental. Sin embargo, la his-
toriografia ha silenciado el papel de la discapacidad en los discursos
histéricos tradicionales de la Iglesia. Se ha potenciado la vision asisten-
cial de la realidad social (Ogbu, 1974), donde destacan las experiencias
y vivencias de compasién excluyente como valor cristiano a seguir. De
ahi que sea necesario, ademas de urgente, restituir la discapacidad al
compromiso de la comunidad eclesial y devolver la misma a la disca-
pacidad.

Con anterioridad, la persona con discapacidad era ignorada como
sujeto de la Iglesia (Instituto Diocesano del Profesorado, 1992). No
obstante, es necesario replantearse la atencién a las personas con
necesidades especiales desde un nuevo enfoque, desde la considera-
cién de la diferencia como valor Gnico en Dios, obviando la condicién
de compasién y exclusién asignadas a la discapacidad.

Jests de Nazaret aparece entre nosotros con la fragilidad con que
brota la vida. A pesar de la debilidad humana presente en nuestro
mundo, JesUs sigue ejerciendo una fascinacién sin limites. Una persona
cercana y débil que rompe, en su relacién con la gente, légicas y orga-
nizaciones que nos alejan de las mayorias excluidas de nuestro mundo
(Royo, 1963).

La contemplacién de JesUs, en medio de la debilidad, en el anoni-
mato de lo simple, en el olvido de lo irrelevante, en lo huidizo de lo
puntual, nos ofrece hoy lo inédito de su inagotable novedad: un mode-
lo de hombre que podemos acoger dentro de nosotros y ayudar a que
nos crezca un compromiso por el otro (Comité para el Jubileo del Aho
2000, 1997; Saraiva, 2003).

{No es en la debilidad solidaria de su vida donde se revela de mane-
ra insuperable el amor del Dios-con-nosotros?. El nos manifiesta la
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Iglesia y personas con dicapacidad

debilidad, de "un Mesias que es fuerza de Dios y sabiduria de Dios. Pues
la locura de Dios es mds sabia que los hombres, y la debilidad de Dios
mds fuerte que los hombres" (1 Cor 1,25). El vacio, la oquedad de la
exclusién, puede ser la cueva donde JesUs nace hoy de miultiples
maneras.

En medio de una situacién social determinada de exclusién nace
Jesus (Royo, 1963). Y por esa pequena puerta desvencijada de la his-
toria entra la liberacién plena. También hoy, no sélo hay oprimidos que
son mal pagados por su trabajo, sino excluidos, gente que no cuenta ni
para trabajar, pueblo innumerable que arriesga su vida en la emigracién
clandestina o que busca un espacio contra las leyes y las estadisticas,
desaparecidos en las fronteras de lo "legal®, en las travesias inciertas de
mares o selvas o en los cimientos de las tareas turbias de las grandes
fortunas repentinas (Secretariado Nacional de Catequesis, 1995).

Son los excluidos en nimero creciente, los que sobran, los "ilega-
les", los que no interesan ni como mano de obra barata. Lo politica-
mente correcto seria eliminarlos, "es una operacién de limpieza", una
necesidad de higiene social, de estética urbana, porque constituyen un
lastre del que hay que librarse para que hacer posible que despegue el
"progreso".

La debilidad de Jesis cambia la vida de esos hombres que viven al
margen del sistema social (Comité para el Jubileo del ario 2000, 1997).
Sus vidas se llenan de novedad. Ellos son los escogidos para anunciar
el nacimiento de Dios en Jesus. Y al sentir pasar por su persona la
buena noticia, ellos mismos se transforman. Ellos mismos son ya buena
noticia. La debilidad de Dios se hace fuerte en los excluidos, y en éstos
se extiende el compromiso de Jesus por los demas (Royo, 1963).

Reconocer los signos de Dios en cada persona, acogerlos, dejarse
asombrar y contar lo sucedido a los demas, es darle un "brazo" a Dios
para que actue en las personas (Saraiva, 2003). Desde la debilidad de
Dios, que es pura propuesta en el respeto maximo de nuestras liber-
tades, entra en nosotros la actitud de JesUs, que inevitablemente nos
hace nuevos, audaces y fuertes para que su ejemplo nazca de nosotros
y sea nuestra.

Jesus, con su vida, nos ensefa a aprender a mirar la debilidad huma-
na, de cualquier signo que sea (econdémico, psicolégico, moral...),
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como como palabra de Dios que nos convoca para la comunién y el
compromiso con El. Por eso mismo, salir al encuentro de las necesi-
dades humanas es camino que nos lleva a Dios.

2.1. La persona como valor: la dis-capacidad
2.1.1. La discapacidad psiquica

En este apartado describiremos algunas de las caracteristicas signi-
ficativas de las personas con discapacidad psiquica en las distintas areas
de desarrollo, con el objetivo de poder detectar las necesidades que
van a presentar cuando se produzca la interaccién con la comunidad
eclesial.

Las caracteristicas generales en cuanto a los procesos cognitivos, y
de aprendizaje, de las personas con discapacidad psiquica son: dificul-
tades de atencién, dificultades de percepcién y discriminacién de
aspectos relevantes, dificultades de simbolizacién y de abstraccién,
dificultades para aprender y planificar y dificultades para generalizar los
aprendizajes.

En cuanto al area motora, suelen presentar cierto retraso en las
destrezas motoras, pudiendo llegar a ser de dos o cuatro afos con res-
pecto a su edad cronolégica, y aumenta lentamente a medida que cre-
cen. Entre las dificultades motoras, las mas frecuentes son: inestabili-
dad en equilibrio, insuficiencia en la locomocién y dificultades en las
conductas motrices.

En relacién con el area psicomotora, la discapacidad psiquica con-
lleva una necesidad que afecta de forma esencial al conocimiento de si
mismo, y del sujeto con respecto a los demas: coordinacién dinamica
general, esquema corporal, orientacién espacio-temporal, etc.

Cuando se atiende a una persona con discapacidad psiquica se tiene
que observar aspectos relacionados con la identidad personal y social,
la autonomia personal, la autoimagen, el autoconcepto y la interaccién
con el entorno. Siguiendo a Verdugo (1995) podemos decir que la per-
sonalidad de los sujetos con discapacidad psiquica presenta algunas de
las siguientes caracteristicas: su autoconcepto oscilan entre la baja con-
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sideracién de si mismo/a y la sobreestimacién de las capacidades,
mayor nivel de ansiedad en general, escasa capacidad de autocontrol,
tendencia a evitar el fracaso, y posibilidad de existencia de trastornos
conductuales y/o de la personalidad.

En cuanto al area social, en la linea de Verdugo (1995), cuando
hablamos de un marco de relaciones amplio, dentro de un contexto
social plural, podemos decir que las personas con discapacidad psiqui-
ca presentan diferencias evolutivas con respecto a los demas en algu-
nas areas como por ejemplo en el juego (los nifios), en el ocio (los
adultos) y en el rol sexual. Sin embargo, dentro del propio sistema
social de las personas con discapacidad psiquica, estas pueden estable-
cer relaciones sociales (salvo casos mas graves), se interrelacionan con
los demas y establecen relaciones de amistad.

Como consecuencia de las caracteristicas de las personas con dis-
capacidad psiquica en las distintas areas de desarrollo y de la interac-
cién con el medio social (recordemos que uno de los ambitos sociales
es la comunidad parroquial), van a surgir una serie de necesidades a
tener en cuenta ( estos aspectos varian de una persona a otra en fun-
cién del grado de discapacidad y del contexto sociofamiliar y educati-
vo en que se desarrollen).

Siguiendo el nivel de desarrollo cognitivo (Verdugo, 1995) destaca-
mos la necesidad de crear espacios de atencién al catequizando, la
necesidad de hacer claros y sencillos los contenidos a aprender, la
necesidad de estimular los procesos de retencién de la informacion, la
necesidad de estimular el pensamiento creativo y flexible, la necesidad
de generalizar lo concreto, la necesidad de partir de la experiencia
cotidiana como area de aprendizaje significativo y la necesidad de un
programa catequético, en linea con la comunidad parroquial y abierta
a todos, secuencializado y estructurado, analizando los objetivos y
contenidos catequéticos, asi como las estrategias metodolégicas y los
recursos que favorezcan los aprendizajes desde la diversidad

En cuanto al nivel de desarrollo psicomotor, se demanda la necesi-
dad de coordinacién dinamica general (control postural, equilibrio
estatico y dinamico, etc.), la necesidad de desarrollo de conductas y
destrezas motrices y de coordinacién, la necesidad de enriquecimien-
to del esquema corporal y la necesidad de conocer el mundo en que
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vive y de interiorizar los esquemas espacio-temporales de orientacién
respecto al mismo.

Atendiendo al nivel de desarrollo de la comunicacién y del lengua-
je, se especifica la necesidad de estimular conductas comunicativas en
general, la necesidad de estimular conductas comunicativas codificadas
y/o simbdlicas y la necesidad de estimular conductas comunicativas
orales, asi como praxias bucofonoarticulatorias, vocalizacién, incre-
mento del vocabulario basico, coordinacién morfosintactica, respira-
cién y produccién fonolégica.

Si miramos el nivel de desarrollo socio-afectivo, se manifiesta la
necesidad de enriquecer su autonomia personal, la necesidad de crear
espacios de identidad y autoestima personal, la necesidad de propor-
cionarle un ambiente calido y afectivo, pero claro en cuanto a com-
portamientos normativos y la necesidad de conseguir estabilidad per-
sonal.

2.1.2. La discapacidad sensorial (sordera y ceguera)

A menudo la sordera se considera un fenémeno Unico; en conse-
cuencia, las personas con sordera son vistas como un colectivo unifi-
cado que comparte unas mismas necesidades. Desde el punto de vista
médico, es comun trabajar con una clasificacién de la sordera que dife-
rencia las patologias atribuibles a un trastorno del oido interno de las
patologias atribuibles a un trastorno del oido externo/medio; por lo
tanto, a la intervenciéon médica, le interesa mas el origen, grado y tipo
de pérdida, su aparicién y la patologia estructural de la sordera, que la
discapacidad comunicativa y las implicaciones que pueda tener para el
paciente (fundamentalmente: dependencia, rechazo de un comporta-
miento auditivo anormal, baja autoestima y ruptura de las relaciones
sociales). Sostenemos que la pérdida auditiva es un fenémeno com-
plejo que tiene muchas y serias consecuencias para las personas, con-
llevando un gran nimero de factores y cuestiones que deberian exa-
minarse cuidadosamente. La consecuencia inmediata de la sordera es
una interrupcién de la comunicacién por la que la funcién comunicati-
va ha de ser iniciada o restaurada; en este sentido, las estrategias de
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atencién social deberian centrarse en primer lugar en la eliminacién de
las barreras de comunicacién.

Histéricamente, la sociedad ha relegado a las personas con sorde-
ra a categorias sociales tales como "salvajes" o "marginados". La histo-
ria de opresién y exclusién de la persona sorda - aunque con impor-
tantes variantes dependiendo del pais - y la ignorancia y el rechazo del
medio de comunicacién natural y preferido por muchos de ellos, es un
fenémeno bien conocido y denunciado en numerosas ocasiones.

Sin embargo las personas sordas son excluidas mas a causa de las
transacciones con el mundo oyente, que a causa de la patologia de su
trastorno auditivo. Desgraciadamente, la imagen social de la sordera
sigue marcada en nuestros dias en demasiados contextos sociales no
sélo por un estigma patolégico profundamente enraizado, sino también
por estereotipos negativos y actitudes llenas de prejuicios hacia los sor-
dos -atribuibles fundamentalmente a un profundo desconocimiento por
parte de la sociedad, de los mecanismos de comunicacién y de cémo
funcionan estos conjuntamente con la cultura -, que han influido desfa-
vorablemente en la atencién a las necesidades de los sordos.

Pese a que ser sordo tiene muchas implicaciones, poco se sabe
acerca de ellas; probablemente la sordera congénita ha sido la mas
estudiada -y durante mucho tiempo-, a causa de las serias consecuen-
cias que la privacién temprana de audicién tiene sobre el desarrollo
intelectual, conductual, cognitivo, psicolégico y social del nifio. Dentro
de este grupo, hay que establecer una distincién entre: a) nifios sor-
dos, nacidos de padres sordos, que adquieren la lengua de signos
como primera lengua; b) nifios sordos nacidos de padres oyentes que
ignoran la existencia de la lengua de signos o la rechazan; y c) nifos
sordos pertenecientes a familias donde hay otro miembro sordo.

Las consecuencias de la sordera congénita no difieren de aquellas
derivadas de la sordera adquirida en los casos de personas que nacen
con audicién normal y la pierden en la primera infancia, antes de entrar
en contacto con cualquier lengua oral; sin embargo si que difieren de
las consecuencias que resultan de una sordera adquirida, cuando la
pérdida auditiva se produce en una fase de la infancia mas tardia.

En el caso de la sordera de aparicién temprana, la privacién tem-
prana del lenguaje tiene un efecto directo en cémo el nifio adquiere el
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conocimiento social; esto es, si el conocimiento social se halla ligado
de manera natural a la lengua y al significado social ¢como puede un
nifio sordo sin una lengua construir su mundo? Baja autoestima, aisla-
miento social del nifo y angustia y ansiedad de los padres son algunas
de las consecuencias de una barrera comunicativa en la infancia. En
este contexto, las personas sordas tienden a tener escasa formacion,
empleos de bajo status y bajos ingresos. El rechazo social y la aliena-
cién de la comunidad oyente mayoritaria refuerzan su visién de si mis-
mos como grupo cultural y lingliistico minoritario.

Sin embargo, quienes son "culturalmente" sordos no se conside-
ran a si mismos como "discapacitados" o "minusvalidos", sino como
miembros de un colectivo propio (Yanes, 1999); la pertenencia a este
debe labrarsela uno mismo y ser sordo o tener cierto grado de pér-
dida auditiva no es el Unico criterio para una potencial inclusién: una
lengua comin, experiencias compartidas, la participacién social y un
sentido de identidad cultural (Yanes, 1999) son otros tantos criterios
reconocidos; es mas, en muchos casos, la pertenencia al contexto
relacional de los sordos sirve de estimulo, enfatizando asimismo la
importancia de utilizar métodos de educacion bilingiie con los nifios
sordos.

La sordera adquirida en la edad adulta es de naturaleza diferente:
cuando el lenguaje ya se ha aprendido y estd en uso, se rompe la
comunicacién; las personas entonces se muestran reacias a cambiar o
a adaptar su medio de comunicacién habitual y encuentran extrema-
damente duro adaptarse a la nueva situacién. Los cambios producidos
tras su pérdida auditiva les parecen un obstaculo insalvable al que
enfrentarse por si solos. Vergiienza, pérdida de confianza en uno
mismo, ira y resentimiento son algunos de los sentimientos mas comu-
nes a los que tienen que enfrentarse cada dia; huyen de los grupos rui-
dosos Yy los desconocidos y manifiestan una preferencia creciente por
permanecer solos en casa en vez de salir, lo que en muchos casos con-
duce a la inactividad, la depresién y el aislamiento. Surge un rechazo
persistente de la nueva situacién a la que se considera como algo ilegi-
timo, de lo que avergonzarse o que hay que ocultar; de ahi viene en
gran parte el disgusto o el rechazo a las prétesis auditivas.

En este sentido, la sordera implica diversidad y la diversidad en
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relacién con una discapacidad auditiva necesita ser reconocida, com-
prendida y, lo que es mas importante, respetada.

Resulta paraddjico, si no altamente reprobable, que en nuestros
dias todavia exista una enorme brecha entre la legislacién y sus reco-
mendaciones a favor de la igualdad de oportunidades para personas
con discapacidad auditiva por una parte (la Resolucién del Parlamento
Europeo sobre las Lenguas de Signos, 1988; las Normas Uniformes
sobre la Igualdad de Oportunidades de las Personas con Discapacidad
de la ONU, 1993; la Comunicacidon de la Comisidén de la Unién
Europea, 1996, entre otras) y por otra parte, los signos de incipiente
atencién prestada a la sordera que aparecen en muchos paises.

El primer paso a la hora de proporcionar atencién social de calidad
a las personas sordas es conocer, comprender (Ruiz y Villalobos, 1994)
y tener en cuenta los aspectos culturales, lingtiisticos, sociolégicos, psi-
colégicos, educativos y protésicos de la discapacidad auditiva. Las per-
sonas que atienden a las personas sordas deben ser conscientes de lo
que implica ser sordo y los obstaculos que deben salvar las mismas
para ser capaces de utilizar sus conocimientos a la hora de aconsejar,
asesorar y defender sus intereses. Pero al mismo tiempo, las personas
sordas deben ser conscientes y estar bien informadas acerca de lo que
deben esperar y exigir del sistema asistencial sanitario, de esta forma
podran utilizar con sensatez esos servicios y tomar decisiones justifi-
cadas acerca de la forma en que quieren vivir sus vidas.

En cuanto a la ceguera, para muchos nifos, la visién es el canal por
el cual la mayoria de los aprendizajes ocurren. La visién integra infor-
macién derivada de otros sentidos, identifica la fuente sonora, textu-
ras, sabores, y olores, y permite a los mas jévenes construir concep-
tos con objetos que existian solo como serie de sensaciones flotantes.
Imagine, por ejemplo, crear una imagen clara de un juego de te de los
nifios en ausencia de visién.

La visién es un eje central, tipicamente también en el desarrollo del len-
guaje ¥ en un estado temprano el nifio sefala lo que le interesa, primero
con sus ojos Y con un dedo estirado y es recompensado con un hombre
verbal. Entonces el ver las cosas hace estimular el lenguaje expresivo; es
excitante notificar un gato que salta sobre la mesa o a mama entrando por
la puerta de frente y esto hace expresarse con vocalizaciones o habla.
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Para la mayoria de los nifios, el contacto visual es un importante
estado de la socializacién- inicialmente muestra y mantiene la atencién
de sus pares. En un estado mas tardio, la visidn se usa para seguir una
conversacién, para leer pensamientos no hablados convertidos en ges-
tos, posturas y expresiones faciales. Una recompensa de compartir
experiencias y pensar en esta habilidad de apreciar el punto de vista de
otros, normalmente también se involucra en la visién: un nifo puede
ver a otro, ver algo y van y miran ellos mismos, imaginando como él o
ella perciben los mismos eventos.

La visién juega un rol fundamental en el desarrollo del juego simbé-
lico. Para muchos nifos el juego de "imaginate” depende fuertemente
de la relacién intuitiva de algunas cosas se ven como otras y pueden
por eso ser usadas para representarlas. Entonces muchos juguetes se
basan en modelos como carros, trenes, o animales miniatura, perso-
nas o casas. La representacién es un paso adelante en fotos o dibujos
y eventualmente en lo abstracto de letras y nimeros.

Por esta razén en muchas circunstancias, la visién es un elemento
indispensable en la lectoescritura, no solo en la necesidad de ver que
hay en la pagina, sino también en la cuenta que la parte visual que juega
la visién en la evolucién del proceso cognitivo que imita la representa-
cién simbdlica y la pre-lectoescritura. Dar esta observacién no es apli-
cable a cualquier nino ciego de nacimiento.

La habilidad del cerebro humano no solo para sobrevivir sino pros-
perar en un mundo privado de estos significados, es digno de admira-
cién. Un grupo de nifios pequefios que encuentran aspectos particula-
res de aprendizaje, el Braille por ejemplo, lo asimila idiosincrasica-
mente con mucha facilidad, usandolo como un medio con una fécil flui-
dez. El dominio del Braille descansa sobre la adquisicién de una varie-
dad de sub-habilidades fisicas, como intelectuales.

Para analizar las necesidades derivadas de la ceguera, permitanos
considerar la comunicacién temprana en el sentido mas amplio.
Ocurre que uno de los dominios sensoriales, cominmente involucran
vocalizando, hablando, oyendo, mirando, moviéndose y experimen-
tando a través del tacto. La comunicacién expresiva temprana, tiene
por lo menos 4 fases distinguibles de desarrollo. Inicialmente por
ejemplo los mas jévenes lloran como respuesta a una incomodidad fisi-
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ca, una expresiéon de necesidad que es de manera inconsciente tras-
mitida a quienes lo cuidan. Esto es algunas veces tomado como comu-
nicacién no intencional. Gradualmente, la familia y/o el educador
puede caer en la cuenta del llanto, otras vocalizaciones y expresiones
particulares o gestos tienen efecto en los demas. Aqui esta el nifio en
un estado intencional.

Siguiendo esto viene una apreciacién creciendo de la comunicacién
simbdlica- se dan cuenta que una cosa puede soportarse en otra. Por
ejemplo el aplaudir con las palmas puede ser constantemente usado
para querer decir "si' o un sonido distintivo puede significar “carro".
Finalmente estos signos personales o manifestaciones pueden ser
estandarizadas en forma de habla convencional o signos, o puede con-
ducir a pre-lectoescritura en tinta, Braille o Moon (un sistema alterna-
tivo de lectura tactil). Aqui la comunicacién es formal.

Cuando un bebé nace con alguna necesidad especial la mayoria de
las veces sus padres no lo saben al principio y sin embargo el bebé
esta en casa viviendo sus propias experiencias que seran base de su
desarrollo integral aunque de una manera mas lenta y diferente. Si no
oye, utilizara la vista mayormente y podra responder ante lo que esta
a su alcance visual, la cara alegre de mama tendra mucho significado
mas no lo que le dice; se podra asustar si le hablamos sin que nos vea
pues no tuvo la anticipacion, sus musculos del cuello se reforzaran
menos al no moverlo para buscar la fuente del sonido y seguramen-
te sera un bebé aislado donde el adulto comienza a estimular menos
pues no hay ese "rico" intercambio. Si es ciego o de baja visién suce-
den cosas diferentes que hacen al nifio inseguro, se mueve hacia lo
que oye mas no a lo que no ve, si se cae o tropieza se asusta y le da
miedo volverlo a hacer, no siempre lo que ve es claro para entender
su significado.

Ahora bien, ¢qué pasa cuando ese nifio no ve ni oye?. La educacién
de la persona sordociega tiene muy pocos afios en nuestros paises,
alrededor de una década. Es comin que estén equivocadamente ubi-
cados como personas con severos trastornos del aprendizaje, autistas
u otros. ¢{Cudles son sus necesidades?.

En cuanto a necesidades comunicacionales, podemos decir que la
persona sordociega presenta graves problemas de comunicacién y
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comprensién de lo que sucede a su alrededor, percibiendo al mundo
de forma distorsionada, presentando dificultad para comunicarse con
su entorno y manifiestan dificultades para anticipar sucesos futuros o
el resultado de sus acciones.

Con relacién a necesidades fisicas, la persona con sordoceguera se
ve limitado a un espacio reducido, manifestando un nivel de desarro-
llo psicomotriz diferente, teniendo percepciones distintas de las sen-
saciones tactiles. Ademas expresa escasas respuestas propioceptivas,
amén de una distorsién de la informacién visual y auditiva que recibe,
y necesitando para ello de aparatos de soporte o adaptados a sus
requerimientos fisicos. Si lo relacionamos con el entorno ambiental, la
sordoceguera demanda un ambiente adaptado a sus necesidades, lo
cual quiere decir que en su relacién se expresa una inseguridad para
desenvolverse en el contexto social, y una necesidad de contraste de
color, textura e informacién del espacio social.

Si atendemos a necesidades cognitivas, la persona con sordocegue-
ra puede ser privado de las motivaciones extrinsecas basicas, desarro-
llando sus propios estilos de aprendizaje para compensar sus multiples
necesidades. Siguiendo esta linea, muestra lentitud en su desarrollo
integral y necesidad de comprobar una y otra vez por mucho tiempo,
ademas de poca discriminacién entre ellos y el ambiente.

Desde el punto de vista de las habilidades sociales, la sordoceguera
presenta conductas retadoras producto de la incomunicacién, origi-
nando un mundo cadtico a su alrededor y una dificultad para interac-
tuar con las personas (necesidad para aprender o realizar las necesida-
des basicas elementales como: comer, ir al bafio, vestirse, dormir). Su
integracién se realiza generalmente en colectivos de personas sordas.

Cuando vemos a una persona sordociega, observaremos que mani-
fiestan conductas retadoras producto de la situacién de incomunica-
cién, teniendo como consecuencias el desarrollo de una pasividad cre-
ciente, una acentuada auto-estimulacién, una falta de iniciativa a la pro-
ximidad, exploracién, interaccién y comunicacién social y repetidos
patrones estereotipados de comportamiento.

La familia, ante la realidad de la sordoceguera, presenta cambios en
su estilo de vida, adaptando las actividades a realizar. Existe un des-
control de horarios y rutina familiar y una falta de respuestas de los
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profesionales y médicos en torno a la situacién social de las personas
sordociegas.

La clave de la educacién es la COMUNICACION estableciendo
una via eficaz para la misma a través del sentido del tacto, el aprove-
chamiento del resto visual y auditivo, la utilizacién del sistema de
comunicacién adecuado, incluyendo la comunicacién alternativa. Es
fundamental, por ello, un dominio y coherencia del eje central que es
la comunicacién por parte de todos los profesionales y la familia.

2.1.3. La discapacidad motérica (fisica)

El desarrollo tecnolégico viene aportando grandes posibilidades
para la mejora de la calidad de vida de las personas con discapacidad.
Las nuevas tecnologias aplicadas al campo de la integracion educativa
de nifos con discapacidad fisica tratan de facilitar la educacién y comu-
nicacién y eliminar las barreras arquitecténicas y urbanisticas existen-
tes. Su principal finalidad es la de potenciar el rendimiento y la auto-
nomia de estos nifos a través de la correcciéon o aminoracion de sus
limitaciones.

En este campo de la discapacidad fisica estos avances tecnolégicos
han sido muy importantes y han repercutido favorablemente en la
adaptacioén e integracion escolar. Desde la adaptacién funcional de uti-
les y materiales escolares, la comunicacién asistida por ordenador, los
medios de transporte adaptados, hasta las sillas de ruedas especiales
que permiten trabajar en distintas posiciones. La electrénica, la robé-
tica y la informatica han puesto todas sus posibilidades al servicio de
estos nifios, especialmente para aquellos que presentan graves limita-
ciones fisicas. Ahora bien, pese a estos adelantos alin es mucho el
camino que queda por recorrer.

Por un lado, existen serias limitaciones en la adaptacién de algunas
de estas ayudas técnicas: ausencia de evaluaciones previas a su implan-
tacion, falta de informacién a los padres y profesores acerca de sus
caracteristicas, personal técnico no adecuadamente entrenado y
ausencia de control y seguimiento del efecto rehabilitador de las mis-
mas. Por otro, son mdltiples las barreras arquitecténicas, tanto
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urbanisticas como de edificacién y de transporte, que impiden el libre
acceso a la comunidad eclesial de personas con discapacidad fisica.
Una de las primeras barreras con las que estos nifios se encuentran es
la dificultad para acceder al propio centro, bien por la ausencia de
transporte adaptado, por la presencia de rampas insalvables o por el
disefo inadecuado de las puertas de entrada al edificio.

Una vez que el nifio ha podido acceder al espacio otro de los pro-
blemas estriba en cdmo poder desplazarse libremente a través de las
distintas estancias y poder acceder a los sitios de ocio y recreo. Es
decir, la accesibilidad dentro del centro. Por desgracia no siempre dis-
ponen de ascensores, elevadores, espacios que permitan una amplitud
de maniobra, pisos antideslizantes, etc. La solucién no estriba en hacer
accesible la planta baja del edificio. Esta solucién por la que se opta con
demasiada frecuencia no facilita la integracién del nino desde el punto
de vista de su formacién académica (en ocasiones la biblioteca o sala
de medios audiovisuales se encuentran en los pisos superiores) ni
desde la perspectiva de su desarrollo personal y social (no puede ser
independiente para dirigirse o acceder a los sitios que desea, ni para
jugar o interactuar libremente con sus companeros). Por ultimo, otra
cuestion esencial a resolver es como va a permanecer esta persona en
el desarrollo de las actividades clase, es decir, la accesibilidad en el aula.
La adaptacién del mobiliario y la utilizaciéon de dispositivos y ayudas
técnicas que faciliten el aprendizaje y el desarrollo de las tareas esco-
lares son requisitos necesarios y, en muchos casos imprescindibles,
para el logro de los objetivos de participacién real.

2.1.4. Enfermedad mental

El significado de la palabra locura, por su rica complejidad, tiene
algo de negativo, de aislamiento; cuando las personas se afanan en
construir una definicién de la locura empiezan por perderse en el con-
cepto y se rinden por fin a la impotencia de quien no encuentra las
palabras. De ahi que loco y locura sean palabras revestidas del miedo
que nos inspira lo que no comprendemos.

Conforme la psicologia y la psiquiatria han delimitado y descrito los
sintomas de las enfermedades mentales, éstos se han convertido en
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aprehensibles, reconocibles para el ser humano. Los delirios y alucina-
ciones que antes no encontraban explicacién, salvo en lo magico y
sobrenatural, ahora pertenecen al campo de las alteraciones bioquimi-
cas y de las relaciones humanas. La profunda desazén del animo, la
confusién de los sentidos, el cuerpo ilimitado, el pensamiento audible,
el miedo a uno mismo y al infierno de los otros, el desafecto del
corazén, la extravagancia de la conducta, son ahora caracteristicas de
un colectivo social que lucha por participar en la sociedad.

Esquizofrenia, paranoia, etcétera, son palabras de un campo
semantico cientifico que arrebata definitivamente al enfermo mental
de la locura, y deja confinada a ésta a un uso enfatico, mitico, cultural
y moral. La locura no existe, y, sin embargo, es el origen de la igno-
rancia y del prejuicio hacia unos enfermos mentales que nada tienen
que ver con ella.

Los avances de los psicofarmacos y los nuevos programas de tera-
pia psicosocial y laboral consiguen cada vez con mayor eficacia que la
persona con enfermedad mental pueda desenvolverse de forma nor-
malizada y reintegrarse en la sociedad. Ya hablamos de un nimero
cada vez mayor de sujetos que son personas capaces de desarrollar
voliciones, asumir responsabilidades y establecer juicios sobre si mis-
mos Y sobre lo que los rodea.

2.2. El compromiso de Jesus ante la debilidad y la marginacion

Si hay algo que llame realmente la atencién es que la actividad tau-
maturgica de JesUs va dirigida fundamentalmente a los excluidos del
sistema (Saraiva, 2003) con la finalidad de integrarlos, de hacerles
participes, de nuevo en la sociedad. Jesus no quiere excluidos del pue-
blo ni pueblos excluidos. Este JesUs, que sana, expulsa demonios y da
de comer a la multitud, es el mismo que llega a la barca de los disci-
pulos andando sobre el mar, y que atiende a todos por igual, donde la
palabra marginacién quedara borrada definitivamente del vocabulario
de las relaciones humanas.

El compromiso de JesUs hacia los excluidos es diverso en cada caso;
el tratamiento que tiene hacia cada uno de ellos es personalizado:
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toma la iniciativa y se acerca a la suegra de Simén, la coge de la mano y
la levanta (1,29-31); al ver al leproso, se conmueve o se revela contra
el sistema que, en nombre de Dios, margina a la gente, y lo toca, vio-
lando la ley del Levitico (14,1-32) sobre lo puro y lo impuro (1,39-45).
Al sordo tartamudo lo toma aparte, separandolo de la multitud, le mete
los dedos en los oidos y con su saliva le toca la lengua, y levantando la
mirada al cielo suspiray le dice: Effatd (esto es, abrete)" (7,31-37). Para
curar al ciego de Betsaida, Jesus lo coge de la mano y lo conduce tam-
bién fuera de la aldea, llevandolo progresivamente a la luz, hasta que
vea del todo: "Veo a los hombres, porque percibo como arboles, aun-
que andan. Luego le aplicé otra vez las manos en los ojos y vio del
todo"; a éste, le prohibe terminantemente volver a la aldea (Mc 8,22a-
26). Al ciego de Betsaida lo manda llamar y le pregunta: "éQué quieres
que haga por ti?", accediendo a su peticion de recobrar la vista
(10,46b-22). A la hemorroisa, que le arrebata la curacién tocandolo,
Jesus le dice: "Hija, tu fe te ha curado. Vete en paz y sigue sana de tu
tormento" (Mc 5,24b-34). Al ver la fe de los portadores del paralitico,
imagen de la humanidad pecadora, le perdona los pecados, antes de
curarlo de su enfermedad (2,1-12). Al hombre del brazo atrofiado lo
coloca en medio de la sinagoga en claro gesto de desafio a los fariseos
presentes que lo asedian para ver si lo cura en sabado y tener de qué
acusarlo; ante su silencio, Jesus cura al hombre (3,1-7a). A los demo-
nios y al viento-mar -imagen de la ideologia de la sinagoga de la que
estan imbuidos sus discipulos- Jesus los increpa y los expulsa liberando
a los pacientes de la opresién-ideologia del mal (I,21b-28; 5,1-20;
7,24-30; 9,14-29). A la hija de Jairo le devuelve a la vida y a sus padres,
y les manda que no se lo digan a nadie y que le den de comer (5,21-
24a.35-6,1%); a la multitud le da dos veces de comer, -una en territorio
judio; otra en territorio pagano- en un gesto que hace visible el amor
universal de Dios (6,33-45; 8,1-8).

En cada momento y con cada persona excluida JesUs adopta la acti-
tud adecuada para entrar en contacto con él y sacarlo de su particular
tipo de marginacién (Bestard, 2003). En algunas situaciones es expre-
samente la fe en Jesus la que hace posible la curacién, fe que se pone
aln mas de relieve cuando se da entre paganos. Son los casos del
paralitico al que JesUs cura al ver la fe de sus portadores (2,1-12), o el
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de la hemorroisa-impura que toca a Jesus para liberarse de su enferme-
dad (5,24b-34), o el del ciego Bartimeo que grita al paso de JesUs y que,
cuando JesUs lo manda llamar, tira a un lado el manto, se pone de pie
y se le acerca, recuperando la vista (10,46b-52). Es la fe-adhesién a
Jesus la que hace posible la curacién. "Tu fe te ha salvado", dice JesUs a
los pacientes, constatando que es la fe la que hace posible la salvacién
total.

Magnifica pedagogia de Jesus que hace de los marginados el centro
de su accién pastoral (Secretariado Nacional de Catequesis, 1995),
que no distingue entre tiempo sagrado y profano, ni entre puro e
impuro, ni entre judios y paganos, librando al hombre de los males que
le aquejan y que lo hunden en la marginacién y en la muerte. Es el
hombre que sufre enfermedades o adversidades -y no Dios- el centro
de atencidn de este Jesus, que se compadece del pueblo porque aban-
donados a su propia desgracia y marginacién (Royo, 1963). Y en esto
consiste no sélo una parcela accidental de su misién, sino el nicleo
mismo de su accién evangelizadora.

2.3. La Iglesia como espacio de crecimiento personal y comunitario

Antes de proceder a mostrar o sugerir qué puede hacer la Iglesia
para animar a las personas con discapacidad en los valores de la liber-
tad, la justicia y la solidaridad, a ejemplo de Jesus, queremos compar-
tir algunas convicciones sobre la comunidad eclesial como espacio de
crecimiento y maduracién en la discapacidad.

En primer lugar, nos parece evidente que la Iglesia y la sociedad
han cambiado mucho (Saraiva, 2003), y esto resulta determinante
tanto para clarificar lo que entendemos por "catequesis a personas
con discapacidad" como para descubrir la capacidad que puede tener
la comunidad eclesial (parroquia, escuela, familia, etc.) para consti-
tuirse en escuela para la vida. En concreto, hemos pasado, de enten-
der la Iglesia como mecanismo de integracién en una realidad dada -
la de Dios-, a considerarla un proceso de experimentacién personal
y comunitaria que desarrolla las capacidades y las habilidades nece-
sarias para comprometerse en el mundo. No se trata de que los
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adultos ofrezcan a los nifios y jovenes con discapacidad el plano deta-
llado de lo que la sociedad es, sino que les eduquen en los valores del
esfuerzo y la superacién personal, para que afronten la aventura de
la vida con criterios basicos que ayuden a orientarse con estimulos,
valores y propuestas dentro de la sociedad. Las imagenes del mundo
interactivo, del reciclaje y de la formacién permanente resultan ade-
cuadas para comprender la actividad educativa de la Iglesia en el
mundo de hoy.

En segundo término, parece imprescindible reconocer que las
sociedades cambiantes y pluralistas necesitan mas y no menos presen-
cia en red de la comunidad eclesial (Saraiva, 2003), si no quiere que las
personas caigan en la desorientacién, la anomia, el relativismo o el
escepticismo. Como es sabido, la Iglesia madre y maestra; es decir,
ayuda a sacar lo mejor de uno mismo y orienta en el crecimiento per-
sonal y social. Ambas cosas son absolutamente necesarias en la actua-
lidad, y ello requiere una sabia combinacién de exigencia y respeto; de
establecimiento de limites y entrenamiento de la libertad; de estimu-
los y de paciente espera; de experiencias vitales potencialmente enri-
quecedoras y del aprendizaje significativo que otorgan las experiencias
de esfuerzo y de fracaso. Tales experiencias, desde la discapacidad,
han de realizarse en un entorno de didlogo, respeto y reciprocidad, de
comunicacién y apertura a la vida.

Ademas, siguiendo a Freire (1999), nadie educa a nadie, sino que
todos nos educamos mutuamente, esto es cada vez mas cierto en la
Iglesia. Aunque los adultos tienen, sin lugar a dudas, un recorrido expe-
riencial y una formacién tedrica mayor que la de las personas con dis-
capacidad, no es menos cierto que nuestro mundo se modifica de con-
tinuo, por lo que nos vemos obligados a hacer y rehacer nuestra impli-
cacién en la comunidad eclesial. En esta tarea permanente, el didlogo
entre todos los miembros de la Iglesia y la aportacién esencial y nece-
saria de la perspectiva de la discapacidad resultan de una enorme
riqueza.
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3. La respuesta
desde la Iglesia
a las necesida-
des de las perso-
nas con discapa-
cidad

Iglesia y personas con dicapacidad

La persona con discapacidad, creada a imagen de Dios, lugar de la
manifestaciéon de su amor y testigo cualificado de humanidad, es res-
ponsable, en modo directo, de su propia historia y de su vida, como
cualquier otra persona. JesUs llama a todos a abrirse al don de la comu-
nién con Dios y con los hermanos/as en la fe, a compartir con los
demas los dones que el Senor da a cada uno (cf. |Cor 1,5-7; 7,7; 14;
Rm 12,6-8; Ef 4,7-16). Por ello, también las personas con discapacidad
reciben del Sefior la misma llamada a vivir el discipulado en modo respon-
sable y activo, y a enriquecer al pueblo de Dios con los dones que el Sefor
les confia, para hacer que su Esposa resplandezca (cf. Ef 5,27).

Las personas con discapacidad dan los impulsos mas fuertes y ofre-
cen grandes recursos morales y espirituales para construir un mundo
seglin el plan de Dios. Ellas ofrecen una contribucién de esperanza y
de amor a la historia humana. Revelan al hombre lo que es el hombre:
la persona vale mas por lo que es que por lo que tiene o sabe hacer
(GS 35), especialmente en una sociedad en donde lo que cuenta es la
belleza fisica, la afirmacién de si mismo, la bisqueda del poder y de la
primacia sobre los demas. Muestran el caracter de ser humano, que es
comun a todos, y la dependencia de la misma con Dios, su confianza y
dependencia de los demas; y confirman que esta unién es fuente de
vida.

En este sentido, "... la justa y noble espera de nuestros hermanos es
la siguiente: la integracién equilibrada pero efectiva en la trama de la con-
vivencia civil, para sentirse en ella miembros con pleno titulo. No conside-
remos la discapacidad como un hecho dramdtico e innatural, sino mads
bien como una condicién de debilidad que se traduce para la sociedad cris-
tiana y civil en una prueba de su nivel de fe y de humanidad... Son... siem-
pre personas que aspiran a la propia y plena valorizacién... Es necesario
reconocer con los hechos que la persona con discapacidad es plenamente
sujeto humano con derechos sagrados e inviolables; se le debe facilitar la
participacién en la vida de la sociedad en todas las dimensiones asequi-
bles; pues la cualidad de una sociedad se mide por el respeto que mani-
fiesta hacia los mds débiles de sus miembros" (Secretariado Nacional de
Catequesis, 1995).

El derecho a conocer a Dios en Jesus (Saraiva, 2003) y a vivir la ple-
nitud de su amor en el Espiritu, es parte integrante de la dignidad de
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la persona con discapacidad. Cuando este derecho es respetado y pro-
movido, lleva a la persona misma a abrirse a los valores mas altos, que
la realizan efectivamente hasta la trascendencia, con el don total y
oblativo de si a los demas y a Dios, llegando a la plena madurez de la
persona en cuanto imagen de Cristo.

Las personas con discapacidad no constituyen una excepcion a los
derechos y obligaciones de la participacién en las actividades de la
Iglesia (Secretariado Nacional de Catequesis, 1995), sobre todo en los
sacramentos de iniciacién cristiana. En caso de discapacidad mental
seria y profunda, la persona es llamada a compartir la fe a través del
testimonio de amor dado a los demas. Por ello, "... uno de los objetivos
fundamentales de esta renovada e intensificada accién pastoral -que no
puede dejar de implicar coordinadamente a todos los componentes de la
comunidad eclesial- es considerar al enfermo, al minusvadlido, al que sufre,
no simplemente como término del amor y del servicio de la Iglesia, sino
mds bien como sujeto activo y responsable de la obra de evangelizacién y
de salvacion"(B.A.C., 1999).

Ellos no sélo son destinatarios del anuncio del Evangelio, sino que
a su vez lo anuncian con la propia vida y misién, y participan asi en la
construccién del Reino de Dios (Instituto diocesano del Profesorado,
1992). Su discapacidad, desde la opcién por los pobres de Jesus, los
hace misioneros en modo inmediato, intuitivo y no reflejo de los ver-
daderos valores de la humanidad: la confianza, la solidaridad, la dia-
conia, la interdependencia, la inmediatez, la hermandad, el compartir,
el escuchar, la aceptacién, la alegria, el amor.

Las capacidades de sus corazones y el servicio de caridad que pue-
den prestar, facilitan la ruptura de las barreras del miedo; sus vidas vul-
nerables y su inocencia ayudan a crear lugares donde reina la justicia
social y la acogida. Y alli donde no existen, seglin algunos parametros
de comprensién, signos de respuesta, es la fe de la Iglesia, de los
padres y de los demas la que suple.

Hay que recordar siempre que la oracién de las personas con dis-
capacidad, especialmente con retraso mental, tiene una fuerza parti-
cular. El Sefior no dira jamas que no a esta oracién, porque un padre
no puede olvidar a sus hijos mas buenos y faltos de felicidad (cf. Sant
5,16).
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Tanto en el perdonar y en el darse cuenta de que los otros, indistin-
tamente, son algo precioso y tienen algo precioso para dar, como en la
fiesta, el poder expresar la novedad, la creatividad, la posibilidad de rela-
cionarse con los demas, y el compartir distintas maneras de estar juntos,
de caminar y de construir, dan sentido a la vida de la discapacidad.

La respuesta de la Iglesia a las personas con discapacidad se focali-
za en que "... abraza con su amor a todos los dfligidos por la debilidad
humana; mds atin, reconoce en los pobres y en los que sufren ..., se esfuer-
za en remediar sus necesidades y procura servir en ellos a Cristo" (LG 8).

3.1. La catequesis: la vida de Jests en la persona con discapacidad

El amor del Padre hacia sus hijos mas débiles y la continua presen-
cia de JesuUs con su Espiritu, dan fe de que toda persona, por limitada
gue sea, es capaz comunicarse con Dios. La educacién de la fe, que
corresponde ante todo a la familia, requiere itinerarios adecuados y
personalizados. Por otra parte, se debe evitar el riesgo de que esta
catequesis acabe situandose al margen de la pastoral comunitaria.

La garantia de que se actla acertadamente cuando se catequiza en
estos ambitos no faciles nos viene de la palabra de JesUs, quien reco-
noce como hecho a si mismo el bien que se hace a "estos pequerios her-
manos". Signos permanentes de la vitalidad de la catequesis son la
capacidad para distinguir la diversidad de situaciones de cada persona
y la valoracién de los encuentros personales.

3.1.1. Objetivos

Los nifos y jévenes con discapacidad se caracterizan, entre otras
cosas, porque en su proceso de aprendizaje demuestran mayor difi-
cultad que otros nifios y jévenes de su misma edad. Esas diferencias se
evidencian en las peculiaridades fisicas y mentales, en la conducta
emocional, en las habilidades sensoriales o de comunicacién, y son
ellas las que dificultan, y en algunos casos no permiten, acceder a los
procesos habituales de ensefianza, haciéndose necesario recurrir a una
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modalidad especial de educacién, adecuandola a esas caracteristicas
particulares mencionadas.

Las limitaciones que puedan tener las personas con discapacidad no
debe ser motivo para que se les niegue el derecho a recibir el anuncio
del Evangelio, ya que en muchos casos poseen una sensibilidad religio-
sa mayor a la habitual.

El objetivo de la catequesis a personas con discapacidad es cumplir
realmente con la premisa de una "iglesia misionera" intentando llegar
con la evangelizacién a todos sus miembros. Es también permitir a
cada uno de los que a ella acceden, la posibilidad de vivir el espiritu de
las Bienaventuranzas y la alegria de conocer a Dios.

La catequesis a personas con discapacidad, al mismo tiempo pre-
tende poner atencién en cada nifo y cada joven, para que al entender
sus problemas especificos, se pueda lograr que se acepten a si mismos,
y a mas largo plazo, se familiaricen con la resolucién de problemas
entre ninos y jévenes de la misma edad y caracteristicas, como asi tam-
bién con el logro de objetivos colectivos que les permita, progresiva-
mente, influir en su comportamiento e integrarse a la sociedad. Esta
socializacién también se lograra a través de un proceso que les ayuda
a distinguir, dependiendo de la dificultad de cada uno, entre las cosas y
actitudes aceptables, de aquellas que no lo son.

La catequesis en la discapacidad atiende las necesidades de cada
nifo o joven con discapacidad, y debe buscar los métodos necesarios
y apropiados a fin de poder comunicarse con cada uno de ellos de la
manera mas eficaz posible. Para ello se utilizaran técnicas y recursos
atrayentes y apropiados como expresién musical, dramatizaciones,
tareas manuales, expresion grafica y simbdlica, cuentos, relatos y
vivencias, a fin de que en cada encuentro se puedan transmitir valores.

3.1.2. Contenidos

Actualmente los principios psicopedagégicos fundamentales en la
educacién en la fe de nifios y jévenes con discapacidad, aconsejan par-
tir de lo esencial y volver siempre a lo esencial, para fijar profunda-
mente la realidad de Dios.
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Lo esencial es que Dios es Amor, que nos regala los dones de la
naturaleza, y nos anima a ser amigos de JesUs. Esta amistad es fuente
de aprendizaje de una serie de valores como la solidaridad, el perdén,
el amor, etc. Para desarrollar la catequesis -sobre todo, en sus prime-
ros momentos- bajo estas ideas, se puede dividir la misma en cuatro
grandes contenidos:

En primer lugar, "mi persona": lo mas cercano que tiene el nifio es
su propio yo y nada le es mas familiar que su personay su cuerpo, con-
formado por diversas partes, todas Utiles y necesarias. Ellas funcionan
mediante la armonia y la complementacién, es decir mediante el
"amor" y "solidaridad" que existe entre esas partes.

En segundo lugar, "mi familia": pasando a lo externo, la familia es lo
mas cercano. De forma similar al cuerpo, la familia tiene diferentes
componentes, todos Utiles y necesarios y funciona gracias a la armonia
y solidaridad. Sélo asi es posible una verdadera familia.

En tercer término, "mis amigos": saliendo a un circulo mas amplio,
el nifo o joven se relaciona con los amigos, que pertenecen a otras
familias. La reunién de todas ellas conforma la sociedad o la comuni-
dad. También la comunidad, regida por el amor y la solidaridad permi-
te el desarrollo de la persona y la familia.

Y, por ultimo, "mi mundo": yo, mi familia y mis amigos vivimos en
un mundo constituido por seres animales, vegetales y minerales. Este
mundo también subsiste basado en leyes de amor y solidaridad.

En el desarrollo de las sesiones-encuentros que abarquen estos
temas se intenta que los nifilos comprendan y vivencien el amor incon-
dicional de JesUs, que nos ensefa que la verdadera felicidad se logra
compartiendo con nuestros hermanos los dones recibidos.

3.2. El proceso catequético en la discapacidad

Los criterios generales de una atencién catequética a la persona
con discapacidad se basan en el compromiso de la promocién del ser
humano, atendiendo simultaneamente a su desarrollo evolutivo y
social (Bronfenbrenner, 1979). Al mismo tiempo que catequizamos en
las personas con discapacidad anunciamos en Jesus la autodetermina-

30 - Escuela Abierta, 6 (2003)



Juan Ramén Jiménez Simon

cién de una serie de valores evangélicos. Y en este aspecto, el mundo
interior de las personas con discapacidad, sean cuales sean, nos mues-
tran la grandeza de Dios en ellos y nos alientan a seguir trabajando en
ellos. Por ello, hay que tener en cuanta una serie de aspectos: en pri-
mer lugar, destacar la primacia del corazén sobre la técnica, sin que
por ello se excluyan. Mas bien se integran siempre que la técnica vaya
en la linea del respeto absoluto de la integridad de cada persona. En la
actualidad se dan situaciones tecnicistas y eficientistas que matan en
cierta medida la relacién humana y la misma calidad de vida que aqué-
llas proclaman.

En segundo lugar, en el momento de realizar proyectos de pastoral
catequética es el contexto social en que se vive el sujeto con discapa-
cidad un componente fundamental. Hay que tener en cuenta las nece-
sidades y las expectativas reales. El motivo que envuelve todo esto
sigue siendo la primacia de las personas a las que los proyectos van
dirigidos. En el mundo de las personas con discapacidad, esta faceta de
realismo respetuoso ha de cuidarse de forma especial, sabiendo valo-
rar todo aquello que cada persona esta en disposicion de dar y apren-
der, lejos de proyectar lo inalcanzable y dejar de luchar por lo posible.

El encanto de lo cotidiano que es capaz de valorar los detalles
pequenos que se escapan a lo largo del dia en la convivencia entre las
personas que integran la comunidad eclesial. No nos queremos que-
dar sélo con los grandes momentos que, sin duda alguna son siempre
extraordinarios, sino apreciar y hacer notar esas pequefas cosas a
veces imperceptibles y que encierran vida. Asi, incluso en los momen-
tos de dolor o de tristeza, ayudando a aceptarlos y a transformarlos en
ocasiones de crecimiento.

Si queremos que cada persona goce de los derechos que le corres-
ponden y al mismo tiempo de las obligaciones que son necesarias; si
queremos que la sociedad dé lo que corresponde a las personas mas
débiles, hemos de trabajar en la sensibilizacion de todos los ambitos
sociales para que esto sea posible.

Por ultimo, se debe ofrecer colaboracién con la familia y el entorno
social. Nuestra actividad catequética no pretende en ninglin modo sus-
tituir al papel que deben desempenar tanto la familia de origen como la
escuela. Queremos trabajar juntos y, juntos, buscar soluciones satisfac-
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torias a las situaciones-problema que se presentan. Debemos hacer
nuestro todos los proyectos sociales que vayan en favor de las perso-
nas con discapacidad y, al mismo tiempo, ofrecer alternativas catequé-
ticas desde la comunidad eclesial que hagan posible el desarrollo armé-
nico de cada una de las personas con las que compartimos la vida.

En cuanto a las lineas de accién catequéticas ésta ha de partir de la
globalidad del sujeto, entendida como atencién constante a todas las
dimensiones de la persona asi como a todas las etapas de su existen-
cia; del respeto a la individualidad, teniendo como base una metodo-
logia adaptada a las necesidades de la discapacidad. Se dan unos planes
catequéticos individualizados de tal forma que se tienen en cuenta las
caracteristicas personales de cada uno: su historia, sus vivencias, su
situacién actual, su ambiente social asi como sus aspiraciones, aptitu-
des y capacidades; de la continuidad en el acto catequético, que nos
comprometen a respetar los ritmos y a valorar los pasos de cada uno
en una progresién constante y gradual. Al mismo tiempo nos compro-
meten a respetar el camino ya andado y a continuarlo, superando la
tentacion de empezar desde cero sin tener en cuenta la tarea hecha
antes por otros. De esta forma, los objetivos que individualmente se
marcan respetan el proceso de cada uno y al mismo tiempo miran a su
futuro real y posible lejos de extranas expectativas y pretensiones que,
mas que ayudar, no los respeta en su integridad.

Es fundamental una formacién en los valores y en los habitos. Son
piezas fundamentales a la hora de fomentar una comunidad humana
justa y solidaria. Dirigidos a alcanzar la libertad y la autonomia en la
vida cotidiana, personal y social. Por todo ello nuestra labor catequé-
tica, al mismo tiempo que transmitir estas bases sociales, ha de ayudar
a interiorizarlas y hacerlas propias siempre teniendo en cuenta el prin-
cipio del respeto a la individualidad.

Por todo ello, es necesario una prioridad de la experiencia vital
sobre la teoria. Sin querer menospreciar el aspecto teérico que toda
catequesis debe tener y del que hacemos uso, creemos que a la hora
de transmitir conocimientos de cualquier tipo es desde el lado expe-
riencial desde donde se puede conseguir una mayor interiorizacién.
Por eso damos mayor importancia al lado experiencial - vital a la hora
de programar, actuar y evaluar.
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Y al mismo tiempo que se trabajan los aspectos individuales de cre-
cimiento, valoramos la experiencia de grupo en el proceso de vida de
cada uno. En el grupo se dan las componentes de socializacién que
todos estamos llamados a desarrollar. Lejos de convertir al grupo en
un mero contenedor de personas, es el mundo relacional donde todos
y cada uno crecen, se conocen, se valoran, se corrigen, reforzando a
sus miembros mas fragiles y estimulando nuevos aprendizajes.

Siguiendo esta linea de actuacién catequética, en todo acto cate-
quético a personas con discapacidad es necesario tener en cuenta tres
momentos, ejemplificindose en el siguiente esquema:

Primer momento: preparacion

* El tema a elegir debe ser claro, y expresado con claridad,
* El modo de comunicacién sera a través de frases sencillas y breves.

* La presentacién de la idea sera apoyada a través de otros registros
visuales (dibujo, colores, pelicula, mimo, etc.)

* Se situara la idea en el contexto vivencial del sujeto.

* Se preparara actividades variadas y que respondan a los intereses
del sujeto con discapacidad.

* Transmitir a la familia las ideas a trabajar con los nifios y/o j6venes
con discapacidad.

Segundo momento: acto catequético

* Recibir a las personas con discapacidad con calma, serenidad,
alegria (mostrandoles con gestos que estamos en un ambiente de
cercania y comprension).

* Dar tiempo al ajuste ambiental, es decir, que los chicos se adapten
de forma natural, y nada precipitada, a cada una de las tareas pre-
paradas anteriormente.

* Realizar una charla previa, al objeto de conocer su situacién actual,
sus intereses, sus motivaciones, etc.
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* Crear un clima apacible y calido, en el que se note la presencia aco-
gedora del catequista, y nombrarlo frecuentemente por su nombre
(serfa interesante poner fotos de cada uno de los catequizandos).

* Apoyar la comunicacién oral con signos visuales (dibujos, fotos,
objetos, etc.).

* Estimular con recursos sencillos como una expresién corporal, un
a experiencia vital, una cancién o un baile, etc.).

* Realizar actividades en pequefos grupos, que puedan ser adaptadas
a cada nino.

* Reforzar los contenidos transmitidos mediante la repeticién de
palabras, la contemplacién de estimulos visuales, o utilizacién de
dindmicas grupales variadas.

* Finalizar, a modo de celebracién, con una actividad que impresione
a los ninos gratamente, suscitando el deseo de volver a retomar la
catequesis.

Tercer momento: evaluacioén

* Reflexionar acerca del acto catequético en si: lo que ha compren-
dido, lo que ha olvidado, los intereses suscitados, etc.

* Analizar las situaciones manifestadas en la sesién catequética.
* Proponer mejoras para una préxima sesién de catequesis.

* Tomar, partiendo de la reflexién, el punto de partida para la préxi-
ma reunién.

La metodologia catequética es dinamica, activa y participativa.
Todas las personas que intervienen en el acto catequético de cualquier
comunidad eclesial tienen un papel de protagonismo. Cada persona es
protagonista de su vida y al mismo tiempo protagonista de la vida de
aquellos con los que convive. Las actividades se reparten entre el
grupo de personas con discapacidad, siendo cada uno de ellos respon-
sable de su trabajo en vistas al bien comun. Con ello, se debe poten-
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ciar el clima de familia de tal forma que el crecimiento emocional y
afectivo pueda desarrollarse de forma positiva.

3.3. La catequesis de personas con discapacidad y los espacios
eclesiales: el papel de Ia familia

Creer es adoptar unan forma de vivir; y como a vivir se aprende en
los primeros afos (Allen-Meares y Lane, 1990) y en la familia, es ahi
donde la persona vive la primera comunidad creyente. En ella se trans-
mite a los hijos con discapacidad que Dios esta con ellos, en la alegria,
en el dolor, en los éxitos y en los fracasos. Se les contagia la capacidad
de encontrarlo en soledad y entre la multitud y se les impulsa a com-
prometerse en facilitar la vida a los otros y en construir el espacio fami-
liar (Berlin, 1990), ese estilo de vida en el que todos seamos felices.

En la familia es donde se adquiere el habito de los pequeiios gestos
de amor y de ternura, los sacrificios que benefician a la persona con
discapacidad, la generosidades y el compartir. También en la vida fami-
liar se aprende a cuidar, ya desde muy nifo, a reir, a trabajar y a des-
cansar. Tienen que saber los nifios con discapacidad que Dios es un
impulso que nos lanza hacia los demas y nos convierte en un regalo.

La base de la familia es el amor; se vive en familia para ayudar a que
todos cumplan, a que cada uno sea él mismo y pueda cubrir sus nece-
sidades basicas (Derrida, 1978), sobre todo aquellas que subyacen de la
discapacidad. Cuando todos tienen cubiertas sus necesidades de auto-
nomia, de comunicacién y de comprensién-expresién, hay que ocupar-
se también de otras necesidades no menos importantes en la vida de la
discapacidad (Alvarez y Del Rio, 1990; Del Rio y Alvarez, 1992):

Amar y ser amado. Que el nifo y joven con discapacidad se sienta
querido y aprenda a manifestar carifio a los demas. Ademas, la comu-
nicacién con Dios es una historia afectiva que, cuando se expresa y se
celebra, alegra el corazén y dinamiza la vida de la familia. Hablar con
las personas con discapacidad de Jests de Nazaret les da seguridad;
rezar por otras personas les contagia fraternidad; compartir les ensena
solidaridad y justicia; acostarles explicandoles que JesUs esta en ellos y
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les envuelve con su amor les tranquiliza de todos sus miedos y les ale-
gra el corazén, al sentirse personas con capacidades para hacer tareas
y actividades. Dar gracias a Dios por ellos aumenta su autoestima y
seguridad para la vida. Saberse amados por Dios les ayuda a gozar de
todos los regalos que la naturaleza nos ofrece.

Ser vdlidos. Valorar unos y otros el trabajo de los demas, incluso en
el esfuerzo que las personas con discapacidad realizan por encontrar
su autonomia social dentro del contexto en el que viven. Agradecer los
detalles, expresarlo con frecuencia y, desde temprana edad, ensefar-
les que todos somos valiosos en la vida familiar. Un nifo con sordera

transmitira la riqueza del silencio, el lenguaje de los gestos, ... ; una
persona con ceguera aportara la propia cadencia de los sonidos, la
armonia de una comunicacién percibida a través de los oidos, ...; las

personas con retraso mental expresaran con sencillez de miras un
mundo dificilmente entendido por todos; etc,... Todos aportamos algo,
sea material, afectivo, relacional, ... Cada cual tiene su papel en el
engranaje de la familia, y en el caso de la discapacidad hay que explici-
tarlo todavia mas para que unos y otros, en las diferentes situaciones
vivenciales que se comparten en el hogar, saquen lo mejor de si mis-
mos para aportar a la vida familiar y, desde alli, al mundo exterior. La
vida familiar es una fuente de seguridad y autoestima o puede llegar a
ser todo lo contrario, si no se valora lo que cada uno es en si mismo y
aporta al comdn. Muchos compromisos sociales familiares han llegado
a los hijos con discapacidad a los que el Evangelio ha impulsado a com-
prometerse. Eso hace sentirse validos a unos y a otros, al vivir el
esfuerzo y la superacién solidaria en cada unos de los miembros de la
familia para con el hijo con discapacidad.

Ser auténomos. El valor de la autonomia, es decir, el que la familia
promueva la independencia de sus miembros, es una cualidad impor-
tante que se hace extensible a aquellos que presentan una discapaci-
dad. Somos seres en relacién (Freire, 1999), hemos nacido para el
encuentro; pero también cada cual es un ser Unico e irrepetible, que
la familia tiene que potenciar. Si hablamos de que una persona con
retraso mental tiene interés por las diferentes gamas del color rojo, los
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miembros de la familia deben estimular actividades que realcen la pre-
sencia del mencionado color, y no otro. En este sentido, la familia debe
impulsar la diferencia y vivirla como enriquecimiento. Cada uno nace
con unas cualidades, con unas determinadas necesidades, con unos
carismas que lo define. La familia ayudara a que ese miembro, espe-
cialmente si tiene una discapacidad, crezca y se desarrolle. Es mas,
contribuira a que viva su propio proceso vital y espiritual, que no tiene
por qué ser igual a la de los demas.

Pertenecer. Las personas con discapacidad necesitan sentir que per-
tenecen a una familia, que son parte de su vida. Pero también la vida
familiar les ayuda a pertenecer a grupos que se relacionan con otras
personas, posibilitando el desarrollo de habilidades sociales. La perte-
nencia de la comunidad parroquial, al grupo de amigos, al colegio, ...
les enriquecen como personas. Si un nifo con discapacidad observa
que la familia reza, ésta construye un entramado sutil de relacién y cer-
cania. Cuando en la vida espiritual la familia se pide perdén, se enri-
quecen las relaciones y se fortalecen los vinculos. Se nos olvida el
humor. El reirse juntos en la vida familiar es de las cosas que mas con-
tribuyen a que una persona con discapacidad pueda bromear con sus
propios defectos y necesidades vy, asi, dejarse de cuestionar por los
otros, sin herir susceptibilidades ni malos humores tan habituales en la
discapacidad.

Y otro sentido de pertenencia fundamental de la familia con un hijo
con discapacidad es que forman parte de la Iglesia, y que, ademas, no
pueden vivir en comunién con Jesus sin sentir su presencia en la ora-
cién y el encuentro.

Aunque tengan necesidades, del tipo que sean, presentan una capa-
cidad que esta por encima de todo, la de amar. El vivir la fe con estas
personas les mantiene en unos valores y en un talante solidario, comu-
nicativo y fraterno, que les impulsa a superar las situaciones-problema
aqui y ahora.

Si los padres hubieran conseguido que sus hijos con discapacidad vivie-
ran con su fe despierta, es decir, gozando de una relacién habitual con el
Dios de las pequefias cosas de la vida, podriamos decir que habrian logra-
do el objetivo; pero hemos de reconocer que esto no es nada facil.

Escuela Abierta, 6 (2003) « 37



Iglesia y personas con dicapacidad

A los hijos con discapacidad intenta uno darles una buena alimenta-
cién, cada cual seglin sus necesidades; del mismo modo, pone interés
en trasmitirle habitos de higiene y de orden, y tantas otras cosas nece-
sarias para su mejor calidad de vida y autodeterminacién. Sin embar-
go, de todas las cosas mas importantes que unos padres pueden dar a
su hijos con discapacidad, la primera y principal seria contagiarles la
experiencia de Dios, viviendo sabiéndose amados por Dios.

Solo quien tiene hijos con discapacidad puede entender cuanto
duele verles en su lucha diaria con esforzarse en mejorar sus condi-
ciones de vida. La labor catequética de los primeros afos creemos que
es la mas importante; a partir de la adolescencia sélo les sirven los
hechos, mas que las palabras. Hay que animar a los padres a que sepan
contagiar la fe a sus hijos con discapacidad, una fe basada en pequefnos
detalles, y no en grandes teorias religiosas: el rezar juntos en momen-
tos especiales o el bendecir la mesa hace que Dios sea una presencia
constante en la vida familiar. El poner cuidado en que nadie comience
a comer mientras no se haya dado gracias a Dios, incluso cuando un
hijo con retraso mental comprende el gesto de esperar hasta agrade-
cer a las personas por compartir mesa y mantel. También es un
momento bonito que nos universaliza el corazén, pues entre unos y
otros se trae a la mesa a aquellos que por diversas circunstancias pre-
sentan una discapacidad. Y lo que a uno se le olvida, o no lo compren-
de, se le ocurre al otro, y lo explica, ... y asi la familia empuja a todos
a la solidaridad, a la fraternidad, a estar al dia en lo que pasa cercay no
tan cerca.

Muchos padres tienen alguna relacién con asociaciones de personas
con discapacidad. Es algo que "anda por casa" y crea una serie de con-
tactos y de participacién en actividades que ayuden a sus hijos a sen-
tirse parte activa en el contexto social en que viven. Les acercan a
otras realidades, les ayudan a la reflexién, y cualquier padre puede uti-
lizar la asociacién como plataforma de autoayuda y superacién perso-
nal. Cuando, por ejemplo, los padres salen al campo con su hijo "dis-
capacitado", es necesario que se sientan "invitados" a disfrutar de los
dones de la naturaleza (sol, pajaros, arboles, animales, etc.) . De todas
formas, cuando los hijos con discapacidad se esfuerzan en superar sus
necesidades, los padres deben recordarles lo esencial de la vida.
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Algo que creemos que puede despertar en los hijos con discapaci-
dad su relacién con Dios es que observen a sus padres orar y que des-
cubran la importancia que tienen en la familia la oracién. Estamos con-
vencidos de que la fe, como las enfermedades, no las contagia el que
mas sabe de ellas, sino el que tiene el virus. En las cosas de Dios, no
contagia la fe el que mas ha estudiado, sino el que tiene experiencia de
comunicacion con El. Por eso, una fuente de riqueza para el desarro-
llo madurativo de la discapacidad es que los padres cuenten con sus
hijos, al tiempo que vivir la vida, la amistad con Dios, para que ellos la
valoren, la descubran y la saboreen.

A veces los padres son demasiados pudorosos para compartir sus
intimidades con sus hijos "discapacitados”, pues piensan que no lo
entenderian. Los padres tienen que encontrar la mejor forma de tras-
mitir la fe a los hijos; tienen que buscar la manera de que les acerque
a lo esencial de la vida. Que logren hacer suyo ese encuentro y esa
forma de vivir es vital para el hijo con discapacidad. Y ser padres les
hace dar vueltas y vueltas a la cabeza hasta encontrar respuestas para
todo. Su ropa, su salud, su comunicacién, su forma de comprender el
mundo, su caminar, su aspecto, sus estudios, su ... su todo, y gastan
mucho tiempo y mucha energia en multitud de asuntos, y a veces los
temas de Dios lo dejan en manos de otros y no le ponen la creatividad
necesaria para hacerlo apetecible y fantastico.

La Palabra de Dios ilumina los acontecimientos de la historia y nos
anima a enfrentarnos a los retos que en cada tiempo y de todas las cul-
turas surgen en el camino de la construcciéon del espacio social.iCémo
acercarnos a ella, sin manipularla, para encontrar esa luz que nos
ayude a iluminar los acontecimientos y proyectos que como responsa-
bles del tiempo presente tenemos que desarrollar en la Iglesia y en la
sociedad del momento presente?

El Evangelio, sabemos por la Fe, que esta abierto para hacerse
entender por los hombres y mujeres de todos los tiempos, y especial-
mente, y siempre, por los mas sencillos, los humildes, los excluidos y
marginados.
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Nos corresponde, a nosotros los creyentes, realizar el esfuerzo de
colocar en el contexto concreto de nuestra existencia, en todas sus
dimensiones, cada una de las palabras del Evangelio, siempre actuales
y vivas, para ser escuchadas y entendidas por los hombres y mujeres
que se acercan a ellas, empujados por la accién del Espiritu de Jesus.

Con esta clave, y con el respeto que siempre merece la actitud de
Jesus hacia los excluidos de la sociedad, no sera dificil encontrar en el
Nuevo Testamento la Palabra iluminadora para el desarrollo de cual-
quier compromiso de la Iglesia hacia las personas con discapacidad: la
sensibilizaciéon de la comunidad eclesial no sélo para que se les reco-
nozcan como sujetos activos de la evangelizacién sino para que posi-
bilite, eliminando las diversas barreras sociales y culturales (comunica-
cién, arquitecténicas, concienciacién, etc), nuestra participacion con-
creta en cada acontecimiento, en cada parroquia, en la familia, en
todos y cada uno de los espacios sociales.

Siguiendo con una aproximacién a algunos de los muchos textos
referidos que, sin duda, son hoy referencia obligada y presente en la
actualidad (con la misma fuerza transformadora con la que fue pro-
nunciada y vivida por Jesus) dicen diversos autores que la cercania de
Jesus a los enfermos y excluidos de su tiempo es uno de los rasgos mas
caracteristicos de su vida. Ignorando la misma desfigurariamos su figu-
ra tanto que serifa irreconocible. Su cercania a los enfermos fue siem-
pre integradora: se acerca a ellos, les rehabilita y les incorpora activa-
mente a la comunidad. Les defiende siempre, les coloca por encima de
la ley y del culto, por ellos pondra en peligro su propio prestigio y hasta
la misma integridad fisica de su persona, en numerosas ocasiones.
Serian interminables los ejemplos de hechos concretos que nos narra
el Nuevo Testamento acerca de esta actitud basica en el comporta-
miento y el mensaje de JesUs con los enfermos y los marginados de su
tiempo: cura en sabado, les perdona los pecados con el consiguiente
escandalo, toca a los leprosos haciéndose impuro...

Cuan parecido tiene estas narraciones biblicas con algunas de las
actitudes y reacciones que nos encontramos al solicitar el uso de la
lengua de signos espanola (L.S.E.) para que las personas con sordera
participen en los actos litirgicos, la flexibilizaciéon del contenido del
acto para aquellas que tienen dificultades de comprensién, o de la soli-
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citud de una rampa en la puerta de un templo: "Total, para una vez que
vienen, si en la parroquia no hay ningun minusvdlido, si ellos no tienen
obligacion de asistir a misa, que la vean por la tele, que recen en casa..."
En algln lugar hasta hemos tenido que ver desaparecer la rampa que
ya existia con la excusa de que en aquella parroquia no habia personas
con discapacidad que fueran a misa.

La actitud de JesGs de Nazaret en la narraciéon del Evangelio de
Marcos se convierte para nosotros en punto de referencia obligada: El
no solo no se "molesta" porque los pobres se le acerquen, mas bien
eso es lo que desea llenar su casa, el "banquete del Reino" de los que
aqui en la tierra encuentran mayores dificultades para vivir y crecer.

Cuenta el Evangelio de Lucas que en una ocasién ante la imposibi-
lidad de acercar a un enfermo a JesUs, quienes le acompanaban se
subieron al tejado, abrieron un boquete y bajaron por él al enfermo
hasta colocarlo frente al Maestro (Lc. 5, 17-20.25).

Si lo tomamos como "simbolo" de nuestra lectura creyente de la
realidad que pretendemos iluminar: la eliminacién de barreras comu-
nicativas, arquitectonicas y sociales en la comunidad eclesial, podemos
afirmar lo siguiente: en primer lugar, hay que empezar por el tejado, o
lo que seria lo mismo, la cabeza; o si queréis por el corazén. Es nece-
sario creer, estar convencidos... de que nadie, por limitado que sea,
puede ser excluido del encuentro personal, fisico, directo... con Dios.
Cualquier actitud mental, cualquier argumento, cualquier ley... que
intente justificar la exclusion real y concreta de una persona, esta abso-
lutamente en contradiccién por la actitud de JesUs.

En este sentido, las piedras, los muros, los tejados, si fuera necesa-
rio, han de ser demolidos, literalmente eliminados cuando se convier-
ten en barreras que impiden la participacién en la vida concreta de la
comunidad, en todas y cada uno de sus dimensiones: sacramental,
catequética, pastoral, educativa, familiar... El resultado de esta elimina-
cién de barreras es asombroso: el hombre o la mujer carga con su
camilla (quiza a pesar de todo no pueda nunca desprenderse de ella)
pero se siente realmente respetado/a, despierta a una nueva concien-
cia de si, se pone en pie, participa, se integra... su corazén ha descu-
bierto la intencién de Jesus, lo agradece y lo celebra.

También el resultado de la no eliminacién de barreras que impiden
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la participacién en la comunidad eclesial y de la demagogia que la jus-
tifica con buenas intenciones es evidente: el hombre y la mujer con
necesidades especiales, frente a los obstaculos se siente minusvalora-
do, se humilla frente al paternalismo o se resigna frente a la falsedad
de quienes afirman amar a Dios y al préjimo mas que asi mismos pero
no concretan tan hermoso proyecto, ni ponen los medios necesarios
para que él o ella, persona con discapacidad fisica, psiquica y/o senso-
rial, pueda vivir la fe desde dentro, participando integrado.

Tal como viene narrado por los Evangelios, el acontecimiento fun-
damental de nuestra Fe, la Resurreccién de Jesus (Mt 27, 59-60.66) se
convierte también en uno de los textos biblicos que pueden iluminar
nuestro compromiso por la participacién de las personas con discapa-
cidad en espacios eclesiales como la familia, la escuela, la parroquia, etc.

La gran roca colocada a la puerta del sepulcro donde colocaron el
cuerpo sin vida de Jesus se convierte en un signo profético que trasla-
dado al tema que nos ocupa adquiere una asombrosa actualidad. La
enorme piedra, sellada y vigilada por la guardia judia, nos habla de "una
auténtica barrera" cuya finalidad no era otra que impedir el acceso de
los discipulos al cuerpo de Jesus. No resulta dificil comparar esta "roca"
con las enormes barreras que, protegidas por leyes de patrimonio -
justas y necesarias-, por ruidos ambientales, por argumentos insosla-
yables de compasion, vigiladas y restauradas..., sin pretenderlo quiza,
cumplen la misma finalidad que la piedra del sepulcro: impedir el acce-
so a Jesus, la Iglesia, de quienes amandole no podran acceder a El, por
si mismos, mientras estas "escaleras" no desaparezcan.

Los aspectos de interés colectivo (cultural, litdrgica, familiar, ...),
cuando se pone por encima de las personas, cuando atenta contra la
dignidad de los hijos de Dios, de manera desafiante, indiferente o
absurda como ocurre en la mayoria de los casos, es sencillamente un
signo de nuestra oposicién a la vida. Una comunidad eclesial estatica,
inaccesible, e infranqueable, por encima del derecho de todos a parti-
cipar plenamente de la vida de la Comunidad, es sencillamente una
tumba, un sepulcro que se resiste a la fuerza que esta ejerciendo el
Espiritu para "remover la piedra". Todos perdemos con ello. La credibi-
lidad de la Fe que confesamos y celebramos en el interior de estos
espacios de crecimiento personal baja en credibilidad y se aleja de las
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exigencias socio-culturales a las que con la luz del Evangelio debemos
ir dando respuesta. La evangelizacién de las personas con discapacidad
hoy, exige comunidades abiertas a la participacién, acogedoras inte-
gradoras hasta posibilitar la participacién activa de los mismos en la
misién de la Iglesia, comun a todos los bautizados, al margen de cual-
quier necesidad fisica, psiquica o sensorial

Una parroquia, una escuela, una familia... accesible, sin barreas,
abierta a todos y cada una de las personas, especialmente a los exclui-
dos y marginados... a las personas con discapacidad ... es un auténtico
signo de que el Reino de Dios va abriéndose camino, poco a poco, a
través de nuestra entrega y nuestra accién participativa.

"... Y vieron que la piedra habia sido retirada" (Marcos 16, 2-5)

No cabe mejor final para esta reflexion. Lo que parecia imposible,
lo que los poderosos y arrogantes pensaban tener controlado, legisla-
do y protegido; lo que las personas y colectivos sociales asumian la
comodidad de lo tradicional, lo de lo caduco y de lo estable,... cambié
radicalmente. Sus planes no coincidian con el proyecto de Dios. La
fuerza irresistible del Espiritu habia sido capaz de vencer a la muerte,
y cayeron las barreras, y los discipulos pudieron ver al Sefor.

Con esta actitud ha de iniciar la participacion eclesial y mantenerse
firme en el desarrollo de un verdadero compromiso de la diferencia
como valor dentro de la Iglesia: sabemos que son enormes las dificul-
tades, numerosas las barreras que se imponen con fuerza, y con arro-
gancia, pero sabemos también que la capacidad y la potencialidad
sociopersonal de las personas con discapacidad coincide con el pro-
yecto de Dios: ir posibilitando el acceso de las mismas a todos y cada
uno de los rincones donde se escucha su palabra, se celebran los sacra-
mentos, se comparte la fe y la vida.

Seguramente, en el camino que hoy iniciamos nos ocurrira mas de
una vez lo que a los discipulos de Jesus, desanimados creeremos que
es imposible mover "tanta piedra", pero, El, vivo entre los vivos seguira
a nuestro lado integrando a la discapacidad en la Iglesia a la que tanto
ama y su Espiritu, sin duda alguna, ird derribando escalones.
Conocedores de la fragilidad, ponemos nuestra esperanza en la fuerza
del Espiritu, El ir4 derribando escalones y barreras.
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Nota:

|. Por razones de consideracién en el uso de un lenguaje que res-
pete la diversidad, lo mas correcto seria llamar "personas con capacida-
des diferentes". Sin embargo, respetando el discurso de la diferencia
como valor, y atendiendo a las demandas del movimiento asociativo de
la discapacidad, usaremos el término "personas con discapacidad".
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EL DESARROLLO DE HABILIDADES EN LAS PERSO-
NAS CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES
A TRAVES DE LA EXPRESION PLASTICA

M*® José Lobato Suero, Magdalena Martinez Pecino e
Isabel Molinos Lara

SUMARIO:

En todos los niveles de ensefanza las asignaturas relacionadas con la
Educacién Artistica estan perdiendo importancia frente a la relevancia
de las materias instrumentales. Sin embargo resulta imprescindible la
ensefanza en la creatividad y el pensamiento divergente; aspectos que
de inmediato nos hacen pensar en la Expresién Plastica. Mas alla las
ensefanzas artisticas resultan una herramienta ideal para el trabajo con
los nifos con necesidades educativas especiales convirtiéndose en un
"metalenguaje" que no podemos rechazar. La importancia de los pro-
cesos ligados a la plastica se justifican en si mismos porque son vehi-
culos de experiencias y progresos.

SUMMARY:

At all educational levels the subjects related to Artistic Education are
losing importance against the relevance of the instrumental ones.
However, the teaching of creativity and divergent thinking are essen-
tial; aspects which immediately make us think of Plastic Arts.
Moreover , the teaching of art is an ideal tool for working with special
needs children ,as it becomes a "metalanguage" that we cannot reject.
The importance of the processes associated with plastic arts are justi-
fied in themselves because they are instruments of experience and
progress.
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Introduccion

El desarrollo de habilidades en las personas con necesidades educativas especiales

Quienes valoramos la Expresién Plastica hemos comprobado como
el interés por ella no se ve proyectado en los Planes de Estudio para la
Diplomatura en Magisterio. Los Nuevos Planes hoy vigentes redujeron
el nimero de créditos que se dedican a las asignaturas de esta area.

Los créditos troncales dedicados al Area de Expresién Plastica para
la formacién del Maestro de Educacién Especial en muchos Planes de
Estudio son 3, es decir apenas 30 horas lectivas.

Existe, por tanto, una necesidad de formacién que contribuya a que
la Educacion Plastica deje de ser un mero "adorno o relleno" de nues-
tro sistema escolar de modo que el profesorado pueda promover en
sus alumnos-as discapacitados o no experiencias que contribuyan a su
desarrollo integral. La falta de formacién lleva en ocasiones a encon-
trarnos con situaciones como las que se dan en algunos centros esco-
lares en los que las asignaturas instrumentales tienen tal prioridad que
si es necesario se decide por el bien del avance del alumnado "sacrifi-
car" el tiempo de Plastica para fortalecer esas areas, creyendo que
benefician con esto la evoluciéon del alumno. En otras ocasiones es la
misma dindmica de clase la que posterga las actividades de Plastica al
final de la jornada como "premio" a los que ya han finalizado el resto
de las tareas.

Se suele dar una idea liberal y amplia de lo que se entiende por
Arte, que unas veces tiende hacia un significado general, y otras con
una serie de significados particulares mas relacionados con unas habi-
lidades, productos o especificaciones que con una forma especial de
conocimiento (Engel, M. y Dobbs, S., 1983) esto hace que en cualquier
ambito pero especialmente en el educativo el Arte aparezca necesita-
do de justificacién.

El Arte tiene al menos dos valores basicos, cuyo objetivo puede
haber sido y ser, por un lado, la busqueda de la verdad, la estructura-
cién de la naturaleza, el descubrimiento de las reglas, de las leyes que
gobiernan la conducta humana y, otro, la creatividad, la creacién de
nuevas cosas que no han existido anteriormente, de cosas que han
sido inventadas por el hombre (Tatarkiewicz, W., 1987).

Educar la creatividad es un imperativo de nuestro tiempo. Es indis-
cutible la necesidad de la creatividad para el desarrollo social, para
potenciar la participaciéon cada vez mas activa de los ciudadanos en el
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mundo cambiante en que vivimos. Por otra parte la creatividad es
importante para el individuo mismo, como expresién del desarrollo de
un conjunto de recursos personolégicos, la creatividad se constituye en
importante motivo de satisfaccién, de disfrute, de realizacién personal.

La persona con necesidades educativas especiales, muchas veces se
ve privada en mayor o menor medida, pero sobre todo por una sub-
valoracién de su persona- de actividades "normales”, como aquellas
relacionadas con el arte y la cultura. Por ejemplo, pocas veces encon-
tramos personas en sillas de ruedas, o personas con deficiencia men-
tal, o personas ciegas, en museos o casas de cultura. Tampoco existen
suficientes actividades y programas artisticos para este sector. Sin
embargo, a través del arte la persona con necesidades educativas
especiales puede ampliar y enriquecer su mundo.

Para aquellas personas que les resulta dificil transmitir sus ideas,
expresar sentimientos o entablar relaciones, las actividades artisticas,
como la Pintura, la Danza, la Musica o la Literatura, pueden ofrecer un
medio ideal para ello. Por ejemplo, un nifio con problemas de lengua-
je puede descubrir en la pintura un medio adecuado para transmitir
aquello que le es dificil comunicar verbalmente, y por lo tanto, resta-
blecer sus vinculos sociales; a otro nifio la danza o la escultura pueden
ofrecerle oportunidades equivalentes.

El arte satisface el impulso creativo presente en cada uno de noso-
tros; el arte, asimismo ayuda a los nifios a desarrollarse mental y fisi-
camente. Su autoconfianza aumenta a medida que van experimentan-
do el éxito en el arte. En aquellos nifios-as con problemas fisicos, su
control motor podra ir mejorando a medida que manipulen y contro-
len ciertos materiales, desde amasar la plastilina o el barro, hasta la
creacién de una pieza de ceramica o de una escultura. Pero segln
Pauline Tilley: “... no debe pensarse al arte tan sélo como si se tratase de
una ayuda para el desarrollo cognitivo y motor, ya que la adquisiciéon de los
conocimientos y de las capacidades no constituye un objetivo primordial.
En primer lugar, y por encima de cualquier otra consideracion, el arte es
un acto lidico de la imaginacién creadora".

En el trabajo de alguna actividad artistica, el nifo-a o una persona
adulta, hace algo mas que la produccién final de un dibujo, o una escul-
tura, retne diversos elementos de su experiencia para formar un
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nuevo significado. Por medio de actividades artisticas puede expresar
ideas, sentimientos, emociones y también, expresarse y fortalecer sus
relaciones sociales. Existe una gran satisfacciéon al poder expresar los
sentimientos y emociones en el arte. Incluso los nifos-as pequenos-as
al hacer un garabato, o simplemente al mezclar los colores estan expe-
rimentando una gran satisfaccién. Entonces, épor qué pensar que el
nino o la persona adulta con alguna discapacidad no podra también
experimentar esta satisfacciéon?

Hemos comprobado en nuestra experiencia con nifios-as con
necesidades especiales, que la creacién de espacios recreativos y artis-
ticos, donde se brinda al nifo-a un trato diferente al que hasta ese
momento ha recibido -que frecuentemente ha sido de rechazo, de
compasién o muchas veces también de sobreproteccién, que sélo
limitan y bloquean su desenvolvimiento- favorece el desarrollo de sus
capacidades creativas y personales, trayendo como consecuencia tam-
bién, el establecimiento de vinculos sociales méas adecuados.

Es de gran importancia que se le dé libertad de expresion a los
nifos-as. El nino-a que se expresa de acuerdo con su nivel, estara mas
decidido en cuanto a su propio pensamiento y expresara sus ideas a
través de sus propios medios. Aquel que sélo se siente seguro imitan-
do puede convertirse en un ser dependiente y llegar a subordinar sus
ideas a las de otros, con lo cual estara bloqueando su propio desarro-
llo creativo. La estructura de evolucién de cada nifio-a en el arte se
relaciona con sus experiencias y con su desarrollo personal, y no con
su edad cronolégica. No es posible, entonces, dar indicacién precisa
sobre el tipo de trabajos que pueden esperarse de los nifios-as con dis-
capacidades. Su desarrollo sera igual que el de los nifios-as "normales”,
sélo que, en algunos casos, con un desenvolvimiento mas lento e inclu-
so algunos no llegaran a etapas que requieren un mayor desarrollo, ya
que su evolucién estd influida por su dificultad mental, problema fisico
o motor, o de su estabilidad emocional. Sin embargo, algunos nifos-as
con necesidades educativas especiales pueden desarrollar habilidades
creativas en mayor medida que quienes no tienen ninguna discapaci-
dad especifica.

Cada nifo-a tiene sus propias experiencias y su propio desarrollo
por lo que se ha de considerar como una individualidad. Pero sobre
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todo, no debemos olvidar que lo que importa no es el producto final,

sino el proceso que lleva a él.

El tema de la creatividad con relacién a las necesidades educativas
especiales ha sido poco tratado por el hecho de considerar a la perso-
na discapacitada desde su discapacidad, dejando de lado su integridad
y sus posibilidades personales.

En este sentido L. S. Vygotsky opina: "las cuestiones de la educacion
de los ninos defectuosos pueden ser resueltas sélo como problemas de la
pedagogia social... hay que educar no a un nifio ciego, sino y ante todo a
un nifo".

Vygotsky no pensaba que la alternativa educativa fundamental para
los nifos-as con deficiencia fuera su incorporacion, sin mas, al sistema
educativo ordinario, sino una educaciéon basada en la organizacién
especial de sus funciones y en sus caracteristicas mas positivas en vez
de sus aspectos mas deficitarios.

Dificilmente encontramos espacios recreativos especiales para
estos nifilos, mucho menos espacios encaminados a desarrollar su
potencial creativo, donde se les permita expresar libremente sus ideas
y emociones. Creemos que esto se debe a que se ha considerado a la
creatividad como una cualidad asociada a elementos que parecieran
incompatibles con la discapacidad, por ejemplo, los cognitivos. Asi, un
nifo-a con deficiencia mental, entonces, “no podria hacer una buena
pintura o no podria aprenderse de memoria un guién de teatro", mas exis-
ten artistas talentosos como Robert Raushchenberg, etiquetado con
disabilidad de aprendizaje o, Yoshinhiro Yacamoto identificado como
deficiente mental. Las limitaciones sensoriales también se plantean
como un obstaculo insuperable, y entonces se diria que "un nifio-a
sordo jamds podria crear musica o disfrutarla", cuando es bien sabido que
los nifios-as sordos han desarrollado ampliamente otros sentidos que
les permite sentir las vibraciones de la musica, recordemos a
Beethoven al final de su vida. Y en cuanto a limitaciones graves del
desarrollo psiquico, como el autismo, baste recordar el caso de Hikari
O¢, el compositor de piano, hijo del premio Noébel de Literatura
Kenzaburo Oé.
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Como estos casos, podriamos dar mas, la experiencia en los talle-
res artisticos con nifos-as con necesidades educativas especiales con-
firma que tienen un desarrollo creativo que los vincula con las talleris-
tas, lo que permite un sorprendente avance en el desarrollo de su per-
sonalidad.

Las actividades artisticas le brindan al nifio-a una gama de posibili-
dades similares a las del juego para enriquecer su mundo, tanto inter-
no como externo, permitiéndole expresar sus fantasias inconscientes:
en un dibujo, escribiendo o narrando un cuento, haciendo una cancién
o con el movimiento de su cuerpo. Al conocer y experimentar con
diversas actividades artisticas también descubre otros caminos de
expresion.

Cuando trabajamos actividades artisticas con nifios-as con trastor-
nos mentales y del desarrollo la tarea se vuelve mas dificil, icémo pre-
tender que pinte un nino con autismo si no quiere tomar el pincel o las
pinturas? o écomo podemos pretender que una nifia con paralisis cere-
bral sin coordinacién motora haga una escultura?

Que el nino-a trabaje directamente con artistas y con personas cre-
ativas brinda una experiencia que puede ser nueva pero sobre todo
muy rica, porque el artista le transmite al nifo-a a través de su propia
experiencia, su contacto y vivencia con el arte; entonces, no es nece-
sario, para nosotros, que el nifno-a llegue a ser un artista. Y si llegara a
serlo por supuesto seria maravilloso.

En un taller, para el desarrollo de la creatividad de nifios-as con
necesidades educativas especiales, lo mas importante (para nosotros)
es promover ese contacto entre el nino-a y el artista: su maestro de
pintura que es a la vez pintor o se dedica a las artes plasticas, puede, y
de hecho pensamos que lo hace, transmitir su propia vivencia con la
pintura, y es asi con cada uno de sus maestros de arte. Cada nifo-a
encontrara mayor afinidad con uno de ellos. La maestra de danza, por
ejemplo, simplemente con su apariencia fisica, con la flexibilidad de su
cuerpo, con sus movimientos y su ritmo al compas de la musica, crea
un espacio de experiencia en el cual cierto nifo-a puede entonces,
sentir, vivir y enriquecer su mundo a través de la danza. Algin otro
nifo-a encontrara mayores afinidades por ejemplo con la ceramista, y
eso sera nuestro punto de apoyo para impulsar su desarrollo creativo,
social y personal.
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2.1. Dimension expresiva y comunicadora de la Expresion Pldstica

Trataremos la funcién y valor expresivo y comunicador de las
Actividades Plasticas:

Nuestro sistema de comunicacién oral y escrita tiene caracter con-
vencional. Las letras y los sonidos mantienen una relacién arbitraria.
Las posibilidades de uso del lenguaje por el nifo-a vienen determina-
das por el aprendizaje de estos cédigos arbitrarios basados en la rela-
cién de un significante y un significado. La relacién entre éstos se hace
mas estrecha a medida que el nifo adquiere mas datos sobre el siste-
ma de codificacion / decodificacién.

De la misma manera, en los trabajos de los nifios-as se va volcando
las vivencias, intereses, etc. del nifo-a pero no de una manera arbitra-
ria, sino casi fiel, porque simbolo y realidad se confunden en el dibujo
porque el valor expresivo de las creaciones plasticas supera, va mas
alla que el de las palabras'. De esta manera la Expresién Plastica se
convierte en un "Metalenguaje”

2.2. Dimension estimuladora y motivadora de la Expresion
Plastica

Abarcaremos la funcién y valor estimulador y motivador de las
Actividades Plasticas:

“Cuando se reconoce al nifio-a el derecho de utilizar multiples canales
de expresion, se le ofrecen también mayores posibilidades de establecer
(...) un cierto tipo de relacién con el ambiente, ya que podrd usar los
datos de la percepcion visual, tdctil, (...) cinética y traducirlos en formas
nuevas y significativas™.

Los distintos procedimientos plasticos son en si elementos motiva-
dores para el alumnado con necesidades educativas especiales: las pin-
turas de dedo, los rotuladores, los lapices de colores, las ceras duras,
los pinceles, los papeles de distinto tipo en los collages, el barro. Los
materiales que se pueden incluir en los trabajos con huellas y para las
texturas tienen la posibilidad de estimular sus sentidos. La vista, el
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tacto, etc. se potencian con los variados estimulos que éstos propor-
cionan.

Sin embargo nuestra forma de proceder no puede ser anarquica o
por simple impulso estético. Debemos organizar, jerarquizar, su acer-
camiento a ellos. Tendremos que comprobar con cuales se sienten
mas a gusto, permitiéndoles rechazar algunos. Observaremos cuales
son los que se acercan mas a sus posibilidades motrices o expresivas,
cuales le permiten trabajar con mas rapidez o comodidad.

2.3. La Expresién Plastica y su funcioén iniciadora en el aprendiza-
je significativo

Son muiltiples las posibilidades que las actividades plasticas ofrecen
al aprendizaje por descubrimiento. Nuestra funcién como maestro
dentro de estas actividades puede impedir esta adquisicién si somos
demasiado directivos, si procuramos que el nifo conozca "todo" sobre
la técnica antes de iniciarse en ella.

Nuestro papel debe limitarse a procurar el ambiente idéneo para
que el nifo encuentre la confianza que le lleve a sentirse libre de explo-
rar con el material y de construir sus propias teorias sobre las investi-
gaciones que realiza. Los nifos-as deben extraer sus propias conclusio-
nes sobre las bases de sus hallazgos. Por muy pequefios e insignifican-
tes que nos parezcan, estos hallazgos contribuiran a fortalecer sus cri-
terios, su seguridad, su actitud ante los trabajos que acometen.

2.4. Dimension socializadora de la Expresion Plastica

La funcién y valor socializador de la Educacién Plastica queda
patente en las posibilidades que ofrecen los talleres plasticos. Su dina-
mica hace necesario que el alumnado con necesidades educativas
especiales se relacione con otros nifos-as. En las actividades grupales
cada nifo-a tiene un papel; desarrollandolo se llega a conseguir un
resultado final. Algunas de las tareas llevadas a cabo en el aula de plas-
tica que favorecen la socializacién podrian ser:
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Presentacién de normas de uso del material, que todos deben res-
petar, por parte del profesor.

Relacién con otros nifios-as en el uso de materiales comunes.

Cuidado y conservacién de los utensilios (pinceles, cubiletes, pale-
tas, etc.)

Participacién en las actividades de recogida y organizacién de espa-
cios comunes (mesas de trabajo, fregadero, cajoneras, etc.)

2.5. Dimensién diagnéstica de la Expresién Plastica

El contacto con las actividades de expresion plastica permite no
solo establecer pautas de diagnostico multiple sino que ademas tiene
gran importancia dentro de las terapias de rehabilitaciéon de los miem-
bros superiores; mejorando el tono muscular, el control psicomotor,
etc.?

No hace falta decir que el dibujo nos aporta datos sobre el estadio
de desarrollo intelectual y psicomotor en el que se encuentra el nifio-
a, la percepcién del propio esquema corporal y en su relacién con el
entorno, su percepcién espacio-temporal, etc.*

Para la realizacién de diagnésticos apoyados en test debemos cono-
cer la linea evolutiva del dibujo del nifio-a asi como las etapas del
Desarrollo del Dibujo; ya que por ejemplo hay estadios en los que el
avance hacia la etapa esquematica, con una profusién de datos en las
representaciones, es seguido por una disminucién de éstos en la etapa
de crisis. "Y esto se explica con el hecho de que los dibujos de los adoles-
centes se caracterizan por omisiones, desproporciones, pobreza de deta-
lles, etc." El no conocer dichas etapas nos podria inducir a error.

2.6. Dimension terapéutica de la Expresion Plastica
Las actividades plasticas van mucho mas alla del puro valor gratifi-
cante puesto que mientras se elabora una pintura, un modelado, etc.

se han producido operaciones intelectuales. El verdadero valor, estri-
ba en que en las actividades plasticas no hay una respuesta esperada,
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fija, ni mas cierta que otra. El alumnado con necesidades educativas
especiales. no siente que se equivoca cada vez que no lo hace como el
alumno-a sin discapacidad que esta a su lado, porque la respuesta que
se espera es divergente. “Al realizar un producto (...) el resultado se
hace menos importante en el plano pedagdgico, que los procesos que se
producen durante la ejecucion.”®

Los obstaculos de las actividades académicas en las que se recurre a
la capacidad de razonamiento intelectual o a la capacidad de verbaliza-
cién, quedan eliminados en las actividades plasticas en las que aun
poniéndose en juego mecanismos muy importantes, no es imprescindi-
ble depender de éstas que para ellos son barreras en la comunicacion.

El Arte Terapia como medio de autoexpresién y comunicacién esta
reconocida como un poderoso apoyo al tratamiento diagndstico en
investigaciéon en la salud mental, en Norteamérica y algunos paises
europeos esta muy reconocido, en cambio en nuestro pais es practi-
camente desconocida para la gran mayoria de la gente.

En las Actividades Plasticas:

* Para los sordos o hipoacusicos no es imprescindible oir, porque no
es esencial la comunicacién hablada.

* Para los mudos no es imprescindible responder con palabras, por-
que tienen las imagenes.

* Para los invidentes no es imprescindible ver, porque pueden perci-
bir informacién por el tacto, el oido, etc.

* Para los discapacitados motéricos no es imprescindible tener muy
desarrollada su psicomotricidad fina.

* Para los inadaptados sociales no es imprescindible establecer rela-
ciones con las personas sino con los materiales.

* Para los deficientes mentales no es imprescindible dar una res-
puesta razonada.

Las actividades plasticas ofrecen de manera inmediata un mundo de
sensaciones que pueden ayudar a comprender mejor la naturaleza de
procesos basicos sobre materiales, estados fisicos, etc. a la vez que
pone en juego y desarrolla capacidades fisicas, mentales y sociales.
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Advierte Kramer, "que el arte cumple, para el nifio con trastornos, la
misma funcién que para todos los seres humanos: crear una zona de vida
simbélica que permita la experimentacién de ideas y sentimientos, sacar
a la luz las complejidades y las contradicciones de la vida, demostrar la
capacidad del hombre para trascender el conflicto y poner orden en el caos
y, finalmente, proporcionar placer.”

3.1. Expresion pldstica y alumnos con déficit visual

Los deficientes visuales tienen un sistema de percepciéon y modo de
aprendizaje distinto de los nifios con plenas capacidades. Tan sélo la
dificultad para percibir de manera permanente las marcas del lapiz en
el papel, hace que tengamos que considerar su aprendizaje desde un
plano diferente. Por ello parece idéneo aprovechar sobre todo las cua-
lidades hapticas para el desarrollo de las actividades plasticas. Estas
cualidades se desarrollan en el Método de los Elementos Bdsicos de
Bardisa comentado mas adelante.

3. 1. |. Modelado’

El uso de materiales moldeables aparte de una actividad cargada de
beneficios para el alumno-a con necesidades educativas especiales es
en si una actividad que ayuda a potenciar la sensibilidad del tacto, tan
necesaria en los nifios deficientes visuales.

Siempre que dispongamos de la suficiente cantidad de recursos en
el aula podremos afrontar el introducir a los alumnos con deficiencia
visual en el mundo tridimensional. Necesitaremos todo tipo de mate-
rial tridimensional, natural o artificial, menaje, etc. (jarras, vasos, bote-
llas, frutas, mufiecos etc.), todo lo que forma parte del entorno coti-
diano, esté a nuestro alcance y tenga unas dimensiones que puedan ser
controladas con sus manos. Para el modelado se recomienda seguir las
siguientes fases:
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Primera fase: Reconocimiento mediante el contacto mdltiple
(manos para dimensiones, temperatura del material, textura, etc.)

Segunda fase: El alumno comenzara familiarizdndose con el barro o
pasta de la misma forma que un deficiente motérico. Esta fase es
sumamente importante porque en ella el nino explora el material,
investiga sus cualidades fisicas, elabora conclusiones, etc.

Las 2 primeras fases pueden por supuesto simultanearse, aunque es
inevitable que la primera ya se haya iniciado de manera légica en la vida
cotidiana del nifo.

Tercera fase: El alumno podra realizar, en un primer momento,
modelados tridimensionales de objetos simples para luego pasar a los
gque mas le interesen. Por ejemplo empezaremos con bolas, cubos,
etc. Les ayudaremos a valorar la forma en su conjunto repitiendo el
contacto manual con el objeto y sus dimensiones de alto, ancho,
fondo, etc. Podemos incluir objetos muy parecidos pero que conten-
gan una pequena variante. Por ej. (bola). La textura de una naranja,
(cubo) una caja que tiene el borde de la tapa saliente, (cono) un cucu-
rucho de helado. Ir aumentando la complicacién de los objetos-ele-
mentos que les ofrecemos.

Luego, podemos hacerles llegar al concepto de relieve, introdu-
ciendo (nosotros) los objetos con arena (o barro) hasta la mitad,
(como si estuviesen cortados por un eje de simetria). Asi entenderan
lo que supone realizar los volimenes en su mitad simétrica (seccio-
nes), saliendo de una base. El nifio incluso en la actividad de modelado
podria trabajar en estas mismas formas en modo de relieve, con barro,
pasta etc. El relieve es también una forma de expresién tridimensional,
pero en él, la estructura se aplana y se va pegando a la placa de barro.
(También podriamos usar planchas realizadas en el termofén, que se
puedan corresponder con los volimenes de las secciones).

3.1.2. Relieve®

El nifo, por ultimo, llegara a la forma plana a través del concepto
de aplastamiento y recorrido de los volimenes en sus bordes.
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Incidiremos en la importancia de los bordes entre el objeto y la placa
de barro, para llegar al concepto de contorno y grafismo o expresién
dibuijistica.

El relieve en esta ocasién lo usaremos como area de trabajo en si
misma, pero también como paso previo y ayuda entre el dibujo y la tri-
dimensionalidad y viceversa.

3.1.3. Dibujo’

En lineas generales la problematica del nifio-a con déficit visual radi-
ca en que: "... no tiene oportunidad de comprobar el efecto que produce
el lapiz sobre el papel sobre una superficie y puede perder interés. (...)"

Algunas formas de trabajo podrian ser:

"Debe por tanto intentar el garabato sobre superficies susceptibles
de realzarlo o hendirlo, como folios de relieve o sobre plancha de
fieltro o goma, cuando termine debe pasar los dedos por encima.
(...) Cuando el nifo consigue dar una respuesta interpretativa,
aunque no responda a la realidad podemos decir que ha entrado en
el periodo que Lucat denomina ideogrdfico.

(...) sugerimos que para el control de los trazos en los nifos sin
vision o con vision defectuosa se le ofrezca un papel enmarcado
(...) Procuraremos no dar al nifio siempre el mismo tipo de ldpiz
(...) sino punzones, boligrafos sin tinta, pinturas de dedos, rayar
sobre plastilina, arena mojada o dura y sobre lugares donde pueda
quedar huella.

Piaget dice que los pensamientos u operaciones mentales surgen de
acciones motrices y de las experiencias sensoriales cuando son inte-
riorizadas. (...) El nifio ira creando imdgenes mentales sobre reco-
rridos espaciales que le ayudardn par la estructuracién de éste en
realizaciones posteriores. Un material para ayudar en los trazados
son los tableros perforados (sobre el papel enmarcado) donde en
nifio introducird el ldpiz. (...)". Los tableros deberian estar perfo-
rados con los tipos de lineas que esperamos que realice un nifo
de visién normal. Ademas de procurar los ejercicios de trazados
libres.
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Se debe animar al nifio a que con los dedos de la mano que no dibu-
ja localice un punto de la linea que est4 trazando y que le servira de
referencia para realizar el trazado de las siguientes. Con la practica ira
desarrollando estructuras espaciales que le orientaran en este proce-
so. Cuando existen restos visuales ayudaremos a los nifos con figuras
de trazado grueso.

Segun la etapa de desarrollo del Dibujo infantil en la que se encuen-
tra el nifo:

En la etapa en la que realiza el monigote o renacuajo: Antes de rea-
lizar el primer circulo el nifo debera localizar un punto de él como
unién para el préximo que completara el cuerpo del monigote.
Teniendo su cuerpo como referencia intentara dibujar sus partes. "La
intervencion del adulto consistira en dibujarle un monigote y mientras que
el nifio lo toca, indicarle dénde estdn los brazos, etc."

El dibujo de los 4 alos 5 anos: Si el nifo ciego o de baja visién puede
complicar las formas gracias a la conduccién del movimiento median-
te la otra mano guia.

El dibujo entre los 5 y 6 afios:

“(...) La copia de formas no figurativas, tendentes a la exploracion
de las direcciones del espacio, iran equipando al nifio con un len-
guaje que ayudard a la hora de tener que interpretar planos, grdfi-
cos, diagramas en relieve, etc. Consideramos que, si el nifio va orga-
nizando en el espacio grdfico conformaciones geométricas, interio-
rizando sus relaciones, las distancias, la simetria, etc. parece pro-
bable que encuentre poca dificultad en la lecto-escritura Braille.
Las formas no figurativas estdn en la base de toda realizacién figu-
rativa". De ahi la importancia de este periodo.

"En el momento en que el nifio desee trazar la figura debemos
orientarle en cuanto a las Leyes de traslacion": Las leyes de tras-
lacién se refieren a los signos convencionales que empleamos
para el dibujo. “Es necesario ensefiar a posicionar las figuras en
el espacio grdfico (...), teniendo como punto de referencia el pro-
pio esquema del cuerpo y transfiriéndolo al propio espacio grdfi-
co, asi situamos la cabeza en la parte superior del papel y los pies
o el suelo en la parte de debajo de la pdgina".
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En investigaciones realizadas en nifos ciegos han dado signos de
“tener la base conceptual de la perspectiva, sélo queda buscar procedi-
mientos para que puedan realizar composiciones grdficas donde inter-
venga ésta""".

Esta etapa parece el momento adecuado para presentar a los nifios
con problemas visuales las siluetas de los Elementos Basicos.

3.1.4. El Método Elementos bdsicos"

Si el alumno deficiente visual, no lee ni escribe por otro sistema que
no sea el Braille, tendra probablemente dificultades para llegar al con-
cepto de forma bidimensional, porque nunca ha percibido el espacio
ni ha usado el grafismo como modo de expresién.

Asi parece mas conveniente intentar invertir el proceso e ir de la
tridimensionalidad (volumen) para ir acercandolo luego al dibujo-pin-
tura (bidimensionalidad): empezaremos por fomentar el contacto con
la forma volumétrica tridimensional para conseguir que se familiarice,
desee y logre plasmar objetos, con materiales plasticos (barro o pasta).
“El nifio ciego a través de la funcion hdptica (percepcion a través del sen-
tido del tacto) descubre que los objetos (...) sobresalen de un fondo (...)
o del aire que los rodea.

El método de los elementos basicos propone el trabajo con:

* Volimenes (figuras tridimensionales basadas en 8 categorias: per-
sonas, animales, frutas y plantas, vehiculos, utensilios para comer,
objetos caseros, herramientas y figuras geométricas)

* Secciones: los mismos objetos divididos simétricamente.

* Siluetas: Contornos planos (de madera, encajables en un tablero)

* Dibujos de las figuras: impresos en laminas de thermoform (alto y
bajo relieve)

Los objetivos del método son:

* Estimular el sentido del tacto.
* Favorecer el desarrollo de la capacidad para interpretar las infor-
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maciones tactiles.
* Posibilitar el conocimiento de los objetos del mundo circundante.
* Desarrollar el proceso encaminado a comprender el paso de la tri-
dimensionalidad a la bidimensionalidad.
* Interpretar los dibujos representados en el espacio gréafico.
(Para nifios con visién parcial, vista débil, etc. ver Bardisa pag. 157
y siguientes.)

3.1.5. Pintura

Mientras que el uso de las pinturas convencionales y los pinceles no
dejarian apenas restos de textura en el papel, el uso de los dedos
como instrumento y cargas como arena, marmolina, etc. puede pro-
vocar texturas que el nifo podria seguir mientras pinta o bien recor-
dar una vez secas. Asi reconoceria la relacién entre su trazado y la hue-
lla dejada.

Ademas se comercializan "mediums" para pintura acrilica que
potencian la pastosidad y el cuerpo de la pintura.

Se podrian realizar estampaciones y grabados con elementos natu-
rales (hojas, conchas, flores, cortezas naturales, etc.) y materiales de
estructura cercana y reconocible o creados por el maestro o alumno
(tampones y rodillos realizados con tapones, texturas cotidianas como
estropajos, telas, etc.). En estas impresiones con elementos naturales
o artificiales (después de tocarlas, sentir sus texturas, comparar, etc.)
se impregnan de pintura y se aprietan o tamponan sobre el papel.

También existen en el mercado pinturas hinchables para usar en
tela. Después de pintar con ellas se aplica calor con planchado o seca-
dor provocando una hinchazén de lo pintado. Esta técnica también nos
podria ayudar a aproximarnos a los efectos de relieve cercanos al con-
cepto de tridimensionalidad. De esta forma los productos que crean
volumen o hinchables nos permiten acercar al alumno a los efectos
visuales de la pintura.
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3.2. Expresion plastica y con déficit motor

Las personas afectadas por deficiencia motora presentan una clara
desventaja en su aparato locomotor, determinada por limitaciones
posturales, de desplazamiento, de coordinacién o manipulacién,
pudiendo integrar dos o mas de éstas.

El mercado ofrece una variedad de posibilidades de herramientas y
utiles que de alguna manera podrian facilitar el acceso de estos nifnos
a las actividades plasticas, a la vez que éstas ayudaran por el propio
caracter de los procesos que se desarrollan con ellas.

3.2.1. Modelado

De manera paralela a la ayuda que podemos conseguir con este
importante recurso en estos alumnos-as, estan las dificultades para
abordar el area. Con el modelado conseguiremos que los ejercicios y
actividades se adapten al nivel de los nifios; aunque debemos estar
atentos a cual es el estado fisico de este material y cual es el mas apro-
piado, por su dureza, pastosidad, posibilidades de manejo, etc. El barro
nos descubrira toda una gama de posibilidades al relacionarlo con agua,
pequenas piezas para insertar, objetos para realizar texturas, etc.

En los casos en los que las posibilidades motrices sean minimas y no
puedan modelar, las vasijas de barro hechas pero sin decorar pueden
dar la satisfaccion de acabar un trabajo a los nifios con los que no se
pueden encontrar otras opciones. (Las decoraciones se podrian hacer
usando las ayudas que se indicaran en el apartado de pintura).

En caso de nifios con poca tolerancia o fobia al barro se puede uti-
lizar plastilina o pastas de modelar. Ademas queda la opcién de traba-
jar con guantes, palillos, etc. Si no se dispone de horno, se pueden uti-
lizar las pastas de modelar de secado rapido.

La gomaespuma se puede trabajar al pellizcado, lo que encierra
menos peligro que el uso de herramientas cortantes.

Cuando las posibilidades motrices lo permiten la elaboracién de
mascaras, marionetas y guifoles ayudan en el trabajo de lo gestual, el
lenguaje, etc.
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3.2.2. Relieve

De la misma forma que en las actividades de modelado con las de
relieve se trabaja sobre el desarrollo de la motricidad fina. Segtn las
dificultades encontradas podriamos realizar adaptaciones que posibili-
ten su participacién-intervencién en una fase avanzada del trabajo.
Algunas sugerencias podrian ser:

a) Si no hubiera fuerza suficiente para realizar la placa de barro,
podriamos darsela hecha y el alumno podria anadir-insertar pie-
zas de barro todo tipo de elementos y pequefnos materiales
(semillas, teselas, pastas, piedras, conchas, bolitas, churros,
tiras, etc.) previamente elaborados.

b) Si no hay posibilidades de presién, pero si de coger. En las acti-
vidades de copia de un modelo dado, el profesor podria realizar
las piezas, para que el alumno las coja y sélo coloque.

) También podemos recurrir a la realizacién de impresiones sobre
placas de barro con elementos naturales o artificiales que reali-
zan texturas por presion: hojas, ramas, flores, semillas,
pequenos frutos (almendras, cacahuetes, etc. ) piedras, telas,
papeles, conchas, huesos y cualquier objeto familiar: cucharas,
tazas, etc.

3.2.3. Dibujo

Para facilitar los ejercicios de dibujo (al igual que los de pintura)
podemos usar materiales que ya nos son conocidos, como los adapta-
dores o engrosadores, o atadores con velcros para los lapices.

A través de las distintas actividades relacionadas con las técnicas de
dibujo conseguiremos mejorar variados aspectos en el desarrollo del
nifio. En ellas podrian servirnos de ayuda:

a) El thermoform: puede servirnos para fabricar disefos que poner

bajo el papel. El nifio al restregar con el lapiz resaltara el disefio ori-
ginal de la placa de plastico.
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b) Papeles, telas, mallas, hojas, etc. para que restrieguen con el lapiz
sobre ellas. Los nifios con posibilidades de movimiento pero
con poco control fino veran facilitada asi la realizacién de tex-
turas.

c) Tableros con recorridos hundidos: El nino meteria el lapiz o el dedo
realizando el recorrido. Nos ayudarian a trabajar la flexibilidad de la
muneca y el control motor. También podemos fabricar estos table-
ros con disenos atrayentes donde el alumno recorra una forma
conocida y apropiada a su edad.

d) Ejercicios de calcos (aunque no son el ejercicio mas recomenda-
ble). Con ellos podemos trabajar la coordinacién ojo mano, mani-
pulacién, seguimiento de senales, atencién y perseveracion.

e) Ejercicios de rellenamientos: Con ellos trabajariamos la coordina-
cién ojo mano, manipulacién, reconocimientos cromaticos, domi-
nio espacial, construccién significativa y facilitacién de reconoci-
mientos, atencién y perseveracion.

3.2.4. Pintura

Las técnicas pictéricas podran tener un gran papel dentro de la dina-
mica de taller de estos alumnos-as por pocas posibilidades que tengan
para ello. Nuestra primera idea debe perseguir el contacto directo con
los materiales alin con nuestra ayuda, si no es posible de otra forma.
Los primeros intentos, como es légico empezaran por la pintura de
dedos, aunque podemos encontrar nifios que no estén dispuestos a
usarla debido al temor a ensuciarse. Nuestra oferta se ampliara hasta
encontrar el o los instrumentos mas idéneos en cada caso.

Existen en el mercado gran variedad de utiles de pintura: rotulado-
res de distinto grosor y tamano, pinceles, tampones, engrosadores,
etc. que pueden ayudar al nifio a realizar una prensién y control fino
incluso 6ptimo (dependiendo de los casos). Por otra parte nuestra cre-
atividad puede llevarnos a usar materiales e instrumentos caseros:
esponjas, jeringas y adaptadores especificos realizados con silicona,
guantes con herramientas e instrumentos incorporados, etc. Estos ins-
trumentos fabricados especialmente para cada caso pueden facilitar
bastante el acceso de los nifos discapacitados a las actividades artisti-
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cas de pintura.

Cabria también usar como recurso laminas ilustradas que se le pre-
sentan al nifo cubiertas de una fina capa de arena para que éste con
movimientos de su mano la retire y descubra los colores.

Por otra parte podemos modificar la manera de abordar las activi-
dades de pintura dando oportunidades con el uso de disefio con pro-
gramas informaticos, uso de licornios o cascos, o bien realizando otras
actividades relacionadas con el color en las que no sea imprescindible
un control fino, como las técnicas de collage.

Con el Collage se trabaja coordinacién ojo mano, manipulacién,
dominancia cerebral-lateralidad, interrelacién interhemisférica
manual, estimulacién creativa. Por si misma esta técnica puede consti-
tuir un bloque aparte dentro de las actividades de color. Comprende
el desarrollo de operaciones que provocaran en el alumno tener que
percibir, seleccionar, clasificar, recortar, pegar, etc. materiales como el
papel, el cartén, las telas, etc., para después agruparlos por categorias,
seglin su criterio, etc. haciendo uso de su creatividad. La adaptacién
consistiria en reducir alin mas las fases de este proceso limitandose a
la clasificacion y el pegado de formas escogidas por él e impregnadas
de adhesivo por el maestro.

3.3. Expresion plastica y alumnos con déficit auditivo

"Los alumnos sordos o hipoacusicos tienen problemas de aprendizaje
bdsicamente por impedimentos que derivan del uso del lenguaje oral como
medio de acceder a las experiencias de ensefianza y aprendizaje. La capa-
cidad de aprendizaje no tiene porqué estar afectada, es la ausencia de un
sistema de comunicacién adaptado a sus posibilidades y compartido por
profesores y comparieros lo que hay que abordar'"

El trabajo con estos los alumnos-as requiere un esfuerzo comunica-
dor por parte del profesor: Las explicaciones deberan estar basadas
sobre todo en el plano visual, se recomienda el uso de instrucciones
reflejadas en tarjetas o carteles con las fases escenificadas o dibujos y
esquemas para la comprensién de los procesos, instrucciones de forma
escrita y descritas en lenguaje de signos. También debemos cuidar la
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colocacién de las indicaciones y senales visuales necesarias en el aula.
Para los individuos con hipoacusia procuraremos que en el aula se den
las condiciones 6ptimas de audicién.
Todas las actividades plasticas son apropiadas para ellos teniendo ya
que la plastica se considera una via mas de comunicacién con el entorno.

3.4. Expresion plastica y alumnos con déficit mental

"Las dificultades en el proceso de aprendizaje en este tipo de alumnos,
se entienden como generalizadas. Esto afectaria en mayor o menor medi-
da a todas las capacidades: autonomia, lengugje, interaccion social, motri-
cidad, etc. (CNREE, 1994. Tema |, 16)""“.

En el trabajo con nifios con déficit mental podemos encontrar en
los materiales plasticos el aliado ideal para introducir el elemento inno-
vador para que su expresién se amplie.

En un alumno con falta de autonomia y desconfianza de si mismos
el hecho de organizarse en un papel o bien en la creacién de una obra
puede ser un logro que le ayude a conseguir otras metas superiores.

Todas las técnicas parecen apropiadas. S6lo tendremos los limites
de la peligrosidad (lapices afilados, etc.) o bien su capacidad para orga-
nizarse, limpieza, etc. Algunas de éstas técnicas podrian ser:

3.4.1. Pintura, collage y dibujo

Los alumnos con problemas de autonomia podran preferir el uso
de plantillas, cenefas, cuadernos de dibujos ornamentales geométri-
cos, para copiar las cuadriculas, spirograf, etc. con los que podran rea-
lizar dibujos relacionados con la decoracién. Existe en el mercado gran
cantidad de ellas que podemos reproducir en cartén, acetato, etc. para
inventar ejercicios variados.

Estos sujetos suelen estar especialmente dotados para diversas téc-
nicas en las que hay que intentar iniciarlos hasta descubrir la mas apro-
piada a su personalidad y caracteristicas: collage (pegado de papeles,
fotos, restos de madera que después se barnizan, patinan, etc.) mono-
tipos (impresiones con pintura)

Podemos iniciarlos en las técnicas de pintura basicas: témpera, acri-
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licos, ceras, e incluso dleo para los mas predispuestos.
3.4.2. Modelado o relieve

El barro se considera como la mas apropiada pudiendo desarrollar-
se a través de ella gran cantidad de temas: retrato, figuras antro-
pomorficas, animales, inclusiones de texturas (cuerdas, telas, etc.),
otros materiales, etc.

Podemos incluso investigar otros métodos como esculpir en bases
previamente realizadas en escayola, realizaciones de trabajos en
maderas blandas, etc. aunque esto supone el uso de herramientas cor-
tantes como las gubias con el consiguiente peligro.

Otra alternativa al uso de herramientas cortantes es la decoracién
de objetos tridimensionales tal y como se describe en el apartado de
déficit motdrico.

Las técnicas tridimensionales también podrian extenderse a otras acti-
vidades afines como la elaboracién de mascaras, marionetas y guinoles
que pueden sernos Util para trabajar la comunicacién a través de ellas.

La creacién de programas y actividades artisticas para nifos y per-
sonas con necesidades educativas especiales, podria ser abordada
desde una nueva perspectiva, donde ante todo se le reconozca como
una persona con capacidades y posibilidades de realizacién. Y no como
un discapacitado, deficiente e imposibilitado.

Es cierto que la atencién a la persona con necesidades educativas
especiales ha ido aumentando, pero consideramos que todavia hay
mucho por hacer. El primer paso, es cambiar la visién que se tiene del
menor "discapacitado”, si bien no podemos olvidar, ni dejar de lado,
sus disfunciones (fisico-motores, sensoriales, intelectuales, etc.) hay
que tratarlo ante todo como nifo, es decir como persona. A través del
trabajo creativo, encontramos un medio para su aceptacién y valora-
cién, asi como un camino para lograr su integracién social. Es por eso
que uno de nuestros objetivos es promover con los maestros, tera-
peutas, psicélogos, psicopedagogos y padres de familia la necesidad de
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trabajar programas de arte que fomenten la creatividad.

Insistimos en la aportacién positiva que supone la Expresién
Plastica a la educacién de nifios con necesidades educativas especiales
gracias a sus posibilidades expresivas, comunicadoras, estimuladoras,
motivadoras, de descubrimiento, socializadoras, de diagndstico y
terapéuticas.
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APRENDIENDO DE LA DIFERENCIA.

UN PROGRAMA DE CONOCIMIENTO Y AJUSTE A LA
SITUACION VISUAL

Jorge Luis Gonzdalez Fernandez .

SUMARIO:

Uno de los primeros pasos que posibilita que las personas con déficit
visual asuman su situacién y pongan en marcha estrategias de afronta-
miento eficaces consiste en proporcionar informacién veraz acerca de
su situacioén, sus posibilidades y limitaciones. En el caso de los nifios
con déficit visual, las primeras fuentes de informacién acerca de este
tema suelen recaer en los companeros y en la actividad espontanea del
nifio con el medio, generando interpretaciones, actitudes y comporta-
mientos no siempre deseables. Este articulo presenta un programa
educativo disefado para mejorar el conocimiento y ajuste de los alum-
nos con déficit visual a su situacién.

SUMMARY:

One of the first steps which enables people with sight deficiency to
accept their situation and to put efficient strategies into effect consists
of providing true information about their situation, their possibilities
and limitations. In the case of children with sight deficiency the first
sources of information about this theme usually come from their com-
panions and on spontaneous activities of the child within the environ-
ment, generating interpretations, attitudes and behaviours, not always
desirable. This article presents an educational programme designed to
improve the knowledge and adjustment of the pupils with sight defi-
ciency to their situation.
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I. La atencion a las
personas con
déficit visual

Aprendiendo de la diferencia

En las dltimas décadas los servicios destinados a la atencién de las
personas con déficit visual han tenido un importante desarrollo en
nuestro pais. Se han disefado areas de intervencién especificas para
compensar las necesidades que los distintos tipos de déficit visual pue-
den generar (orientacién y movilidad, rehabilitacién visual, habilidades
para la vida diaria, lectoescritura braille, estimulacién visual, tiflotecno-
logia, etc.) (ONCE, 1996), Martinez, I., 2000; Blasch, Wiener, y Welsh,
1997) y se ha provisto de una extensa red de profesionales que posi-
bilitan que la prestacién de estos servicios llegue a la practica totalidad
de la poblacién que lo requiere.

Este importante desarrollo ha tenido como finalidad principal la
compensacion de las dificultades personales, funcionales y sociales que
el déficit visual puede generar (EDIS, 1993). Sin embargo el conoci-
miento de la situacion visual por parte de las personas afectadas y su
ajuste personal a esta circunstancia ha tenido un tratamiento mucho
menos generalizado. Efectivamente, las personas adultas cuyo déficit
visual ha acontecido recientemente suelen ser, al menos, informadas
por los profesionales médicos implicados. En el caso de los nifios con
pérdidas visuales recientes, los padres u otros profesionales suelen lle-
var a cabo esta labor, fundamentalmente si genera dificultades emo-
cionales claramente visibles. Pero iqué ocurre cuando el déficit visual
aparece en los primeros momentos del desarrollo? La bibliografia revi-
sada recoge muy poca informacién acerca del abordaje de esta cir-
cunstancia que, sin duda, ocupa un lugar relevante para propiciar un
desarrollo personal adecuado y el ajuste a su situacion visual. La falta
de intervencién profesional a este nivel hace que el conocimiento de
esta realidad y el ajuste emocional quede en manos de las interaccio-
nes que espontaneamente mantienen los alumnos con déficit visual
con sus companeros en la realizacién de las actividades lidicas y edu-
cativa propias de estas edades y a las interpretaciones que se hacen de
ellas. Asi, cuando los nifios no eligen a su companero con déficit visual
en los juegos de patio, cuando hacen referencia directa a su déficit
visual, cuando recibe apoyo extra por parte del profesorado, se esta
movilizando informaciones relacionadas con su situacién visual que
seran interpretadas y valoradas por el alumno con déficit visual y por
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sus companeros y que, en Ultima estancia, constituiran elementos
importante dentro del proceso de construccién de su autoimagen y
autoconcepto como persona con déficit visual (Onrubia, 1995;
Rodrigo, 1994).

El programa Aprendiendo de la Diferencia que a continuacién se des-
cribe, se inserta dentro de un enfoque educativo cuya finalidad princi-
pal la podemos concretar en la mejora del ajuste a su situacion visual a
través del conocimiento progresivo de su condicién visual, de los efec-
tos que genera y de formas efectivas de afrontamiento. Se trata de un
instrumento de trabajo para que los profesionales de la educacién pue-
dan abordar estas necesidades formativas que la diferencia visual gene-
ray que, de no hacerse convenientemente, pueden dificultar la cons-
truccién de una autoconcepto y una autoimagen positiva.

Como hemos comentado, podemos formular las finalidades princi-
pales del programa en torno a la mejora del conocimiento de su situa-
cion visual. Abordar esta finalidad implica la formulacién de objetivos
mas operativos que nos permitan disefar un programa de actuacién.
Siguiendo este principio, hemos seleccionado tres grandes factores
relacionados con la situacion y visual y que son potencialmente Utiles
para promover el control del alumno sobre su situacién (Mayor,
Suengas y Gonzalez, 1984). Estos factores son los siguientes:

a) El conocimiento de su situacion visual.

b) El conocimiento de las repercusiones personales, funcionales y
sociales que el déficit visual genera en el alumno.

c) El conocimiento de las estrategias e instrumentos que le ayuden
a compensarlos.

El conocimiento de la situacién visual se configura dentro de este
programa como un elemento esencial para comprender, asumir y con-
trolar los efectos que el déficit visual genera. {Cémo ven los demds y
cémo veo yo? (Por qué esta diferencia? {Cémo funciona mi sistema visual?
¢Qué patologia tengo? Son cuestiones necesarias de abordar si quere-

Escuela Abierta, 6 (2003) » 73

2. Finalidades que
guian el progra-
ma



3. Caraceristicas de
la poblacién

4. El programa
Aprendiendo la
diferencia

Aprendiendo de la diferencia

mos preparar a los alumnos para afrontar las repercusiones que su
déficit visual puede causar. Pero aunque el conocimiento de su situa-
cién visual sea una condicién necesaria no es suficiente para asegurar
un buen ajuste. Otro factor necesario consiste en que la persona
conozca las repercusiones funcionales y sociales que se derivan de su
déficit visual. ¢En qué aspectos me afecta? {Qué condiciones ambientales
mejoran y empeoran mi visién? {Qué actividades cotidianas y escolares se
ven dafectadas? De nuevo nos encontramos con aspectos esenciales que
la persona debe conocer para poder comprender y asumir su situacién
visual. Pero ambos factores, el conocimiento de la situacién visual y las
repercusiones que generan, servirian de poco si no introducimos un
tercer elemento que permita compensar, al menos en parte, estas
repercusiones. (Qué ayudas e instrumentos pueden ayudarme a compen-
sar los efectos de mi déficit visual? {Qué estrategias puedo utilizar para
sacar el mayor partido al resto visual o a otros sentidos? Estas y otras
cuestiones similares aportan un ultimo aspecto que, junto a los ante-
riores, facilitan la comprensién y el control de la situacién visual.

Este programa esta disefiado para alumnos con déficit visual esco-
larizados en el segundo ciclo de Educacion Infantil y en la etapa de
Educacién Primaria. Su caracter educativo hace que sea adecuado para
abordar las necesidades educativas relacionadas con el conocimiento
de su situacién visual, las repercusiones personales, funcionales y
sociales que le generan y las estrategias e instrumentos que le ayudan
a compensarlas. No obstante, su mismo enfoque preventivo hace que
sea especialmente indicado para alumnos cuyos déficits visuales no han
generado desajustes emocionales importantes y que requieren de
enfoques terapéuticos mas individualizados.

El programa esta disefiado para abordar de forma recurrente estos
tres objetivos a lo largo de la Educacién Infantil y de la Educacién
Obligatoria. Sin embargo, su desarrollo y experimentacién no esta
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concluida. Actualmente se encuentra muy avanzada en la Etapa de
Educacién Infantil, en la que se han disefado y experimentado la
mayor parte de las unidades didacticas. En la Etapa de Educacién
Primaria se ha disenado el enfoque general de trabajo y experimenta-
do una unidad didactica, plantedndose para el presente curso 2003
/2004 su finalizacién. La continuaciéon del programa en la educacién
secundaria obligatoria esta prevista para el curso escolar 2004/2005.

ETAPA FASE
Diseho Experimentacién
Educacién Infantil X X
Educacién Primaria X 2003/2004
Educacién Secundaria 2004/2005 2004/2005

Podemos resumir los principios tedéricos que vertebran el progra-

ma en torno a tres ejes fundamentales:

a)

b)

El programa se orienta dentro de los modelos constructivistas que
consideran los procesos de ensefianza - aprendizaje como una acti-
vidad compleja en el que la persona pone en interaccién sus ideas
con otras fuentes de informacién hasta reformularlas en otras mas
complejas. De este principio general se deriva un procedimiento de
trabajo educativo que prima la actividad investigadora del alumno
en torno a su situacién visual y la busqueda de soluciones alternati-
vas frente a la transmisién de conocimientos y la receta de reme-
dios (Garcia y Garcia, 1993).

Parte de una visién critica de la ensefanza que entiende que la edu-
cacién debe ir mas alla de la transmisién de conocimientos que ayu-
den a los alumnos a comprender y participar en la sociedad en la
que viven. Desde este enfoque la educacién debe fomentar el papel
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6. Principios meto-

activo de los alumnos en la transformacién social que, en el caso en
el que nos ocupa, se centra en el trabajo por una sociedad toleran-
te, solidaria y respetuosa con las diferencias.

Promueve una visién inclusiva en el abordaje educativo de los alum-
nos que presentan necesidades educativas especiales. El aula se
entiende como una comunidad de aprendizaje mas que como ele-
mentos aislados y con necesidades individuales ( Garcia Pastor, 1995;
Lopez Melero, 1990; Stainback y Stainback, 1999) La presencia de un
alumno con déficit visual en un aula se interpreta como una oportu-
nidad para promover el conocimiento mutuo (Aguado, 1994).

Si bien cada etapa tiene unas caracteristicas especificas, todas com-

dolégicos parten unos mismos principios metodolégicos generales. De esta
forma el programa mantiene los siguientes principios:

a)

b)

Partir de problemas relevantes para los alumnos. Una de las prime-
ras causas por las que los alumnos no conectan con los intentos de
los adultos de mejorar sus conocimientos y habilidades es la de
situar las tematicas de trabajo fuera de su campo de intereses. La
falta de motivacion aboga al fracaso cuando la intencién educativa
se sitia mas alla del aprendizaje repetitivo y se adentra en cambios
verdaderamente significativos en la forma de interpretar y afrontar
problemas cercanos a los alumnos. Este es el motivo por el que hay
que cuidar muy especialmente la tematica de trabajo relacionando-
la con los intereses de los alumnos a la vez que se presenta como
problemas reales y abiertos que favorecen la indagacién (Garcia y
Garcia, 1993; Funes, 2003).

Utilizar una metodologia participativa en la que el alumno se con-
vierta en el principal investigador de lo que le esta ocurriendo y se
le escucha y respeta en la busqueda de soluciones (Cubero, 1997;
Garcia y Garcia, 1993). El educador, en este caso, debe convertir-
se en un asesor que facilita el proceso de andlisis, de construccién
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por parte del alumno, de conclusiones mas realistas y de adopcién
de soluciones mas eficaces. A modo de ejemplo podemos indicar
que la autovaloracién del propio alumno, con la ayuda de su profe-
sor, de sus competencias en lectura con y sin ayudas épticas, tienen
un efecto mucho mas positivo en el reconocimiento de sus posibi-
lidades y en la aceptacién de esas ayudas, que la valoracién externa
y la prescripcién de instrumentos 6pticos por parte de expertos.

Secuenciar las intervenciones a lo largo de su ciclo vital. El conoci-
miento de nosotros mismos y el abordaje de los problemas que el
déficit visual nos plantea a lo largo de la vida no pueden circunscri-
birse a intervenciones puntuales que resuelvan definitivamente el
problema. Mas bien, requiere de momentos de intervencién que a
lo largo de la escolaridad, promuevan un conocimiento cada vez
mas profundo de si mismo y de abordajes progresivamente mas
complejos de las situaciones problematicas que el déficit visual
puede generar. Siguiendo este principio se deben disefar secuen-
cias de actividades a desarrollar a lo largo de la escolaridad del
alumno y que hagan referencia a problematicas tipicas que genera
el déficit visual. Se trata, por el contrario, de ir abordando el défi-
cit visual progresivamente y de forma recurrente, tanto su conoci-
miento como las repercusiones que ya desde los primeros afios van
generando.

Engarzar los objetivos sefialados y las actividades a desarrollar con el
curriculo del alumno. Si entendemos que el curriculo del alumno es
el elemento aglutinador de las ensefianzas, debe dar cabida a las
actividades encaminadas a mejorar el conocimiento de si mismo y
el afrontamiento de las situaciones en las que el déficit visual gene-
ra dificultades. Este planteamiento implica utilizar el curriculo del
alumno cuando da pie a ello, incluir modificaciones que supongan
una mejora para todos los alumnos del aula o, por Ultimo, enrique-
cerlo con actividades de apoyo que se realicen expresamente para
ello. Los objetivos descritos para facilitar el ajuste a la situacién
visual pueden y deben fundamentarse en las areas curriculares pro-
pias de la Educacién Infantil y Obligatoria.
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e) Abordar estos contenidos no sélo con el alumno con déficit visual sino
con todo el aula. Las finalidades contempladas en este programa de
actuacion exceden lo individual y pasa al ambito del aula.
Efectivamente el conocimiento de la situacién visual, de las dife-
rentes formas de percepcién y de estrategias de compensacién son
de interés formativo en una sociedad heterogénea y diversa como
la nuestra. El desconocimiento de la diferencia dificulta enorme-
mente la integracién social. Por otro lado, no debemos olvidar que
los companeros ocupan un papel relevante en sus intereses y como
elemento generador de dificultades de relacién, lo que inevitable-

mente debe llevarnos a incluirlos en el proceso de intervencion
(Aguado, 1994).

f) Involucrar a las familias. Por Ultimo senalar que las actividades que
se desarrollen deben involucrar a las familias. El conocimiento de la
situacién del alumno con déficit visual y de sus posibilidades debe
ser compartido con la familia si queremos propiciar el entendi-
miento Y el ajuste no sélo del individuo ante el déficit, sino también
el ajuste de la familia a la situacién y necesidades que genera. Una
intervenciéon educativa y preventiva debe abordar de forma parale-
la el conocimiento que la familia tiene acerca del déficit y las con-
cepciones que estan construyendo al respecto (Rodrigo, 1994).

Si bien los grandes objetivos y fundamentos metodoldgicos subya-
centes son basicamente similares para toda la poblacién, podemos
diferenciar dos enfoques metodolégicos en base a la etapa educativa
en la que se aplica:

Etapa de Educacién Infantil:

En la Etapa de Educacién Infantil el programa adopta un formato
basado en la exposicién de cuentos interactivos y el desarrollo poste-
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rior de actividades relacionadas con él. La utilizacién de cuentos en
educacién infantil es un recurso ampliamente utilizado en esta etapa
por su potente capacidad para captar la atencién de los nifos. No obs-
tante, la presentacién de los cuentos presenta algunas caracteristicas
que hacen que este recurso educativo vaya mas alla de la mera expo-
sicién de ideas o comportamientos modélicos relacionados con el défi-
cit visual:

a)

b)

Problematizacién. Los distintos cuentos abordan tematicas relacio-
nadas con el déficit visual y que se refieren al conocimiento de la
problematica visual que presenta el alumno, a los efectos cotidia-
nos que producen y a estrategias o instrumentos de compensacion.
El planteamiento de estos temas se realiza a través de problemas
que deben afrontar los personajes del cuento con ayuda de todos
los alumnos.

Interactividad. Los cuentos estan disefados en un formato interac-
tivo que fomenta la participacion de los nifios con la finalidad de
facilitar la explicitacion de sus ideas respecto a la tematica que se
aborda, su andlisis y la confrontacién con otras formas de resolu-
cion. Los alumnos se convierten asi en personajes del cuento, favo-
reciendo su participacion e implicacién.

Generalizacién. Los conocimientos y procedimientos de resolucién
utilizados por los personajes de los cuentos para resolver los pro-
blemas que el déficit visual les plantea, se generalizan a la vida coti-
diana del alumno con déficit visual y, segiin el tema tratado, a los
companeros a través de actividades posteriores disefiadas a tal fin.

Etapa de Educacion Primaria:

En la Etapa de Educacién Primaria el programa presenta activida-

des de enriquecimiento de las unidades de Conocimiento del Medio
habitualmente relacionadas con los grandes objetivos sefalados. Estas
unidades suelen distribuirse en cada ciclo educativo a razén de una o
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dos temas que abordan tematicas como los sentidos o el sistema
visual. Por tanto, se trata de adaptar el curriculo a la realidad de los
alumnos, profundizando en los contenidos relacionados con el sistema
visual, las patologias que presentan los alumnos del aula o sus familia-
res mas cercanos, las dificultades que generan y las formas mas efica-
ces de compensacién. El abordaje de este enriquecimiento curricular
se realiza a través de un enfoque de corte constructivista cuyas carac-
teristicas basicas podemos resumir en:

a) Promueve la investigacion de los alumnos a partir de problematicas
motivadoras, como por ejemplo, la construccién de una camara
estenopeica como paso inicial hacia la comprensién del sistema
visual, la realizaciéon de encuestas para identificar y analizar pato-
logias visuales en familiares cercanos, la simulacién de diferentes
situaciones visuales, etc. (Garcia y Garcia, 1993).

b) Fomenta la explicitacion de los problemas visuales personales o fami-
liares frente a la usual tendencia a evitarlos u ocultarlos.
Exteriorizar el problema es el primer paso en su resolucién, hecho
que se ve facilitado cuando se analiza dentro de planteamientos
grupales en el que los problemas se comparten en mayor o menor
medida por todo el grupo (Cubero, 1997).

c) Facilita el andlisis y la busqueda de soluciones grupales, afrontando
los problemas sociales que en muchos casos la diferencia genera
(Garcia y Garcia. 1993).

En ambas etapas el programa adopta un formato de intervencién
grupal que abarca no sélo al alumno con déficit visual sino a todos los
compafieros que componen el aula. Esto es asi por diversos motivos.
En primer lugar este programa asume una visién inclusiva de la educa-
cién, de tal forma que defiende que la presencia de la diversidad en las
aulas es el reflejo de la diversidad existente en la sociedad y, con un
tratamiento educativo adecuado, puede ser extraordinariamente enri-
quecedor para la totalidad del alumnado. Desde esta perspectiva el
conocimiento de la situacién visual, de las diversidades existentes, de
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las posibilidades y limitaciones, de los sistemas de compensacién per-
sonales y sociales, pasan a ser importantes no sélo para el alumno con
déficit visual, sino en igual importancia, para todos los alumnos que
componen el aula. La presencia de un alumno con déficit visual ayuda
a personalizar la ensefanza y propicia un mejor conocimiento de la
estructura y funcionamiento de los sistemas visuales reales de cada
alumno, los acerca a la diversidad verdaderamente existente en la
sociedad frente a la visién modélica que suele plantearse en las aulas y
ahonda en los problemas personales y sociales que generan los dife-
rentes tipos de situaciones visuales y en las formas de abordaje desde
una perspectiva personal y socialmente critica.

En segundo lugar la adopcién de un formato grupal responde a un
enfoque de los procesos de ensenanza - aprendizaje de corte cons-
tructivista que prima la explicitacién de las ideas de los alumnos como
medio idéneo para iniciar un proceso de cuestionamiento y reestruc-
turacién que tiene su maximo sentido cuando se comparten ideas e
informaciones.

Por ultimo, se adopta un formato grupal dadas las finalidades para
los que se ha disefado el programa. Propiciar un buen ajuste al déficit
visual implica la posibilidad de compartir con los demas una situacion
visual determinada y adoptar unos medios que permitan compensar, al
menos en parte, las repercusiones funcionales y sociales que el déficit
genera. A este respecto el conocimiento por parte de los demas y, en
Ultimo extremo de la sociedad, facilitara un comportamiento mas
adaptado por ambas partes.

El proceso de evaluacién del programa se esta llevando a cabo en
base al andlisis de las siguientes variables:

Respecto a los objetivos del programa:

a) Evolucién de los conocimientos del alumno con déficit visual res-
pecto a su situacién visual.
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b) Evolucién de los conocimientos del alumno con déficit visual res-
pecto a las repercusiones que le genera.

¢) Evolucién de los conocimientos del alumno con déficit visual res-
pecto a estrategias e instrumentos compensadores.

d) Evolucién de los conocimientos de los companeros de aula respec-
to a las diferentes formas de percepcién visual y los efectos que
provoca.

Respecto a la metodologia de trabajo:

a) Nivel de explicitacién de las ideas de los alumnos.

b) Nivel de implicacién en el desarrollo de la actividad.

Para ello se han construido una escala de observacién, unas prue-
bas de deteccidn de conocimientos iniciales y un cuestionario de valo-

racién para profesores y padres.

Los primeros resultados obtenidos en la Etapa de Educacién Infantil
son los siguientes:

Respecto a los objetivos del programa:
PRETEST POSTEST
Conocimiento de su situacion visual. 13% 95%
Conocimiento de las repercusiones principales.  25% 100%

Conocimiento de estrategias e instrumentos
compensadores. 3% 100%

Conocimiento de los compafieros. 20% 75%
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El trabajo con alumnos con necesidades educativas especiales se ha
caracterizado por su fuerte tendencia a la compensacién de las dificul-
tades que cada déficit genera en distintos aspectos de la vida personal
y social del alumno. No obstante, el abordaje del conocimiento de la
diferencia ha ocupado escasa atencién por parte de los educadores. Si
tenemos en cuenta que en la mayor parte de los casos este conoci-
miento se genera espontaneamente en las interacciones que los alum-
nos mantienen con el medio fisico y social que les rodea y la fuerte
incidencia que este conocimiento tiene en la construccién de la iden-
tidad personal, debemos considerar la conveniencia de que la escuela
se convierta en un espacio abierto, no sélo al conocimiento de los
modelos que permiten comprender el mundo, sino al conocimiento
de nosotros mismos, de nuestras posibilidades y limitaciones y de los
procedimientos mas adecuados para ser mas competentes personal y
socialmente. El programa Aprendiendo de la Diferencia tiene esta pre-
tensién de ayudar al alumno con déficit visual a conocerse mas pro-
fundamente y a que los comparieros se acerquen a otras formas de
percepcion.
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“ADULTIZACION” DE LOS JOVENES CON AUTISMO
Y/O NECESIDADES DE APOYO GENERALIZADO.
HACIA UNA CONVERSION NECESARIA

Emilio J. Ogalla Sanchez .
SUMARIO:

El autismo es un trastorno bastante conocido en nuestros dias, al
menos en comparacién con décadas pasadas, aunque la mayor parte
del acervo de datos cientificos y clinicos recopilados hasta la fecha se
refiere sélo a los nifios autistas. Por el contrario, el trastorno en per-
sonas jovenes y/o adultas ha recibido una atencién muy escasa por
parte de los investigadores. Dado que el trabajo es uno de los factores
mas ineludibles e irrenunciables para aumentar y crecer en dignidad
personal, la busqueda de la excelencia en la persona con autismo nos
llevara a plantearnos muy seriamente no sélo el derecho sino la nece-
sidad de acceder al mundo laboral de estas personas.

SUMMARY:

Autism is 2 well known disorder nowadays , however, the greater part
of the load of scientific and clinical datum collected to date, refers only
to autistic children. On the other hand, the disruption in adults has
received very little attention by investigators. Considering that
employment is one of the most necessary and unavoidable factors to
increase and grow in human dignity, the search for excellence in the
autistic person will lead us to take very seriously not only the right but
also the necessity of these people to accede to the labour world.
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duccioén

Adultizacion de los jovenes con autismo

Ser inmortal es baladi; menos el hombre, todas las criaturas
lo son, pues ignoran la muerte; lo divino,
lo terrible, lo incomprensible es saberse inmortal.

JORGE LUIS BORGES, El inmortal, EI Aleph

A mis amigos: Pablo, Paco, Pedro, Victor y Rafael, por padecer con
resignacion el proceso de "adultizacién"; a M? Rosa Ventoso por su
apoyo incondicional y, por supuesto, al Dr. Angel Riviere por ser una
fuente de inspiracién permanente para las mentes de aquéllos que nos
dedicamos a empresa tan fascinante.

El presente articulo no pretende, en modo alguno, aportar nuevos
datos acerca de esa etapa tan compleja y crucial que es conocida, en
términos educativos, con el nombre de "Transicién a la Vida Adulta". La
intencion es clara y sencilla: poner de manifiesto los aspectos mas rele-
vantes relacionados con esa etapa de la vida que afecta inexorable-
mente, como a cualquier persona, al adolescente o joven con graves
trastornos del desarrollo y esbozar algunos apuntes para la reflexion.

En la Ley Organica 1/1.990, de 3 de octubre, de Ordenacion
General del Sistema Educativo (LOGSE), se contempla como objetivo
prioritario ofrecer una ensefianza de calidad para todos los alumnos.
En su capitulo V, articulo 36-3, establece que la atencién al alumnado
con necesidades educativas especiales se regira por los Principios de
Normalizacién, proviniente de los paises nérdicos, e Integracién
Escolar. El concepto de Normalizacién, que es mas una base de actua-
cién que una declaracién de estilo de vida, ha fundamentado todas
nuestras Ultimas actuaciones tanto en el campo pedagégico como el
institucional, legal y sociolégico. Como ejemplos, recordamos en
nuestro pais la Ley de Integracion Social de los Minusvalidos (LISMI) o
el Plan de Integracién Escolar del afo 1.985.

Este enfoque de la Normalizacién ha supuesto, por tanto, una
nueva percepciéon -mas justa y respetuosa- de la persona con discapa-
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cidad fisica y psiquica, un cambio de actitudes de la sociedad hacia
ellas. Afortunadamente, actualmente no se les considera seres impro-
ductivos y tarados cuya Unica finalidad en la vida es la de permanecer
hacinados en un habitaculo, ser arrojados por un precipicio o extermi-
nados mediante procedimientos aparentemente "innocuos”, aducien-
do razones tan perversas como la de practicar una suerte de eutana-
sia por el bien de la humanidad y del propio individuo discapacitado.
Parece increible que planteamientos tan siniestros como éste, se hayan
mantenido en nuestra jactanciosa sociedad occidental hasta bien
entrado el siglo XX.

Afortunadamente, el planteamiento actual es mas esperanzador.
Hoy dia se aboga por la Integracion educativa y sociocomunitaria, aun-
que todavia quede mucho camino por recorrer.

Sin embargo, esta filosofia de acceso y de llegar a ser y hacer mere-
ce una revisién ya que puede enriquecerse con una filosofia del com-
partir. No se trataria solamente de "ser", "hacer" y de "parecer" nor-
mal, no se trataria solamente de "acceder" a lo normal, a la igualdad,
sino que se trataria, ademas, de aceptar "ser como se es" y de "com-
partir' esa normalizacién. En resumen, se trata de que la persona con
discapacidad se "capacite” al maximo para adaptarse a la normalidad,
pero sin descuidar un matiz muy importante: esta "capacitacion"
tendra que ir acompanada de una actitud de respeto y valoracién hacia
la persona con problemas. La actitud de "compartir" implica la acepta-
cién de la persona “tal como es", crearle entornos que se ajusten a sus
demandas, proporcionarle apoyos y contextos facilitadores. Es decir,
la tarea educadora tendra como misién: la ensefianza de habilidades y
la construccién y adaptaciéon de entornos ajustados a estas personas.
Esta es la aportacién del "concepto de Normalizacion revisado".

Histéricamente, este tipo de personas eran etiquetadas de "asis-
tenciales" en contraposicion a las educables. Dado su grave retardo en
el desarrollo, es obvio que el matiz asistencial es innegable siempre y
cuando no se olvide la potencialidad de ser educados, esto es, de
aprender.

Para el trabajo con esta poblacién es necesario partir de una pre-
misa basica: asumir algo que, aunque parezca una perogrullada, a veces
no nos acaba por convencer: la naturaleza educativa y no asistencial de
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los centros especializados en autismo y trastornos graves del desarro-
llo que tratan de promover mejoras en la persona con autismo, influ-
yendo decisivamente en la calidad de vida de ésta. Lo que, en definiti-
Vva, no es otra cosa que reconocer no sélo el derecho sino la auténtica
y esperanzadora conviccién de las posibilidades educativas de estos
alumnos gravemente afectados Y es que, en ocasiones, desfallecemos
también los terapeutas y nos damos a la tentacién de abandonar, o
consideramos que es una futilidad y una pérdida de tiempo, el dedi-
carnos a una tarea tan ingrata y tan poco eficiente en sus resultados.

"El autismo es con bastante probabilidad el resultado de la presencia
de diversas anomalias del desarrollo cerebral". (Gillberg, 2.000).

El trastorno autista como sindrome unitario, engloba a distintos
subgrupos de autismo, en relacién con su heterogeneidad etiolégica.
Por ello, aunque todos "son iguales" al compartir la misma perturba-
cién grave y generalizada del desarrollo de la comunicacién, la sociali-
zacion y la simbolizacién, también todos los autistas "son distintos",
como persona individualizada, por presentar unas caracteristicas que
le son propias y que le distinguen de los demas.

Se acepta que el autismo dura toda la vida, que la mayoria de las
personas con autismo necesitan apoyo y tutela mientras vivan y que a
pesar de ello, son capaces adaptarse a un puesto de trabajo y desa-
rrollar una actividad laboral con las ayudas necesarias, teniendo en
cuenta, ademas, que la evolucién de la persona autista no siempre es
lineal ni progresiva, segln indican estudios de seguimiento evolutivo en
varias poblaciones de autistas.

Como sefialabamos anteriormente, el autismo es un trastorno cré-
nico (Howlin, 1.998; Howlin & Goode, 1.998; Wing, 1.998) no exis-
tiendo, por el momento, ninglin procedimiento terapéutico capaz de
curar esta patologia (McDougle, 1.998; Harris, 1.998). Los programas
de tratamiento al uso son en su mayoria de caracter paliativo (Harris,
1.998; Wing, 1.998).

Muy sucintamente:
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Los Trastornos Generalizados del Desarrollo (en adelante, TGD)
incluyen los siguientes trastornos segin la taxonomia de la DSM-IV
(Manual diagnéstico y estadistico de los trastornos mentales, 1.998):

Trastorno autista.
* Trastorno autista de Rett.

* Trastorno autista desintegrativo infantil.
* Trastorno autista de Asperger.

* Trastorno autista Generalizado del Desarrollo no especificado
(incluyendo autismo atipico).

Podemos establecer otra clasificacién, igualmente valida en térmi-
nos de intervencién, que atiende mas a criterios pedagégicos que psi-
coldgicos. Esta es la siguiente:

* Alumnado con retraso mental profundo (plurideficiencias y formas
graves de pardlisis cerebral). Esta poblacién se caracterizard, a
grandes rasgos, por una deficiencia mental grave y serios trastornos
motores asociados.

* Alumnado con autismo y otros trastornos generalizados del desa-
rrollo. Esta poblacién se caracterizara, a grandes rasgos, por una
gran afectacion cognitiva pero con buena motricidad.

* Retraso mental grave.

Esta taxonomia es puramente metodolégica pero nos marca una
diferencia funcional muy pertinente: los alumnos del segundo y el ter-
cer grupo -dada su independencia y funcionalidad motriz- son mas
ricos en sefiales comunicativas o al menos precomunicativas que el pri-
mer grupo. Evidentemente, aunque los fundamentos sean los mismos,
las estrategias concretas de intervencién pueden ser diferentes.

Reconocemos que en la practica educativa las tipologias puras son
poco probables, siendo mas habitual encontrarnos con alumnos en los
que se observan variables mixtas.
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En lineas generales, los TGD se caracterizan por alteraciones cua-
litativas en las siguientes areas -Triada de Wing- (Wing, L; 1.998):

a) Alteracién cualitativa de la interaccién social.
b) Alteracién cualitativa de la comunicacién.

c) Patrones de comportamiento, intereses y actividades restringidos,
repetitivos y estereotipados.

Antes de pasar a describir el perfil psicolégico del adolescente y/o
adulto autista, nos gustaria aclarar que la mayor parte de las carac-
teristicas que se exponen a continuacién, son mas propias de aquéllos
que permanecen dependientes durante toda su vida y evolucionan tan
poco que siguen presentando los mismos problemas que los nifos de
corta edad, esto es, los mas gravemente afectados (presencia de retra-
so mental grave y profundo -plurideficiencias-); eludiendo de esta
manera aquellos jévenes que se sitlan en el extremo opuesto de la
escala y que, por ello, se hallan integrados en el sistema ordinario de
educacién, y pueden llegar a ser adultos independientes.

Caracteristicas mads significativas

Los cambios psicolégicos que conducen a la pubertad y el aumen-
to de tamafo originan también cambios importantes en la persona
autista.

Estos se pueden concretar en:

a) Exacerbacion de la conducta disruptiva o desajustada en los afios de
adolescencia (sobre todo, en los adolescentes que presentan una
mayor discapacidad). Socialmente, una conducta inmadura resulta
ser mas embarazosa en adolescentes y adultos, que la presencia de
la misma en un nifio pequefo, ya que suscita reacciones mas nega-
tivas en publico.
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Las rabietas, agresiones (autolesiones y heteroagresiones), destruc-
cién de objetos y otras conductas no deseables se tornan dificiles de
soportar, sobre todo, para las familias, ya que sus hijos han crecido
y poseen mayor tamano y fuerza que ellas. Si algunos adolescentes
con retraso mental y rasgos autistas pueden ser tranquilos y recep-
tivos, otros son explosivos y agresivos. No esta claro si estas carac-
teristicas son la continuacién de modelos de conducta anteriores, o
si la agresividad va unida al trastorno que se asocia con la pubertad.
Es necesario destacar la presencia de algunos cuadros disruptivos
verdaderamente graves, con factores precipitantes la mayoria de las
veces desconocidos, sutiles y sorprendentes, o de tan escasa
importancia que resulta dificil justificarlos. Estos cuadros clinicos se
encuadran dentro del denominado "sindrome de descontrol episé-
dico", cuya etiologia parece estar localizada en una disfuncién de las
estructuras témporo-limbicas. Estos problemas graves de conducta
resultan un verdadero impedimento para la Integracién.

Al igual que en la infancia, también en la adolescencia las capacida-
des mentales y lingliisticas de los individuos autistas determinan en
gran medida el curso de su desarrollo. Sin embargo, los adolescen-
tes autistas de todos los niveles de capacidad intelectual suelen
mostrar un empeoramiento de los sintomas conductuales y un
deterioro del funcionamiento social.

Normalmente la pubertad no se retrasa en los nifios autistas, aun-
que con frecuencia parezcan tener menos edad de la que realmen-
te tienen. Las personas autistas tienden a aparentar y a comportar-
se como si fueran mucho mas jévenes. Los cambios fisicos de la
pubertad no son diferentes en los adolescentes autistas de los que
suceden en el resto de adolescentes, pero la comprensién de su
sexualidad es a menudo mas limitada.

La menstruacién comienza normalmente en la misma escala de
edad que en el resto de adolescentes. Es posible que para una
muchacha autista esto sea simplemente un acontecimiento inexpli-
cable mas en un mundo desconcertante.
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g)

h)

k)

Es muy interesante la descripcién que nos ofrece Temple Grandin
acerca de su paso por la pubertad, periodo en el que se acenttian
el nerviosismo y la ansiedad: "Muy poco después de mi primera mens-
truaciéon empezaron los ataques de ansiedad. Era como si sintiera
constantemente un miedo escénico... Los "nervios" se parecian casi
mds a la hiperactividad que a la ansiedad. Era como si mi cerebro
corriera a 325 kilémetros por hora, en vez de a 100 kilémetros por
hora" (Grandin, T; 2.001).

Las enfermedades psiquiatricas pueden complicar los trastornos
autistas en la adolescencia o en la edad adulta. El trastorno que se
da con mayor frecuencia es la depresién (facilmente detectable en
individuos de alto nivel de funcionamiento), con el consiguiente
aumento del aislamiento.

En los casos de alto nivel, la adolescencia puede traer consigo un
periodo de alteracién de la conducta para algunos, aunque en otros
puede ser el momento en que se acelere el progreso.

El deseo de independencia lleva, a los que tienen mayor capacidad,
a ansiar o querer conquistar las mismas libertades que sus com-
paneros; aunque ellos sean excesivamente ingenuos, inmaduros y
nada avispados. La consecuencia de esto, sobretodo en los que
presentan SA, es clara: incremento del sentimiento de frustraciéon.

Los adolescentes mas capacitados, especialmente los que presen-
tan el patrén descrito por Asperger, muestran a veces su creciente
asertividad, culpando a sus padres de todos sus problemas.

Mayor apego al entorno fisico que a la familia en el SA. Asperger
(1.944) observaba, en su primer articulo, que los individuos con su
sindrome tendian a estar fuertemente apegados a sus hogares.
Resulta paradéjico que se pueda combinar un deseo de indepen-
dencia personal con la negativa a dejar el hogar familiar.

Las personas con SA/ AAF' tienen una capacidad limitada para com-
prender el significado y la naturaleza de la amistad. La incapacidad
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de establecer lazos de amistad, o mantenerlos si alguna vez los ini-
cian es origen de frustraciones.

En los autistas de alto nivel son caracteristicas las muestras de afec-
to indiscriminadas o el estimulo ingenuo del contacto fisico, como
tocar o retozar. Estas, deberan ser impedidas con firmeza cuando
sean inadecuadas.

Después de la adolescencia (etapa de turbulencias) llegamos a la
etapa adulta, generalmente, el periodo mas estable y tranquilo de la
persona autista. El aumento de edad tiende a llevar consigo una con-
ducta mas tranquila y apropiada después de los tumultos de la ado-
lescencia. Las mayores preocupaciones para los adultos mas capaces
con trastorno autista seran: el lugar de residencia, el empleo vy si
pueden casarse o no, o vivir en pareja y crear una familia.

m) Enfermedades y alteraciones psiquiatricas asociadas al trastorno

autista que pueden aparecer una vez finalizado el periodo de la
adolescencia: depresién, hipo o hiperactividad severa, alteraciones
del suefo, pica, estereotipias verbales y motoras, conductas sexua-
les inadecuadas, episodios de mania o ciclos de mania que requie-
ren el tratamiento apropiado, comportamientos negativistas y
desafiantes, presencia de esquizofrenia, en algunos jévenes las ruti-
nas repetitivas de la nifiez se convierten en conductas como las que
se observan en los trastornos obsesivo-compulsivos, etc.

La epilepsia (signo inequivoco de patologia/disfuncién cerebral) se
presenta en una alta proporcién de jévenes y adultos autistas. Esta
aparece, inesperadamente, en alrededor de un tercio de los ado-
lescentes autistas. Los episodios epilépticos constituyen sélo un
ejemplo de los muchos signos organicos estructurales (no funcio-
nales) que se encuentran en abundancia en las personas autistas.
Asimismo, diversos autores sugieren que las crisis parciales com-
plejas con afectacién focal de los I6bulos temporales son las que
con mayor frecuencia se presentan en el trastorno autista
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i) Las personas autistas mayores, presenten retraso mental o no,
parecen desear mucho mas el contacto social. El interés que sien-
ten por la interaccién social es el anverso de la actitud distante que
muchos nifos autistas muestran en sus primeros anos; siendo éste
un signo muy esperanzador.

A pesar de los impedimentos expuestos anteriormente, hemos de
confiar en las posibilidades de estas personas, ya que éstas pueden ser
capaces de integrarse en actividades laborales partiendo siempre del
patréon de competencias y habilidades propias, y proporcionando el
desarrollo méximo de las habilidades sociales, el entrenamiento labo-
ral previo y el apoyo o soporte necesario para integrarse en el mundo
laboral, por lo que, seguramente, habra que revisar y modificar algu-
nos programas educativos actuales, muy enfocados al aprendizaje de
conocimientos académicos. En sintesis, el elenco de dificultades
expuestas anteriormente (conductas disruptivas del tipo del "sindrome
de descontrol episédico", las conductas auto y heteroagresivas, y las
crisis epilépticas) no deben constituir, en modo alguno, obsticulos
infranqueables para nuestro propésito sino, todo lo contrario, un aci-
cate para remontar esas dificultades y ajustar lo mejor posible, dentro
de una perspectiva ergonémica, la persona con autismo al mundo del
trabajo.

A modo de recapitulacién; nos gustaria resefiar que en la actualidad
el conocimiento que se tiene acerca de la evolucién tipica del autismo
es limitado dada la escasez de estudios que hayan realizado un segui-
miento sistematico de lo que sucede a las personas autistas en la vida
adulta; hemos de recordar que este trastorno fue identificado como tal
a mediados del siglo XX, mas concretamente en 1.943, por Leo
Kanner. A esto, debemos anadir que muchas veces su desarrollo se
puede desviar del considerado como "normal" desde un punto de vista
evolutivo. Sin embargo, si podemos aseverar que la gama de evolucio-
nes es muy amplia. La evolucién no sélo va a depender de la influencia
de factores ambientales, sino que dependera también de otros predic-
tores prondsticos, como son: el nivel de funcionamiento cognitivo, en
especial referido a los aspectos verbales; el nivel de interrelaciones
sociales alcanzado; la aparicién o no de actividades simbdlicas; la gra-
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vedad de la sintomatologia nuclear; la frecuencia e intensidad de las
regresiones; el entrenamiento y la capacidad de integracién sociolabo-
ral; la presentacién de trastornos concomitantes (alteraciones senso-
riales, epilepsia, otras anomalias conductuales asociadas...). Asi, por
ejemplo, para los autistas con una discapacidad mental grave o pro-
funda, resultara esencial que la supervisiéon y el apoyo duren toda su
vida; dandole a la intervencién un matiz esencialmente asistencial. Para
aquellos individuos mas capaces, la evolucién dependera, en gran
medida, de la cantidad y la calidad de lenguaje util y de las habilidades
no verbales que haya adquirido la persona; como norma general: cuan-
to menos lenguaje funcional* y habilidades no verbales (como, por
ejemplo, las mentalistas) posea la persona, mas apoyo necesitara.

Los autistas de mayor capacidad seran capaces de llevar una vida
con mayor grado de independencia, accediendo al mundo laboral sin
supervisién; pero esto Ultimo es improbable actualmente. Resultara
mas comun una existencia en centros residenciales o centros de dia y
un trabajo supervisado.

Simon Baron-Cohen y Patrick Bolton formulan y comparten una
preocupacién comun: "éCémo mantener el apoyo intensivo y los benefi-
cios educativos que se derivan de la escuela (Etapa de Primaria) una vez
que dejen de asistir a ella?" (Baron-Cohen, S. y Bolton, P; 1.993).

La respuesta a esta interrogante la podemos ofrecer desde los
Programas de Transiciéon a la Vida Adulta para jévenes autistas y graves
trastornos del desarrollo que intentaremos analizar exhaustivamente
en este articulo (teniendo presente las limitaciones de espacio para tan
ardua labor).

"El aula como entorno significativo de ocurrencia de aprendizaje sélo
tiene sentido cuando los contenidos de aprendizaje son abstractos y los
alumnos tienen competencia cognitiva para procesarlos". (Lacasa, P
1995).

En la intervencién con autistas en general, y j6venes autistas en par-
ticular, es necesario prescindir, en cierta medida, de una concepcién
"cognitiva" de la inteligencia. Esto es, cuando la construccién del cono-
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cimiento se realiza a través del mundo de los objetos fisicos, y no a
través del mundo de los objetos sociales. Ello nos lleva, inexorable-
mente, a disefar una intervencién pedagdgica cuyos contenidos basi-
cos son del tipo "tradicionalmente preescolar": juegos de encaje, per-
cepcién y discriminacion de formas, actividades de motricidad
manual,...; eludiendo el fin tltimo de aquélla: el componente social tan
importante en el desarrollo de la inteligencia.

Actualmente, parece obvio que el conocimiento es una construc-
cién social y que la inteligencia de la especie humana es fundamental-
mente social y que se es mas competente y adaptativo conforme se es
mas competente en la comprension y regulacién del medio social.

Por ello, se nos antoja necesario hacer menos hincapié en el desa-
rrollo de la inteligencia légica y priorizar aquellos contenidos que
incrementan la inteligencia social.

Este planteamiento nos anima a perseguir los siguientes objetivos:

* Aspirar a una escuela menos "formal”, menos estandarizada. Una
escuela, donde los contenidos de aprendizaje sean menos mentales,
tengan menos carga simbélica y contengan mds elementos de inte-
raccion y manipulacion fisica y social.

* Orientar las tareas dirigidas al logro de objetivos de caracter ins-
trumental (lectura, escritura, calculo) hacia una mayor practicidad,
esto es, hacia una mayor funcionalidad de los aprendizajes.

* Priorizar el drea de comunicacién y lenguaje ( través del lenguaje oral
o los sistemas alternativos o aumentativos de comunicacion -SAC's,
tales como: el SPC, el PECS, el método de Comunicacién Total o
bimodal de Schaeffer, B., etc.) como eje fundamental del curricu-
lum y eje vertebrador del desarrollo del alumnado, e interpretar la
comunicacién como la principal herramienta educativa para este
tipo de alumnos cuyos procesos comunicativos estan, en numero-
sas ocasiones, seriamente alterados.

* Potenciar las habilidades sociales en nuestros alumnos, si bien
muchas de ellas van a estar transversalmente asumidas en los pro-
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pios programas de comunicacioén.

* Favorecer las habilidades mentalistas, a través de programas de
expresién y reconocimiento de emociones y estados de animo.
Este objetivo es especialmente interesante para personas con
manifestaciones de autismo en las que este déficit socio-comunica-
tivo limita enormemente sus posibilidades adaptativas, originando
en muchas ocasiones conductas desajustadas.

* Eliminar las actitudes "proteccionistas" que tienden a anticiparse a
sus necesidades no proporcionando situaciones ni posibilidades de
actualizar sus propias potencialidades por minimas y rudimentarias
que éstas sean. Con estas personas, como con cualquier otra,
hemos de actuar de una forma digna, desprovista de paternalismo.
Por ello, "advertimos como esencial el abandono de los clasicos cri-
terios obsoletos de proteccién benéfica para pasar a planificar el
futuro con la idea de que todas las personas autistas, incluso las mas
afectadas, pueden ser capaces de trabajar siempre que se les pro-
porcione los apoyos que precisen dentro y fuera del trabajo, de
acuerdo con sus caracteristicas personales, teniendo en cuenta sus
competencias ¥ no Unicamente sus deficiencias. De entrada, pues,
ningun rechazo a su integracién laboral". (Diez-Cuervo, A.; 2.000).

En general:

* Potenciar la capacidad para regular, controlar y manejar adecuada-
mente el medio social a través del desarrollo de las habilidades de
comunicacién y competencia social y dotar a los aprendizajes cldsi-
cos de auténtica significatividad, funcionalidad e intencionalidad. Este
disefo del contexto no implica ausencia de sistematicidad y aplica-
cién cientifica de la pedagogia.

3. A. La tarea del educador

“Es dificil acertar con el que deberia ser el tratamiento pedagdgico ade-
cuado. Como ocurre con toda la ensefianza genuina, deberia estar basado
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mds en la intuicién pedagégica de los maestros, que en la deduccién légi-
ca. Sin embargo, es posible establecer unos principios fruto de nuestra
experiencia. Lo mds importante es que todas las interacciones educativas
deben producirse con el afecto "apagado”. El profesor nunca debe enfa-
darse o proponerse ser querido. Y que ocurra esto es muy probable, consi-
derando el nivel de negativismo y la aparentemente calculada desobe-
diencia de estas personas. El profesor debe, a toda costa, sentirse calma-
do y sosegado y no puede perder el control. Debe dar las instrucciones de
una manera indiferente y objetiva, sin implicarse..., dirigir a estas perso-
nas requiere una gran cantidad de esfuerzo y concentracion. EI maestro
debe tener una particular fuerza interior y confianza. iNo siempre fdcil de
mantener!" (Asperger, H. 1952)

Estas observaciones, tan extraordinarias, s6lo pueden proceder de
una persona con muy buenas dotes de pedagogo; esto es: una pacien-
cia infinita y un amor sincero. Estas, van a servir para recapitular, de
alglin modo, el cometido esencial del terapeuta y todas las orientacio-
nes que expondremos a continuacion.

Como prolongacién de lo dicho anteriormente, y dada mi manifies-
ta cinefilia, permitaseme una digresion al respecto. De estas facultades
mencionadas mas arriba también gozé, bajo mi punto de vista, el cine-
asta Francois Truffaut (fundador, entre otros, de la "nouvelle vague"
francesa) que sin dedicarse profesionalmente al mundo de la educacén
supo abordar, mediante el cinematégrafo, los temores de la infancia y
la preadolescencia; temores que le interesaban y preocupaban profun-
damente, quiza porque su infancia no fue muy afortunada....
Actualmente, es de sobra conocida la capacidad y la sensibilidad de
Truffaut a la hora de tratar estos temas. Una muestra de ello, puede ser
la magnifica pelicula que dirigié en 1.969, bajo el titulo de "El pequefio
salvaje"; para la realizacién de ésta, Truffaut se basé fielmente en los
escritos del médico francés Itard acerca de la educacién del jéven
Victor. (veanse también: Los cuatrocientos golpes y La piel dura).

Este inciso engarza con la idea que mantiene Uta Frith, conocida
especialista en el mundo del autismo, en su famoso libro: Autismo (Frith,
U, 1.991). En él, Frith defiende la hipétesis de que Victor, el pequeno
"salvaje" encontrado en los bosques de Aveyron (Francia), a comienzos
del siglo XIX, posiblemente sufriera un trastorno del espectro autista.
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Volviendo al tema que nos ocupa, el planteamiento de Asperger,
puede resultar incongruente y contradictorio con respecto a la idea
que propugnamos a lo largo del presente articulo, referida a la necesi-
dad de una importante preparaciéon psicopedagégica por parte del
profesorado; sin embargo, esta aparente contradiccién no es tal, sino
que resulta ser una condicién complementaria e inherente a aquélla.
Por otra parte, si tuviésemos que establecer una jerarquia entre
ambas, priorizariamos, sin lugar a dudas, ésta sobre aquélla otra.

Es palmario que este oficio, como cualquier otro, requiere de una
serie de aptitudes personales que van a constituir un cuerpo de cuali-
dades imprescindibles para el trabajo con esta poblacién gravemente
afectada. De la misma forma que para trabajar como cocinero de un
restaurante distinguido, vendedor de automéviles o empresario se
precisa de cierta idoneidad. Dicho esto, parece claro que para traba-
jar con estas personas se requiere un perfil determinado.

La experiencia nos va confirmando que no todos los profesionales
que quieren dedicarse o se dedican a la terapia de autistas alcanzan
éxitos significativos, pese a dominar teoria y metodologia, pese a haber
pasado por un periodo de formacién mas o menos intenso.

Todo ello va a implicar que el proceso de guia del educador no es
solo un proceso unidireccional del "patrén estandarizado" del adulto
competente; se trata ademas de un proceso bidireccional y reciproco
en el que X nos esta aportando pautas y sefiales de como potenciar su
desarrollo, y a las que el terapeuta debe estar abierto a interpretar y
compartir. Esta manera de interpretar los procesos de ensefanza-
aprendizaje es la Unica que puede posibilitar el rendimiento maximo de
estas personas. La intervencién pedagdgica controlada exclusivamente
desde el docente no proporciona situaciones de autodireccién de las
conductas, autocontrol del medio externo y, en Ultima instancia, lo que
si provoca es una dependencia absoluta de estos alumnos respecto a los
adultos. ("Dependencia aprendida". Von Tetzchner y Martinsen; 1.993).

3. B. Principios bdsicos de actuacién

* Dado el alto grado de vulnerabilidad de nuestros alumnos, sera
necesario: evitar aquellas situaciones potencialmente peligrosas,
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evitar cualquier tipo de abuso y mantenerlos a salvo y con buena
salud.

* Buscar la coherencia de nuestra actuacién. Es evidente, que si
nuestros alumnos poseen dificultades en el manejo de las sutiles
reglas sociales, nuestra actuacion debe estar regida por la
coherencia. Si nuestro comportamiento no es consistente, estare-
mos dificultando la comprensién social de nuestros alumnos.

* La consideracién del caracter adulto de nuestros alumnos, y encua-
drado en el Principio de Normalizacién , nos lleva a considerar el
principio de adecuacion a la edad cronolégica como eje
importante de nuestra tarea docente. Por ello, la oferta de activi-
dades y exigencias debera ajustarse a los cambios de edad, intere-
ses y actitudes. Ciertamente, y debido a sus primitivos niveles de
desarrollo, existe la tendencia de dirigirnos a ellos con maneras y
actitudes netamente infantiles (infantilizacion) y poco ajustadas a su
edad, con maneras y actitudes, en definitiva, poco normalizadoras
(de ahi, el neologismo de "adultizacion").

* La necesidad "urgente" de una cuidadosa planificacién y estructura-
cién ambiental y tanto mas cuanto mas bajo sea el nivel de funcio-
namiento de los alumnos, estableciendo un programa de activida-
des para cada dia. Este debera ser altamente pronosticable y pre-
sentado visualmente mediante el empleo de claves o ayudas visua-
les (las personas autistas parecen procesar mas eficazmente la
informacién presentada visualmente que verbalmente).

. cuanto menor actividad independiente tenga una persona, tanto
mayor es la necesidad de una estructuracion estricta" (Von Tetzchner, 93).

* Laconducta inadecuada es siempre menos probable cuando el indi-
viduo esta ocupado. Por ello, los padres y educadores deben explo-
rar todas las posibilidades de ocupacién y de ocio que puedan
resultarles interesantes y que supongan un disfrute para el individuo
en cuestion.

* El interés por los aspectos sociales de las relaciones sexuales
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requiere un mayor desarrollo del lenguaje y de la comprensién
social del que se encuentra en la mayoria de los adolescentes gra-
vemente afectados con trastornos autistas, que seguiran siendo
dependientes toda su vida. La mayoria, antes o después, descubren
solos cémo masturbarse. La norma debe ser que Unicamente se
haga en privado, y en determinados emplazamientos y momentos
del dia.

El trabajo que puedan a llegar a desempefar, una vez se conviertan
en adultos, debera ser adecuado a las habilidades, intereses y a la
capacidad de atencién y concentracién del individuo. Para ello, el
programa educativo estara obligado a planificar el desarrollo de
aquellas habilidades que seran utiles en la etapa adulta.

El entorno laboral sera tranquilo, estructurado y apacible, propor-
cionando el suficiente espacio personal.

La cooperacion entre hogar y escuela sera de suma importancia a
la hora de organizar las actividades, generalizar los aprendizajes y
planificar el futuro laboral del individuo. La existencia de consenso
entre las familias y los profesionales, en cuanto a la validez y con-
veniencia de los objetivos educativos planteados, sera imprescindi-
ble. Por consiguiente, habra que desarrollar el derecho de las fami-
lias que reconoce la LOGSE a través de los canales institucionales
de participacion.

La necesidad de un trabajo en equipo, no sélo se la debemos al
alumno que tiene derecho a una respuesta coherente por nuestra
parte, sino que también nos la debemos a nosotros mismos que, a
través de él, podemos evitar los riesgos de desmotivacién inheren-
tes a una tarea educativa tan dificil y en términos "productivos" tan
poco gratificante. (por aquello de los cambios nimios y sutiles).
Abogamos, por ello, por la "cultura del liderazgo compartido".

Los principios de practicidad y funcionalidad tan pertinentes
en el ambito de la educacién especial, cobraran especial dimensién
en esta nueva etapa desde la perspectiva del transito a un futuro de
adulto. Ello nos llevara, por ejemplo, a incorporar en el curriculo de
cada alumno aquellos aprendizajes que potencien el ajuste a su
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futuro concreto (empleo con apoyo, centro ocupacional de
empleo, centro de dia,...).

3. C. Técnicas y principios metodoldgicos

* Partir de situaciones rutinizadas y flexibilizarlas paulatina-
mente. Para ello, sera fundamental tener presente el enfoque pre-
ventivo de indefension aprendida, mencionado anteriormente.

{Como interpretar este enfoque?

Este concepto, a priori tan confuso, hace referencia al profundo
respeto que debe profesar la labor del docente hacia la "manera pecu-
liar de ser y vivir" de estas personas. Esto es, en resumidas cuentas, lo
que expresaba el Dr. Angel Riviere con tanta elocuencia, acerca de lo
que nos pediria una persona autista, y haciendo un esfuerzo grande
por trascender y ponerse en el lugar de estas personas: "Quiéreme
porque soy autista, no a pesar de serlo" (Riviere, A.,1997).

No es baladi decir que en numerosas ocasiones olvidamos este sen-
tir tan fundamental, rutinizando en exceso nuestras guias, acotando las
posibilidades de expresién de estos seres y, en definitiva, no propor-
cionando oportunidades que auspicien la autodeterminacién y la auto-
direccién.

En ocasiones, la falta de reconocimiento, por nuestra parte, hacia
la idiosincrasia de esta poblacién, en general, y de cada uno de ellos,
en particular, provoca pensamientos e impresiones poco certeros adu-
ciendo la dificultad que entrana trabajar con Y o con Z; justificando, de
esta manera, nuestra desidia.

Las personas con este trastorno necesitan algo mas que ayuda, pre-
cisan de un cierto aprecio por parte de los demas y desde su singula-
ridad, pueden contribuir a nuestra sociedad de una forma plena de
sentido. No hemos de dar un lugar en nuestra sociedad a las personas
con autismo a pesar de su autismo, hemos de darle un sitio con su
autismo.
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* Generalizacion de los aprendizajes

Para ello, es primordial entrenar las habilidades de interaccién
social o aprendizajes, en general, de manera individual y en pequenos
grupos, a través de situaciones controladas, para posteriormente
ponerlas en practica, de manera generalizada, en la comunidad.

En este sentido, puede ser de gran utilidad la ensefianza de "guio-
nes sociales" o de modelos pautados de interaccién. Estos modelos
hacen referencia a las rutinas de interaccién social que son repetidas
varias veces en distintos contextos. Pej: saludos, modos de despedir-
se, etc., que pueden ser enriquecidos y contextualizados.

Para su ensehanza, puede ser de gran utilidad el modelo de "role-
playing", a través de situaciones simuladas en las que se asumen dife-
rentes roles, y modelado de los programas estandar de habilidades
sociales.

Asi, partiendo del trabajo en situaciones facilmente controlables y
creando situaciones incidentales, pasaremos a contextos normaliza-
dos, p.ej: resolucion de conflictos, solicitud de ayuda,...

En los casos de AAF o SA, el conocimiento de la existencia de nor-
mas sociales que encauzan nuestros modos de actuacién en la socie-
dad se debera explicitar con consistencia. Discernir entre lo apropia-
do e inapropiado sera una tarea primordial.

* Percepcion de contingencias

A través de ésta, trataremos que el contexto sea contingentemen-
te responsivo a las sefiales, en muchas ocasiones erraticas de estas
personas de tal manera que perciban que sus acciones tienen efecto
en el mundo. De esta guisa, asimilaran relaciones de causalidad entre
medios y fines y, consecuentemente, la intencionalidad de la accién.
Asi, la persona percibira que hay posibilidades de establecer comuni-
cacién con un mundo abigarrado y desconcertante.

Asi, proporcionaremos a la persona autista la posibilidad de adver-
tir el estado positivo de sus actos, de sus sefales para evitar ese blo-
queo en el desarrollo que supone la indefensién aprendida.
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Para ello, tendremos que estar muy atentos a la captacién de mini-
mas sefales que nos posibiliten devolver al sujeto un feed-back cohe-
rente y elaborado.

* La sobreinterpretacion

Es posiblemente la estrategia comunicativa por excelencia y la mas
aplicada en los programas basicos de comunicacién. Esta estrategia
basica se fundamenta en la interpretacion como comunicativa de las
actividades del sujeto, las cuales razonablemente suponemos como no
comunicativas.

Por tanto, resulta extremadamente funcional y efectivo dotar con-
tingente y sistematicamente de intencionalidad, de contenido comuni-
cativo cualquier tipo de vocalizacién, sefal y/o gesto por muy antina-
tural que éste sea. Se trata de una técnica transversal que debe estar
latente en cualquier tipo de interaccién comunicativa.

Otra estrategia comunicativa de gran importancia es la espera
estructurada que trata de eliminar el problema proporcionando a la
persona el tiempo suficiente para que tome la iniciativa a la hora de
expresar sus deseos e iniciar la comunicacién.

Admitida la comunicacién como una de las dimensiones fundamen-
tales en el desarrollo de la persona, y teniendo presente que es una de
las areas mas deficitarias de la persona autista (origen de problemas de
adaptacién y causa frecuente de problemas de conducta); ésta es
merecedora de un capitulo aparte que por motivos de espacio y dada
la naturaleza de este escrito no corresponde.

Finalmente, anadir que existen otras técnicas altamente efectivas
en la atencién de las personas con autismo, tales como: el autocon-
trol, la utilizaciéon de refuerzos apropiados’®, ayuda a través de image-
nes, el incremento de las habilidades sociales y de
comunicacién.También, resultard muy positivo disponer de un pro-
grama de modificacién de conducta que incluya un plan de refuerzo
positivo por productividad.
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¢ "Time out"

Aunque las conductas anémalas tienden a ser menos frecuentes en
la edad adulta, éstas siguen persistiendo y cuando aparecen conllevan
muchos mas problemas que antes. Dentro del entorno escolar (inclu-
yendo los programas de TVA) puede sernos de gran utilidad la técnica
de "Time out" o tiempo fuera. Aunque no debemos olvidar en ningln
momento la problematica que arrastran estas personas, ya que el ori-
gen de la conducta desajustada bien pudiera estar relacionada con
alguna disfuncién a nivel organico o pudiera tener una intencionalidad
comunicativa. En estos casos, un enfoque tranquilizador y sosegado
por nuestra parte, puede resultar de gran alivio para el sujeto en cues-
tion. Es obvio, que estas personas requieren, ante todo, una gran dosis
de carifo y comprension.

El llanto, aparentemente inmotivado, de estos seres hace que, en
ocasiones, nos sintamos inermes provocando, bruscamente, todo un
raudal de pensamientos confusos acerca del significado de la vida, la
existencia y otras consideraciones de orden trascendental. Es por
esto, que tratar con estas personas requiere, parafraseando la parabo-
la de "El regreso del hijo prédigo", aspirar a ser el Padre que espera,
sin asomo de rencor, con los brazos abiertos la llegada del hijo discolo
y veleidoso que vuelve al hogar después de haber dilapidado toda su
fortuna. Es éste, uno de los ejemplos mas clarificadores del alto grado
de compromiso y abnegacién que precisan estas personas por nuestra
parte.

"Las personas con deficiencias mentales tienen poco que perder. Se
muestran tal y como son. Expresan abiertamente su amor y su miedo, su
amabilidad y su angustia, su generosidad y su egoismo. Mostrdndose tal y
como son, echan abajo mis defensas tan sofisticadas y me doy cuenta de
que debo ser con ellos tan abierto como lo son ellos conmigo. Su deficien-
cia desvela mi yo. Sus vulnerabilidades me muestran mi yo..." (El regre-
so del hijo prédigo. Meditaciones ante un cuadro de Rembrandt.
Nouwen, Henri ].M.)
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Justificacion de los programas de formacion y breve revision
del Decreto en vigor

El Real Decreto sobre Educacién Especial de 28 de Abril de 1995
propone para los alumnos de Centros de Educacién Especial que ya
han cursado la Educacién Basica Obligatoria (mayores de |6 anos) una
formacién complementaria -de 2 6 3 anos- con el fin de ayudarles en
su transicién a la vida adulta. (Art. 20.4). Tanto los Programas de
Garantia Social especificos para el alumnado con necesidades educati-
vas especiales por razén de discapacidad como los Programas de
Formacién para la Transicién a la Vida Adulta y Laboral tendran una
duracién maxima de cuatro cursos, pudiendo comenzar el primer
curso en el afo natural en el que cumpla los 16 afos de edad y pro-
longarse hasta los 20 afios de edad. En todo caso, el Ultimo curso de
escolaridad para un alumno/a en cualquiera de estos programas sera el
que se inicie el afo natural en el que cumpla los 20 afos de edad

Esta formacién se instrumentaliza a través de los Programas de
Transicion a la Vida Adulta que "estaran encaminados a facilitar el desa-
rrollo de la autonomia personal y la integracién social y podran tener
un componente de formacién profesional especifica" (Art.22).

Sobre el curriculo de estos Programas todavia -y a nivel estatal- no
se ha prescrito ninguna disposicion que regule y oriente el mismo; es
por ello que a nivel autonémico, nos parece interesante ir desarro-
llando referentes y materiales curriculares para este tipo de alumnos
con el fin de proporcionar ayuda al profesorado en el ajuste de su res-
puesta educativa en esta etapa de la escolarizacion (de 16 a 19/20
afos) asi como la elaboracién de proyectos curriculares de los cen-
tros.

Las necesidades tan heterogéneas de este grupo de adolescentes y
adultos y las previsibles necesidades futuras nos obligan a realizar una
propuesta flexible que recoja, de forma equilibrada, todas las dimen-
siones de la persona que propugna la Reforma asi como las diversas
posibilidades laborales, ocupacionales, residenciales y familiares. De tal
modo que permita realizar adaptaciones y programaciones individua-
les significativas y relevantes para las personas a las que se dirige este
programa.
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Los Programas de Transicion a la Vida Adulta (TVA) se desa-
rrollaran en Centros de Educacién Especial. En este periodo de tiem-
po, que hemos denominado TVA, no deberan eludirse los intereses de
la persona con autismo; y es éste el punto de partida de la preparacién
de todas las personas para desempefar un rol como profesionales en
un marco laboral que debe ser respetuoso con los intereses y las com-
petencias de todas las personas.

Principios a tener en cuenta a la hora de elaborar los Programas de
TVA:

Debemos partir siempre de:

* un curriculum funcional.

* una instruccién basada en la Comunidad.

* un enfoque integrado e integrador de los servicios.
* una orientacién hacia el mundo del trabajo.

* una planificacién del proceso de Transicion.

Objetivos generales en el periodo de TVA:

¢ Establecer una red de relaciones, amistad y conocimientos.

* Desarrollar las habilidades necesarias para poder utilizar los recur-
sos de la comunidad.

* Asegurar un empleo remunerado.

* Ejercer el derecho a la AUTODETERMINACION. Esto significa:
ayudarlos a sentirse duefios de sus vidas y de sus deseos, ensefiar-
los a ejercer, en la medida de sus posibilidades, este derecho.

* Desarrollar y afianzar las capacidades de los individuos con autis-
mo.

* Promover el desarrollo de las actitudes laborales.

* Desarrollar los conocimientos instrumentales basicos adquiridos en
la etapa anterior. Recoger, para ello, los contenidos y objetivos mas
relevantes de la etapa anterior, profundizando en ellos.

* Potenciar habitos que estén vinculados con la mejora del bienestar
personal.
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Agentes implicados en el proceso: la familia, el propio sujeto y los
mediadores o intermediarios que intervienen en estas edades (socia-
les, tiempo libre, empleo,etc.).

4.A. Justificacién de los programas de formacién para la Transicion a la
Vida Adulta y laboral

En nuestros dias, nadie se cuestiona que el objeto de la educa-
cion de los adolescentes con discapacidad es su preparacion
para vivir y participar en los ambitos y situaciones en las que
participa cualquier ciudadano. Por ello, es necesario prepararlos
para que se desenvuelvan en la vida cotidiana y realicen actividades
dignas y utiles para si mismos y para la comunidad.

Como vimos en el punto Il la transicién de la adolescencia a la vida
adulta se caracteriza por una serie de cambios a nivel bio-psico-social
que exige el despliegue de ciertas habilidades sociales, comunicativas y
de imaginacién, todas ellas deficitarias en autismo. Dado que los défi-
cits nucleares del autismo inciden sobre estas habilidades, hemos de
concluir diciendo que la transiciéon de la adolescencia a la vida adulta
sera muy complicada.

La transicion de los autistas al mundo laboral va a necesitar de un
planteamiento que requiera:

I) Dar una determinada forma a los esquemas y andlisis de tareas de
tal modo que su nivel se corresponda con la edad mental y la capa-
cidad de comprensién de la persona autista.

2) Aumentar la frecuencia de actividades agradables y experiencias de
éxito, por pequeno que éste sea, como un primer paso hacia la crea-
cién de un marco favorable que estimule la confianza en si mismo de
la persona autista. Hemos de reiterar continuamente que la mayoria
de los autistas han tenido con anterioridad muchas experiencias frus-
trantes, de tal modo que ignoran si pueden hacer algo positivo.

3) Hay que darles a entender que son "alguien" con independencia del
trabajo que realicen -carpinteria, horticultura, tareas domésticas o
trabajo administrativo, etc.-.
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4) Debemos provocarles el sentimiento de que, a pesar de su autis-
mo, tienen una gran dignidad como personas.

Dicho esto, parece claro que el periodo que comprende el TVA,
constituye una etapa con caracter propio Yy diferenciado respecto a la
educacién anterior, que retoma sus objetivos mas relevantes y profun-
diza en ellos, adaptandolos a la edad cronolégica y necesidades del
alumnado.

En ese camino hacia la incorporacién a la vida adulta, el sistema
educativo constituye uno de los pilares basicos y la principal responsa-
bilidad inicial del sistema educativo, en cuanto al comienzo del proce-
so de transicién, no podemos olvidar que el punto final debe encon-
trarse en los sistemas de trabajo y proteccién social como sistemas
receptores Y facilitadores del proceso. Asi pues, un coherente sistema
de transicién precisa de una adecuada accién interdepartamental e
interinstitucional que propicie procesos de incorporacién al trabajo.
Por tanto, los servicios de apoyo estaran determinados por un equipo
interdisciplinar de profesionales de distintas areas.

4. B. Breve revision del Decreto en vigor (Decreto 147 [ 2.002. Consejeria
de Educacién y Ciencia.

La entrada en vigor de este Decreto data del 14 de Mayo de 2002.
Los objetivos generales que se recogen en el articulo 7 del mismo, se
pueden sintetizar en los siguientes:

a) Afianzar y desarrollar las capacidades fisicas, afectivas, cognitivas,
comunicativas y de insercién social del alumnado, promoviendo el
mayor grado posible de autonomia personal e integracion social.

b) Fomentar la participacién del alumnado en todos aquellos contex-
tos en los que se desenvuelve la vida adulta (vida doméstica, activi-
dad laboral, utilizacién de los recursos de la comunidad, disfrute del
ocio y tiempo libre, etc.).

c) Ofrecer una oferta formativa que promueva el desarrollo de acti-
tudes laborales de seguridad en el trabajo, disfrute con las tareas y
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el conocimiento y el respeto de las normas elementales de trabajo,
asi como la adquisicién de habilidades y destrezas laborales de
caracter polivalente que faciliten su posterior insercién laboral.

d) Desarrollar los conocimientos instrumentales, adquiridos en el
periodo de la formacién basica, afianzando las destrezas lingiisti-
cas, la capacidad de razonamiento y resolucién de problemas de la
vida cotidiana, asi como el desarrollo de la creatividad del alumna-
do.

e) Potenciar los aspectos vinculados a la salud corporal, la seguridad
personal y el equilibrio afectivo, necesarios para llevar una vida con
la mayor calidad posible (higiene y apariencia personal).

La propuesta que se presenta en el Decreto 147 / 2002 es una
adaptacién de la publicada en la Resolucién de 20 de Mayo de 1999,
de la Secretaria General de Educacién y FP, por la que se propone un
modelo de programas de formacién para la transicién a la vida adulta
organizada por ambitos de experiencia y médulos, y cuya finalidad es
que el alumnado llegue a alcanzar el mayor grado de AUTONOMIA
PERSONAL EN LA VIDA DIARIA, en el ambito de la
INTEGRACION SOCIAL Y COMUNITARIA y en el de la
INSERCION LABORAL (mediante el fomento de las habilidades y
destrezas laborales). Para ello, deberemos tener presente las posibili-
dades sociolaborales del entorno y de los futuros itinerarios formati-
vos que pudiera seguir el alumno.

Organizacion, estructura y distribucion horaria de los
Programas de formacion para la TVA, segun el Decreto en vigor:

I) Los Programas de Formacion para la Transicién a la Vida Adulta y
Laboral se organizan en un solo ciclo formado por dos cursos. En
cada curso se podra permanecer un afio mas cuando a juicio del
equipo educativo esto beneficie al proceso de aprendizaje y socia-
lizacién del alumno/a y no se rebasen los limites de edad estableci-
dos en el articulo 4 de esta Orden.
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2) El Curriculo se estructura en ambitos de experiencia con la inten-
cién de conectar los aprendizajes con las exigencias de los diferen-
tes contextos donde los jévenes habran de aplicarlos.

3) Los Programas de Formacién para la Transicién a la Vida Adulta y
Laboral se impartiran durante 25 horas semanales. En la distribu-
cién de horas para el desarrollo de los ambitos de experiencia se
tendran en cuenta los intervalos siguientes:

- Ambito de autonomia personal en la vida diaria. Entre 7 y 10 horas.
- Ambito de integracién social y comunitaria. Entre 6 y 8 horas.
- Ambito de habilidades y destrezas laborales. Entre 7 y 10 horas.

El concepto de habilidades adaptativas supone una prolongacion de
la importancia histéricamente otorgada a la competencia social en el
diagndstico del retraso mental, un precursor del término conducta
adaptativa.

La actividad terapéutica ira orientada hacia la construccién de un
estilo de vida propio centrado en los intereses del individuo y en la
ensefanza de habilidades que fomenten la actuacién autodeterminada.
Este aspecto es clave a la hora de disefiar los ambitos de vida de las
personas adultas con autismo, y en la elaboracién de los planes indivi-
dualizados.

La divisién en areas que trataremos a continuacién es meramente
arbitraria ya que éstas son interdependientes y complementarias (con-
sideramos la globalidad de las personas). Las areas que recoge la
Asociaciéon Americana de Retraso Mental (AAMR) son las siguientes:

+  COMUNICACION.

e CUIDADO PERSONAL.

e HABILIDADES DE LA VIDA EN EL HOGAR.
e HABILIDADES SOCIALES.

e UTILIZACION DE LA COMUNIDAD.

e AUTORREGULACION.
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«  SALUD Y SEGURIDAD.
«  HABILIDADES ACADEMICAS FUNCIONALES.
«  OCIO Y TIEMPO LIBRE.

«  TRABAJO.

A. COMUNICACION

"Incluye habilidades como la capacidad de comprender y expresar
informacién a través de la conductas simbdlicas (expresion facial, movi-
miento corporal, tocar,...). Ejemplos concretos comprenden la capacidad
de comprender y/o de aceptar una peticién, una emocidn, una felicitacion,
un comentario, una propuesta o una negativa. Habilidades de un nivel de
comunicaciéon mds elevado (escribir una carta) estarian también relacio-
nados con las habilidades académicas funcionales". (Luckasson, R. y cols.
1992).

Intervencién comunicativa en adolescentes y/o adultos autistas:

* Fomentar y afianzar los sistemas de comunicacién adquiridos en
etapas anteriores.

* Incidir en los aspectos pragmaticos de la comunicacién.

* Favorecer la generalizacion de los usos funcionales de la comunicacion.

* Provocar el mayor nimero de situaciones naturales para poner en
practica las habilidades comunicativas.

B. HABILIDADES DE AUTOCUIDADO

Seguin la AAMR, éstas comprenden: "las habilidades relacionadas con
el aseo, comida, vestido, higiene y apariencia personal". (Luckasson, R. y
cols. 1992).

Para la ensefanza de la mayoria de estas habilidades emplearemos
el procedimiento denominado: "encadenamiento hacia atrds"; que con-
siste en dividir las tareas "complejas” (al menos, para esta poblacion)
en pasos sencillos. Esto es, dividir una accién compleja en las partes
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componentes; empezando siempre por la parte final (ensefar antes el
Ultimo paso) y trabajar hacia atrds de modo que el alumno siempre
acabe la tarea. Este método conlleva el aprendizaje sin error, que pre-
tende suavizar o eliminar el sentimiento de frustracién que se produ-
ce en estas personas al no poder realizar estas tareas con eficacia y sin
la ayuda pertinente. Ademas, las situaciones de aprendizaje sin error
mitigan o, directamente, pueden asociarse a la eliminacién de conduc-
tas negativas. Es sorprendente la dificultad que puede conllevar la rea-
lizaciéon de determinadas tareas que realizamos automaticamente a lo
largo del dia; no siendo conscientes de la dificultad que entrana la eje-
cucién de las mismas para esta poblacién. Por otra parte, es muy
importante estimular a nuestros alumnos a que efectien sélos ciertas
tareas (Pej: comer), aunque no las terminen adecuadamente. De esta
manera, favoreceremos la autodeterminacion.

El vestirse es un problema especial ya que implica poner las pren-
das del modo correcto y en la secuencia correcta, es decir, del dere-
cho hacia fuera, la parte delantera y posterior, etc. Esto conlleva una
dificultad anadida: la poca o ninguna nocion acerca del resultado final que
muestran estas personas. Gran parte de esta poblacién no es conscien-
te del efecto que la apariencia personal puede causar en el otro.

La puesta en practica de estas habilidades precisara de la supervi-
sién del adulto y de una ayuda discreta o recordatorios verbales por
parte de éste. Esta ayuda se prestara suavemente y con agrado, sin que
el alumno vislumbre ningln atisbo de critica o regafina.

En estas edades, es especialmente valioso fomentar el interés por
el vestido y por el aspecto en general (apariencia personal) . Esto ayu-
darad a que sean aceptados socialmente, de suma importancia en la
etapa adulta y, también, propiciara situaciones en las que se produzca
el elogio social a través de comentarios agradables por parte de otras
personas.

C. HABILIDADES DE LA VIDA EN EL HOGAR

Se hard necesario ayudar a las familias a enfrentarse con los pro-
blemas de comportamiento e instruirlos en el manejo de destrezas
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nuevas que les puedan ayudar a la hora de intervenir en la educacién
de sus hijos, sin delegar en ellas excesivas responsabilidades.

Por otra parte, nos gustaria destacar la importancia de una dieta
equilibrada y saludable (que "aprendan" a comer de todo y especial-
mente verduras y frutas), evitando, asi, los problemas relacionados
con la obesidad; preparen comidas sencillas (P Ej: un bocadillo); apren-
dan a elegir qué y cuando comer; realicen una compra variada de pro-
ductos; acepten las normas de comportamiento establecidas durante
las comidas; cooperen con actividades y tareas relacionadas con la ali-
mentacién. Pej: interés en dejar limpio y ordenado el espacio en el que
se ha comido.

D. HABILIDADES SOCIALES O DE INTERACCION SOCIAL

Seguin la AAMR éstas son: "las relacionadas con intercambios socia-
les con otras personas, incluyendo iniciar, mantener y finalizar una inte-
raccién con otros; comprender y responder a los indicios situacionales
pertinentes; reconocer sentimientos, proporcionar realimentacién
positiva y negativa; regular la propia conducta; ser consciente de los
iguales y de la aceptacién de éstos; calibrar la cantidad y el tipo de inte-
raccion a mantener con otros; ayudar a otros; hacer y mantener amis-
tades y amor; responder a las demandas de los demas; elegir; com-
partir; entender el significado de la honestidad y de la imparcialidad;
controlar los impulsos; adecuar las conductas a las leyes; violar normas
y leyes; mostrar un comportamiento sociosexual adecuado'.
(Luckasson, R. y cols. 1992)

Para instaurar y optimizar las habilidades sociales seran
imprescindibles los siguientes objetivos:

* Tener presente el nivel y la capacidad del alumno.

* Fomentar las conductas de relacién no verbal o rasgos supraseg-
mentales de la comunicacién; tales como: el contacto ocular, la
expresion facial, las posturas corporales y los gestos que sirven para
regular la interaccién social.
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* Potenciar conductas espontaneas encaminadas a compartir place-
res, intereses o logros con otras personas (PEj: las conductas de
sefalar y mostrar objetos de interés).

* Tratar temas de la vida cotidiana.

* Establecer una red de relaciones, amistad y conocimientos (PEj: la
creacién de grupos o clubes ligados a centros de interés que satis-
fagan los intereses del individuo; ayudandolos a desarrollar las habi-
lidades sociales necesarias). Para SA. Y AAF

* Comprender las normas sociales, ya que la persona autista se
muestra incompetente a la hora de discernir entre lo apropiado e
inapropiado.

E. UTILIZACION DE LA COMUNIDAD

La AAMR define esta area como el conjunto de "habilidades relacio-
nadas con la utilizaciéon adecuada de los recursos de la Comunidad, que
incluyen: el transporte, comprar en tiendas, en grandes almacenes y
supermercados; comprar u obtener servicios de otros negocios de la
Comunidad (tiendas, consultas médicas,...); asistir a la Iglesia; utilizar el
transporte publico y otros servicios publicos como escuelas, librerias, par-
ques y dreas recreativas, calles y aceras; asistir al teatro y visitar otros
centros y acontecimientos culturales. Habilidades asociadas incluyen el
comportamiento en la Comunidad, comunicacion de preferencias y nece-
sidades, interaccién social y aplicacién de habilidades académicas funcio-
nales". (Luckasson, R. y cols. 1992)

F. AUTORREGULACION

Segiin la AAMR ésta comprende: "las habilidades relacionadas con
elegir, aprender y seguir un horario; iniciar actividades adecuadas a la
situacién, condiciones, horarios e intereses personales; acabar las tareas
necesarias o exigidas; buscar ayuda cuando lo necesite; resolver problemas
en situaciones familiares y novedosas; y demostrar asertividad adecuada y
habilidades de autodefensa". (Luckasson, R. y cols. 1992)
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AUTODETERMINACION, en palabras de Wehmeyer (1.992): "es
el proceso por el cual la accién de una persona es el principal agente
causal de su propia vida y de las elecciones y toma de decisiones sobre
su calidad de vida, libre de influencias externas o interferidas".

No es facil intervenir en un concepto tan complejo como la auto-
determinacion, que esta relacionado con: la toma de decisiones, la
resolucién de problemas, el establecimiento de metas y la adquisicién
de habilidades, el autocontrol, la autoeficacia, las expectativas de resul-
tados positivos, la autopercepcién y la toma de conciencia personal, en
un colectivo tan heterogéneo y que presenta importantes dificultades
en la funcién ejecutiva y en las habilidades sociales y comunicativas.

G. SALUD Y SEGURIDAD

Segutin la AAMR se trata de "las habilidades relacionadas con el man-
tenimiento de la salud de uno, en términos de comer; reconocer cudndo se
estd enfermo..., consideraciones bdsicas sobre seguridad,...,cruzar ade-
cuadamente las calles...". (Luckasson, R. y cols. 1.992)

H. HABILIDADES ACADEMICAS FUNCIONALES

Estas se definen como las habilidades cognitivas relacionadas con
aprendizajes escolares que tienen una aplicacién directa en la vida per-
sonal.

Es importante destacar que esta area no se centra en alcanzar unos
determinados niveles académicos, sino mas bien en adquirir habilida-
des académicas funcionales en términos de vida independiente.

I. OCIO Y TIEMPO LIBRE
Seguin la AAMR hace referencia al "desarrollo de intereses variados

de ocio y recreativo que reflejen las preferencias y elecciones perso-
nales...Incluye habilidades relacionadas con elegir y seguir los intereses
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propios, utilizar y disfrutar de las posibilidades de ocio en el hogar y la
comunidad solo y con otros...". (Luckasson, R. y cols. 1.992).

J. TRABAJO

Segiin la AAMR se trataria de " las habilidades relacionadas con
tener un trabajo o trabajos a tiempo completo o parcial en la
Comunidad, en el sentido de mostrar habilidades laborales especificas,
conducta social apropiada, y habilidades relacionadas con el trabajo:
finalizar tareas, conocer los horarios, habilidades para buscar ayuda,
mejorar destrezas, manejar el dinero, aplicar habilidades académicas
funcionales, prepararse para trabajar, habilidades relacionadas con el ir
y regresar del trabajo, mostrar control personal cuando se esta traba-
jando e interactuar con los companeros". (Luckasson, R. y cols. 1.992).

Este area sera objeto de un estudio mas exhaustivo en el siguiente
punto.

Dado el caracter implacable de este trastorno psicopatolégico,
apostar por la integracién socio-laboral de nuestros alumnos, a través
del empleo, no deja de ser un planteamiento, a priori, quimérico.

No obstante, la insercién socio-laboral de los adultos autistas esta
muy condicionada por la forma clinica y la gravedad del trastorno; aun-
que podemos concretar diciendo que todas las personas autistas tie-
nen capacidad para trabajar, aunque cada una tenga un patrén de habi-
lidades y competencias propias.

La rehabilitacién socio-laboral del autismo tiene una corta historia
y esta plagada de desencantos y frustraciones sufridos tanto por las
personas autistas como por sus familias.

Las personas con autismo son, ante todo, personas a quienes hay
que reconocerles los mismos derechos que tenemos todos y, por con-
siguiente, el Estado debe proporcionarles los servicios e instrumentos
de apoyo necesarios para que puedan seguir una educacién que les
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integre mejor en la sociedad. Las personas diagnosticadas de autismo
o TGD, obtienen rapida e injustamente el certificado de Incapacidad
Laboral Permanente o Definitiva, segiin el modelo médico, esta etique-
ta supone un estigma dificil de borrar, ya que pasan a ser ciudadanos
pasivos de por vida que, en cualquier caso, se podran ocupar en cen-
tros o talleres especiales, pero que de ninguna manera podran acce-
der a una "integracion laboral" propiamente dicha.

Con el avance, en el siglo XX, de la psicologia experimental y de la
educacién especial, el modelo psicoldgico se ha ido abriendo paso, apor-
tando beneficios sociales considerables a las personas con discapacidad
psiquica

Como referiamos anteriormente, esta poblacién siempre adolecié
de una atencidn especial acorde a sus necesidades y a sus caracteristi-
cas clinicas, entre otras razones, porque no se disponia de centros ni
de instalaciones especificamente dedicadas a ellos.

"En los dltimos 15 afos, se experimentaron notables mejorias en la
atencion a las personas con autismo, gracias al disefio de nuevos progra-
mas de tratamiento e intervencion compatibles con la integracion de los
autistas en la comunidad a la que pertenecen" (Riviere el al. 1.998), y a
la creciente sensibilizacion de la sociedad por el fomento del empleo
de personas con discapacidad.

"La dltima década ha conocido un avance sin precedentes en la forma-
cién vocacional y profesional de personas con autismo. La razén de este
espectacular progreso se fundamenta en que los autistas, a pesar de sufrir
un trastorno grave caracterizado por la presencia de multitud de sintomas
psicopatolégicos, afortunadamente, no muestran un notorio retraso voca-
cional” (Garcia-Villamisar y Polaino-Lorente, 2.000).

Este adelanto, ha permitido que los jévenes y adultos con autismo
abandonen los empleos protegidos y escindidos y comiencen a inte-
grarse en la comunidad a través del empleo con apoyo.

A esto Ultimo, hemos de afnadir la apertura del mundo laboral a los
trabajadores autistas, siendo tratados con igual dignidad que cualquier
otra persona y permitiéndoles desarrollar un trabajo en el entorno
laboral ordinario.

De cualquier forma, hemos de aspirar a que las autoridades com-
petentes y el empresariado espanol se involucren con mayor ahinco.
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Desafortunadamente, y haciendo honor a la verdad se precisa de un
mayor apoyo, al respecto, en la Comunidad Autonémica Andaluza,
tanto por parte de los poderes publicos como del circulo empresarial.

6.A. Requisitos imprescindibles para que el empleo de las personas con
autismo tenga éxito

Las peculiaridades propias de la psicopatologia de la persona autis-
ta, exigen por su propia naturaleza, un cuidado especial y un esmero
en la presentacién de nuevos contextos estimulares. Asi, los cambios
de rutina, de centro, de personas que rodean al autista, de medio de
transporte, de la rutina habitual seguida para ir de su casa al centro,
etc. deben ser convenientemente adiestrados, con el fin de no provo-
car un grave retroceso tanto en las habilidades ya adquiridas como un
agravamiento de la propia patologia.

Para ello, sera necesario:

a) Una cuidadosa planificacién vocacional que parta de los intereses,
las habilidades y la capacidad de concentracién de estas personas;
evitando, asi, las consecuencias negativas que puede conllevar una
equivocada eleccion: frustracién, pérdida de autoestima, etc.

b) El apoyo y la supervision de los preparadores laborales.

c) Una adecuada preparacién en el mismo puesto de trabajo basada
en una instruccién sistematica y contando, siempre, con los apoyos
técnicos y naturales necesarios. Estos, seran proporcionados por
equipos de profesionales bien preparados y por las personas del
medio natural donde se integren.

d) Unos programas de modificacion de conducta que permitan a la
persona autista suavizar sus problemas comportamentales y favo-
rezcan la adaptacién al trabajo.

e) Unas estrategias para integrar a las personas con autismo en el
puesto de trabajo. A los companeros de trabajo se le deben pro-
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porcionar las aclaraciones y consejos adecuados sobre cémo afron-
tar los problemas relacionados con el autismo.

f) Asegurarse que el trabajo esté bien estructurado, que las instruc-
ciones sean claras y explicitas (preferentemente escritas) y que el
feed-back sea veridico e inmediato.

g) Excluir, dadas las deficiencias comunicativas y sociales de nuestros
alumnos, aquellos trabajos en los que las instrucciones son compli-
cadas y

h) los métodos cambian con frecuencia. De esta manera minimizare-
mos los efectos de los problemas de comportamiento mas graves.

i) Buscar trabajos significativos en los que se finalicen las tareas, con
el fin de que puedan verificar el sentido de lo que estan haciendo.

6.B. El empleo con apoyo. Definicion y aspectos legales
* Definicion

El modelo de "Empleo con Apoyo" (EA), en inglés "Supported
Employment", aparece en los EE.UU. en la década de los 80, como
guia para las personas con discapacidad, facilitindoles su integracién
laboral en el mercado abierto y contribuyendo a que estas personas
adquieran un mayor nivel y una cota mas alta de excelencia personal.
Este, se ha extendido con éxito en los EE.UU., donde estos programas
han logrado un significativo apoyo financiero tanto del Estado como de
los recursos federales, Canada, Australia y Japén.

En el marco europeo, Espana ha sido uno de los paises pioneros en
la experimentacién de este sistema. Si bien, son contadas todavia las
experiencias de EA aplicadas a personas con autismo en nuestro pais y
en el resto de Europa.

Este modelo surge como una alternativa a los centros segregados y
protegidos que proliferaron en la década de los 70. Se trata, ante todo,
de un trabajo remunerado, y para su realizacién estos trabajadores
reciben una serie de apoyos, tales como entrenamiento, supervisién,
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etc. lo que les permite realizar determinados trabajos con una calidad
idéntica a las personas normalmente capacitadas.

No se trata de un privilegio que unos pocos tengan que ganar para
poder acceder al mundo laboral, sino de un derecho que tienen las
personas con discapacidades significativas y, por tanto, también, las
personas con autismo. Este sistema pone en practica los principios de
Normalizacién, de Igualdad de Oportunidades, etc.

“Si con algin colectivo el EA demuestra su utilidad éste es, precisa-
mente, el de las personas con autismo, porque es un modelo de integra-
cién que aporta los procedimientos y las tecnologias necesarias, de una
manera secuenciada y estructurada" (Inge et al., 1.991), que hace posi-
ble que esta poblacién se integre laboralmente en la empresa ordina-
ria, con un seguimiento y apoyos continuados.

El EA no es: una agencia de colocacién, un apoyo en centros ocu-
pacionales o en centros especiales de empleo, una selecciéon de los
candidatos "mejores", trabajo voluntario o practicas laborales en
empresas.

"El Empleo con Apoyo es el sistema que va a ayudar a la persona con
autismo a encontrar y mantener un puesto de trabajo en una empresa
ordinaria de la comunidad. La familia jugara en todo este proceso un papel
clave, y los profesionales deben saber que sin el apoyo y la colaboracion de
la familia no se podrd conseguir el éxito del empleo integrado". (Bellamy
etal., 1.998).

* Aspectos legales.

Hemos de tener presente dos aspectos claves en la comprensién
del papel de la Normativa laboral en el empleo de las personas con dis-
capacidad:

I. Los lastres histéricos.

2. Las limitaciones del Derecho ante la realidad social.

Es evidente que nuestro Derecho al Trabajo, como declaracién de
intenciones, no ha constituido hasta la fecha un elemento relevante en
la insercién laboral de las personas discapacitadas.
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El apoyo lo han recibido, en mayor medida, los invalidos; ya que las
primeras politicas a favor de la insercién laboral de personas con dis-
capacidad se enfocaron pensando Unicamente en el colectivo de las
personas con discapacidad sobrevenida con una actividad laboral pre-
via, Y que tenian y tienen superados diversos aspectos que influyen en
su empleabilidad. De esta manera, los poderes pUblicos no efecttan la
necesaria diferenciacién entre personas con discapacidad congénita
(incluyendo a las personas con autismo) y las personas con discapaci-
dad sobrevenida.

Nuestra Normativa laboral ha mantenido y aln conserva en algu-
nos de sus puntos, una inercia histérica proteccionista. Esta, consiste
en mantener fuera del mercado del trabajo a los colectivos con mayo-
res dificultades, por dos motivos:

a) Los riesgos en materia de siniestralidad.

b) "...una visién de la sociedad y de los poderes pliblicos mds orientada a
un bienintencionado y estéril proteccionismo que a promover la parti-
cipacion de las personas con discapacidad". (Lopez, 1.980 / Villar,
1.995).

El articulo 38 de la LISMI, establecié la reserva de un 2 por 100 de
puestos de trabajo para personas con discapacidad en empresas de
mas de 50 trabajadores fijos. Sin embargo, se trata de una medida que
no ha disfrutado de un grado de cumplimiento decoroso, constituyen-
do el ejemplo mas desgarrado de las carencias y de los fracasos de las
politicas de empleo a favor de las personas discapacitadas.

Un punto y aparte merece la incidencia de diversas medidas de
proteccioén social ( prestacién por hijo a cargo con discapacidad y pres-
taciones de invalidez no contributiva) en el empleo de las personas con
discapacidad. Estas medidas han constituido siempre un arma de doble
filo, ya que una vez obtenida la prestacién, la persona con discapacidad
o sus familiares quedan atenazados por el miedo a perderla si la per-
sona con discapacidad inicia una actividad laboral, dado que no se ase-
gura que ésta se reactive de forma inmediata una vez finalice la activi-
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dad laboral. Y éste es precisamente uno de los grandes problemas que
impide que se pueda llevar a cabo una politica de empleo con apoyo
coherente y flexible, y que engarce el trabajo con la percepcién de la
prestacién por hijo a cargo con discapacidad. Esto, indudablemente,
incide en la actitud del colectivo ante el empleo.

6.C. Servicios de apoyo. La figura del preparador laboral

Estos, estaran determinados por un equipo interdisciplinar de pro-
fesionales de distintas areas.

El equipo profesional puede estar compuesto por un psicélogo, un
fisioterapeuta, un terapeuta del lenguaje, un terapeuta ocupacional,
etc, dependiendo de las necesidades de los individuos. No obstante, lo
mas importante para los trabajadores con autismo es el preparador
laboral. Este se alza como una figura esencial e imprescindible, mucho
mas que en otros programas de "Empleo con Apoyo" que atienden a
otros colectivos.

* Rol del Preparador Laboral.

Este profesional también llamado "especialista en empleo", acom-
pafara, diariamente, a la persona autista a su trabajo; le ensefara las
tareas (adiestramiento); le propondra un plan para promover la pro-
ductividad y reducir la frecuencia y el impacto de los problemas de
comportamiento en el trabajo; debera conocer bien el enfoque de la
familia ante el trabajo de su hijo/a, de las expectativas que tiene, y de
sus preocupaciones. Para ello, debe conseguir, ante todo, una buena
comunicacién con los miembros de la familia y construir con ellos una
relacién positiva y confiada.

En definitiva, actuara de enlace entre el empresario o supervisor
directo y el empleado con autismo, y de enlace entre los companeros
de trabajo (incluidos los trabajadores autistas o discapacitados).

Los servicios de este profesional pueden reducirse e incluso elimi-
narse con el paso del tiempo en los casos de trabajadores autistas con
un buen nivel de funcionamiento.
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En cambio, otros autistas, debido al retraso mental y/o a graves
problemas de conducta, tanto a nivel personal como social, deberan
recibir y mantener la ayuda del preparador laboral con el fin de man-
tener el empleo.

6.D. Sintesis

El trabajo es uno de los factores mas ineludibles e irrenunciables
para aumentar y crecer en dignidad personal. Los efectos positivos del
trabajo en el desarrollo emocional, cognitivo y social de la persona
autista son manifiestos.

Para finalizar, es preciso ser muy realistas en la rehabilitacion de los
jovenes y adultos autistas. No hay que cansarse, no hay que "“tirar la
toalla", no basta con la paciencia, es menester de perseverancia, es
decir hay que jalear a

estas personas, hay que motivarlas. Al mismo tiempo una persona
autista que trabaja estando motivada se convierte en la mejor motiva-
cién para que su terapeuta le siga ayudando de forma eficaz.

Debemos partir de la creencia firme de que TODAS las personas
tenemos algln talento, lo que debemos hacer es descubrirlo y desa-
rrollarlo. Es lamentable que muchas veces no lleguemos a descubrir el
talento de una persona por inseguridad o porque las circunstancias que
le rodean no le dejan desarrollarlo.
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Notas

I. Nos referimos aqui al sindrome de Kanner o autismo de alto fun-
cionamiento, y al sindrome de Asperger, respectivamente. Ambos,
presentan la triada de deficiencias de Wing (descrita mas arriba) en
sus formas mas leves.

2. Por leguaje funcional entendemos aquél que es util y pragmatico
para el desenvolvimiento y la interaccién social; incluyendo, por
supuesto, el lenguaje ecolalico funcional.

3. Los trabajadores autistas mas discapacitados precisaran de refuer-
zos primarios ( comidas,...) o permitirles realizar sus actividades
favoritas. Sin embargo, los que poseen mayor nivel necesitaran de
la aprobacién social, un adecuado feed back y, en determinados
casos, subidas de sueldo.
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CREATIVIDAD, EXPRESION Y ARTE: TERAPIA
PARA UNA EDUCACION DEL SIGLO XXI.

Un recurso para la integracion

M*° Dolores Callejon Chinchilla e Isabel M® Granados Conejo .

SUMARIO:

Ante una sociedad compleja y una escuela que necesita cambiar para
ir dando respuesta a los retos que ésta le plantea, proponemos que la
practica en la educacién de la expresion artistica y el proceso creativo
se utilicen como recurso de prevencion e intervencién terapéutica.
Presentamos el arte terapia, considerando posibles lineas de actuacion
en este campo. Creemos que es especialmente adecuada y posible, en
la educacién, sobre todo ante alumnos con necesidades educativas
especiales.

SUMMARY:

Faced with a complex society and schooling that needs to change to
respond to the challenges that this supposes, we propose that the
practice of artistic expression in education and the creative process be
used as a resource for prevention and therapeutic intervention. We
introduce art therapy, considering possible means of performance in
this field. We believe that it's specially suitable and possible in educa-
tion, above all for special needs pupils. Starting from some general
ideas about modern society, we point out.
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"En la medida que la educacion obligatoria es un derecho de todos,

resulta obligado hacer todo lo posible para que todos aprendan y pro-
gresen y, por tanto, se trata de buscar y agotar todas las vias, métodos y
medios de ensefianza que les permita aprender y alcanzar los objetivos
educativos", por dificil que sea "siempre se puede avanzar, siempre se
puede aprender". (La atencion al alumnado con discapacidad. Junta de
Andalucia, 2001, p.37)

Una cosa son las leyes, y otra la realidad escolar:

Querida Eva, ojala no existiera la escuela y no lo dices td, lo sé, tu tie-
nes atin tanta ansia por hacer, por aprender... lo digo yo tu profesora y
maestra.

Nos conocimos en 5° apoyando tu trabajo escolar y no es que fueras
muy bien, te costé bastante aprender las tablas de multiplicar, pero al final
de curso sabias dividir con decimales. Ahora reconoces las palabras agudas
y llanas y sabes acentuarlas, también reconoces un sujeto eliptico y una
perifrasis verbal... es verdad, que a veces, te cuesta entender lo que lees,
pero parece que en eso, no eres la tnica.

Quizds por nuestra insistencia, decidieron por fin hacerte en el colegio
una Adaptacion Curricular (entonces estabas en 6°) estuvimos intentando
durante ese afio completar una serie de ejercicios, personalizados, que ni
tu ni yo entendiamos, pero que estaban en ese nuevo cuaderno que ponia
"Trabajo de Eva". De eso hace un afio ya, has vuelto a repetir 6° para
poderte aplicar la adaptacién durante un ciclo completo. Pero ahora, como
es habitual, han cambiado los "profes" y resulta que no existe constancia
de esa adaptacion, una adaptacién como medida de atencion a la diversi-
dad: buscando tu integracion.

Pero yo que te he visto, que he trabajado contigo, descubro con horror
lo que si existe, lo que supone el colegio para ti: Des-integracion:

* Des-integracion tuya del grupo clase (tus compaferos son nuevos, tu
vas aparte y encima tu Unico vecino de asiento tiene un tumor cere-
bral: "asi estdis los dos mds cerca del profesor" No se me olvidard cuan-
do te recomendé que atendieras siempre lo que el profesor decia por si
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entendias algo, pero me dijiste que él no hablaba para ti, que tu hacias
tus cosas y luego el te llamaba: "ahora ven tu, Eva")

. Des-integracién de tus niveles curriculares (de saber dividir con
decimales- aunque no te sabias siempre las tablas-, ahora aprue-
bas matematicas porque sélo sumas, restas y haces alguna multi-
plicacién por eso estdn muy contentos tus profesores, porque ahora
los exdmenes que te ponen, los apruebas)

. y lo peor de todo, des-integracién de ti misma: tud, Eva la tonta y
Eva la fea, que ha pasado todo el verano trabajando, como una
mds, en la oficina de tu padre, has vuelto al cole.

Ninos, padres y maestros no dejan de ser ciudadanos que viven en
un lugar y en un tiempo determinados. Por eso hablar de la educacién
del siglo XXI, supone hablar de las caracteristicas y necesidades del
mundo y del hombre de hoy.

La sociedad actual es compleja incluso en su nominacién: descrita
como poscapitalista por Drucker, postindustrial para Touraine y pos-
moderna para muchos otros autores, camina segiin Tedesco (2000)'
hacia "una nueva configuracién social" cuya idea central es que "conoci-
miento e informacion estdn reemplazando a los recursos naturales, a la
fuerza y/o al dinero, como variables clave de la generacion y distribucion
del poder en la sociedad".

Se habla de crisis generalizada (crisis de estado, del trabajo, del
sujeto)’, que como senalara Capra (1994), "consiste en una mds pro-
funda crisis de percepcion... percibimos la realidad con una vision distor-
sionada e incompleta y, por lo tanto, damos soluciones defectuosas™ ...
Consumiendo la representacién de la realidad virtual a través de las
redes informaticas -dice Castells- "el ciudadano se individualiza aumen-
tando la separacién respecto de su propia realidad experiencias y de las
posibilidades comunicativas de la vida publica. La cultura del simulacro,
diagnostica el posmoderno Baudrillard..."*

En este ambiente tecnolégico y mediatizado, "se tiende hacia la
segunda llustracion, con un nuevo discurso ... (que) consistiria en que cada
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vez haya mds gente comprendiendo la realidad y protagonizando su bio-
grdfia personal y las tareas comunes"

Como éste no es el tema que nos ocupa, vamos a quedarnos con
unas palabras /frases a las que habria que afiadir muchas otras y que sin
duda nos llevarian a grandes comentarios, pero para los aqui, no tene-
mos espacio que caracterizan la sociedad actual.

Consumisme
clEmy v vora:

Mereado TTnico
Ofcrta Flexible

Competitividad

Comadidad v ocio

Sintigmpo para
dislrutarlos

Individualisma

Fensamicnto
Unico
Multiculturalidad

Ruelalivisma
culinral
Crisis de valores

Productividad
rendimignto

Licondmica - Globalizacion - Cultural

Usa
Abnzo
Influcueia
Manipulacion

Cstado del biensstar Mundoe lelicie
Consumisme
del ser-al lener-
Avalancha do cstimulos al aparcntar
v sensaciongs facilgs

al alcance de la mano
Omnipreseneia

Comunicacion
Mucvas v mas [ormas de
relacionarse
Translormacidn
acelerada del
pensamienlo, de los
hahitos v las condocias
sociales
ominantes

Tntre T real v lo virlual
Falta de prolundidad

Gran canbidad de inlormacion
Informacion generalmenie
frapmentaria v desintegrada
Verdades no exclusivas
Poerdidas de cericras

En éste mundo complejo, la vida también lo es.
Y esto repercute en la escuela
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En un articulo de Escuela Espariola®, el director de un centro esbo-
zaba las caracteristicas generales de los alumnos en la escuela actual,
como las siguientes:

* Deterioro de la atencién, desinterés por los aprendizajes escolares
* Incapacidad para la escucha, egocentrismo o hiper-individualismo

* Agitacién o ansiedad, incapacidad de concentracién, sin persisten-
cia al esfuerzo, tesén, a la fidelidad a las aficiones, afectos, etc.

* Escasa resistencia a la frustracion; incapacidad para soportar espe-
ras, incomodidades o esfuerzos; desanimo y la falta de coraje; exi-
gencia de premios y recompensas para mover minimamente la
voluntad (équé me das si...?) la anomia o resistencia a aceptar nor-
mas Y limites, etc.

* Resistencia a aceptar explicaciones centrales (contrautopia) que si
bien se opone a planteamientos dogmaticos o simplistas, tiene
como consecuencia la provisionalidad, la ligereza, el zapping (no
solo ante la televisién), la dificultad para establecer relaciones de
causa efecto; la supremacia del flash y de lo anecdético...

Los nifios y los adolescentes sélo reflejan las contracciones del
mundo adulto: alumnos que se comportan de manera grosera, que
muestran una elevada agresividad, o con desinterés y pasividad por
todo; unos se muestran retraidos, otros comenten actos vandalicos, fal-
tan a clase, tienen problemas de incomunicacién, sentimientos de culpa
o inferioridad, adicciones, estrés, depresién, ansiedad, fobias, anorexia,
etc. y, en general, muchos presentan indicadores de riesgo de inadap-
tacion personal y/o social, el fracaso escolar se ha convertido en un pro-
blema comin importante’y los profesores se sienten cada vez mas des-
bordados ante la diversidad de situaciones y problemas.

De acuerdo con la Organizacién Internacional del Trabajo (OIT),
comisiones obreras indica que el estrés se ha convertido en un fené-
meno que afecta al colectivo de docentes en general. Sehalandose
como causas® :

o Estresores del ambiente fisico: el ruido, iluminacién, calor, frio,...
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. Estresores derivados de la estructura y el clima organizacional
(clases numerosas, presién de los horarios, falta de promocién
y expectativas, reorganizacién del funcionamiento de los cen-
tros y las ensefanzas...)

. Relaciones contractuales (salarios por debajo del nivel de exi-
gencia y responsabilidad, inseguridad en el empleo).

. Intensidad en el trabajo (gran cantidad de energia emocional y
mental).

. Falta de reconocimiento social.

. Estresores por relaciones con otras personas que te rodean en
el trabajo.

. Necesidad permanente de reciclaje y desarrollo de carrera.

"La educacién estd llamada a evolucionar, a pesar de que, como indica
Hargreaves (1995), la institucion escolar, como parte fundamental del sis-
tema educativo, haya mantenido inmutable su estructura modernista
frente a un entorno socioldgico posmoderno"

Beltran (2003) propone que igual que las empresas para salir ade-
lante han tenido que reestructurarse, la educacion "deberia plantearse,
desde el comienzo..., que significa educar, cual es el papel del profesor, el
papel del alumno, el significado de los contenidos y, sobre todo, la nueva
configuracién del contexto escolar"."

Son muchas las voces que se alzan pidiendo un cambio de raiz. La
escuela ha perdido su sentido, pero tiene otro: convertirse en un esce-
nario en el que nifos y nifas sean capaces de construir su propio
aprendizaje al mismo tiempo, que construyen su propia identidad: un
sujeto que se conoce Yy se cuestiona, capaz de adaptarse a su medio
pero de manera critica.

El Ministerio de Educacién y Ciencia postula que un objetivo prio-
ritario es conseguir una formacién integral de los alumnos que les per-
mita actuar autbnomamente y tomar las decisiones necesarias para
establecer unos habitos de vida; trabajo global que debe ser asumido
por la instituciéon educativa y que se justifica por la finalidad ultima y
prioritaria del proceso educativo: el desarrollo de personas autébnomas
y equilibradas desde el punto de vista intelectual, afectivo y social.
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Eva tiene ahora |3 afos. Sélo un afio antes de acabar la primaria -
después de mucha lucha-, se comenzé a llevar a cabo con ella una
adaptacién curricular.

Pero, ¢desde cuando no seguia la marcha habitual de la clase? icuan-
tas alternativas educativas se le dieron antes de llegar al ultimo curso?
{cuantas veces, durante sus diez afos de recorrido escolar, se sintié
bien, integrada en la escuela?

Para la mayoria de los ninos que terminan teniendo dificultades
escolares -del tipo que sea-, éstas no surgen de pronto. Se produce un
efecto espiral que comienza en las etapas inferiores y que al no ser tra-
bajado-superado- va aumentando y alejando cada vez mas las capaci-
dades reales del nifo de las que consideramos que debe tener al llegar
a una determinada etapa escolar.

Por eso es tan importante que sea real la atencién a la diversidad,
la personalizacién de la ensefanza.

Aprendi mucho de la lectura del libro "Educacion psicomotriz como
terapia"'' en el que Lapierre y Aucouturier muestran su trabajo duran-
te dos afios con un nifo afecto de paralisis cerebral asociado a pro-
fundas alteraciones de la personalidad.

Lo primero que aprendi fue que la prisa no siempre es buenay que
a veces los resultados no los vemos hasta que pasan varios afnos.

Pero lo mas importante que descubri, en ese libro, fue la trascen-
dencia de la base. Este nifio, Bruno, a pesar de tener de 7 afios y medio
y andar -aunque torpemente-, prefiere desplazarse a gatas y desde ahi,
con él, comienza el terapeuta. No habla, pero en vez de forzarlo, con-
siderando el lenguaje verbal como la forma mas estructurada y codifi-
cada de comunicacion, Lapierre y Aucouturier buscan cual es su défi-
cit mas profundo: contactos corporales con la madre o persona de
apego, distanciamiento a través de un objeto, intercambio con el otro
por medio de elementos intermediarios (sonidos, objetos, gestos, gra-
ficos) y van reeducando cada una de estas etapas. Solo asi, el nifio evo-
luciona.

Quizas por eso Montessori dio tanta importancia a la educacién sen-
sorial y el paso, sin prisa, por cada etapa: "... nuestra personalidad hubiera
sido mds plena y armoniosa si a cada aptitud en desarrollo se le hubiera dado
su mdxima extension en el momento de su periodo sensitivo particular"'?).
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Clouder y Rawson, coinciden con Postman', en la denuncia de que
a los nifios no se les deja ser nifos: "al forzarles a crecer demasiado
deprisa, les impedimos, paraddjicamente, que desarrollen una verda-
dera madurez." Por eso, en la escuela infantil Waldorf trabajan sobre
todo, la fantasia y el juego creativo, en primaria la imaginacién... Esto
no significa que estén en contra de los contenidos conceptuales, del
esfuerzo, de la voluntad..., al contrario. Esta misma pedagogia, trabaja
en torno a tres momentos: intelecto, sentimiento y voluntad.

Igualmente confiamos en las propuestas de Doman de estimula-
cién'®, pero entendiendo que su afan no es que el bebe aprenda a leer
o aprenda matematicas -aunque lo consigan y muchos le sigan por ello.
Por ejemplo, los objetivos de los bits de inteligencia "son desarrollar la
memoria visual y auditiva mediante datos de gran calidad e interés, crear
redes neuronales de informacién, desarrollar la inteligencia aprendiendo a
relacionar unas informaciones con otras y, sobre todo, dficionar a los nifios
a la musica, la pintura, la botdnica, la geogrdfia o la biologia""®. Y dedican
solo unos minutos al dia.

Sin embargo, al contrario que Doman, parece que en general, la
escuela cree que al insistir en determinadas actividades (hasta aburrir
y hartar al nifo) conseguiran sus objetivos. Teniéndolos sentados y
callados, aprenderan.

FG. Lucini dice que "la comunidad educativa debe comprometerse... en
el desarrollo de ... Una persona dialogante, positivamente inconformista,
sensible, feliz, auténoma, transparente, espontdnea y sencilla. Monereo y
Pozo'” reforman y enfatizan algunas de las competencias educativas bdsi-
cas en la sociedad de conocimiento presente-futuro. Las resumen en dos:
"conocerte y quererte a ti mismo".

Diferencias hemisféricas, distintos tipos de inteligencia'®, las denun-
cias por la especializacién del conocimiento que estan llevando a
"nublar la vision de conjunto"'®, "la inutilidad de muchos saberes escolares,
tanto por su relevancia como por su proceso de adquisicion" (Delval,
1994)%, la necesidad de una escuela donde se "recree la cultura" (Pérez
Goémez, 1992)*, la obsesiéon de la administracién educativa por la
implantacién de las Tics en las aulas - necesaria-... etc.

Son muchos los elementos que interrogan a la escuela.
{Ofreceremos todas las posibilidades que debiéramos, sobre todo a
aquellos ninos con necesidades educativas especiales?
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Peters™, propone el estudio de otros modos especificos de desa-
rrollo (emociones) "de la misma manera que Piaget y otros han estudia-
do los modos cientifico, matematico y moral": "Experimentar determina-
das emociones implica no sélo la percepcién oportuna o errénea de los
hechos; implica también la valoracién de éstos..."

“La pedagogia actual confirma... la necesidad de disefiar modelos edu-
cativos multidimensionales que contribuyan al desarrollo paralelo de todas
las potencias del ser humano... la educacién que aborda al mismo tiempo
dimensiones dfectivas, procedimentales e interpersonales arroja resulta-
dos cudlitativamente superiores...."”

Ayudar a desarrollar una persona autorrealizada, como decia
Maslow: una persona sana, debiera ser el objetivo primordial de la
escuela.

Ante la situacién y perspectivas de esta sociedad compleja, consi-
deramos que la educacién deberia integrar la accidon terapéutica,
entendida como apoyo y ayuda para la salud mental.

* Creemos que en esta propuesta de escuela las distintas terapias
alternativas y creativas tiene mucho que ofrecer. Esto no es nada
nuevo. Entre los docentes, ya vemos como se multiplica el nime-
ro de los que asisten a cursos sobre educacién emocional, el anali-
sis transacional o el PNL (programacién neurolingtiistica), el interés
por los distintos tipos de inteligencia, por la creatividad, por las
posibilidades de la relajacién, etc.

* Creemos que es posible la aplicacion de terapias artistico-creativas,
en especial a alumnos con (dificultades de integracién) déficits y/o
diferencias socio-culturales, intelectuales, etc.

* Creemos que la creatividad, la expresion, el arte, podrian ser un
recurso muy vdlido de prevencion e intervencion terapéutica
en la escuela.

Teniendo en cuenta:

I) que las necesidades educativas especiales no son solo "determina-
das" discapacidades, sino que todos en algiin momento de nuestra
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vida, requerimos atencién personalizada (en un mayor o menor
grado, de manera mas o menos temporal o permanente).

2) y que la terapia puede ser no solo de "accién" (ante una situacién
problematica o dificil) sino ademas, de "prevencion".

Como indica la Westchester Art Therapy Association, los arte-tera-
peutas representan una amplia gama de teorias y practicas, englobados
en numerosas denominaciones. Lo mas habitual es encontrarlo bajo el
nombre de terapia artistica o arte-terapia, pero también encontramos
habitualmente los términos: psicoterapia por el arte, terapias creati-
vas, terapias expresivas o de expresion.

Consideramos que el trabajo artistico-terapéutico se basa en el
proceso creativo y en la necesidad y beneficios de la expresiéon huma-
na; y por tanto ambos términos han de estar presentes en la concep-
tualizacién de Arte Terapia. Entendemos la Terapia artistica como:
"Disciplina de dmbito asistencial e interdisciplinar que utiliza la expresion
artistica y/o el proceso creativo como recurso de relacién, ayuda, pre-
vencion y/o intervencion terapéutica".

Renzoni (docente di Storia contemporanea, Roma), habla de los
antecedentes de la Arte-Terapia indicando que su uso habria precedi-
do incluso a la medicina: en el mundo clasico musica y poesia eran con-
sideradas como expresién de una relacién estructural entre armonia y
salud, usandose incluso como "anestésico" en caso de falta de equilibrio
o salud. Sera mas tarde cuando la medicina, ya convertida en ciencia,
va creando distancia entre ellas.

Ya desde finales del siglo XIX el arte vinculado a la enfermedad
mental llama la atencidn de psiquiatras y médicos. Jung y tras él los psi-
coanalistas, seran quienes mas utilicen y fomenten la produccién artis-
tica y simbdlica como proceso terapéutico; considerando el dibujo
como forma de expresion, fuente de informacién tan valiosa como la
interpretacion de los suefios. Sin embargo el uso que se hace general-
mente es de analisis y evaluacion.

Poco a poco se van descubriendo otras capacidades, otras formas
de accién de la terapia artistica, gracias sobre todo a la aparicién de
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distintos movimientos en el campo de la psicologia (como el comien-
zo de la aproximaciéon Gestaltica, la apariciéon de la Terapia Grupal,
Sistémica, etc.) que abren nuevos caminos para la practica terapéutica.

En general, en su amplia gama de teorias y practicas, consideramos
que los arte-terapeutas trabajan:

A. Con dos finalidades

Evaluacién psicolégica. Aunque para algunos, no es considerado
propiamente como terapia artistica ya que su fin es simplemen-
te diagnéstico, es, sin embargo, la practica mas habitual.

Prevencién-Tratamiento de dificultades aprovechando no solo
las cualidades terapéuticas que tiene la practica artistica, si no
ademas, aprovechando su uso como facilitador de la "expresién”
y la "creatividad" (ambas igualmente terapéutica y todas estre-
chamente relacionadas).

B. Dirigidas a un tratamiento y/o desarrollo

B.I. Individual

I. Como herramienta de autoconocimiento y reflexién personal (es lo
mas habitual).

2. Como elemento de reestructuracion.

Por ejemplo, reestructuracién cognitiva:

Es habitual la practica de la Terapia artistica en psiquiatria para
provocar este efecto en individuos con graves alteraciones y sin
predisposicién, ni especial interés por las manifestaciones artis-
ticas en general (al contrario que la mayoria de los nifos y nifas
a los que les gusta cantar dibujar, dramatizar...)

Ademas hemos constatando que los componentes que trabajan
programas de "aprender a aprender”, de "estimulacién" o de
"desarrollo de la inteligencia": percepcién, atencién, memoria,
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seleccién, etc., coinciden con elementos basicos de la practica
artistica.

B.2. Social

Como herramienta de socializacién, interaccién y comunicacion
con los otros y con su medio.

C. Aplicadas especialmente en dos ambitos

I. En el campo de la salud: hospitales y centros de dia, psiquiatricos, cen-
tros de menores, de acogida, campos de concentracién, etc.

2. Y ademas, en el dmbito escolar; practicamente limitada a la educacién
especial (en el sentido limitado del término: consideradas las necesi-
dades educativas especiales solo para aquellos alumnos con un déficit
concreto no limitado en el tiempo). Su aplicacién a todo el ambito
escolar, aunque se practica, esta menos extendida.

D. Desde muiltiples y variadas disciplinas

La Terapia artistica como ya hemos indicado antes, es una discipli-
na que utiliza la expresién artistica y/o el proceso creativo. Son muchas
las formas artisticas, asf, una clasificacién diferencia entre musicotera-
pia, danzaterapia, dramaterapia y arteterapia. Sin embargo, son abun-
dantes las variedades que se practican, desde el titere a la poesia -
terapia, pasando por la euritmia, mascaras, collage, hasta la utilizacién
del ordenador como herramienta artistica. Incluso nos hemos encon-
trado con una especialidad: el "Art Car" en un programa en el que ado-
lescentes problematicos trabajan la decoracién de coches viejos.

Su préctica, como podemos entender, conlleva dos cuerpos con-
ceptuales: arte y terapia. Por lo tanto es necesario el conocimiento de
ambos campos para su ejercicio. Aunque actualmente en Espana, no
esta legalizada como profesién, sabemos que somos muchos los que
trabajamos las terapias artisticas y en ambitos muy diversos: hospita-
les, centros de dia, clinicas de psicologia y centros de educacion espe-
cial, de rehabilitacién, etc.
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Puesto que percibir, pensar y sentir se hallan igualmente represen-
tados en todo proceso creador, la actividad artistica podria muy bien
ser el elemento necesario de equilibrio que actle sobre el intelecto y
las emociones infantiles (Lowenfiel).

Maslow indica como supuesto basico de la autorrealizacién "una
nueva expresividad creadora". Y solo aquella educacién que promueva
esto, sera una "buena" educacion".

También Vygotsky, comenta la metodologia educativa utilizada por
Tolstoi, y escribe: "Desperté en ellos formas de expresar sus vivencias y
su enfoque del mundo que no conocian en modo alguno hasta entonces, y
junto con los nifos inventaba, construia, combinaba, les inspiraba, les
planteaba temas, es decir, canalizaba en lo principal todo el proceso de su
actividad creadora, les mostraba modos literarios, etc. Y todo eso es edu-
car, en el sentido mds genuino de la palabra".

La "Pedagogia de la Esperanza" de Gonzalez Lucini*, propone tres
tiempos en la educacién:

|. Percepcién creadora: Provocar y abrir al encuentro relacional y sen-
sitivo con la realidad... Un despertar de la emocién, de la imagina-
cién y de la fantasia tan frecuentemente adormecidas.

2. Interiorizacion critica: ... para que la realidad percibida nos sea ver-
daderamente liberadora y para que pueda enriquecer nuestra per-
sonalidad, tiene que ser interiorizada, ... personalizarla a través de
un proceso de emersién y con una actitud reflexiva y profunda-
mente critica....

3. Expresién multimedial: ... una pedagogia capaz de asumir y de
potenciar las capacidades de expresién de los alumnos y alumnas;
Impulsando la creatividad y ... desde el desarrollo y la puesta en
juego de la totalidad de las capacidades expresivas que los alumnos
y las alumnas poseen.

La pedagogia Waldorf, ademas de contar entre sus "asignaturas
obligatorias diarias" con la euritmia, estructura la jornada escolar en
tres momentos:
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I. Formacién del pensamiento (2 horas): etapa en la que en todo
momento se descubre alglin aspecto artistico. Trabajo.

2. Formacién del sentimiento (2 horas): trabajando por medio de la
expresién artistica.

3. Formacién de la voluntad (2 horas): ocupados en quehaceres del
campoy en la labor artesanal (bordado, punto, modelado, talla, tra-
bajo del metal, etc.).

En la actividad cotidiana de esta pedagogia, podemos observar
como la expresién artistico-creativa, es un continuo.

Rudolf Steiner basa su pedagogia en la premisa de que el arte es una
parte integral de la aspiracién humana. Al mismo tiempo, la practica y
desarrollo artistico se considera "como ejercicio de voluntad".

Utilizan el color como una de las formas de "dar salida a las emo-
ciones y liberarse de la presion interna", como el mismo Steiner indica-
ba en su obra: "la educacién del nifio". También describe como "la ocu-
pacion artistica por su amplio registro de vivencias animicas y por la inti-
ma colaboracién entre la actividad psiquica y fisica, lleva progresivamente
a la transformacion del cuerpo".

Bernabeu y Goldstein proponen "el modelo Quadraquinta"”, que
‘intenta desarrollar todas las capacidades intelectuales y emotivas de los
alumnos; potenciar la percepcion, la observacion, la sensibilidad; la espon-
taneidad, la curiosidad y la autonomia; la fantasia y la intuicion... Se tra-
bajard con actividades que potencien los sentidos -el oido, la vista, el
tacto, el olfato, el movimiento...-, la iniciativa personal y la imaginacion...
Y se puede recurrir también al humor, al juego, al uso de elementos simbo-
licos e imaginarios... audiciones, lecturas y escrituras creativas, etc."

En la misma linea, David de Prado, indica que la calidad en la escue-
la solo llegara con una educacién creativa. Y nos habla una "creatividad
total" en la que "la realidad" por medio del pensamiento y la expresién
(el mundo vivido y aprehendido desde la experiencia multisensorial y
multiexpresivo), se convierte en realidad “re-creada”. Nos habla de
una "creatividad a fondo": de un "ser creador expresivo total":

* "Para una existencia mds rica y feliz

* Para la autorredlizacion plena, personal, social y profesional integrados
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* Para la transformacién paulatina y silenciosa, pero radical (de raiz) de las
estructuras funcionales, sociales, educativas, culturales, comunicativas,
industriales, empresariales..."

Estas teorias que acabamos de ver, contemplan la creatividad y la
expresidn artistica como elementos del proceso educativo. Lo que no
tenemos tan claro, es si consideran su aspecto terapéutico, aunque asi
lo parece.

Algunos autores opinan que no se realiza realmente "terapia" si no
existe una conciencia clara de ello y unos objetivos concretos. Sin
embargo, ¢solo es saludable hacer deporte si lo haces teniendo en
cuenta los beneficios que para la salud te produce?

No negamos que el ideal seria que en la escuela se trabajara con
unos objetivos terapéuticos. Sin embargo, si podemos partir de expe-
riencias que consideran las valiosas cualidades del arte y la creatividad,
ya que, aun sin quererlo, estan trabajando el desarrollo de una persona
integrada y sana como podemos entrever de los parrafos anteriores.

Si consideramos que la meta de la educacién es el pleno desarrollo
de la personalidad y desde el concepto de "integracién escolar", al
admitir que todos en algin momento, necesitamos un apoyo, en un
mayor o menor grado, para un crecimiento positivo, tendremos que
reconocer la posible necesidad de una "educacién terapéutica’, no
limitada a los centros de educacién especial".

Concretando en la practica, son muchos los caminos por donde
abrirse paso el arte terapia en la escuela:

A. Entre elementos del curriculum:

Sobre todo:
* Desde las medidas para atender las Necesidades Educativas
Especiales y la Atencion a la Diversidad.

* Desde los ejes transversales.

* Desde la tutoria y las nuevas ideas sobre el asesoramiento escolar.
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B. Como actividades complementarias

En clases de apoyo escolar u otras acciones. Aprovechando espe-
cialmente, los horarios de apertura de centro.

C. Desde otras acciones de caracter compensatorio

Por ejemplo, la Consejeria de Educacién y Ciencia de la Junta de
Andalucia, en sus UGltimos decretos (147/2002 de |4 de mayo y
167/2003 de |7 de junio) establece la posibilidad de llevar a cabo
Planes de Compensacién Educativa para compensar el desfase curri-
cular, favorecer el clima de convivencia, facilitar la integracién escolar,
desarrollo de programas socio-educativos, etc.

Y son muchas las aplicaciones que podria tener el arte terapia en la
escuela. En general, favoreciendo la "integracion" personal y social:
creemos que una "personalidad integrada/adaptada’ esta mas capacita-
da, para enfrentarse no solo con la escuela sino ademas, con la vida en
general.

Como no es nuestro objetivo realizar una programacion, simple-
mente indicaremos, que podriamos trabajar facilmente con sesiones
de terapia artistica, por ejemplo:

A. Atendiendo al Desarrollo Personal y social

* Experimentar otros caminos de expresion.

* Mejorar la autopercepcién y autoconciencia personal.
* Desarrollar la autoestima.

* Expresar temores, dudas, compartir vivencias.

* Trabajar la voluntad.

* Disminuir la agresividad.

* Favorecer el sentimiento de flujo...
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B. Atendiendo al Proceso de ensefianza-aprendizaje

* Trabajando alteraciones de los procesos cognitivos basicos: aten-
cién, percepcién y memoria.

* Favoreciendo la psicomotricidad fina y gruesa.

* Implicando la motivacién intrinseca...

C. Atendiendo al Ambiente

* Trabajando la comunicacién interpersonal y por tanto, mejorando
las relaciones

* Compartiendo vivencias, experiencias, sensaciones, emociones...

Queremos que se tengan en cuenta las posibilidades que tiene la
terapia artistica como elemento favorecedor del desarrollo integral del
alumno, para fomentar su uso en la escuela espanola. Creemos que su
practica facilitara el trabajo del profesorado, el desarrollo del alumno
y sobre todo el clima en la escuela.

Como dicen Dubois y Samuel-Lajeuness: "En fin, il faut relever la
place persistante donnée aux activités artistiques en milieu pédagogique".
No solo porque la sociedad en general va a favorecerse, ya que es la
que termina beneficiandose del tipo de personas que en ella se desa-
rrolla (y que se supone que prepara la escuela), sino sobre todo por-
que la escuela y el profesorado en particular, tendran en la terapia
artistica una ayuda para crear esa escuela humanista donde se recree
la cultura y se formen a personas sanas, conscientes, creativas, libres.
Y por lo tanto, un lugar donde vivir y con-vivir asi.

Sobre todo, el alumnado saldra beneficiado, ya que si la escuela adop-
ta la practica de la terapia artistica como habitual, podra disponer de
otros medios para desarrollarse, ajustados a sus intereses y necesidades.

El I* Art Therapy World Congress, que se realizara a finales de
marzo, principio de abril, en Budapest, dice en su presentacién que la
integracion de la terapia artistica en el sistema educativo debe
ser la tarea del siglo XXI de los arte-terapeutas.
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Pero, todo esto exige una formacién del profesorado, inicial y con-

tinua ya que se precisa un profesional que trabaje en ambos campos:
educativo y terapéutico.

Esperamos que sea asi algln dia.

"...no existen ciegos sino cegueras... quizd un dia lleguemos a saber la

razén. ... Creo que no nos quedamos ciegos, creo que estamos ciegos,cie-
gos que ven, ciegos que viendo no ven"
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BASES PARA LA ELABORACION DE UN PLAN DE
ACTUACION PARA LA PREVENCION DE LOS PRO-
BLEMAS DE CONVIVENCIA ESCOLAR

Antonio Bizcocho Ruiz y Julio Antonio Bizcocho Tocén .

SUMARIO:

Se plantea el problema de la violencia entre iguales, desde el ambito
escolar. Se justifica la necesidad y las posibilidades de intervencién
desde dicho ambito, pese a reconocer la complejidad del problema y
multiplicidad de factores que intervienen. Se explicitan una serie de
principios o bases para la planificacién de un plan de actuacién, princi-
pios que cada uno por si mismo, puede ser generador de un progra-
ma de intervencién. Por Ultimo, se expone un disefo, cuyo objetivo es
eliminar cuatro factores de riesgo que existen en toda aula o grupo en
conflicto.

SUMMARY:

The problem of violence among peers in the field of education is
posed. The necessity and the possibilities of intervention from the
mentioned field are justified, in spite of recognizing the complexity of
the problem and the multiplicity of factors that intervene. A series of
principles or basis for a plan of action are explained, principles which
in themselves may be a generator for a programme of intervention.
Lastly, a design is set out with the objective of eliminating four risk fac-
tors which exist in every classroom or conflict group.
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I. Introduccion

Bases para la elaboracion de un plan de actuacion

En primer lugar es necesario tener en cuenta una cuestién termi-
nolégica. He elegido el término problemas de convivencia y no otros afi-
nes, como problemas de conducta, trastornos emocionales, etc. porque
cualquier profesional de la educacién entiende de qué se esta hablan-
do cuando se usa ese término. Es, por otra parte, un concepto amplio
y positivo y ademas conecta con una terminologia que utiliza la propia
Administracién educativa cuando nos habla de normas de convivencia,
comisién de convivencia o educacién para la convivencia. En el ambito
educativo se emplea el término problemas de convivencia cuando apa-
recen conflictos en las relaciones interpersonales, no se respetan las
normas, existen agresiones fisicas o verbales etc. Suelen pasar mas
desapercibidos otros tipos de problemas relacionados con la inhibicién
social o aislamiento que desde el punto de vista psicoldgico, en algu-
nos casos pueden ser mucho mas graves pero que tienen menos
repercusién en el entorno. Acotando un poco mas, estamos hablando
de relaciones entre iguales, en este caso entre el alumnado. Son clari-
ficadoras las palabras de la profesora M? José Lera: "en un aula, en un
centro, la mayoria se lleva bien, predominan las relaciones normales o
buenas, hay algunos problemas de convivencia y pocos problemas de vio-
lencia. {Qué diferencia existe entre los problemas de convivencia y de vio-
lencia? en ambos casos existen conflictos de intereses, la diferencia estri-
ba en que en los problemas de convivencia, a veces un mismo chico gana
o pierde, mientras que en los de violencia, los que ganan y los que pierden
son siempre los mismos". Pues bien, el objetivo de la intervencién edu-
cativa, el objetivo de este trabajo, es aumentar la banda que en el
esquema anterior denominamos "buenas relaciones" y disminuir las
dos restantes a través de medidas de tipo preventivo para el primer
caso y de tipo curativo para los dos restantes. En el Estudio Estadistico
del Alumnado de Necesidades Educativas Especiales de la Consejeria
de Educacién y Ciencia, no se plantea una categoria especifica para los
alumnos y alumnas que presentan problemas de conducta o de convi-
vencia, ya que éstos pueden estar asociados a las diversas categorias
recogidas en dicho estudio: alumnado discapacitado, con dificultades
de aprendizaje, de sobredotacién o en desventaja sociocultural.

Estimo que este asunto es una asignatura pendiente para todos los
profesionales que trabajamos en la escuela, profesorado y orientado-
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res, a pesar de que muchas investigaciones nos tranquilizan (Rosario
Ortega, 1999) afirmando que no estamos en la problematica de los
paises anglosajones en el tema de la conflictividad en las aulas.
Conviene tener en cuenta que sociolégicamente nos vamos aproxi-
mando a pasos acelerados a esos paises: trabajo de la pareja, disper-
sién de la familia extensa, hipervaloracién de los derechos y no tanto
de los deberes de los nifos, escasa capacidad de tolerancia de la frus-
tracién etc. A esto se une, a nuestro entender, una falta de formacién
basica del profesorado en este campo y una estructura escolar que en
principio y por si fuera poco, no ayuda mucho a crear habitos positi-
vos de convivencia entre el alumnado.

En este trabajo no pretendemos realizar una investigacién, ni una
exposicién exhaustiva de recursos o factores determinantes, muchos
de ellos ajenos al sistema escolar, simplemente presentar algunas posi-
bilidades de intervencién y recursos que consideramos pueden ser Uti-
les en el entorno educativo en que nos movemos.

Este es el primer paso a considerar a la hora de planificar cualquier
intervencién educativa, ya que abordar un programa o plan de actua-
cion sin que haya una necesidad y una demanda claramente manifesta-
das por la comunidad , esta abocado al fracaso y, lo que es peor, a
situaciones de ambigliedad e ineficacia. Desgraciadamente este hecho
se da, en algunas intervenciones de orientadores y orientadoras, colo-
cando programas de intervencién en los centros con calzador, al no
existir una necesidad o demanda expresa de los mismos. En este sen-
tido, Manuel Jiménez Torres, en la investigaciéon que ha realizado sobre
la intervencion en los centros escolares de los Equipos de Orientacion
Educativa (E.O.E.s), sefala la coincidencia por parte de todos los gru-
pos encuestados (Profesorado, Inspeccion, E.O.E.s y Equipos Técnicos
Provinciales) en considerar como indicador de calidad importante, la
adecuacién de las actuaciones del orientador/a a las necesidades plan-
teadas por los centros. Al preguntarnos si en los centros se plantea
como necesidad eliminar los conflictos en las relaciones personales y
mejorar la convivencia, la respuesta obviamente es si y lo prueba por
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ejemplo, los cien proyectos presentados en nuestra provincia durante
el curso pasado en la convocatoria "Escuelas espacios de paz', el nime-
ro de veces que se reunen las comisiones de convivencia para expulsar
a un alumno o alumna conflictivos, o simplemente, asomarse a cual-
quier centro y charlar con el profesorado. Al margen de lo anterior:

* Estos problemas constituyen una fuente de alarma social de cierta
importancia, basta leer los recortes de prensa al respecto o el
Informe del Defensor del Pueblo de 1999 sobre violencia escolar.

* Suponen graves distorsiones en los centros, en muchas aulas el pro-
fesorado dedica buena parte de su energia a mantener "el orden"y
en circunstancias extremas "a sobrevivir'. Todo esto forma parte
del llamado malestar docente

* Este tipo de conflictos ocasiona a las familias muchas dificultades.
Cada vez a edades mas tempranas hay padres que arrojan la toalla
respecto al control y educacién de sus hijos. Se da el caso de que
familias mas o menos normalizadas acuden a los servicios sociales
manifestando "que no pueden con sus hijos" y estos nifios estan
escolarizados.

* Por otra parte todos somos conscientes de que muchos de estos
nifos y nifas que se ven metidos en esta espiral acaban en la delin-
cuencia y marginacién, con abandono de los estudios, entrada en el
mundo de las adicciones etc.

Para los tutores y los orientadores, tanto de los equipos como de
los departamentos, este tema también es fuente de preocupacién, ya
que se nos demanda cémo intervenir y se nos exige como profesiona-
les nuestra participacién. Esta preocupacién todavia es mas fuerte si
nos encontramos solos, sin una cobertura que a nivel de colaboracién
nos permita intervenir con ciertas garantias.

Interesa finalmente abordar el tema, porque aunque las causas de
la conflictividad en los centros sobrepasen en muchos casos, el ambi-
to educativo, éste quiera o no, tiene siempre algo que decir, puede
agravar o mejorar el problema, puede prevenir su aparicién o su inci-
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dencia en el resto del grupo. Finalmente, en ciertas circunstancias hay
nifos y ninas que por desgracia, el entorno escolar puede ser la Unica
oportunidad que tengan en su vida para poder experimentar pautas
sociales normalizadas. En cualquier caso, estimamos que tenemos
siempre la responsabilidad profesional de mejorar las practicas docen-
tes. Pero icudl es esta practica?

De entrada, hay a mi juicio, un lugar comin que es presentar las eta-
pas de Infantil y Primaria como algo idilico, donde los maestros y maes-
tras no tienen ninguin tipo de estrés, ni se da ningln tipo de conflicto,
nifos y nifas son encantadores... es decir, una maravilla. Por supuesto,
hay que considerar que no es la misma situacién psicolégica la puber-
tad que el periodo de latencia, de tranquilidad afectiva y emocional,
donde todas las normas, actitudes y valores que van a ser el anclaje de
la convivencia se pueden adquirir con mas facilidad. Si este anclaje no
se realiza a estas edades, dificilmente se podra realizar después. De
aqui la importancia de intervenir preventivamente en estas etapas. Al
margen de otras consideraciones, somos conscientes que estamos
hablando de un problema causado por miuiltiples factores, de todas for-
mas, profesores y profesoras sélo tenemos opcién a intervenir desde el
ambito educativo, empezando por el analisis de la organizacién escolar,
en este punto, estimamos que no es positiva la situaciéon que se origina
en estas Etapas Educativas iniciales con la entrada de tantos profesores
en una misma clase . El maestro Unico de otras épocas, llegaba a impri-
mir caracter a su alumnado, las normas eran claras y Unicas, todos
sabian a qué atenerse, en caso de conflicto se sacaba a relucir "es un
alumno de tal o cual maestro", con lo que éste, inmediatamente se sentia
responsable de la situaciéon. Hoy queda mucho mas diluida esta res-
ponsabilidad educativa, de troquelado o modelado y mas teniendo en
cuenta que en muchas casas, la situacién también ha variado debido a
la duracién de las jornadas laborales de los padres y el escaso contacto
con los hijos, de manera que en situaciones extremas, la llamada "caja
tonta" con los modelos que presenta, por todos conocidos, es la que
hace de padre y madre sustitutos. La importancia de este factor no
debemos olvidarla, recordando los estudios de Bandura sobre el apren-
dizaje vicario o simplemente reflexionando sobre el por qué los anun-
cios en television resultan tan caros. Tras esta reflexién cabe deducir
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que los centros escolares tienen que hacer un esfuerzo de coordina-
cién, no siempre facil, para compensar esta situacién.

Asimismo, plantear también la necesidad de reflexionar sobre el
papel real que juegan las Comisiones de Convivencia en los centros.
Para ello simplemente basta leer las funciones que reconoce a las mis-
mas la normativa y cudles son las que se llevan a la practica:

¢Se canalizan iniciativas de todos los sectores de la comunidad para
mejorar la convivencia?

¢Se adoptan medidas preventivas para garantizar los derechos de
todos y el cumplimiento de las normas?

iSe desarrollan iniciativas que eviten la discriminacion del alumnado?

¢Se media en los conflictos planteados?

Se imponen las correcciones que sean de su competencia

¢Se realiza el seguimiento del cumplimiento efectivo de las correc-
ciones?

¢Se propone al Consejo Escolar las medidas oportunas para mejo-
rar la convivencia en el centro?

Se da cuenta al pleno del Consejo Escolar de las actuaciones
realizadas y de las correcciones impuestas

A veces hay centros que manifiestan su interés por resolver los
conflictos que tienen entre su alumnado pero se excusan planteando
gue no tienen especialistas etc. Opinamos que podria nacer un exce-
lente plan de intervencién simplemente reflexionando en equipo, en
principio los profesores y profesoras mas sensibilizados, sobre cada
una de las funciones que la normativa recoge para las Comisiones de
Convivencia, expuestas en las lineas anteriores, y proponiendo activi-
dades en cada una de ellas para hacerlas operativas. El dia a dia y las
investigaciones hechas al respecto nos informan que todo el esfuerzo
y el analisis se vuelcan sélo en una de las funciones sefaladas por la
normativa: la imposicion de sanciones. Este hecho ocasiona una
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secuencia nefasta, cuando aparece un nifio conflictivo en un aula que es
la siguiente: El profesor o la profesora en una primera instancia inten-
tan abordar el problema, generalmente sin el apoyo de nadie, con sus
propios recursos, si el caso se agrava suelen intervenir los padres de los
demas alumnos y presionan al profesor "porque los demds no pueden
estudiar", "porque les molesta" etc, a partir de ahi empiezan las deriva-
ciones: a salud mental, o a los orientadores, a veces se intenta "psiquia-
trizar" un asunto que no siempre entra dentro de esta categoria, a con-
tinuacién empiezan las expulsiones del aula a la sala de profesores, etc.
y por ultimo se aplican las normas de convivencia y se inicia la rueda de
expulsiones a casa. En ocasiones se cambian a estos alumnos de centro,
pero generalmente el problema no se resuelve, sino que se agrava, ya
que el nuevo centro receptor lo suele ver como una imposicién y se
reacciona rechazando alin mas a estos nifos y ninas.

{Por qué se hace esto? Dando necesariamente una visién parcial (la
realidad siempre es tan compleja) nos atreveriamos a dar las siguientes
respuestas: falta de formacién y recursos del profesorado (éen su for-
macion inicial dénde se tratan estos temas?) , la falta de respuesta por
parte de todo el centro a nivel organizativo, sintoma de la falta de cultu-
ra colaborativa (es muy grafica la frase "yo me meto en mi clase"), la exis-
tencia de una cultura mas centrada en lo correctivo y patolégico que en
la prevencién, expectativa excesiva en los apoyos externos, sistema de
derivaciones especialmente a Salud y Asuntos Sociales poco &giles.

Una vez expuestas las necesidades de plantear una intervencién y
la situacién de partida, las caracteristicas basicas que enmarcarian el
disefio del plan, de forma global tendria estos elementos: dirigida a
todo el alumnado y a la institucién, caracter preventivo y contemplaria
la mejora de las competencias del profesorado.

3.1. Una nota muy importante serd su cardcter preventivo

En Educacioén, a diferencia de lo que ocurre en Salud, aunque se
habla de prevencién, realmente hay poca cultura preventiva y pocas
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experiencias de intervencién sistematizadas. Generalmente se tiende
a actuar cuando el problema ya estd instaurado en una linea eminen-
temente correctiva o curativa.

La profesora Rosario Ortega en su obra La convivencia escolar: qué
es y como abordarla (1998) destaca las siguientes ventajas de la inter-
vencién preventiva frente a la correctiva:

a) Es mas econémica en todos los aspectos (en tiempo, formacion,
instrumentalizacién y evaluacién).

b) Tanto los instrumentos como los recursos humanos preventivos
estan mas préximos a los sistemas de actividades propias de la
comunidad educativa.

c) Es mas eficaz y conveniente si se piensa en la poblacién a la que va
dirigida. En el caso del Programa que nos ocupa, los beneficios se
extienden no sélo al alumnado sino que contemplan otros ambitos
como por ejemplo la formacién del profesorado

d) La prevencién es técnica y procedimentalmente mas facil que la
intervencién sobre situaciones deterioradas.

e) La institucién educativa esta mas preparada para la actuacién pre-
ventiva que para cualquier otra: Los agentes educativos tienen la
formacién y el entrenamiento idéneos para actuar en situaciones
que no sean de alto riesgo, sino de atencién general.

Kriedler en su estudio sobre las aulas conflictivas encuentra cuatro
caracteristicas comunes a todas ellas, de manera que conociéndolas,
una linea importante de intervencién sera evitar que aparezcan a
través de medidas de tipo preventivo o reduciendo o eliminando las
mismas si ya estan instauradas. {Cudles son esas caracteristicas? ¢Qué
es lo que hay que prevenir? Segln el citado autor en un aula, en un
grupo conflictivo existe:

* Mala comunicacién entre sus miembros

* Incapacidad para trabajar juntos, para completar tareas

* Incapacidad para expresar sentimientos de modo constructivo

* Exclusion causada por las diferencias, personales o psicoso-
ciales
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Al contrario, considera un aula pacifica, no conflictiva, aquella en la
que se dan los siguientes principios:

* Comunicacion: aprenden a observar cuidadosamente, comunicar-
se con precisién y escuchar sensiblemente

* Cooperacion: los nifos y ninas aprenden a trabajar juntos, confiar,
ayudar y compartir con los demas.

* Expresion positiva de las emociones: aprenden a expresar sus
sentimientos, especialmente la ira-enfado y la frustracion,
encauzandolos de forma no agresiva, ni destructiva. Asi mismo
aprenden autocontrol

* Tolerancia: aprenden a respetar y tolerar las diferencias entre las
personas y entender los estereotipos y prejuicios y cémo funcionan

Estas cuatro categorias constituyen factores de riesgo que hay que
reducir o eliminar. Para ello, se trata de poner en marcha una serie de
programas o intervenciones dentro del espacio educativo, del Plan de
Accién Tutorial que contribuyan a tal fin, algunos de ellos se van a des-
cribir mas adelante.

3.2. Atencioén al alumnado de riesgo

En toda intervencién de tipo preventivo, que como en este caso va
dirigido a todo el alumnado, hay un porcentaje de ellos, mas o menos
numeroso, que se encuentran en una situacién especial, son los deno-
minados alumnos de riesgo. Estos alumnos siempre se benefician de
un plan de intervencién general pero hay que tener presente medidas
especiales de tipo curativo, mas especializadas. En este caso se lle-
varian a cabo con la colaboracion de los Equipos de Orientacion
Educativa, Departamento de Orientacién, Profesores de Terapéutica o
incluso con la colaboracién de los profesionales de Salud Mental.
Aunque el contexto educativo no es el ideal para realizar una terapia,
si se pueden llevar a cabo determinadas intervenciones que estan a
caballo entre lo educativo y lo terapéutico. Estamos hablando de cier-
tos programas, dirigidos a individuos o pequeios grupos, de habilida-
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des sociales, cognitivas, asertividad... u otro tipo de intervenciones que
pueden incluirse dentro de las técnicas de accién tutorial, tales como
los circulos de calidad o el método Pikas, dirigido a romper los vincu-
los patolégicos dentro de un grupo.

En determinados casos extremos, tras aplicar todas las medidas
al alcance del centro cabe plantear la colaboracién de otras adminis-
traciones. Numerosos autores y la practica diaria también aconsejan
para estos casos, la intervencién sociocomunitaria. Huyendo de la ten-
tacién de "psiquiatrizar' todos los conflictos, tenemos que considerar
que en ciertos problemas estan presentes factores organicos o situa-
ciones sociales graves que requieren la participacién de Asuntos
Sociales y Salud. A estos efectos, aunque la colaboracién intersectorial
en estos Ultimos anos en nuestra Comunidad esta poniendo en mar-
chas muchas iniciativas ( Forma Joven, E.S.O. Sin Humo etc) es nece-
sario, en el tema que nos ocupa, crear un marco o convenio que per-
mita unas derivaciones mas agiles y una coordinacién y colaboracién
mucho mas estrechas.

3.3. Protagonismo del profesorado

En este plan de actuacién el profesorado debe implicarse y no ser
mero transmisor del problema a los especialistas ya que si en todos los
ambitos del proceso de Ensefianza / Aprendizaje el papel del profesora-
do es importante, como mediador, en éste ambito su papel es muy
especial, ya que estamos hablando en el fondo de interrelaciones perso-
nales. Considerar cémo se sitla el profesor como persona, con sus mie-
dos, creencias, moldes cognitivos, valores etc y qué papel va a tener es
fundamental en el disefio del plan. En estos ambitos, a diferencia de
otros aprendizajes, la personalidad del profesor, lo que es, es determi-
nante, icémo podra educar en el respeto y la tolerancia y la paz alguien
que no lo sea? icomo va a educar en el trabajo colaborativo una institu-
cién absolutamente competitiva y en la que se trabaja de forma aislada,
sin compartir nada? icémo va educar en la comunicacién y el didlogo un
centro en el que el profesorado sélo se ve en los claustros y a veces para
tirarse los trastos a la cabeza? La idea de la importancia de la personali-
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dad del profesorado la vi muy bien reflejada en un proyecto sobre valo-
res, presentado por un colegio en el Centro del Profesorado, en la por-
tada figuraba a modo de eslogan : "Educar / nos". y también cémo en
una sesién con un grupo de maestros y maestras, sobre el autoconcep-
to del alumnado, formas de mejorarlo etc, espontaneamente, como si
hubiera hecho un descubrimiento confesé: una maestra iBueno, si esto
me viene bien a mi! Naturalmente, siempre podemos crecer como per-
sonas y creciendo ayudamos a los demas.

3.4. Destacar la importancia de los procesos

Siguiendo el método que se emplea en los disefos de formacién de
los Centros del Profesorado, se establecerian tres fases: Sensibilizacién
(formular preguntas), Formacion (responder) y Accién. Generalmente
en los programas, se suelen descuidar las dos primeras fases, sensibiliza-
cién y formacion, para centrarse en la aplicacion del programa que se
efectiia de manera rutinaria, casi como siguiendo un recetario, sin per-
sonalizar, con lo que programas excelentes apenas dan resultado. Esto
es asi porque en una sociedad tan competitiva como la nuestra, el énfa-
sis lo solemos poner en los resultados, en el producto, olvidando lo
importante que es el camino, el proceso realizado. En este sentido, el
plan no se le debe ofrecer al profesorado como un programa cerrado y
ya elaborado , ya que en tal caso lo vera como algo extrafo, mas o
menos impuesto y con el que dificilmente se identificara, se le debe faci-
litar su participacién, que lo vaya "construyendo", siguiendo unos pasos
y una metodologia que después se repetiria con el alumnado. Sobre
todo teniendo en cuenta que mas importante que un programa concre-
to es hacer posible el proceso que surge cuando el profesorado se retine
para abordar entre todos la situacion.

3.5. Crear apoyos institucionales
Es dificil poder llevar a cabo un programa en un centro educativo si

no existe un "colchén" que lo protege, lo apoya o al menos no obsta-
culiza . Este "colchén" institucional se extiende dentro y fuera del cen-
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tro. En primer lugar, contar con el apoyo de todos los érganos uni-
personales y colegiados del centro es imprescindible, aunque cada uno
se implique de una forma distinta, asi pues hay que comenzar por
parte del profesorado sensibilizado en presentar la idea a los equipos
directivos del centro, claustro, asociaciones de madres y padres de
alumnos, y Consejo escolar, a nivel interno. Posteriormente, segln
vaya cuajando el proyecto se puede crear un Grupo de Trabajo adscri-
to al Centro del profesorado correspondiente, integrar en el Proyecto
del Centro, presentar al Servicio de Inspeccién etc. Se trata de un pro-
ceso lento pero imprescindible.

3.6. Contextualizaciéon

Uno de los pilares basicos de nuestro sistema educativo es la ade-
cuacién del curriculum prescriptivo a un centro determinado. Si esto
es necesario en el plano puramente académico, no lo sera mucho
menos en el plano formativo, de tal forma que no tendria mucho sen-
tido, tomar un programa ya elaborado y estandar para aplicarlo de
forma rigida. En el Proyecto Sevilla Antiviolencia Escolar, que mas ade-
lante comentaremos se ha tenido esta idea muy clara: en cada centro
existe una cultura y unas practicas y hay que partir de ellas. Esto no es
6bice para que partan de programas ya elaborados, como recurso ini-
cial que forzosamente hay que adaptar y contextualizar y mejor ain,
se reflexione sobre las buenas practicas que se den en el centro y se
partan de ellas.

3.7. Conocer el sistema relacional del centro
Otro elemento a tener en cuenta es ser consciente del sistema rela-
cional del centro donde se quiere llevar a cabo el plan de intervencién.

Siguiendo a Gairin se pueden presentar las siguientes opciones:

a) Tipo de comunicacion: érdenes escritas, muchas érdenes pero
no se cumplen o comunicacién multidireccional.

160 - Escuela Abierta, 6 (2003)



Antonio Bizcocho Ruiz y Julio Antonio Bizcocho Tocon

b) Formas de participacion: No existe abiertamente pero si oculta,
interpersonal pero no institucional o existen comisiones dinamicas
con pocos claustros y con compromisos.

c) Conflictos que se dan: interpersonales, personal-afectivo o nego-
ciables, profesionales.

d) Estilo directivo / poder: Técnico-burécrata, impuesto, permisivi-
dad o negociacién, pacto, liderazgo con gran influencia.

e) Clima: Cerrado, todo es perfecto por tanto nada puede cambiar,
abierto pero por la anarquia e inseguridad existente o bien se exte-
riorizan los conflictos, abierto, participativo.

f) Cultura: Optimista (no pasa nunca nada, cualquier dato puede
romper el centro). Permisiva, pesimista, cada uno hace lo que quie-
re. Colaborativa, se exteriorizan los conflictos y se abordan.

g) Evaluacion: Control externo, jerarquica, falsear datos. No hay
mejora, no hay datos. El profesional define criterios e indicadores,
se recogen datos para la reflexion.

3.8. La normativa en la convivencia

A grandes rasgos senalar que la educacién integral, dentro de cuyos
parametros entra nde lleno las relaciones interpersonales, es uno de
los grandes principios de nuestro sistema educativo, recogido tanto en
la LOGSE como en la Ley de Calidad. De forma mas concreta va apa-
reciendo este tema y desarrollandose en los decretos de ensenanza a
través de la transversalidad y la educacién en valores. El decreto
85/1999 de 6 de abril, por el que se regulan los derechos y deberes del
alumnado y las correspondientes normas de convivencia en los centros
docentes es un documento con una normativa muy importante a con-
siderar y del que ya hemos hecho referencia con anterioridad. En las
funciones del tutor, recogidas en los decretos de ensefnanza, regla-
mentos organicos y ordenes de organizacion y funcionamiento, siem-
pre hay una referencia constante a las relaciones entre el alumnado, su
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integracién en el grupo etc., también es asi en el caso de los orienta-
dores cuyas funciones recoge el decreto 200/1997. En la normativa
mas reciente, no se escapa esta constante, en el Decreto 39/2003, por
el que se regulan los puestos de trabajo de los Equipos de
Orientacién Educativa y la composicién del Equipo Técnico
Provincial, dentro de las funciones del coordinador del Area de
Apoyo a la Funcién Tutorial se contempla la de asesorar a las comi-
siones de convivencia de los centros y favorecer la educacién para la
cultura de paz y no violencia.

3.9. Crear cultura colaborativa

Porque figure en ultimo lugar este elemento no es el menos impor-
tante, mas bien lo contrario. Porque si en cualquier proyecto educati-
vo el trabajo en equipo, la colaboracién entre el profesorado es impor-
tante, en un proyecto como el que nos ocupa, que tiene que ver con
las relaciones personales, con plantear al alumnado unas normas Uni-
cas, claras y razonables, con ofrecer criterios coherentes etc, la cola-
boracién y la coordinacién no sélo es importante sino imprescindible,
de manera que ya por si mismo, un centro donde exista una cultura
colaborativa tiene mucho ganado de cara a la convivencia del alumna-
do, incluso sin un proyecto especifico.

En algunos casos la conflictividad entre el alumnado en cierto
modo, puede ser reflejo de las malas relaciones entre el profesora-
do. Este principio es, pues, fundamental, de manera que en aquellos
centros de tipo eficientista o permisivos en los que no exista un
minimo de cultura colaborativa, proponer este plan sin mas, puede
estar abocado al fracaso, por lo que el primer objetivo seria dina-
mizar y cambiar la cultura del centro, previamente hay que crearla,
para ello, puede ser un buen recurso la discusién, el debate en
torno a un tema que afecta a todos, como puede ser la conflictivi-
dad entre el alumnado, al permitir el acercamiento personal entre
los y las participantes.
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El disefio de la intervencién comprende por una parte el andlisis
sobre el marco de referencia expuesto en las lineas anteriores ya que
de ello puede surgir ya una propuesta de cambio, de intervencién.
Como complemento y por lo que supone de recursos mas concretos
presentamos seguidamente un plan o programa concreto, insistiendo
que lo mas importantes no son los instrumentos, en el mercado hay
muchisimos mas de los que exponemos en este trabajo, sino la refle-
xién conjunta, el trabajo en equipo, el debate y el compromiso.

OBJETIVO
Elaborar las bases de un Plan dirigido a la prevencién de los pro-
blemas de conducta y mejora de la convivencia.

DESTINATARIOS
Alumnado de Educacién Infantil, Primaria y Secundaria

PARTICIPANTES
Orientadores y Orientadoras, tutores y tutoras, profesorado de
pedagogia terapéutica.

CONTENIDOS

*  Trabajo en grupo cooperativo

*  Gestion democratica de la convivencia

*  Educacién en valores

*  El autoconcepto

*  Cualidades personales

*  Actitudes que favorecen la cooperacion y comunicacion inter-
personal

¢ Conflictos

* Habilidades cognitivas para resolver conflictos

*  Resolucién de conflictos de forma cooperativa

*  Actitudes que facilitan la resolucién de conflictos

METODOLOGIA
En sus lineas generales queda definida en el apartado anterior
"Caracteristicas del plan". No obstante se puede anadir que funda-
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mentalmente, a pesar de que se ha partido de programas de inter-
venciones diversos, todos tienen en comun que considerar:

I. Enfoques constructivistas,

2. Estrategias de aprendizajes inductivos (mas que dar informa-
cién al alumnado, extraerla guiando el proceso)

3. La estimulacién de la interrogacion al alumnado,

4. El planteamiento de conflictos cognitivos que el alumnado
tiene que responder

5. El empleo de dindmicas grupales, tan importantes en el tema
que nos ocupa.

RECURSOS

* ESCEPI. Grupo Albor. Madrid 1997

* Proyecto de investigacion SAVE. Profesora Rosario Ortega

* La convivencia escolar: qué es y como abordarla. Rosario Ortega y
varios. CECJA Sevilla 1998

* Programa ELIGE. LIKADI y Grupo de trabajo. Instituto de la Mujer.
CECJA. Sevilla 1999 - CD 2002

* PIELE - PA. Unidad 3

* Gabinete de la Paz y No violencia y Proyectos de Escuelas de Paz

* Creacién y desarrollo de Grupo de Apoyo entre profesores. Angeles
Parrilla y varios. Ediciones Mensajero. Bilbao 1998

EVALUACION

En los programas o planes de intervencién se pueden evaluar dos
aspectos: desde el punto de vista interno, sus recursos, organizacién
estructuras etc., o bien el impacto, los cambios, la mejora que se pro-
duce en el alumnado. En este caso, en la fase que estamos conviene
comenzar por lo apuntado al principio. Esta evaluacién se efectuaria
de varias formas: grado de satisfaccién de los y las participantes, vali-
dacién de los materiales que se vayan creando a través de fichas con
sus correspondientes indicadores, para pasar en otra fase a valorar los
cambios que se producen en las relaciones entre el alumnado. Hay que
considerar que al aplicar determinados instrumentos como el ESCEPI
se cuenta ya con unos cuestionarios de evaluacién especificos como el
Evacospi o la Escala de conductas sociales.
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Hay que tener presente que lo que se pretende es prevenir los pro-
blemas de violencia y que para ello tenemos que eliminar o reducir los
factores de riesgo ya mencionados, a través de una mejora de la comu-
nicacién, facilitar y socializar la expresién de sentimientos, respetar las
diferencias entre las personas y el aprendizaje del trabajo en equipo,
aprender a trabajar juntos.

En este apartado ofrecemos un mapa o guia de recursos varios Uti-
les a estos efectos, algunos son programas ya elaborados y dirigidos
especificamente a la resolucién de conflictos o mejora de la conviven-
Cia, otros son programas o proyectos con objetivos mas amplios pero
que en cualquier caso abordan el tema que nos ocupa, otros recursos
son servicios que apoyan a los centros, aunque el recurso mas impor-
tante e insustituible dentro del sistema escolar es el tutor y la tutora .

Se reitera lo expresado con anterioridad en estas lineas, los recur-
sos, las actividades son importantes pero lo son mucho mas los obje-
tivos, las bases o principios que fundamentan el plan y sobre todo el
hecho de crear en el centro escolar un foro de debate que hara posi-
ble tras la discusién, la creacién de grupo y cultura colaborativa . Estos
recursos que a continuacién se detallan no son exhaustivos, existen
mas en el mercado y sobre todo, existen en los centros escolares
experiencias muy interesantes, algunas de ellas con un alto grado de
sistematizacion y rigor.

5.1. Programas ESCEPI. Sevilla Antiviolencia Escolar (S.A.V.E.).
ELIGE. PIELE.

Todos estos programas tienen en comun que abordan el tema de la
mejora de habilidades sociales, de comunicacién, la resolucién de con-
flictos, la expresién de sentimientos, el trabajo en equipo etc. También
tienen en comin que pueden utilizarse individualmente o en grupo.
Tutores y tutoras con la formacién correspondiente (que no es com-
plicada) pueden aplicarlos total o parcialmente en sus clases, con lo
cual su integracién en el curriculum puede ser una realidad: no son
programas para que los apliquen en exclusividad agentes externos al
centro. Profesores y profesoras de Pedagogia Terapéutica también
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pueden usarlos en sesiones individuales o pequefos grupos. Hay dife-
rencias entre ellos respecto a fundamentos tedricos, edades éptimas
de aplicacién objetivos que priorizar etc. El profesorado debe selec-
cionar cual de ellos va mas acorde con su formacién. intereses, edad
del alumnado y contexto donde se va a aplicar

A continuacién se da una breve resefa de los mismos, a modo de
primera aproximacion, se pretende ayudar al lector para que de entra-
da elimine aquellos que por sus caracteristicas no se estimen adecua-
dos a una situacién concreta. Al final de cada programa se hace un
pequeio comentario, con el que se pretende facilitar la seleccién del
material apropiado.

5.1.1. ES.C.E.Pl. (ensefianza de soluciones cognitivas para evitar pro-
blemas interpersonales)

Se trata de un programa por el Grupo Albor-Cohs. Parte de la
hipétesis de que los conflictos entre los nifios son ensayos que facilitan
el aprendizaje de habilidades sociales en la edad adulta. En estos con-
flictos los padres y profesores intervienen reforzando unas formas de
soluciones y castigando otras. De esta forma los nifios aprenden esti-
los de comportamientos agresivos, pasivos o dependientes seglin sus
experiencias y la influencia de padres y profesorado . Este proceso
aparentemente eficaz no siempre consigue el objetivo deseado: que
nifos y nifias aprendan un repertorio de habilidades que les permita
defender sus derechos y respetar los de los demas.

Una alternativa para lograr que los nifios adquieran estas habilida-
des es la ensefanza sistematica de las mismas en la primera infancia.

FUNDAMENTOS TEORICOS

El ESCePI, tiene su principal referente conceptual en los trabajos
de Luria y Vygostski, quienes coincidieron en atribuir al lenguaje una
funcién directiva y reguladora de la conducta, de mayor trascendencia
que la de servir de medio de comunicacién entre los individuos. Segutn
esta hipétesis de que el lenguaje regula la conducta, en el nifio
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pequeno el lenguaje externo, de otros individuos -los padres y profe-
sores- es el que regula la conducta del nifio pequefio, a través de las
instrucciones verbales que les proporcionan. Posteriormente, el nifio
lleva a cabo estas mismas verbalizaciones en voz alta mientras realiza
las secuencias de conducta deseadas. En una Ultima fase, el lenguaje
interior es el responsable de la regulacién del comportamiento hasta
conseguir que éste se convierta en un habito instrumental, controlado
por estimulos externos.

DESTINATARIOS

Va dirigido a ninos y ninas con edades comprendidas entre los 4 y
los 10 afos de edad. Ademas del grupo general de alumnos son tam-
bién destinatarios nifos y nifias con riesgos especificos o con dificulta-
des en sus interacciones sociales, tales como afectados de hiperactivi-
dad y déficit de atencién

ESTRUCTURA DEL PROGRAMA
Se encuentra estructurado en seis sesiones, cada una de las cuales tiene
el objetivo de adiestrar en una clase de habilidad cognitiva concreta

SESION |: IDENTIFICAR UNA SITUACION CONCRETA.

Se plantea a los nifos la posibilidad de identificar si alguien tiene un
problema en un contexto de interaccion social. Se identificara la exis-
tencia de un problema por la presencia de malestar emocional en algu-
no de los protagonistas de la historia. ¢ Alguien tiene un problema?
{Quién o quiénes tienen un problema? ¢Cémo sabemos que "X" tiene
un problema?

SECCION 2: DESCRIBIR UNA SITUACION-PROBLEMA. Se
describira la situacién en la que una persona se siente mal, asociando
ese malestar a una pérdida, deseo o necesidad. éCual es el problema?
{Por qué esto es un problema para "X"?

SECCION 3: GENERAR ALTERNATIVAS A UNA
SITUACION-PROBLEMA. Dada una situacién problema sefalar el
mayor nimero posible de alternativas de respuesta. {Qué puede hacer
"X" para sentirse bien?

Escuela Abierta, 6 (2003) 167



Bases para la elaboracion de un plan de actuacion

SECCION 4: ANTICIPAR CONSECUENCIAS POR
ACTUAR DE DETERMINADA MANERA. Dada una situacién pro-
blema y una alternativa concreta responder a las siguientes cuestiones:
{Qué le puede suceder a "X" si.......2: de inmediato / a largo plazo iQué
les puede suceder a los demas si....?: de inmediato / a largo plazo

SECCION 5: ELEGIR UNA ALTERNATIVA. Se trata de tomar
una decisién analizando:

I. La relacién entre el beneficio y el perjuicio o coste para uno
mismo

2. La posibilidad de ocasionar un dano, perjuicio o molestias a otros

{Qué es lo mejor que puede hacer "X" para conseguir...?

SECCION 6: DISENAR UN PLAN. Se identificaran los pasos a
seguir para poner en practica la solucién elegida.

1°) Qué haré primero

2°) Qué haré después

3°) Cémo lo haré

Cada Seccidn esta constituida por 6 Unidades Didacticas, corres-
pondiendose cada unidad con una historia diferente, excepto la
Unidad Didactica 7 que forma parte Unicamente de la Seccién |.

. "Jorge esta en el parque y otro nifio le quita el columpio”
. "A Miguel le quitan el balén"

. "Carlos no tiene una pintura azul y se pone nervioso"

. "Rubén rompe una lampara"

. "A Marta le quitan el estuche"

. "Mario quiere ir al bano"

. "Ricardo termina sus vacaciones"

NONUT A WDN —

MATERIALES

La aplicacién de este Programa requiere el empleo de los materia-
les siguientes:

* Las unidades didacticas

* Una pizarra o encerado

168 -« Escuela Abierta, 6 (2003)



Antonio Bizcocho Ruiz y Julio Antonio Bizcocho Tocon

* Un Cuaderno del Profesor (formado por varias copias de los
originales que se incluyen en el Anexo 4)

* Un Cuaderno para cada Alumno (formado por varias copias de
los originales que se incluyen en el Anexo 4)

* Carteles (copias en A4 6 A3 de la pagina C3.48)

* Felicitadores (copias de la pagina C3.49)

* Una coleccién de |3 diapositivas (incluidas en el Programa)

* Un proyector de diapositivas

* Una pantalla o superficie de proyeccién

* Un Guién de Asesoramiento a Padres (incluido en el Anexo 2)

Ademas, para poder proceder a la evaluacién de su eficacia para
mejorar el omportamiento de los nifios que han seguido el programa,
el usuario puede disponer de la Escala de Conductas Sociales (ECS-1),
que le enviara el Grupo Editor, una vez recibida la Hoja Registro de
Usuario.

METODOLOGIA

La forma de aplicacién del ESCePI es bastante flexible, adaptando-
se a las caracteristicas del grupo de nifos con los que se trabaja y de
la disponibilidad de tiempo para llevar a cabo el entrenamiento.

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

La estrategia basica de ensefanza es el "aprendizaje por experien-
cias". Los nifios analizaran situaciones que les resultan cotidianas y
tendran que experimentar el andlisis de situaciones interpersonales y
la toma de decisién, siguiendo los pasos que se proponen en guiones
sugeridos del Programa.

Por otro lado, se utilizara frecuentemente el "refuerzo social", pro-
porcionando elogios verbales y gestuales: palmaditas, gestos de asen-
timiento con la cabeza, sonrisas,... y la aprobacién de las respuestas
que pongan de manifiesto el uso de las estrategias propuestas en el
Programa para resolver o prevenir conflictos, tanto durante las sesio-
nes de entrenamiento como en el desarrollo habitual de las interac-
ciones sociales en el aula.
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A pesar de proponer un entrenamiento en grupos, la atencién se
individualizara utilizando las siguientes estrategias:
I. Evaluacién individual de los nifios con necesidades especiales
2. Reforzamiento diferencial en funcién de las habilidades de cada
nino
3. Seguimiento individual de los/as nifos/as con dificultades espe-
ciales

CARACTERISTICAS DEL ENTRENADOR

El/la entrenador/a preferible es uno/a de los profesores habituales
de los ninos, interesado en ensenar habilidades sociales de modo sis-
tematizado con un Programa formal.

AGRUPACIONES

La agrupacién ideal para aplicar este Programa es la propia de un
aula con grupos heterogéneos en los que pueden encontrarse alumnos
con diferente nivel intelectual o procedencia cultural.

No obstante, se pueden realizar agrupaciones variadas: dirigidas a
alumnos hiperactivos o de riesgo.

EVALUACION

En muchos casos, el Profesor-Entrenador deseara realizar una valo-
racién de la eficacia del Programa. Para poder llevarla a cabo de mane-
ra eficaz se propone el uso de dos instrumentos especificos: La ESCA-
LA DE CONDUCTAS SOCIALES (ECS-1) y el EVHACOSPI: "Test de
EValuacion de HAbilidades COgnitivas de Solucién de Problemas
Interpersonales” (Grupo ALBOR-COHS, Madrid y Bilbao, 1997).

Se trata de un material excelente, la formacion exigida para
su aplicacion no es costosa, entre otras razones porque la
mayoria de profesores y profesoras emplean de forma habitual
la instruccion verbal, el refuerzo etc, que son las bases meto-
doldgicas del programa. Para estas edades de infantil y prima-
ria es de los pocos programas que existen tan sistematizados.
Se puede incluir perfectamente dentro del curriculum, ya que
no solo se ensefnan habilidades sociales y cognitivas, que no es
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poco, sino que también se ensefia a hablar y escuchar. A los
nifos y ninas les gusta porque reflejan historias de sus vidas
cotidianas. Las diapositivas que cuentan las historietas se pue-
den sustituir por carteles. Inconveniente: su precio, pero se
compensa por su versatilidad y utilidad, ya que lo pueden utili-
zar varias clases, el orientador y el profesor o profesora de
pedagogia terapéutica para alumnado de riesgo, con lo que se
rentabiliza de sobras su adquisicién.

SEVILLA ANTIVIOLENCIA ESCOLAR (S.A.VEE.)

Este Proyecto se realiza por un equipo de investigacién de la
Universidad de Sevilla, coordinado por la profesora Rosario Ortega.
Nace vinculado a un proyecto de investigaciéon iniciado en 1992 en
colaboracién con el profesor Smith de la Universidad de Sheffield y
con el soporte econémico del programa de apoyo a la investigacién
denominado Acciones Integradas, impulsado por el Estado espafiol y el
Reino Unido para explorar la presencia en nuestras escuelas del fené-
meno conocido en los paises anglosajones como bullying, fenémeno
que en aquella época no formaba parte de las preocupaciones del
ambito educativo. Los resultados de aquel estudio piloto mostraron
que la presencia de abusos y malos tratos en las escuelas que estudia-
ron eran semejantes a las que aparecian en los informes internaciona-
les. A partir de ese estudio y tras las interrogantes que se abrieron
(qué entienden los estudiantes del maltrato, qué piensan los profeso-
res de ello, cémo se enfrentan al problema...) se plantea abrir un pro-
ceso de investigacién, tedrico por una parte y que por otra aportara
instrumentos para prevenir la violencia escolar.

Hay una primera fase de sensibilizacién mediante un sistema de
seminarios. Previamente se presenté la idea a distintos servicios de la
Delegacién Provincial de Educacién, con objeto de obtener los permi-
sos correspondientes para establecer contactos con los centros esco-
lares y sensibilizar a un conjunto de agentes externos pero influyentes
en la vida escolar. Se intenta que cada grupo humano tenga un papel
en el proceso. Concretamente se sugirié a la Administracién que
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seleccionara los centros en los que se debia trabajar y se informé de
los resultados del estudio piloto previo. Para todo esto durante el
curso 95-96, en el CEP de Sevilla, tuvo lugar un seminario con el titu-
lo "Problemas de violencia entre comparieros escolares y estudio de las
estrategias de intervencion para mejorar las relaciones interpersonales en
la escuela obligatoria" en el que participaron tanto orientadores como
profesores de Primaria y Secundaria. Con la colaboracién de un grupo
de estudiantes de pedagogia se entrevisté a 4.216 chicos y chicas de
entre 8 y |8 anos y se obtuvieron ideas y aportaciones de 303 profe-
sores y profesoras de primaria y Secundaria. La propuesta de inter-
vencién se realiza desde el propio curriculum, para ello se proponen
diversos programas o lineas de trabajo: educaciéon de sentimientos y
valores, gestiéon democratica de la convivencia y trabajo en grupo coo-
perativo, ademas de un cuarto programa para alumnos ya inmersos en
problemas de malos tratos. La gestion de la convivencia a través de la
asamblea que perseguiria objetivos como la autoidentificacién, el
expresar opiniones, escuchar a otros, la capacidad de elaborar nor-
mas, la toma de decisiones, la resolucién de conflictos, la expresién de
sentimientos o la modulaciéon de emociones. La educacién en valores
a través de "transversales" donde se subraye la tolerancia y el didlogo,
la justicia y la igualdad, la autoestima, la solidaridad y la ayuda, la auto-
nomia, la libertad y la responsabilidad.

El trabajo cooperativo donde trataria de conjugarse el trabajo indi-
vidual y la actividad en grupo, el didlogo y la negociacién, la atribucién
de sentido y la elaboracién de significado, la produccién de la tarea y
la comunicacién de la produccién, la valoracién, critica y la reelabora-
cién personal.

En el curso 1996 - 97 se realiza la fase de intervencién. Los centros
participantes debian elaborar un proyecto y ser aprobado por el claus-
tro e incluido en el Proyecto Curricular. Se creé un estructura organi-
zativa mediante Grupos de trabajo adscritos al Centro de Profesores.
Por una parte habia un Grupo mas ligado a la Universidad coordinado
por la profesora Ortega, por otra habia un Grupo de trabajo formado
por orientadores y orientadoras de los Equipos de Orientacion
Educativa que a su vez coordinaban los Grupos creados en los distin-
tos centros educativos. Todos los equipos forman el proyecto SAVE,
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aunque cada uno es independiente en sus objetivos, en los instrumen-
tos utilizados y en el ritmo de trabajo. A final de curso se realiza un
encuentro de todos estos grupos en una sesién de evaluacién propi-
ciada por el CEP de Sevilla, compartiéndose experiencias, iniciativas y
recursos, concluyéndose que era necesario ir cambiando el clima de
convivencia del centro y su gestién, mediante un tipo de trabajo curri-
cular mas cooperativo y democratico en el que se atiendan no sélo los
conocimientos sino especialmente sentimientos y valores.

Es una de las pocas investigaciones que hay sobre el tema de
la violencia entre escolares en nuestro pais. La profesora
Ortega ha tenido la intuicién y la sensibilidad de abordar un
problema ante el que el sistema educativo, a mi juicio, en
muchas ocasiones, adopta la postura del avestruz . No sélo ha
dado propuestas sistematicas de intervencion sino que plantea
la importancia que tiene en cualquier proyecto educativo la
participacion de los distintos elementos del centro educativo
(equipo directivo, claustro etc).

METODO PIKAS (DESPLAZAR)

Se dedicaron varias sesiones teérico-practicas al método Picas
como intervencién especifica basada en el trabajo directo con alumnos
en riesgo. Es aplicable a nifios de nueve afos en adelante y tiene como
finalidad la ruptura de los vinculos basados en el maltrato y la intimida-
cién, denominada "bullyng" de un grupo de agresores. Se basa en dos
hipétesis de trabajo: a) Los pensamientos y sentimientos de un grupo
son mas simples que los de los miembros que lo constituyen. Existe un
"denominador psicolégico comun" del grupo. b) Cada miembro del grupo
tiene miedo a nivel individual de su "denominador comun" grupal.

De ahi que el objetivo del método seria re-individualizar a los
miembros del grupo, a través de charlas por separado donde salen a
flote sus miedos y reservas inherentes al comportamiento bullyng en el
que estan participando.

El estudio y discusién del método Picas, en cada una de sus tres
fases, fue seguida de una sesién de dramatizacién aplicada.
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LA CONVIVENCIA ESCOLAR: QUE ES Y COMO ABORDARLA

Es un manual que surge del Grupo de Trabajo de la Universidad del
proyecto SAVE, coordinado por la profesora Rosario Ortega, editado
por la Consejeria de Educacién y Ciencia, fue distribuido a todos los
centros escolares en el curso 1998. Consta de tres partes la primera
aporta elementos tedricos basicos sobre violencia y agresividad. Se
destaca el papel de los espectadores en los problemas de violencia, asi
como las caracteristicas de victimas y agresores. La segunda parte es
muy practica. En el primer capitulo describe cémo elaborar un pro-
yecto educativo para mejorar la convivencia, en el segundo y tercero
se plantean multiples actividades y tareas para la prevencién de la vio-
lencia. En los restantes capitulos de esta parte, se exponen diversos
programas para la mejora de la convivencia relacionados con los
Derechos Humanos, el medioambiente o la coeducacién. La tercera
parte se centra en las estrategias de intervencién directa para trabajar
con alumnos y alumnas de riesgo o bien para trabajar con victimas,
agresores y espectadores. Termina el libro, informando sobre el
Teléfono Amigo (una experiencia piloto apoyada por la Consejeria de
Educacién que recogia a través del teléfono llamadas de chicos y chi-
cas victimas de maltrato) y una bibliografia basica sobre violencia.

Se trata de un manual excelente. Es muy completo ya que
consta de una parte tedrica en la que la profesora Ortega expo-
ne el problema del bullyng de manera muy clara. El resto del
libro es muy practico, con la particularidad de que las activida-
des que se exponen han salido la mayoria de los propios cen-
tros educativos por lo que son faciles de aplicar. Por otra parte
dado que se distribuyé en todos los centros escolares es muy
comodo localizar.

PROGRAMA ELIGE
Es un programa de Orientacién Vocacional realizado a través de un

convenio de colaboracién entre la Consejeria de Educacién y Ciencia
y el Instituto Andaluz de la Mujer. Se elaboré en varias fases entre los
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cursos 1995 a 1998. Tiene como objetivo la elecciéon profesional de
alumnos y alumnas de Secundaria al margen de estereotipos sociales o
de género. Fue elaborado por un grupo de orientadores y orientado-
ras de Equipos de Orientacién y de Departamentos. La formacién de
este grupo corrié a cargo de la empresa LIKADI. Es un programa muy
elaborado que pasé una fase de experimentacién y validacién de los
materiales antes de cerrase de forma definitiva. Tiene una fundamen-
tacion tedrica muy fuerte. Esta basado en la hipétesis de Super sobre
el desarrollo vocacional y el programa esta estructurado siguiendo las
cuatro fases de Pelletier (exploracién, cristalizacién, especificacién,
eleccion).

{Por qué estamos hablando de este Programa? Por varios motivos.
El primero es que se trata de un programa que entre otras cosas es de
tutoria, ya que aborda, al margen de los aspectos profesionales, el
conocimiento de si mismo y del grupo. A lo largo del programa hay
varios hilos conductores que aparecen en las distintas sesiones (cono-
cimiento de si mismo, del entorno escolar, familiar y profesional, la
igualdad de género...). Esta estructura se presenta en un esquema, lo
que permite seleccionar aquellas sesiones que convenga. En nuestro
caso, todas las relacionadas con la socializacién e integracién del
grupo, mejora de la convivencia en el aula, respeto y tolerancia, expre-
sién de sentimientos y emociones etc que se pueden utilizar perfecta-
mente, ya que estan muy estructuradas . El segundo motivo es que se
trata de un programa que contempla el tratamiento de las diferencias
de género a todo lo largo del mismo. Se ayuda al alumnado a reflexio-
nar sobre los estereotipos de género. Problema que en ciertos ambi-
tos sociales es fuente muy importante de maltrato y que es necesario
prevenir.

Este programa fue presentado en el curso 2001 a todos los
orientadores y orientadoras de los Departamentos de los IES
por la Delegacion de Educacion, entregandose una copia en
formato CD a cada asistente. También esta colgado en la pagi-
na web de la Consejeria de Educacion, por tanto es muy ase-
quible al profesorado. La metodologia del programa utiliza téc-
nicas grupales y la interrogacion. Al alumnado se le plantean
cuestiones que tienen que debatirse y contrastarse en el grupo.
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Por lo que al margen de los contenidos especificos, la propia
metodologia ya es en si misma un factor importante para la
integracion y cohesion del grupo.

GABINETE DE PAZ Y NO VIOLENCIA

Su constitucién se enmarca dentro del Decenio para la educacién
en la esfera de los derechos humanos (1995-2004) y el Decenio
Internacional de la Cultura de Paz y No violencia (2001-2010).

Dentro de las medidas para el desarrollo de este Plan se ha proce-
dido a la creacién de los Gabinetes de Asesoramiento de la convivencia y
la cultura de paz. Se crean en cada una de las Delegaciones Provinciales
de Educacién. Estan dotados de dos asesores y vinculados a los
Equipos Técnicos Provinciales de Orientacién.

Funciones:
Las funciones de los Gabinetes de Asesoramiento son las siguientes:

- Asesorar a las comisiones de convivencia de los Centros constitui-
das de conformidad con lo establecido en el Decreto 85/1999, de
6 de abril, por el que se regulan los derechos y deberes del alum-
nado y las correspondientes normas de convivencia en los Centros
docentes publicos y privados concertados no universitarios.

- Proponer acciones destinadas a desarrollar las medidas contempla-
das en el Plan Andaluz de educacién para la Cultura de Paz y
Noviolencia y realizar el seguimiento de las mismas.

- Promover acciones destinadas a favorecer la formacién del profe-
sorado en Educacion para la Cultura de Paz y No violencia, asi
como la innovacién y la investigaciéon educativa en este ambito.

- Impulsar, dinamizar y coordinar las acciones y campafas destinadas
a sensibilizar a la comunidad educativa en la Educacién para la
Cultura de Paz y No violencia.

- Proponer la seleccién, edicién y difusion de experiencias educativas
en este campo, asi como de materiales curriculares y de apoyo al
profesorado.
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Colaborar con otros departamentos, administraciones e institucio-
nes competentes en los mismos ambitos del Plan Andaluz de
Educacién para la Cultura de Paz y No violencia.

Actuaciones desarrolladas por el gabinete durante el curso 2001 - 02

b)

En el primer afio de su creacién realizan las siguientes actuaciones:

Catalogacién de lo que ya se viene haciendo en educacién y que
esté relacionado con las medidas contenidas en el Plan Andaluz de
Educacién para la Cultura de Paz y No violencia:

Centros con Proyectos de innovacién referidos a temas de convi-
vencia. Centros con Planes de Mejora. Centros con GT. en los
Centros del Profesorado.Centros que en sus Planes de Trabajo
incluyen temas relacionados con Cultura de Paz y Noviolencia.

La coordinacién Provincial de Formacién y los seis Centros del
Profesorado de la provincia incluyen en sus planes de actuacién
cursos de Formacioén, Jornadas, Formacién en Centros y Grupos de
Trabajo relativos a temas de Cultura de Paz y No violencia.

La coordinacién con Los Equipos de Orientaciéon Educativa, dado
que en sus planes de actuacion, desarrollan diferentes Programas
en Centros relativos a temas de Convivencia incluidos dentro de
los Planes de Accién Tutorial.

Dar a conocer a las Comisiones de Convivencia de los Centros la
composicién y funciones de los Gabinetes y de la Comisién
Provincial de seguimiento del Plan Andaluz de Educacién para la
Cultura de Paz y No violencia.

Definir cémo comenzar la labor de asesoramiento a las Comisiones
de Convivencia de los Centros y programar algunas actuaciones
directas de puesta en contacto y asesoramiento a Comisiones de
Convivencia de Centros, alguna a demanda de las mismas, alguna a
partir de casos sobre problemas de convivencia, en coordinacién
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con la Direccién, la Comisién de Convivencia del Centro y la
Inspeccidn, y alguna a iniciativa del Gabinete en Centros con buen
clima de convivencia y sin conflictos significativos.

Elaborar una relacién de Centros y experiencias que estén fomen-
tando la Cultura de Paz y la regulacién no violenta de los conflictos
en el ambito escolar, especificando las caracteristicas de las actua-
ciones desarrolladas.

Elaborar una relaciéon de Centros con mayores problemas de con-
vivencia, especificando las caracteristicas de los problemas, con vis-
tas a proponer acciones formativas al personal docente de los mis-
mos, en coordinacién con los CEPs.

Verificar qué se ha incluido en el Plan Provincial de Formacién que
guarde relacion con el Plan Andaluz de Educacion para la Cultura

de Paz y No violencia y hacer propuestas concretas para el Curso
2002/03.

Actuaciones desarrolladas por el gabinete de paz en el curso
2002-03

wv

Proyectos Escuelas Espacio de Paz (Orden 30/1/2003).

Apoyo a los Centros Educativos. Procesos de intervencion.
Formacion del profesorado. Propuestas, cursos y | Encuentro
Provincial.

Colaboraciones con otras Instituciones.

Dificultades internas.

Hacia el Futuro.

Lineas Prioritarias en el curso 2002/03

* Sensibilizacién de las Comisiones de Convivencia de Centros de
Secundaria para realizar Proyectos Integrales.

* Apoyar y asesorar a los Centros EEP.

* Difundir materiales entre el profesorado.
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* Proponer a la Coordinadora Provincial de Formacién y a los
CEPs realizar acciones formativas para impulsar estrategias de
cambio.

* Formacién interna de la Asesora del Gabinete.

* Buscar colaboraciones (Aytos, ONGs,...).

* Dar a conocer las buenas practicas docentes.

La creacion de este Gabinete es una prueba de la preocupa-
cion de la Administracion Educativa con respecto al tema de la
violencia. La participacién de los centros en la convocatoria
Escuela Espacio de Paz, prueba, como ya se ha apuntado ante-
riormente, el interés del profesorado. A mi juicio son de desta-
car varios principios que han caracterizado la puesta en mar-
cha del Gabinete hasta la fecha: reconocer el trabajo existente,
la coordinacion entre distintos Servicios e Instituciones, la for-
macion y sensibilizacion del profesorado y la prevencién. Su
existencia permite un foro especifico, a través de la participa-
cion de los centros en las convocatorias Escuela Espacio de Paz,
demandas de asesoramiento, investigacion, etc, que coordina-
do con otras actuaciones, puede ser muy positivo para la pre-
vencién de la violencia y mejora de las relaciones interpersona-
les en los centros educativos. El Gabinete de Paz y No violencia
tiene su sede en la Delegacion Provincial de Educacion.

FORMA JOVEN

Se trata de un proyecto de intervencién en centros escolares de
Educacién Secundaria de caracter intersectorial que pretende reducir
las tasas de morbilidad y mortalidad en los jévenes y las jévenes inci-
diendo a nivel preventivo en una serie de factores de riesgo. Nace en
el ambito sanitario, pero a través de diversos acuerdos se extiende a
Educacién, Asuntos Sociales, Comisionado de la Droga e Instituto de
la Juventud y de la Mujer. Las areas de trabajo son la afectivo-sexual,
las adicciones, accidentes de trafico y problemas de conducta.
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Este proyecto se inicia en el curso 2001 - 02 y en la actualidad se
lleva en unos cuarenta centros de Educacién Secundaria de Sevilla y
provincia. Como requisitos el centro debe incluir sus actuaciones en su
proyecto educativo y ser aprobado por el Consejo escolar. Es impor-
tante la colaboracién de todo el profesorado pero de manera especial
del Equipo directivo y del orientador u orientadora. Este recibe un
curso de formacién inicial cuando se inicia la experiencia y mas ade-
lante otro de perfeccionamiento. Al margen de que las actuaciones se
integren en el plan de accién tutorial, los sanitarios colaboran directa-
mente en el centro, abriendo asesorias para las consultas que de forma
voluntaria quiera hacer el alumnado. Otra actividad consiste en la
intervencién de mediadores dentro del centro. Estos chicos y chicas
gue son alumnos que proponen los tutores reciben un curso de for-
macién especifico impartido por el Instituto de la Juventud.

Puede ser un proyecto muy interesante para la prevencién
de los problemas de conducta, ya que se trata de una inter-
vencién intersectorial que facilita las derivaciones de unas
administraciones a otras. La experiencia de la intervenciéon de
mediadores también puede resultar muy positiva. Aunque no
va dirigido exclusivamente a los problemas de convivencia, en
cualquiera de las areas que se aborden, afectivo-sexual, adic-
ciones etc., el ambito de las relaciones interpersonales siempre
estara presente.

PROGRAMA INSTRUCCIONAL PARA LA EDUCACION Y
LIBERACION EMOTIVA ( PIELE )

Los autores de este programa son Pedro Hernandez y M? Dolores
Garcia profesores de la Universidad de La Laguna. Los destinatarios
son alumnos de cualquier nivel escolar con las adaptaciones oportunas,
pero especialmente estd pensado para mayores de diez afos. Es un
programa instruccional, pues se desarrolla en situaciones de ensefian-
za-aprendizaje y se fundamenta en criterios y estrategias pedagdgicas.
Se fundamenta en el hecho de que la conducta humana tiene una
dimensién cognitiva, de forma que la inadaptacién se produce en los
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modos inadecuados de la mente en valorar e interpretar la realidad
(moldes cognitivos). Tiene también una dimensién afectiva: en la ina-
daptacién hay una canalizacién inadecuada de las emociones y por ulti-
ma una dimensién conativa: en la inadaptacién hay habitos inadecua-
dos, consecuencia de los antecedentes y consecuentes se forma la
conducta.

El programa consta de trece unidades. En ellas se trabaja el auto-
concepto, el miedo, la tolerancia a la frustracién, la amistad y las rela-
ciones con los padres. Tiene dos unidades dedicadas al estudio.
Aplicacién individual o colectiva. La metodologia consiste en una lec-
tura, dar respuesta escrita, discusién en grupo, psicodrama y ejempli-
ficacion y realizacién de compromisos.

Es un buen programa, facil de aplicar en el medio escolar.
Tiene el riesgo de que las actividades de papel y lapiz se con-
viertan en rutinarias.

GRUPOS DE APOYO ENTRE PROFESORES (GAEPS)

Es una linea de investigacion tedrica y practica, llevada a cabo por
la profesora Angeles Parrilla cuyo objetivo consiste en crear en los
centros escolares culturas y estructuras de colaboracién entre el pro-
fesorado. Consiste en la creacién de pequeiios grupos de compafieros
de un mismo centro, que colaborativamente trabajan sobre problemas
planteados por sus colegas. Se convierten asi en un apoyo al profeso-
rado desde la propia instituciéon. Generalmente esta formado por el
profesor de pedagogia terapéutica y dos tutores. Someramente la
metodologia es la siguiente: el grupo recibe demandas de profesores
que se plantean en las sesiones de trabajo., en la primera se trata de
analizar entre todos, la demanda, a veces se plantea inicialmente un
problema pero en el fondo hay otro. En la segunda fase se realizan
propuestas de intervencién. Estas propuestas no son prescriptivas. En
la tercera parte, tras la aplicaciéon de las medidas oportunas al caso, se
realiza una valoracién de los resultados.

Se trata de un modelo que llena un vacio muy importante en
el tema de la prevencion de los problemas de convivencia, que

Escuela Abierta, 6 (2003) « 181



Bases para la elaboracion de un plan de actuacion

como todos sabemos, sin un esfuerzo de colaboracién son
imposible de solucionar y no sélo por lo que concretamente
puede aportar este trabajo de colaboracion, sino por lo que sig-
nifica a todos los efectos para el alumnado, trabajar en un cen-
tro donde hay un clima y una cultura participativa versus com-
petitiva, donde el profesorado trabaja de forma solidaria y no
solitaria.
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LA LITERATURA INFANTIL, MEDIO
PARA LA INTEGRACION DE PERSO-
NAS CON DIFICULTADES

Beatriz Hoster Cabo y Ana Belén Castilla .

SUMARIO:

En este articulo se aborda la literatura infantil como via privilegiada
para la intervencién social en el proceso de adaptacién de individuos
con minusvalias. En él se analizan cuentos actuales que focalizan su his-
toria en torno a un personaje que presenta algin tipo de discapacidad
o alguna dificultad en el lenguaje, o lo presentan de forma tangencial.
Asimismo, se ofrece un catalogo de cuentos, organizados por tipos de
discapacidad o dificultad y edades orientativas de sus destinatarios.

SUMMARY:

This article is about children's literature as a privileged means for social
intervention in the adaptation of disabled people. We analyse modern
tales which focus the story on a character who has some kind of han-
dicap or difficulty with language or which present it in tangential form.
We also offer a catalogue of stories organized according to kind of han-
dicap or difficulty and in accordance with approximate age of readers.
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I. El actual merca-
do literario para
ninos

2. La literatura
infantil, reflejo
de la sociedad
actual

La literatura infantil, medio para la integracion de personas con dificultades

Que en nuestro pais existe una escasa tradicién lectora constituye
una realidad que no escapa a ningiin maestro, librero o bibliotecario.
Sin embargo, es cierto que el mercado literario cuida especialmente al
publico infantil y es por ello que, con la frecuencia debida, especial-
mente al término de los periodos escolares y durante las vacaciones,
las empresas dedicadas al libro nos presentan un amplisimo abanico de
novedades dirigidas a los nifios y, en ocasiones, también a sus padres.

Libros para informarse, para mirar, para jugar, para aprender a leer,
algunos para sonar, otros para dormir(se) representan algunas de las
lineas editoriales mas habituales. Existen libros casi para todo y en ellos
se puede aprender una parte importante de lo que sera nuestro saber
personal.

Ante tal cantidad y variedad se hace imprescindible, sin embargo,
saber mirar. En este sentido, un breve anilisis de la situacién nos mos-
trara que solo una parte de tal produccién la constituye material lite-
rario y, ain dentro de este porcentaje, podremos observar que las
corrientes son multiples y muy variadas.

En efecto, la actual creacién literaria para nifios evidencia la exis-
tencia de diversas tendencias tanto formales como tematicas. Desde el
libro de imagenes al libro de bolsillo, pasando por el album ilustrado,
podemos encontrar en los estantes de librerias y bibliotecas formatos
adecuados a distintas edades y niveles de lectura. En cuanto a géneros,
predomina notablemente el narrativo, pero es posible descubrir, aun-
que en ocasiones nos cueste algo mas de esfuerzo, ediciones de poesia
y teatro para la infancia. Tematicamente encontramos, de igual modo,
multitud de posibilidades. Destacariamos, en este dltimo sentido, una
creciente produccién correspondiente a nuevos autores que incorpo-
ran a sus historias la complejidad de la sociedad actual. A estas Ultimas
creaciones nos dedicaremos en adelante.

Desde sus inicios, la literatura dirigida a nifios ha estado caracteri-
zada por contener, en mayor o menor grado, cierto componente for-
mativo ético, moral o didactico. En este sentido, los textos solfan
incorporar personajes mas o menos arquetipicos, que los nifos -y tam-
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bién los adultos- pudiesen reconocer y calificar de forma inmediata:
ogros, dragones, brujas, héroes, victimas, villanos y sefores.

En la actualidad, los textos literarios para nifos se han liberado de
esta condicién y es posible localizar numerosos ejemplos en los que
el juego con las convenciones literarias y el disfrute lector se convier-
te en un objetivo prioritario y en los que el aprendizaje -siempre posi-
ble- es producto no tanto de la imposicién de determinado mensaje
como del trabajo reflexivo del lector -adultos y nifos que disfrutan de
la lectura en compafia- una vez leido el texto. Se trata de historias
que reflejan multiples ambientes y circunstancias -tanto del mundo
cotidiano y cercano al nino como de otros mas lejanos y fantasticos-,
que promueven la imaginacién y proponen juegos de reconocimiento
de claves intertextuales. En estos textos no es extrano hallar, como
recoge Teresa Colomer (La formacién del lector literario, 1998: 209-
221), nuevos temas hasta ahora ausentes en los libros para ninos.
Hablamos, por ejemplo, de argumentos que generan actitudes
modernas que dan respuesta a la problematica de la sociedad actual,
que plantean la defensa de valores genéricos como son el respeto, la
tolerancia y la libertad, y que propugnan la vida placentera y arméni-
ca del individuo en su entorno natural, que denuncian el poder auto-
ritario y todas aquellas formas de alienacién asociadas a la sociedad
industrial moderna. Representan, en fin, textos en los que caben -la
mayorfa de las veces sin distorsiones ni falsas posturas paternalistas-
personajes y temas hasta ahora considerados inadecuados para la
infancia, tales como la muerte, la separacion, la enfermedad o la
minusvalia.

Estos textos incorporan frecuentemente, junto al factor literario,
cierto componente psicolégico, de modo que es factible presentar al
nifio -a través del cuento o la novela- situaciones que le afecten direc-
ta o indirectamente, planteandole al mismo tiempo férmulas para
superar determinados miedos o traumas.

En otros casos, el libro contiene elementos argumentales o perso-
najes que colocan al nifo ante situaciones sociales que presentan cier-
ta problematica y le ayudan a conformar modelos de comportamien-
to (por ejemplo, ante la degradacién medioambiental o la discapacidad
de otras personas).
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investigacion

La literatura infantil, medio para la integracion de personas con dificultades

Calificar de "infantiles" a estos textos puede ser, en ocasiones, algo
arriesgado. El mero hecho de haber sido escritos para el publico infan-
til no imposibilita que muchos de ellos contengan diferentes niveles de
sentido que permiten tanto a nifos como a adultos una lectura rica y
placentera. Y se podria decir, incluso, que muchos requieren una lec-
tura compartida y un comentario posterior. De ahi la importancia de
la formacién y la sensibilizacién del adulto como mediador entre la lite-
ratura y el nifo.

Durante los cursos académicos 1998/2001, desarrollamos en el
CES Cardenal Spinola de Sevilla un trabajo de investigacién centrado
en el Andlisis de la Literatura Infantil actual en Espafa, que produjo
como resultado la confeccién de una amplia base de datos sobre cuen-
tos infantiles de autor, todos ellos impresos. En aquel momento, fue-
ron objeto de estudio prioritario en las obras seleccionadas la presen-
cia de temas actuales y la innovacién en la ilustracién.

Durante el curso 2001/2002, una vez concluida aquella fase de la
investigacion, estimamos oportuno reducir el campo de revisién tema-
tica, centrandolo en el mundo de las discapacidades, para lograr un
acercamiento mas profundo a esta realidad social reflejada por la lite-
ratura infantil.

Asi pues, decidimos recopilar toda la informacién posible referida
al tratamiento de las discapacidades fisicas, psiquicas y sensoriales, asi
como las dificultades en el desarrollo del lenguaje, en la literatura
infantil contemporanea. La finalidad de este trabajo fue la de elaborar
un nuevo material informativo y didactico, que pudiera ser de utilidad
a los docentes y otros profesionales de la educacién en su trabajo para
la integracién dentro y fuera del aula.

Concretamente, nos concentramos en la seleccién de dos tipos de
obras:

* Cuentos de autor actuales, impresos y disponibles, en los que se
contemplara como protagonistas a personas con discapacidad

* Cuentos de autor actuales, impresos y disponibles, que considera-
ran como destinatarios a personas con discapacidad.
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Asimismo, los titulos que fuimos recopilando, los clasificamos en
cuatro grupos, en funcién del tipo de discapacidad o dificultad':

* discapacidad fisica,

* discapacidad psiquica,

* discapacidad sensorial

* dificultad en el desarrollo del lenguaje.

Como criterio complementario al que acabamos de mencionar, nos
regimos por las edades oficialmente recomendadas para el destinata-
rio. Sabemos que esta restriccién debe interpretarse como meramen-
te orientativa, puesto que, en Ultima instancia, son las circunstancias
personales de cada nifo las que lo convierten en receptor valido de
una obra. No obstante, y con la justificacion de facilitar a otros docen-
tes interesados en este tema el manejo de la base de datos resultante
de nuestra investigacion, agrupamos los titulos en tres franjas de edad:

e de0abanos
¢ de 6 a8 anos
e de9all afos

El trabajo consistié principalmente en analizar y valorar las mues-
tras seleccionadas e iniciar la creacién de una base de datos, suscepti-
ble de ser ampliada en fases posteriores’.

Con tal objetivo, disefiamos un modelo de ficha para el andlisis que
destacara, ademas de las referencias bibliograficas y la sintesis respec-
to al contenido, los temas tratados en la obra correspondiente, el per-
fil de los personajes y dos Ultimas cuestiones fundamentales: el trata-
miento de la discapacidad y observaciones respecto al destinatario.

En cuanto a este Ultimo aspecto, y en consonancia con lo expuesto
con anterioridad, consideramos que las obras de referencia pueden
contemplar, implicita o explicitamente, a varios tipos de destinatarios:

* personas con alguna dificultad o discapacidad (sean nifios o adul-
tos).
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* personas que trabajan para los discapacitados, especialmente
docentes.

* otras personas que conviven con discapacitados, fundamentalmen-
te familiares, amigos y compaferos.

* personas que conocen tangencialmente la realidad de los discapaci-
tados o ni siquiera la conocen.

En nuestra investigacién, partimos de la base de que la literatura
infantil puede ser una via privilegiada para la intervencién social en el
proceso de adaptacién de individuos con minusvalias, ya que existen
obras, sobre todo narrativas, que focalizan su historia en torno a un
personaje que presenta algin tipo de discapacidad -fisica, psiquica o
sensorial- o alguna dificultad en el lenguaje.

Por nuestra parte, opinamos que el mero hecho de dar a conocer
a través de la literatura la realidad que viven los individuos que sufren
alguin tipo de discapacidad -en una proporcién mas o menos equilibra-
da de realidad e imaginacién- ya supone un importante avance en la
tarea de la integracién social.

No obstante, al iniciar la investigacién nos cuestionamos si el trata-
miento literario del conflicto psicolégico y social que provoca la minus-
valia resultaba adecuado en cada una de las obras.

Y a este respecto, tras la valoracién de diversas obras literarias con-
cretas, hemos llegado a las siguientes conclusiones respecto al trata-
miento del tema y su posible percepcién por parte de los destinata-
rios:

* Algunas obras parecen mas adecuadas como medios de concien-
ciacién -entre nifos sin ningln tipo de minusvalia- respecto a la dis-
capacidad y su integracién, que como ayuda para que los nifios
afectados por la misma discapacidad que el protagonista desarro-
llen un proceso de aceptacién, bien sea porque se proponen solu-
ciones inverosimiles, bien porque el tratamiento del tema pueda
herir su sensibilidad.

* Por lo tanto, consideramos que resultan mas interesantes y cons-
tructivas aquellas obras que plantean expectativas de superacién
realistas -basadas en las habilidades que tiene el personaje afecta-
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do-, que aquellas otras que proponen soluciones inverosimiles al
problema -potenciando el desarrollo de actividades imposibles-.
Una forma alternativa de tratar la discapacidad consiste en presen-
tarla de forma desfocalizada, esto es, no se aborda como proble-
ma, sino que se considera implicitamente aceptada, tanto por el
protagonista como por los demas personajes, desplazandose el
conflicto hacia otra cuestién. Esta naturalidad en el tratamiento del
tema facilita, en principio, la labor de integracién dentro y fuera del
aula, sin herir la sensibilidad de los nifios discapacitados.

De igual modo, hemos alcanzado las siguientes conclusiones referi-

das a otros aspectos de la investigacién:

En cuanto al nimero de obras para nifos entre seis y once afios
que hemos localizado, relacionadas con las personas discapacitadas
como protagonistas (unas cuarenta), consideramos que es bastan-
te bajo en relacién con la produccién literaria infantil global. La
escasez de cuentos y novelas referidos al tema de la discapacidad
quizas podria considerarse un sintoma de falta de sensibilizacién
social.

Después de poner el practica, en un aula concreta del primer nivel
del segundo ciclo de Primaria, la narracién de algunos cuentos
seleccionados, comprobamos que no es posible generalizar cuando
tratamos con personas con discapacidad respecto al aprovecha-
miento de la literatura infantil como recurso didactico. Luego, el
uso de la literatura infantil como medio favorecedor de la integra-
cion en el aula es siempre relativo y esta sujeto a diversos factores,
como las caracteristicas del alumno y las del medio que lo rodea, o
la sensibilidad con que el docente aborde el tratamiento del tema,
entre otros.

Por tanto, una vez finalizado el andlisis de todas las muestras habria
que llevar a la practica el proyecto en varias aulas de centros de la
provincia donde se encuentren alumnos discapacitados integrados.
De esta forma, partiriamos de la realidad social en que se mueve el
alumno discapacitado y, en funcién de ésta y de su nivel de integra-
cién, veriamos si se puede o no actuar y cémo deberiamos hacer-
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lo en estos casos concretos. No obstante, los resultados que obtu-
viéramos de esa experiencia habria que considerarlos -siendo con-
secuentes con nuestra hipétesis- como datos correspondientes a
casos puntuales, no extrapolables a otros supuestos contextos, ni
generalizables.

* Existen obras que contemplan expresamente a las personas disca-
pacitadas como destinatarias. En el campo de la deficiencia visual,
se adaptan ilustraciones y textos en tinta con el objetivo de facilitar
el acceso a la informacién a las personas con bajo resto visual o
ceguera total. Por otro lado, hemos encontrado escasas adaptacio-
nes especificas para las personas con deficiencia auditiva, aunque es
posible que existan publicaciones pequehas como, por ejemplo,
cémics. Tampoco hemos encontrado obras destinadas exclusiva-
mente a personas con deficiencia mental, ya que simplemente se
utilizan libros que se corresponden con su nivel de competencia
curricular en el area de lengua.

* Respecto a la discapacidad motriz, podriamos decir que si existen
libros que contemplan a estas personas como destinatarias. Al igual
que ocurre en el apartado de deficiencia visual, se toman obras ori-
ginales y se adaptan para facilitar el acceso a la informacién facili-
tando su manejo (pasar a formato sotfware para el ordenador, etc.)
e impedir su deterioro (plastificados, por ejemplo).

Presentamos, a continuacion, a modo de ejemplo, una ficha de ana-
lisis correspondiente a cada uno de los grupos en los que se ha conve-
nido organizar el corpus de obras literarias, que también se incluye en
este articulo. Las correspondencias, por tanto, son las siguientes:

* Protagonista con discapacidad fisica, destinatario de 6 a 8 afos:
fichan.° |

* Protagonista con discapacidad fisica, destinatario de 9 a |1 afos:
fichas n.°2y 3

* Protagonista con discapacidad psiquica, destinatario de 6 a 8 afios:
ficha n.° 4

* Protagonista con discapacidad psiquica, destinatario de 9 a | | afios:
fichan.°5
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* Protagonista con discapacidad sensorial, destinatario de 0 a 5 anos:
ficha n.° 6

* Protagonista con discapacidad sensorial, destinatario de 6 a 8 anos:
fichan.°7

* Protagonista con discapacidad sensorial, destinatario de 9 a ||
anos: fichan.° 8

* Protagonista con dificultad en el desarrollo del lenguaje: destinata-
rio de 9 a | | afos: ficha n.° 9.

Por ultimo, debemos senalar que los comentarios que hemos
hecho sobre cada obra son observaciones e impresiones personales,
partiendo siempre de la lectura del libro, asi como de nuestros cono-
cimientos previos acerca de la literatura infantil y cada una de las dis-
capacidades.’

INTERPRETACION DE OBRAS

FICHAS ANALITICAS

Ficha n.° |: protagonista con discapacidad fisica, destinata-
rio de 6 a 8 afos

I. Identificacién

Titulo: Amahl y los Reyes Magos
Escritor: Menotti, G.C.
llustrador: Cuixart, Jesus M.
Traductor: Diaz-Plaja, Aurora
Editorial: Lumen

Coleccién: Grandes autores
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Ciudad: Barcelona (Espana)

Afo de publicacién: 1963

Idioma original: inglés

N° de edicién: primera

N° de paginas: 93

N° de ilustraciones: 42

Localizacién de la muestra: biblioteca publica provincial Infanta Elena
Signatura: |/ama (amarillo)

2. Género

Se trata de una obra que mezcla realidad y fantasia con gran habili-
dad. Intercala personajes reales (pastores, Amahl, madre de Amahl, ...)
y fantasticos (Reyes Magos, paje, camellos que vuelan, ...), situandolos
en escenarios igualmente reales.

3. Sintesis argumental

El casual encuentro de Amahl, un joven pastor cojo, pero alegre y
sonador, con los tres personajes mas buscados por todos los nifos del
mundo la noche del 5 de Enero: los Reyes Magos, que van en busca de
un “nino” pequeno que acaba de nacer, guiados por una estrella con
cola y de brillo sin igual. Una historia bafiada por la magia de estos tres
personajes, el amor de una madre hacia su Unico hijo y la generosidad
de aquellos que ofrecen todo lo que tienen, aunque sea poco.

4. Tema
Principal: La curacién como recompensa a la bondad.
Secundarios:
La pobreza
El poder de los suefios
Consideracién de la capacidad imaginativa infantil como una
forma de mentir
Los milagros
La gratitud como respuesta a la curacién.

5. Persondjes
Protagonistas:
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Nuestro personajes principal se llama Amahl. Es un chiquillo alegre
y sofnador, que no ha perdido su sonrisa a pesar de estar cojo y ser
pobre. Es original e imaginativo, tanto que su madre cree que siempre
miente, en lugar de pensar que sélo inventa sin maldad. Es musico y
poeta, toca la flauta mejor que ningln otro pastor. Adora a su madre
y se lamenta por no poder ocupar el lugar de su padre, muerto, a
causa de su discapacidad.

Personajes secundarios: madre de Amahl, Reyes Magos: Melchor,
Gaspar y Baltasal, Nino Jesus (lo llaman en un principio “el nifo” y des-
pués Hijo de Dios) y Estrella de Oriente (guia a los Reyes Magos)

Personajes terciarios: padre de Amahl (fallecido), vecinos y pasto-
res, paje, camellos, papagayo, gato y gorrién (amigos incondicionales
de Amahl).

Adversarios:

En un principio se podrian considerar como tales a algunos vecinos
y pastores, ya que, en cierta forma, discriminan a Amalh por ser cojo;
pero después se arrepienten y lo aceptan (adversarios reconvertidos).

6. Tratamiento de la discapacidad

En esta obra se presenta la discapacidad fisica como algo diferente
pero aparentemente aceptado, con lo que los protagonistas deben
vivir.

El sujeto discapacitado aparece como protagonista de una historia
fantastica que no tiene relacién directa con su discapacidad ni intenta
explicarla: la visita accidental de los tres Reyes Magos en medio de una
noche fria mientras siguen a la Estrella de Oriente. Por tanto, esta obra
se podria decir que no presenta la discapacidad como algo traumatico,
sino que por el contrario nos muestra cémo convivir con ella, hacien-
do frente a los problemas.

A pesar de ello, al final se comete, en nuestra opinién, un fallo en
el desenlace: el nifio no llega a ser totalmente feliz hasta que no recu-
pera por completo su movilidad. Luego, no se continlia con la
ensefanza inicial: aprender a convivir con la discapacidad, asi como
cualquier problema que cualquiera pudiera tener.
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7. Observaciones respecto al destinatario

Como consecuencia de todo lo visto hasta ahora, podriamos decir
que nos encontramos ante una obra hermosa con la que probable-
mente podriamos tratar la integracién en el aula sin causar ninguin dafno
a los nifos con este tipo de discapacidad, aunque el desenlace, como
hemos comentado anteriormente, no sea el mas adecuado.

Sin embargo, muy a pesar nuestro, nos encontramos con una obje-
cién respecto al destinatario de la obra, dirigida a personas con una
cierta creencia religiosa cristiana, nifos o adultos. Bien podemos decir
que en un principio no lo parece, ya que la historia de los Reyes Magos
es algo aceptado y practicado tanto por creyentes como no creyentes,
cada uno desde su punto de vista. El problema surge al final, cuando
Amahl, el protagonista, sana, segiin los Reyes Magos, gracias a un mila-
gro del Hijo de Dios, al que decide ir a dar las gracias, marchandose asi
con los Reyes Magos en su busqueda, a pesar de que para ello tenga
gue abandonar a su madre.

Luego, no sdélo no se le ensena al nifo, discapacitado o no, a vivir
con sus problemas y aceptarse a si mismo tal y como es, sino que
ademas se atribuye su curacién a una fuerza sobrenatural como Unica
solucién al problema, desconsiderando la labor de los médicos y otros
especialistas relacionados con el tema.

Por otra parte, teniendo en cuenta la fecha en que se edité y las
creencias tan arraigadas de aquella época, podemos decir que nos
hallamos ante un relato maravilloso y ameno, innovador para su época
y destinado tanto a mayores como pequefos.

Ficha n.° 2:
Protagonista con discapacidad fisica, destinatario de 9 a |1
anos

1. Identificacion
Titulo: iQuitate esa gorra!
Escritor: Fonseca, Migdalia.
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llustrador: Martinez, Enrique.
Editorial: Alfaguara-Unicef.
Coleccién: Derechos del nifio.
Ciudad: Madrid (Espana).
Ano: 2000.

Idioma original: espafiol.

N° de paginas: 31
N° de ilustraciones: 26

ISBN: 84-204-5831-7
Edad recomendada: 8-1 1| anos
Localizacién de la muestra: Biblioteca Publica Provincial Infanta Elena.

Signatura: |- qui (morado).
ISBN: 84-204-5831-7

2. Género

Nos encontramos ante una obra realista moderna, ya que todos sus
personajes son seres humanos y se desenvuelven en un mundo tan
cotidiano como el nuestro, con problemas tan reales como los de cual-
quier persona, observados, ademas, desde la dptica de la discapacidad.

3. Sintesis argumental

La ternura y el afan de superacion de un nifio al que la naturaleza le
ha negado ser fisicamente como los demas, pero no le ha prohibido
que luche por alcanzar las mismas metas que ellos.

La historia de un nifio que, aparentemente afronta su problema,
pero que en verdad intenta ocultarlo bajo una gorra azul, que impide
que el mundo vea el gran chichén que tiene en su cabeza, acompana-
do de su discapacidad motédrica, como consecuencia de la incompren-
sién de algunas personas.

4. Tema
Principal: El derecho a la integracién de todos los nifos diferentes.
Secundarios:

Discapacidad fisica.

Aceptacién/ no aceptacion de nuestras limitaciones.

Lucha por sobrevivir.
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Aceptaciéon/ no aceptacion familiar de las discapacidades.
Verglienza ante la discapacidad de un ser cercano como con
secuencia de los comentarios poco acertados.

Aceptaciéon de una discapacidad entre iguales.

El apoyo y el valor de la amistad verdadera.

5. Persondjes

Protagonistas:

El personaje principal es Adrian, un nino fisicamente discapacitado:
aparato en la pierna izquierda, deformacién de la cabeza y problemas
intestinales. Es delgado y no muy alto, pero sus ojos son el reflejo de
su gran corazoén y su alegria interior. Siempre sonrie e intenta compla-
cer a los demas.

Personajes secundarios: Inés y Cesar (padres de Adrian), Carla
(hermana de Adrian), Pablo (abuelo de Adrian), Pepe (amigo de
Adrian), Anabelle (Novia de Adrian) y un pajaro (acompana al prota-
gonista durante toda la historia, podria considerarse uno de sus ami-
gos, pero en ningln momento se le menciona en el texto, esto se des-
cubre a través de las ilustraciones).

Otros personajes: vecinos, vendedores del mercado, espectadores,
médicos y enfermeras.

Adversarios:

En un principio el entrenador, ya que no quiere a Adrian dentro del
equipo por ser discapacitado, aunque mas tarde confia en él y en sus
capacidades aunque sean limitadas.

6. Tratamiento de la discapacidad

Aparentemente se presenta a las personas discapacitadas como
seres valientes y dispuestos a enfrentarlo todo de cara a los demas,
pero realmente se les muestra como personas que intentan ocultar su
deficiencia al no soportar los comentarios intolerantes de algunas de
las personas que los rodean (gorra azul para cubrir la malformaciéon de
la cabeza).

Por otra parte, se presentan unas expectativas de superacién poco
realistas, intentando potenciar el desarrollo de actividades imposibles,
por ejemplo llegar a ser un buen jugador de futbol cuando tiene una
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pardlisis parcial de la pierna derecha, obteniendo a cambio recompen-
sas poco probables por conseguirlo: salir con la chica mas guapa de la
clase. En nuestra opinién, no es que un alumno con este tipo de dis-
capacidad no pueda lograr esta recompensa, sino que no es realista
que lo consiga de la forma descrita en el libro, por tanto no se educa
en el camino correcto (potenciar las habilidades que se tienen), sino
que se dan soluciones imposibles al problema.

Dos posibles explicaciones para el tratamiento literario del desen-
lace de esta historia serian: o bien que el nifio esta sonando con lo que
realmente le hubiera gustado hacer, o bien que entre sus amigos y
familiares le preparasen el partido para satisfacer su ilusién.

7. Observaciones respecto al destinatario

La obra que tenemos ante nosotros forma parte de una de las
colecciones mas actuales que existen dedicadas a la infancia:
Coleccion derechos del nifio. Se compone de 10 obras, dirigida cada
una de ellas a tratar uno de los |10 derechos fundamentales de los
nifos, mostrandolos de forma lidica e intentado promover la exis-
tencia de un mundo mas solidario y justo para todos.

Como podemos comprobar, se trata de un proyecto innovador
para trabajar la educacién en valores en el aula. Sin embargo, en nues-
tra opinién y considerando las caracteristicas de la obra de referencia,
este cuento no seria un instrumento adecuado para promover la inte-
gracién de individuos con discapacidad en la escuela, en general, ni en
el aula, en particular, ya que ofrece una imagen irreal de las personas
con deficiencia motérica al potenciar el desarrollo de actividades
imposibles para ellos: jugar al futbol cuando tiene una discapacidad
grave en la pierna derecha. Por tanto, tampoco seria la obra indicada
para trabajar con las personas afectadas por este problema.
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Ficha n.° 3: protagonista con discapacidad fisica, destinatario
de 9 a Il anos

I. Identificacién

Titulo: Juana y el seis veinticinco
Escritor: Hernandez, Pau Joan
llustrador: Espluga, Maria
Traductor: Ribes, Natalia
Editorial: Edebé

Coleccién: Tucan

Ciudad: Barcelona (Espana)
Ano de publicacién: 1998
Idioma original: catalan

N° de edicién: primera

N° de paginas: 98

N° de ilustraciones: 10
Localizacién de la muestra: Bibliot. Publica Provincial Infanta Elena
Signatura: I/ jua (amarillo)

ISBN: 84-236-4756-0

2. Género

Nos encontramos ante una historia claramente realista, que se
caracteriza por la cotidianeidad de sus personajes y escenarios, intro-
duciendo a la vez toques innovadores (tematica, ilustraciones, desen-
lace real, ...) que la convierten en una obra realista moderna.

3. Sintesis argumental

La historia de una adolescente y sus fieles amigos que nos demues-
tran que el deporte y la educacién son derechos de todos, incluso de
aquellos que son discapacitados (integracién), luchando contra perso-
nas que aln creen en la segregacion.

A través de esta obra se nos muestra que los superhéroes no son
personajes fantasticos, que realmente existen, son aquellos que luchan
a diario por su superar su discapacidad y los que permanecen a su lado
ayudandoles en la batalla y buscando soluciones a sus problemas (ami-
gos, familiares, médicos, especialistas, voluntarios,...).
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4. Tema
Principal: El valor de la amistad para hacer frente a la discapacidad.
Secundarios:
- Lainseguridad frente a los problemas.
Miedo e incomprensién ante las discapacidades.
Aceptacién de la discapacidad por parte de algunos miembros
de la comunidad frente a la actitud de discriminacién y exclusién
de las personas discapacitadas por parte de otro sector de la
sociedad.
La hipocresia (mentira).
El deporte en la escuela.
Los beneficios del trabajo en equipo.
El poder de persuasién de la prensa.
La importancia de la labor médica y el voluntariado de los hos-

pitales.

5. Personajes

Protagonistas:

El personaje principal de la obra es una nina pelirroja, muy alta, muy
fuerte, delgada y de ojos marrones; le gusta el deporte y divertirse con
sus amigos, pero también trabajadora e inteligente y ademas, es simpa-
tica y carinosa, a pesar de que en ocasiones salgan a relucir sus defec-
tos (su caracter,...). Por tanto, Juana es una nina como otra cualquiera,
pero hay algo que la hace diferente: es discapacitada fisica (displejia),
lo cual la limita pero le impide tener todas las caracteristicas mencio-
nadas anteriormente.

Personajes secundarios: Lara (narradora, su mejor amiga), el tio
Victor (tio de Lara, periodista), Jorge (entrenador y profesor), Leila,
Rosario, Julia, Marta, Gema, Laura y Eugenia (jugadores del equipo de
baloncesto).

Personajes terciarios: Silvia (profesora), otros profesores, los
padres de Juana (taxistas), equipos contrarios y Jaime (director del
periédico de Victor).

Adversarios:

Directora del centro escolar (también tutora de Juana, queria
echarla debido a su discapacidad), el presidente de la asociacién de
padres (presiona a la directora para que eche a Juana).
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6. Tratamiento de la discapacidad

Para comenzar, podriamos decir que tenemos entre nuestras
manos una obra realista y actual, el caso de una joven brillante a quien
una enfermedad le obliga a dejar aparcada una parte importante de su
vida: el baloncesto, al menos las competiciones, a quien ademas per-
sonas del centro, que aceptan la integracién sélo en teoria, intentan
echar de éste porque les crea una mala imagen.

Por tanto, puede ser una obra adecuada para mostrar a los nifos
una realidad que se esta dando en algunas escuelas, pero sobre todo
en la sociedad en general: la discriminacién social, y en ciertas ocasio-
nes educativa, de algunas personas con discapacidad. A pesar de todo,
si tuviésemos un alumno con paraplejia —la discapacidad que se pre-
senta en esta obra- el profesor deberia juzgar por si mismo hasta qué
punto es beneficioso para el nifo afectado trabajar la aceptacién de su
discapacidad enfrentandola directamente en presencia de sus com-
paneros. Asimismo, el docente deberia considerar si es oportuno
mostrar al alumno una serie de problemas con los que tal vez nunca se
haya encontrado.

En consecuencia, desde nuestro punto de vista, ésta no seria la
forma mas adecuada de trabajar la discapacidad y su integracién si
tenemos alumnos con este problema dentro del aula, aunque como
hemos dicho antes si podemos usarla en ocasiones como forma de
concienciacién.

7. Observaciones respecto al destinatario

Podriamos decir que esta obra, como tantas otras que tratan la dis-
capacidad, va dirigida mayormente a padres, familiares, docentes y
amigos del sujeto discapacitado, pero no al propio sujeto por las razo-
nes ya expuestas en el punto anterior (Tratamiento de la discapacidad),
aunque podria existir la excepcién de ser utilizada con estos alumnos
cuando los problemas sociales que se presentan en la obra son los mis-
mos o similares a los que sufre el sujeto. En este caso ya no estaria-
mos usando la literatura infantil como recurso para la integracién en el
aula, sino como un recurso didactico de intervencién educativa indivi-
dual dirigida exclusivamente al sujeto que presenta la discapacidad.
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Ficha n.° 4: protagonista con discapacidad psiquica, destina-
tario de 6 a 8 anos

1. Identificacion

Titulo: Los mejores amigos.
Autor/a del texto: Anderson, Rachel.
llustrador/a: McNicholas, Shelagh.
Coleccién: Infantil.

Editorial: Alfaguara.

Ciudad: Madrid.

Ano de publicacién: 1995.

Idioma original: espafol
Traductor/a: Rozarena, P

N° de edicién: primera

N° de paginas: 62

N° de ilustraciones: 72.

Localizacién de la muestra: Propiedad privada
[.S.B.N: 84-204-4377-8

2. Género

Nos encontramos ante una historia real, ya que sus personajes son
seres humanos y el contexto en el que se desarrolla es una ciudad y la
casa donde vive la protagonista. No aparecen elementos fantasticos a
lo largo de su desarrollo, manteniéndose a lo largo de toda la obra un
argumento realista.

3. Sintesis argumental

La autora nos cuenta a través de su obra la historia de Bea, una nina
alegre y divertida.

Bea tiene sindrome Down, pero eso no le impide ir al colegio, jugar
y relacionarse con otros nifos. Sin embargo, con quien mas le gusta
jugar es con su hermana Ana.

El problema surge cuando Ana empieza a jugar todas las tardes con
una amiga, Isa. A ella no le gusta jugar con Bea, ya que no comprende
lo que le ocurre y la ve como alguien extrafo, mientras que Ana siem-
pre intenta defenderla y hacerle comprender la situaciéon.
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En medio de este lio aparece Juan, un vecino nuevo, con el que Bea
pasara momentos muy divertidos.

4. Tema

Principal: La amistad

Secundarios:
Los celos.
Incomprensién y no aceptacién de las personas con discapaci-
dad como consecuencia del desconocimiento sobre el tema.
La familia como principal fuente de apoyo y amistad.
La sinceridad.
El perdén.

5. Persondjes

Protagonistas:

La protagonista se llama Bea y tiene aproximadamente 10 afos.
Tiene el pelo corto y su estatura es media. Es alegre, divertida, inquie-
ta y muy sensible, le gusta jugar y ser amiga de cualquiera, pero sobre
todo de su hermana Ana, con quien siempre ha jugado.

Es una nifa maravillosa, lo tnico que la diferencia de otros nifos es
que tiene sindrome Down, lo cual no le impide realizar las mismas
actividades que ellos: ir a la escuela, jugar con sus amigos, ayudar en
casa,...

Personajes secundarios: Ana (hermana de Bea), madre de Bea, Juan
(amigo de Bea) y Pelos (mascota de la familia: un perro)

Adversarios:

Isa, la amiga de Ana, que por desconocimiento acerca del sindrome
Down (discapacidad psiiquica) desprecia a Bea, ser rie de ella y no la
dejar jugar con su hermana y con ella.

Se trata de una adversaria reconvertida (nueva tendencia de la lite-
ratura infantil), ya que al final comprende las limitaciones de Bea,
aprende a verla como una persona igual a ella y los problemas de acep-
taciéon desaparecen.

6. Tratamiento de la discapacidad
Nos encontramos ante una obra muy realista, que nos narra algo
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tan cotidiano como el tratamiento que reciben los nifios con sindrome
Down por parte de aquellas personas que por miedo o desconoci-
miento los tratan de una forma inapropiada. Esta situacién podria
generalizarse a cualquier discapacidad, asi como a otras dificultades del
desarrollo y del aprendizaje.

La aceptacién familiar de este hecho y su interés por integrarlas son
dos aspecto positivos a destacar sobre el trato hacia las personas con
discapacidad. En esta historia, sienten hacia la protagonista un gran
carino, pero sin sobreprotegerla en ningin momento, por el contra-
rio, la tratan como un miembro mas de la familia sin dejar de conside-
rar sus limitaciones y necesidades.

El cuento podria ser adecuado para abordar la discapacidad sélo en
cierta forma. Nos muestra la realidad sin tapujos, tal y como es, tanto
lo positivo como lo negativo. Esto tiene unas consecuencias: los toques
de crueldad infantil que aparecen podran ser mas o menos apropiados
en funcion de la edad del lector, las necesidades educativas especiales
que presente y la posible interpretacién que éste pueda hacer.

Por tanto, consideramos que, en funcién de las caracteristicas del
receptor, la obra deberia ser leida conjuntamente con un adulto,
ayudandole éste a su correcta comprensién y evitando asi posibles
interpretaciones equivocas por parte del lector infantil y/o discapacita-
do.

7. Observaciones respecto al destinatario

Creemos que esta obra no deberia dirigirse a las personas con sin-
drome Down como medio para ayudarles a aceptar su discapacidad;
pudiendo sin embargo ser (til en caso de que el problema ya exisitie-
se, puesto que en defintiva el final es feliz y el problema se supera.

Por tanto, consideramos que este libro podria dirigirse a personas
adultas y a nifios que no tengan este problema, para que conozcan la
realidad y aprendan a respetar las diferencias.

La edad aproximada a la que va dirigida esta obra oscila entre los 6 y
los 8 afios. Considerando el trato de Isa hacia la protagonista, desde nues-
tro punto de vista esta obra deberia dirigirse a nifos de mayor edad,
quizas a partir de los 8 afios, ya que en edades anteriores podriamos
mostrarles una forma de tratar a estos nifios que ellos desconocen y que
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quizas no puedan comprender bien y, en consecuencia, confundirles.
Ficha n.° 5: protagonista con discapacidad psiquica, destina-
tario de 9 a || anos

1. Identificacion
Titulo: Jojo. Historia de un saltimbanqui.
Escritor: Ende, Michael.
llustrador: Liarte.
Traductor: Gruber, Analis y Casas, Flora.
Editorial: Debate. (FALTA COMPROBAR)
Coleccién: Debate bolsillo.
Ciudad: Madrid (Espana).
Ao de publicacién: ¢1982?. (FALTA COMPROBAR)
original: Inglés.
NP° de edicién: primera (en edicién de bolsillo). (FALTA COMPRO-
BAR)
N° de paginas: 144
N° de ilustraciones: 27
Localizaciéon de la _muestra: Centro de Ensefanza Superior
Cardenal Spinola
Signatura: 82-93/ END/ joj
ISBN: (véase anexo: base de datos)

2. Género

Podriamos considerar que existe un doble género: se trata de una
historia fantastica tradicional, por sus personajes (principes, espejo
magico, ...), aunque también aparecen elementos innovadores (como
figuras del ajedrez humanas),que a su vez esta enmarcada en una his-
toria real, donde aparecen personajes humanos cuyas vidas se desa-
rrollan en escenarios reales.

3. Sintesis argumental

Inexplicable mezcla de fantasia y realidad que tiene como protago-
nistas a una nifa con discapacidad (deficiencia mental) y a su mejor
amigo, un payaso.

Una historia que nos recuerda que, desde el punto de vista de la fantasia,
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las cosas a veces no son lo que parecen ser; que todo tiene una explicacion.
4. Tema
Principal: La belleza interior.
Secundarios:
La discapacidad como un problema que impide progresar al
propio sujeto y a quienes le rodean.
La unidad familiar frente a la ambicién.
El poder de la fantasia.
El triunfo del amor frente al mal.
El poder del dinero.
La indefensién de los mas débiles ante los poderosos.
La envidia.
Los celos.
La mentira.

5. Personajes

Protagonistas:

Aparecen dos protagonistas:

Eli, una nina de unos 10 6 12 anos, alta y delgada, sucia y vesti-
da con ropa usada que le viene grande, pero con un gran
corazoén y una vision positiva de la vida. En la parte real de la
obra es discapacitada psiquica (retraso mental), pero en la parte
fantastica se convierte en una hermosa princesa (protagonista).
Jojo, un payaso de circo borracho y mal vestido, de aproxima-
damente unos 50 afios, alto y delgado. Es el principal apoyo de
Eli, a quien nunca culpa de sus desgracias y siempre le cuenta
cuentos. Es el narrador de la parte fantastica de la historia
(cuento) y a la vez el protagonista de ésta (principe Joan) junto
con Eli.

Personajes secundarios: Bux (ventrilocuo), Ottokar (mufieco par-
lante de Bux), Yussuf (mago), Pippo (acrébata y malabarista), Lola
(equilibrista), Wilma (tiradora de pistola y lanzadora de cuchillos) y el
bufén del principe Joan.

Personajes terciarios: los reflejos del espejo (doncellas, animales,
flores, ...), ministro del matrimonio, altos dignatarios, figuras del juego
y novias del principe.
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Adversarios:

Existen dos adversarios:
Angramain, una arafa gigante y peluda, manipuladora y menti-
rosa. Es el principal adversario de la parte fantastica de la obra.
Kalophain, el espejo magico de Eli (parte fantastica). Envidioso,
celoso y traicionero. Cémplice de Angramain. Al final se arre-
piente y enmienda su error (adversario reconvertido, siguiendo
una tendencia actual de la Literatura Infantil).
Duenos del lugar donde viven los saltimbanquis, que les obligan

a irse o bien a trabajar pagando un precio muy alto: abandonar
a Eli.

6. Tratamiento de la discapacidad

Nos encontramos ante una obra que mezcla la realidad con la fic-
ciéon (fantasia moderna), intentando demostrar que las personas no
somos en realidad lo que parecemos ser: Eli es una nifa con retraso
mental, que se da a entender que en realidad es una princesa, pero es
s6lo parte de la ficcién de esta historia.

A pesar de todo, no describe la realidad educativa y cotidiana de
una persona con deficiencia mental, sino que nos muestra un caso muy
particular, utilizando a la nifa como un simbolo en el cuento, pero sin
promover su integracién en el mundo. Nos muestra a Eli como una
princesa que en sus suefos lucha por lo que quiere, pero no en su vida
real. Luego, no potencia las habilidades que la nifa tiene para seguir
adelante en el mundo que le rodea, sino que, por el contrario, es pre-
sentada como una nifia desvalida e inservible. En consecuencia, vemos
cémo todos los miembros de la compania tienen que renunciar a sus
suefos por ella, para cuidarla y protegerla. Por tanto, Eli supone un
estorbo, al que todos quieren, pero que a todos molesta, excepto a
Jojo, el payaso, aunque quieran ocultarlo.

Por tanto, para terminar me gustaria decir que, a pesar de integrar
a un personaje discapacitado dentro de la Literatura Infantil, lo cual sig-
nifica un gran avance, no lo consideraria un libro adecuado para traba-
jar la integracién en el aula independientemente de la edad de los
alumnos.
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7. Observaciones respecto al destinatario

Para comenzar, podriamos decir que, aunque esta obra suele reco-
mendarse a lectores a partir de los once afnos, su argumento es dema-
siado infantil para los alumnos de niveles superiores, y sin embargo su
Iéxico y expresiéon son demasiado complejos para niveles medios e
inferiores.

Al mezclarse los mundos de la fantasia y la realidad y aparecer dos
historias, los hilos argumentales de ambas se cruzan entre si, dando
lugar a una confusién que distrae al lector del tema principal.
Asimismo, el tratamiento literario de la historia produce en el lector
un efecto de monotonia.

Luego, los destinatarios no podrian ser nuestros alumnos, sino per-
sonas adultas, concretamente aquellas a las que les gusten las historias
surrealistas.

Centrandonos en los alumnos con este tipo de deficiencia, podria-
mos decir, sin lugar a dudas, que ésta no es una obra pensada para tra-
bajar con ellos. En primer lugar, por las caracteristicas estructurales y
lingliisticas mencionadas anteriormente, y en segundo lugar, por la
imagen tan irreal y deprimente de presentar a una persona deficiente
mental.

A pesar de todo, podriamos considerarla una obra innovadora para
su época, ya que rompia moldes al tratar de mostrar desde la literatu-
ra infantil-juvenil que detras de las personas con discapacidad se pue-
den encontrar verdaderos principes y princesas: que sélo hay que
saber mirar mas alla de lo evidente.

Ficha n.° 6: protagonista con discapacidad sensorial, desti-
natario de 0 a 5 afos

I. Identificacion

Titulo: ¢éQué es eso?.

Escritor: Allen Jensen, Virginia y Dorcas, Woodbury, Haller
llustrador: Allen Jensen, Virginia y Dorcas Woodbury, Haller
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Traductor: Poncel, Maria.

Editorial: Servicio de Publicaciones del Ministerio de Educacién y
Ciencia.

Ciudad: Copenhague (Dinamarca).

Ano: 1977.

Idioma original: danés.

N° de paginas.: 22.

N° de ilustraciones: 20.

Localizacién de la muestra: Biblioteca del C.E.S. Cardenal Spinola.
Signatura: 82-93/JEN/que.

ISBN: 3-7941-1664-X.

2. Género

Nos encontramos ante una obra claramente fantastica, ya que,
como podemos observar, todos sus personajes lo son. Se trata de una
fantasia moderna con seres abstractos como protagonistas.

3. Sintesis argumental
La aventura de Rugoso y sus amigos en busca de otro amigo, Pelos,
que se ha perdido.

4. Tema
Principal: La amistad.
Secundarios:
La familia.
La preocupacién de los padres por sus hijos.

5. Persondjes

Protagonistas:

El protagonista principal se llama Rugoso. Es un ser abstracto e irre-
al, de forma similar a la de un huevo. Es de color amarillo oscuro y
todo su cuerpo estd cubierto de puntitos negros grandes y pequefos
que hacen que su textura sea, como su propio nombre indica, rugosa.

Uno de sus amigos, Pelos, también podria considerarse protagonis-
ta, ya que es a quien buscan durante toda la obra. Tiene forma de
estrella irregular y su interior estd repleto de pequenas lineas, ase-
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mejandose asi por su textura a una bola de pelos.

Los personajes secundarios son: Lunares, Rayitas y Liso, sus amigos;
Rugoso Largo y Rugoso Ancho, los padres de Rugoso; Pelos Grande, el
padre de Pelos.

Adversarios:

No aparecen en esta obra.

6. Tratamiento de la discapacidad

En esta obra no podemos hablar del tratamiento de las personas
con discapacidad porque no contempla a éstas como protagonistas
sino como destinatarios.

7. Observaciones respecto al destinatario

Para comenzar deberiamos destacar la fecha de publicacién de la
obra: 1977, lo cual significa un gran paso adelante en favor de la inte-
gracién, a pesar de que la L.O.G.S.E., donde verdaderamente hace
referencia a ella, se publicase en 1990. Por tanto, debemos considerar
que es un libro innovador que nos hace ver que éste es un mundo para
todos, incluso para aquellos que tienen una discapacidad, como es en
este caso la deficiencia visual. En definitiva, esta obra podria conside-
rarse una joya, no sélo por su valor educativo, sino por las condiciones
socio-culturales bajo las que se edité.

No obstante, habria que hacer alguna matizacién respecto al texto.
El acceso por parte de deficientes visuales a esta obra requiere la
intervencién de un mediador vidente, ya que no esta escrita en siste-
ma Braille y las letras son excesivamente pequefas para que puedan
verlas quienes tengan resto de visién; tampoco la ilustracién presenta
variedad de colores para distinguir unos elementos de otros. Este libro
esta concebito, por tanto, para ser leido por alguien vidente al que no
lo es, luego no se ceifiiria a la forma de concepcién actual de la inte-
gracion, propuesta por la L.O.G.S.E y ratificada por la L.O.C.E., asi
como al principio de normalizacién, base de los movimientos integra-
dores en la escuela.

También podriamos destacar que, aunque no fuese creada con esa
intencién, esta obra podria utilizarse para trabajar el desarrollo de la
percepcion tactil y haptica en ninos sin ninglin problema de visién.
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Esta obra se basa en una necesidad de los nifios con deficiencia
visual y ceguera: conocer el mundo, en este caso el de las texturas, que
les rodea a través del tacto, ya que carecen de visién o de parte de ella.

Todas las ilustraciones estan hechas en relieve, jugando con el
tamano, las formas y la proximidad-lejania, usando Unicamente el
punto y la raya. Con una buena combinacién de estos elementos se
consiguen los efectos de las diferentes texturas que el nifio podra
reconocer al tocar, aunque puede que tenga cierta dificultad.

Para finalizar, podriamos decir que esta obra es un elemento que
deja entre ver que es necesaria la adaptacién de la Literatura Infantil a
los deficientes visuales y que, aunque no es un elemento integrador en
si mismo, en su momento fue un elemento no segregador.

Ficha n° 7: protagonista con discapacidad sensorial, destina-
tario de 6 a 8 anos

I. Identificacion

Titulo: El elefante Bombo.

Escritor: Bisseuil, Rachel.

llustrador: Guibbaud, Christian.

Traductor: Rodriguez, Teresa.

Editorial: Hemma.

Coleccién: Con el corazén en la mano.
Ciudad: Madrid (Espana)

Afo de publicacién: (FALTA COMPROBAR)
Idioma original: inglés.

NC° de edicién:

N° de paginas: 24.

N° de ilustraciones: 20.

Localizacién de la muestra: biblioteca publica provincial Infanta
Elena.

Signatura: I/bom (morado)

ISBN: 2800670053
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2. Género

Tenemos ante nosotros una obra integramente fantastica, concre-
tamente estariamos hablando de fantasia moderna, ya que, a pesar de
desarrollarse en escenarios reales, los personajes son animales (ratas
blancas y elefantes) que hablan y visten como los humanos.

3. Sintesis argumental

Es la historia de una ratita blanca que quiere ser diferente y decide
ser amiga de un elefante que, realmente, es diferente por fuera, debi-
do a su ceguera, pero tiene corazén y siente igual que los demas ani-
males.

Juntos descubriran el valor de la amistad y muchas cosas mas,
viviendo divertidas aventuras que les uniran para siempre.

4. Tema

Principal: El verdadero valor de las personas estd en su interior.
Secundarios:

El valor de la amistad

El deseo de hacer algo diferente

El poder de la mente para imaginar todo aquello que no podemos
ver

El compaferismo

La capacidad de ponernos en el lugar de los demas (empatia)
Aceptacién de la discapacidad por parte de algunas personas
Desconocimiento e incomprensién de algunas personas frente a la
discapacidad

Subestimacién de las posibilidades de las personas con discapaci-
dad.

5. Personajes

Protagonistas:

En este caso encontramos dos protagonistas: Bombo y Anabela.

Bombo es un elefante gris y grande, pero tierno y divertido como
un nifo, siempre rie. Va vestido con un chaleco de rayas rojas y blan-
cas, unos anchos pantalones marrones, unos grandes zapatos rojos y
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blancos, una gorra de rayas rojas y blancas a juego con el chaleco y, por
ultimo, unas gafas negras y redondas. Estas gafas son el simbolo grafi-
co que el ilustrador usa para dejar entrever la ceguera del protagonis-
ta.

Anabela es una ratita blanca, de ojos verdes y atrevida que quiere
ser diferente; por esta razén decide hacerse amiga de un elefante y
casualmente encuentra a Bombo, que no huye de ella porque al no
verla no le teme. Es alegre y divertida, al igual que su amigo. Va vesti-
da con una falda roja muy corta, una blusa blanca con lunares verdes,
uno zapatos rojos y un lacito del mismo color en el pelo.

Personajes secundarios: madre de Anabela, familia y vecinos de
Bombeo.

Adversarios:

Bul (gamberro jefe) y su banda de ratones blancos que, ademas de
gastar bromas pesadas a todo el mundo, critican a Anabela por ser
amiga de un elefante, pero sobre todo por ser éste ciego. Al final de
cuento, intentan también ridiculizar a Bombo, pero no lo consiguen.
Podriamos considerarlos adversarios negativos.

6. Tratamiento de la discapacidad

El autor considera la discapacidad del protagonista como un ele-
mento indispensable para el desarrollo de la historia, pero no se cen-
tra en ningdn momento en las causas de ésta sino que la presenta
como algo natural. A lo largo de la obra nos deja entrever que el hecho
de ser ciego no es algo totalmente negativo para la persona, sino que
se puede ver con la imaginacién siempre que haya alguien dispuesto a
contarte lo que ocurre fuera o puedas tocarlo.

Los protagonistas no son personajes elegidos al azar, sino de forma
intencionada. Los elefantes y los ratones son animales incompatibles,
ya que los primeros salen corriendo siempre que ven a los segundos,
cosa que no ocurre en nuestro caso porque Bombo no puede ver a
Anabela. Luego, nos ensefa una leccién: la verdadera belleza esta en
el interior de las personas. En consecuencia, nos ensefia que el hecho
de no ver fisicamente no impide ver con los ojos del corazén, incluso
evita que se hagan prejuicios innecesarios sobre los demas a simple
vista sin conocerlos.
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7. Observaciones respecto al destinatario

Los destinatarios de esta obra serian todos los nifos, asi como los
adultos, ya que tanto su argumento como su expresién son sencillos,
aunque no simples, pero nos muestran una forma de ver el mundo
diferente y una perspectiva de la amistad en ocasiones desconocida
para nosotros. Es un libro que, en mi opinién, tiene diversas lecturas
porque dependiendo de la edad nos fijaremos en unos u otros detalles
y sacaremos diferentes conclusiones.

Nos muestra a un protagonista discapacitado (ciego), pero opti-
mista y alegre. Educa en valores promoviendo el derecho a la igualdad
y a la libertad, resaltando lo positivo, pero sin descartar la realidad
negativa. Luego, esta obra podria ser utilizada también para trabajar
con alumnos con deficiencia visual y ceguera, incluso podriamos tra-
bajarla con el grupo-aula sin que posiblemente existiese riesgo de que
un alumno con dicha discapacidad se siente mal sino que por el con-
trario se sintiese valorado, aunque, como bien sabemos, esto depen-
dera del criterio de cada profesor en cada caso en particular.

En nuestra opinién, ésta seria una obra adecuada para trabajar la
integraciéon de personas discapacitadas en el aula. Unicamente, se
podria cambiar un detalle: que algunos de los adversarios negativos
pasaran a ser adversarios reconvertidos, es decir, que descubrieran
que también ellos podian ser amigos de Bombo y formaran una pandi-
lla.

Ficha n°® 8: protagonista con discapacidad sensorial (defi-
ciencia visual), destinatario de 9 a || afos

I. Identificacién

Titulo: Seis puntos aparte.
Autor/a del texto: Bayé, Enric.
llustrador/a: Aranega, Merce.
Coleccién: Grumetes.
Editorial: La Galeray O.N.C.E.
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Ciudad: Barcelona (Espana)

Afo de publicacién: 2000.
Idioma original: Catalan (espafiol)
Traductor/a: Cérdoba, Maria.

NC° de edicién: primera.

N° de paginas: 55.

NP° de ilustraciones: 26.

Localizacién de la muestra: Propiedad privada.
I.S.B.N: 84-246-8648-9

2. Género

Nos encontramos ante una mezcla de realidad y fantasia moderna.
Aparecen personajes reales (Louis y sus amigos), que se desenvuelven
en escenarios igualmente reales (casa de Louis, calles,...), junto a per-
sonajes totalmente ficticios que tienen vida (los seis puntos que com-
ponen el sistema Braille)

3. Sintesis argumental

Louis es un nifo ciego cuya mayor aficién es la lectura. Cada saba-
do su mejor amigo pasa la tarde con él leyendo cuentos y novelas, ya
que les une el mismo hobbie.

Una tarde el amigo de Louis se pone enfermo y ante la imposibili-
dad de poder leer empieza a imaginar. De una forma inesperada apa-
recen en la vida del protagonista seis peculiares personajes: los seis
puntos que componen los signos (letras, nimeros, notas musicales,...)
del sistema Braille.

A partir de este momento Louis comienza a leer de forma auténo-
ma y es un poco mas independiente.

4. Tema

Principal: El sistema Braille como medio alternativo de acceso a la
informacién para las personas con deficiencia visual total o parcial avan-
zada, por tanto, como una forma de promover su independencia.

Secundarios:

Los limites de las personas con deficiencia visual para conocer su

entorno.
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El valor de la ayuda que ofrecen algunas personas.

El desconocimiento de las discapacidades, concretamente de la
deficiencia visual en nuestro caso, que provoca temor a tratar con
dichas personas.

El valor de reconocer que nuestra opinién sobre estas personas era
errénea y era debida al desconocimiento.

El deseo de conocer el mundo que nos rodea a pesar de ser disca-
pacitados.

La “necesidad” como la causa de un gran descubrimiento.

El valor de la amistad y la confianza.

5. Personajes

Protagonistas:

Louis es el protagonista de la obra. Un nifo de aproximadamente
|0 anos, simpatico, divertido y con un gran interés por conocer todo
lo que le rodea y descubrir cosas nuevas. Su gran aficion es la lectura,
a través de la cual aprende cosas maravillosas.

Lo unico que lo diferencia de sus compafieros y amigos es su falta
de vision. Louis es ciego, lo cual le impide poder saber lo que hay en
los libros sin ayuda.

Personajes secundarios: el mejor amigos de Louis, otros amigos y
su familia.

Adversarios:

No aparecen adversarios reales en la obra, sin embargo, las propias
limitaciones del protagonista podriamos considerarlas sus adversarios
porque le impiden hacer lo que mas le gusta: leer. Estas limitaciones se
ven superadas gracias al descubrimiento del sistema Braille por parte
de Louis, por tanto, se podria decir que los adversarios desaparecen.

6. Tratamiento de la discapacidad

A través de esta novela el autor nos cuenta como Louis Braille des-
cubrié y disefié el sistema Braille, situando la historia en el plano de la
fantasia para acercarla mas al lector infantil.

Al analizar desde el punto de vista del tratamiento de la discapaci-
dad descubrimos que el autor nos muestra un argumento realista,
pero que en ninglin momento hiere la sensibilidad de las personas con
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deficiencia visual o ceguera que la pudieran leer.

Se contempla a la persona con discapacidad como protagonista,
mostrando sus limitaciones respecto a una actividad concreta: la lec-
tura, asi como el trato de las personas hacia él, unas veces mas positi-
VO y otras veces menos, pero en ningln caso negativo, discrimante o
humillante.

Igualmente, se contempla el deseo de luchar para superarse, la ori-
ginalidad y el ingenio del protagonista, demostrando de esta forma que
el hecho de ser discapacitado no significa ser menos til que los demas,
sino serlo de forma diferente.

Por tanto, considerando las caracteristicas de la obra, podriamos
decir que el autor contempla a las personas discapacitados, concreta-
mente con deficiencia visual, también como destinatarias. Luego, esto
nos permite utilizar el libro como medio para la integracién y el cono-
cimiento de las personas ciegas y deficientes visuales.

1. Observaciones respecto al destinatario

Es un libro a través del cual los nifios pueden descubrir que existen
formas para leer y escribir diferentes a la suya. Por tanto podemos for-
marlo en la comprensién hacia la diversidad en las formas de comuni-
cacién, lo cual nos puede servir como punto de partida para trabajar la
diversidad de lenguas y culturas, asi como la integracién en lineas gene-
rales. Por tanto, que todos somos iguales y todos somos diferentes a
la misma vez, todos aprendemos de todos.

Luego, en base a todo lo expuesto en este apartado y en el ante-
rior, podriamos afirmar que los destinatarios de este libro son tanto
nifos como adultos, discapacitados y no discapacitados.

La obra esta recomendada a partir de los 9 afios, debido a la exten-
sién del texto mas que a la tematica en si. Por tanto, podria ser apro-
piado para nifos a partir de 6 6 7 aflos siempre y cuando se lo leyera
un adulto, que también deberia ayudarle en parte a su comprensién.
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Ficha n°® 9: protagonista con dificultad en el desarrollo del
lenguaje: destinatario de 9 a |11 anos

1. Identificacion

Titulo: El saltamontes verde
Escritor: Matute, Ana Maria
llustrador: Mabel Pierola
Editorial: Lumen

Ciudad: Barcelona (Espana)
Ano de publicacién: 1994
Idioma original: espafol

N° de edicién: décima

N° de paginas: 96

N° de ilustraciones:
Localizacién de la muestra:

Signatura:
ISBN: 84-264-3001-5

2. Género

Nos encontramos ante una obra realista, pero no moderna, con
ciertos toques de fantasia que, en parte, se podrian considerar actual-
mente nuevas tendencias de la Literatura Infantil: animales que hablan.
El resto de los personajes y escenarios descritos son reales, asi como
la historia que se narra, a pesar de que al final se introduzca, de nuevo,
un toque de fantasia para evitar mostrar claramente el desenlace de la
historia (actuacién contraria a las tendencias actuales de la Literatura
Infantil): muerte del protagonista.

3. Sintesis argumental

Las aventuras de Yungo, un chico mudo, que perdié a sus padres al
nacer, y su amigo el saltamontes verde en busca del Hermoso Palis,
lugar donde se encuentra la voz que alguien le robé al protagonista
cuando sélo tenia tres dias.

Por el camino entablaran conversacién con personajes variopintos:
gente del pueblo, animales de una granja, un judio, un guitarrista, una
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compahia de titiriteros, el dueio de un teatro de guifol,... Algunos de
estos personajes veran a Yungo como un ser extrafio porque no puede
hablar, mientras que otros, como por ejemplo el duefio del teatro de
guinol, lo trataran con respeto.

4. Tema

Principal: El valor de la lucha por conseguir un lnico suefio: recuperar
la voz.

Secundarios:

La amistad.

La discriminacién/aceptacién de personas con discapacidad.

El desconocimiento del problema, que lleva a la incomprensién.

La muerte.

La impotencia que se siente ante la imposibilidad de articular pala-

bras.

5. Persondjes

Protagonistas:

El personaje principal es Yungo, un joven de corta edad, pelo more-
no, piel rosada, ojos oscuros y bonita sonrisa.

Al nacer sufrié dos grandes pérdidas: su padres, es huérfano, y su
voz, a los tres dias de su nacimiento. Oye y comprende todo, pero no
puede hablar, es mudo.

Personajes secundarios: la granjera (madre adoptiva), vecino
Nicolas e hijos, el guitarrista, el judio, la compania de titiriteros (duefio,
muijeres, nifo, perros y mono), duefo del teatro de guifol y sus mune-
cos (Currito y Cristobalina).

Personajes terciarios: otros granjeros y criados, asi como los hijos
de estos.

Adversarios:

El saltamontes, que, a pesar de ser su compafero de aventuras, al
final de la historia le confiesa que fue él quien le robo la voz a los tres
dias de nacer, pero se arrepiente de haberle causado ese mal (adver-
sario reconvertido).

6. Tratamiento de la discapacidad
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La autora trata la discapacidad como un problema en la vida de la
persona que la sufre, dando a entender que la solucién no es la inte-
gracién de la persona discapacitada en el mundo real tal y como es sino
la busqueda de aquello que le falta, en este caso la voz del muchacho.
Por esta razén, en el desenlace de la historia, se le plantea al protago-
nista, Yungo, la posibilidad de elegir entre recuperar su voz —para lo
cual ha de matar a su amigo el saltamontes verde, que se la habia roba-
do- o continuar viviendo sin la voz. Ante esta dicotomia, el protago-
nista elige morir, ya que ni es capaz de matar aunque sea para lograr
un beneficio propio, ni encuentra sentido a vivir sin voz. En conse-
cuencia, podemos anadir, considerando ademas que durante toda la
obra sdlo intenta hacer el bien, que se presenta a las personas disca-
pacitadas como martires y no como seres humanos que son con sus
defectos y sus virtudes.

7. Observaciones respecto al destinatario

Después de las conclusiones a las que hemos llegado hasta ahora,
podemos afirmar, sin lugar a dudas, que los destinatarios del cuento no
son personas con discapacidad, ya que se les presenta ésta como un
problema cuando tal vez ellos no lo vean ni lo sientan asi porque estén
totalmente integrados en su medio.

Es una obra dificil de entender para nifios y tal vez, por su estruc-
tura repetitiva, algo monétona para jévenes. Por tanto, podriamos
decir que, si tuviésemos que hablar de un destinatario, el libro irfa diri-
gido mayormente a adultos.

Aunque actualmente no nos lo parezca, podriamos considerar esta
obra como una reliquia valiosa, debido la fecha de su primera edicién
(1960), desde el punto de vista de la tematica, ya que trata un tema
que todavia se consideraba tabu: las discapacidades.
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Notas

I. Para mas informacién, véase el glosario en el Anexo.

2. Para llevar a cabo la busqueda y localizacién de muestras litera-
rias, asi como decidir criterios de valoracién y clasificacién de las mis-
mas, las principales fuentes de informacién que manejamos, han sido:
Fundacién German Sanchez Ruipérez, Biblioteca Provincial de Sevilla,
Biblioteca del C.E.S. Cardenal Spinola-CEU. Se consultaron, ademas,
direcciones y portales de Internet tales como http://www.funda-
ciongsr.es, http://www.sol-e.com

3. Si el lector quisiera consultar los resultados del anilisis de las
nueve obras seleccionadas, asi como el contenido del catalogo de
cuentos relacionados con las discapacidades y las dificultades en el
desarrollo del lenguaje, puede visitar la pagina http://www.ceuandalu-
cia.es/escuelaabierta.html

220 - Escuela Abierta, 6 (2003)



Beatriz Hoster y Ana Belén Castilla

Bibliografia

Chevrie-Muller. Trastornos especificos del lenguaje. En J. Narvona
y C.Chevrie-Muller (Eds): "El lenguaje del nifio. Desarrollo normal,
evaluacién y trastornos. Masson: Barcelona, 1997.

Disc@pnet (2003):
http://salud.discapnet.es/discapacidades+y + deficiencias/deficien-
cias+auditivas/descripcion.htm#trata>. 2003/09/29.

Marchesi, A. (1999): Desarrollo y educacién de los nifios sordos. En
Marchesi, A; Coll, C. y Palacios, ] (comps.): "Desarrollo psicolégico y
educacién, 3. Trastornos del desarrollo y necesidades educativas espe-
ciales" (pp 240-271) Madrid. Alianza.

Martin-Caro, L. (1990): Definicién y clasificacién. En Centro
Nacional de Recursos para la Educacién Especial: "Las necesidades
educativas especiales del nifio con deficiencia motora". Madrid.
Ministerio de Educaciéon y Ciencia.

Mifambres Abad. A. y Jove Monclus, G. (2001): "Necesidades edu-
cativas especiales relacionadas con la visién". En Salvador Mata, F. (dir.):
"Enciclopedia psicopedagdgica de las necesidades educativas especia-
les. Vol. 1." (pp.271-292) Malaga. Aljibe.

Moreno Acosta, A.M. y Acosta Rodriguez, V.M. (2001):
Necesidades educativas especiales relacionadas con el lenguaje oral.
En Salvador Mata, F. (dir.): "Enciclopedia psicopedagégica de las nece-
sidades educativas especiales. Vol. |." (pp.435-451) Malaga. Aljibe.

Rosa, A.; Martin-Caro, L. y Montero, |. (1999): Deficiencia y disca-
pacidad motora. Caracterizaciéon. En Garcia Sanchez, ].N.:
“Intervenciéon psicopedagdgica en los trastornos del desarrollo”" (pp.
459-473) Madrid.Piramide.

Fierro, A. (1999): Los alumnos con retraso mental. En Marchesi, A.;
Coll, C. ; Palacios, J. : "Desarrollo psicolégico y educaciéon. 3.
Trastornos del desarrollo y necesidades educativas especiales” (pp.
273-302) Madrid. Alianza.

Luckasson, R., Coulter, D. L., Polloway, E. A., Reiss, S., Schalock, R.
L., Snell, M. E., Spitalnik, D. M., & Stark, J. A. (1992): "Mental
Reatrdation: Definition, classification and systems of supports."
Washintong D.C. American Association on Mental Retardation.

Escuela Abierta, 6 (2003) » 221



La literatura infantil, medio para la integracion de personas con dificultades

Nota: Traduccién al castellano: Verdugo Alonso, M.A.; Jenaro
(1997). Retraso Mental: Definicién, clasificacién y sistemas de apoyo.
Madrid: Alianza Psicologia.

Colomer, Teresa. La formacién del lector literario. Narrativa infan-
til y juvenil actual. Madrid: Fundacién German Sanchez Ruipérez, 1998.

=-.(1999): Introduccién a la literatura infantil y juvenil. Madrid,
Sintesis.

Ruiz Campos, Alberto. Literatura infantil. Introduccién a su teoria y
practica. Sevilla: Guadalmena, 2000.

Soriano, Marc. La literatura para nifos y jovenes. Guia de explora-
cién de sus grandes temas. Traduccidn, adaptacién y notas de Graciela
Montes. Buenos Aires: Colihue, 1995.

CUENTO:
SIN LUZ

Para mis nifios del C.R.E.A. Luis Braille: Ivan, Estefania, Javi y Verénica, en
agradecimiento a su colaboracion. Para que siempre recuerden que nadie
es perfecto, que un dia u otro cualquiera se puede equivocar. iSiempre os
llevaré en mi corazén!.

iDiez, nueve, ocho, siete, seis, cinco, cuatro, tres, dos, uno y... empeza-
mos!

i Hola amigos!, me llamo Pepe y voy a contaros algo increible, impactan-
te, alucinante. iVenid, acercaos, que comienzo... ya!

Todo empezé hace algunos meses, cuando decidi embarcarme en una
aventura espacial. Nunca antes habia pensado hacer algo asi, pero me lo
propusieron y dije... épor qué no?.

En fin, desde aquel momento todo fueron pruebas, dietas, cuidados, ... ,
hasta que por fin llegé el dia sefalado y despegamos. Ese dia es ... ihoy!,
y ahora mismo me encuentro sentado frente a un enorme panel lleno de
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botones de mil colores que parecen estrellas como las que se ven desde la
nave.

Bueno, pues aqui termina la historia. Espero que os haya gustado y os
parezca tan fantdstica como a mi. Algo asi no ocurre todos los dias.

Un momento, éno os ha gustado?. iNo lo puedo creer!. Entonces, iqué
puedo hacer yo ahora?. Dejadme pensar ...

iCuidado Pepe, un meteorito viene hacia aqui!.

Todo esta bajo control Rosa, no te preocupes.

Bueno amigos, como veréis estamos muy ocupados, esto de navegar por el
espacio no es nada fdcil. Sélo se me ocurre una idea: veniros con nosotros
de viaje, seguro que os gusta, {os animdis?.

Me alegro de que haydis querido acompanarnos, tomad asiento y abro-
chaos los cinturones, que es lo mds importante.

Como podéis observar se trata de una nave ultimo modelo: aire acondi-
cionado, television, hilo musical, asientos comodos, airbag y... bar. Con un
invento como este nada malo puede ocurrir, es perfecto. Esperad un minu-
to y os la ensefo. Ahora voy a presentaros a la tripulacion del "Hércules"
(nuestra nave).

Panel de control llamando a tripulacion, respondan.

Pedrin al habla, iqué ocurre "capi"?

Acudid de inmediato, tenemos polizones a bordo.

¢Abrimos la compuerta para echarlos?

Nooooo, ivienen en son de paz! No hay peligro.

De acuerdo vamos para dlld, pero, ide verdad que no quieres que abramos
la compuerta?

Llegardn rapido, seguro que estan matando a algun alien.

iHola Pepe!, Maria y Pedrin vienen

ahora.

Esta es Rosa amigos. Le gusta reir siempre como a mi.

iYa estamos aqui! Sentimos el retraso, pero parece que las luces del bar no
funcionan bien.

No os preocupéis. Amigos éste es Pedrin, tan alto y delgado como un lapiz,
al contrario de cémo soy yo. Y ésta es Maria, tan morena como yo.
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Companeros, estos son mis amigos.

Ahora amigos, vayamos a visitar la nave. Espero que os guste volar, en el
espacio la gravedad es menor y siempre iréis de un lado a otro flotando.
Pasad, pasad...Un momento, {qué sucede?, esto parece una discoteca.
iCapitan, el panel de control se ha vuelto loco, no responde!

¢Qué pasa Maria?

Las luces se apagan y se encienden sin control y algunas se han fundido.
Llama a Pedrin inmediatamente.

Si, sefior.

Pedrin es nuestro técnico, es el mejor del mundo. Seguro que lo solucio-
nard, si no ya pensaremos qué hacer con él.

Pedrin llamando a Pepe, responde "capi".

Pepe al habla, {encontraste la averia?

Pues...no, sefior. No sé cudl es el problema. Bueno el problema parece
ser..., resulta que se ha averiado...

Habla de una vez Pedrin, me vas a matar de la intriga.

En dos palabras: ESTAMOS PERDIDOS.

No puede ser, en tu expediente dice que eres el mejor. Tienes que hallar
una solucioén.

No soy el mejor sefior, sino un simple técnico.

Pero, ¢t no eres el que salvé al Apolo XiII?

¢Y0000000007{Qué dices Pepe?

Eso pone en tu expediente.

¢Pero tu lo has leido bien?

Pues claro que si, mira aqui lo dice: técnico especialista durante dos afios
en Apolo XIII.

Pero "capi", étu sabes lo que es Apolo XllI?iNunca lo has visto anunciar en
la tele?

Por supuesto, segui toda la retrasmisién en directo.

(Pero qué dices "capi'?

Si, Apolo XlII, el cohete que nunca llegé a la luna

Pero "capi" si lo mio es una empresa de aire acondicionado.

iAy madre, que me da algo! La vida de tanta gente en manos de un técni-
co de aire acondicionado.
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Esto no puede ser amigos, las luces de las naves son cada vez mds débi-
les. Asi no llegaremos nunca a Plutén. Tanto tiempo pensando en pisar el
planeta mds frio y mi suefio nunca se hard realidad. Pensad rapido, ése os
ocurre alguna solucién?

¢C6émo?, éuna linterna?,iEureka! iNunca lo hubiese imaginado, sois genia-
les! iPues claro, una linterna! Por cierto, {tenéis alguna a mano?

¢8i?, étu? Gracias, nos has salvado.

Capitdn, soy Rosa, Pedrin dice que los controles estdn estabilizados.
iDice, dice, dice...!, pero ide verdad te lo has creido?

Si Pepe, es cierto, yo lo estoy viendo.

De acuerdo, seguiremos adelante.

Pero, capitan, los circuitos estan muy deteriorados, no hay luz en toda la
nave.

No importa continuaremos, tenemos una linterna.

¢C06666666mMo00000?

Si, si, una linterna.

Vamos amigos, encendedla, no hay tiempo que perder.

iPedrin, Maria, venid! Pepe se ha vuelto loco, quiere solucionar el proble-
ma con una linterna.

(Quéééééé?

Callaos, que viene.

Cuidado amigos, no os tropecéis que volar casi a oscuras, es mds dificil que
andar sin luz.

¢Dodnde estdis comparneros?

Aqui Pepe, delante de ti.

iAh, si!

"Capi", iqué es eso de la linterna?

Pues veréis, uno de nuestros amigos nos ha dado la solucién.

iAnda ya, pero si es un nifio!

Tu te calla, que a veces los nifios piensan mds que los adultos.

En fin...cuenta, cuenta, seguro que es una tonteria.

Juzga por ti mismo. Nuestro amigo y futuro companero propone iluminar
el panel de control con la linterna hasta llegar a Plutén. Una vez dlli, tu,
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Pedrin, buscards una solucién.

"Capi" que yo no te aseguro nada.

Al menos, inténtalo.

¢Y si no existiera tal solucién?

Pues regresaremos a casa de igual forma, el panel de control funciona y
esto es lo principal.

Tu mandas, pero yo no me hago responsable de nada.

Ahora amigos, dormid, Plutén auin estd lejos.

iDespertad, hemos llegado a Plutén!

Pero Maria, iqué dices?

Si, mira qué rdpido gira alrededor del sol.

(Pero qué dices?

Si, Rosa, éno ves qué calor hace?

Maria...Pluton es el planeta mds frio y uno de los mds lentos, ademds
todavia debe estar muy lejos.

No, estd ahi delante.

Y dénde estd el satélite que gira alrededor de éI?

Ah, Rosa, ¢el quesito? No sé, se lo habra comido un alien.

Maria, {dénde estamos?

Seguin el panel de control a 10.800.000 Km del sol.

A ver, déjame pensar... hace calor, gira rdpido alrededor del sol y estd mds
cerca de éste que la Tierra. Haciendo cdlculos, estamos en...iii VENUS!!!
iAhi va!, iqué despiste!. Ya decia yo que no habia visto los anillos de
Saturno, con lo que me relaja verlos brillar. {Quién se lo dice ahora a Pepe?
Yo no, la culpa es tuya.

Pero me da miedo, mira lo que le ha dicho antes a Pedrin.

Esta bien, iremos las dos.

Despertaos amigos, creo que hemos llegado. Qué corto se me ha hecho el
viaje, ¢ a vosotros no?

Chicas, {dénde estdis?

Aqui, detrds de la puerta.

Pero, salid de ahi. (Qué hacéis que no estdis bajando el equipaje?

Pues verds Pepe, creo que nuestra mision ha fracasado.

Otra vez lo mismo...
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Esta vez es cierto. Maria se ha equivocado de rumbo y hemos terminado
en Venus.

iNo me lo puedo creer!

Pues es cierto.

Bueno, no ocurre nada. Bajemos todos y pongamos nuestra bandera, la
préxima vez iremos a Plutén. En fin, no siempre sale lo que se planea.

Queridos amigos, ya veis lo que ha ocurrido: Pedrin no encuentra solucién
a la averia y Maria nos ha traido a Venus en lugar de llevarnos a Plutén.
Esto es un desastre, pero nadie es perfecto. Sélo una cosa me queda deci-
ros: nosotros nos quedamos a vivir aqui, {os apuntdis?, (pensdis que serd
posible sobrevivir?

iAh!, se me olvidaba. Hércules ya no tiene luz, la linterna se ha quedado
sin pilas y sélo funciona su panel de control, {qué pasara ahora con nues-
tra nave?
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LA POESIA DE TRADICION ORAL EN
LA PROVINCIA DE SEVILLA
(12 PARTE)

Juan Andivia Gémez, Macarena Santos Santos, Alicia Pantoja Sevilla,
Blanca Sanchez Harana, Ana Victoria Sosa Fuentemilla y Marta Rivas Oliver

SUMARIO:

Es la memoria de un trabajo esencialmente colectivo en su plantea-
miento, ejecucién y finalidad. El grupo de alumnas, dirigido por el pro-
fesor Juan Andivia Gémez, salié a la calle con sus grabadoras y arrancé
de las personas mayores el testimonio ritmico y nostalgico de otra
época y otras maneras de vivir diferentes. Con ese punto de partida,
en el que no pueden olvidarse las repercusiones de caracter social, el
proyecto ha girado alrededor de las reflexiones teéricas sobre la nece-
sidad de rescatar los textos orales, las diferencias entre literatura oral
y escrita, la preocupacién compartida y constante por este tema y su
importancia didactica.

SUMMARY:

This is a report on a project essentially collective in its approach, carr-
ying out and aim. The group of students directed by lecturer Juan
Andivia Gémez, went out on to the streets with their recorders and
got from elderly people the nostalgic and rhythmical testimony of
other times and other different ways of living. With this starting point,
in which we cannot forget the social repercussions, the project has
centred on theoretical reflections about the need to recover oral
texts, the difference between oral and written literature, the shared
and constant worry about this subject and its didactic importance.
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Unas palabras que
no queremos que
se lleve el viento

La poesia en la tradicion oral en la provincia de Sevilla

Hubo una época en que conversar formaba parte de la actividad
cotidiana de los hombres y las mujeres. No existian los entreteni-
mientos ni los medios de alienacién colectiva que hoy existen y el dia
solar necesitaba del contacto de las personas para humanizarse. Se tra-
bajaba y se hablaba, fundamentalmente.

Algunas actividades se animaban con canciones, se hacian circular
historias o bulos, se advertia de los males venideros o se veneraba
alguna accién ejemplar. Después, durante el ocio, se contaban cuen-
tos, se hacian corrillos y los nifos y nifas jugaban a la rueda.

No hay que remontarse a la Edad Media para encontrar una civili-
zacidon mas comunicativa, mas lidica, en donde se fomentaba la rela-
cién interpersonal. Aln recordamos las noches en las puertas de las
casas, los zaguanes, los grandes patios, las tertulias improvisadas. Y las
nanas y los juegos en la calle o en la plaza. Y las fiestas de nuestros pue-
blos rebosantes de sabor y tradiciones.

Es verdad que la tecnologia nos ha facilitado la vida pero, al mismo
tiempo, nos estd escamoteando esas posibilidades de encuentro, esa
vida en comun.

Las viviendas han cambiado su estructura. Las construcciones hori-
zontales que propiciaban el uso de la calle han sido sustituidas por
construcciones verticales donde los Unicos lugares comunes son los
pasillos o las escaleras, las noches estan perdiendo ese sacar las sillas a
la puerta y pocos adolescentes prefieren una de estas reuniones al
individualismo de las discotecas. Por muy cierto que sea que mientras
se consume alcohol se charla, la realidad es que la conversacién es Uni-
camente una excusa para preparar el resto de la velada. Estos ratos
van desapareciendo al mismo ritmo que desaparece la familia patriar-
cal, extensa.

Las nanas que nos cantaban con el compas marcado por la "mecia"
de la silla de anea, los villancicos de todos y también de los campani-
lleros, las coplas de los quintos, las romerias, los acontecimientos loca-
les, amores y desamores, relaciones sociales, que sélo se rescatan hoy
para el carnaval, las coplas del patrén o la patrona, las plegarias de tri-
duos y novenas, las auroras, las cruces y, por supuesto, la recoleccién
de la aceituna, la uva, el algodén, o cualquier faena del campo.

Podria pensarse que el medio rural es el Unico que esta sufriendo
esta lenta agonia, pero también la ciudad, si no se quiere convertir en
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un lugar donde se duerme entre trabajo y trabajo, esta aquejada del
mismo mal, aunque con menores manifestaciones.

Cada cual esta luchando a su manera, aunque la virulencia de la
televisién, convertida en ama de cria, cultivadora de silencios; la arqui-
tectura dictada por la especulacién; el falso concepto de cultura que
valora por igual un buen libro que un "macroconcierto" de un grupo de
desgarradores de instrumentos; y la insensibilidad de los poderes
publicos tienen demasiada autoridad como para actuar por separado.

En este estudio, coherentemente colectivo, hemos querido alber-
gar todas las voces que estan siendo excluidas en este eclipse: Las per-
sonas mayores, que hemos ido a buscar a puertas, calles y plazas, tien-
das y asilos; los centros de educacién de quienes no tuvieron en su
tiempo acceso a la cultura; los textos de los estudiosos mas reconoci-
dos, desde Menéndez Pidal y Diego Catalan hasta Pedro Pifero o
Margit Frenk; las obras de las distintas instituciones, como la
Consejeria de Educacién y Ciencia o los centros Molino de Viento, de
Lebrija, o El Arache, de Arahal; el Romancero y, en definitiva, todos los
que estamos preocupados por este tema Yy sus protagonistas.

En un principio, esta obra contaba con un estudio teérico realizado
por el profesor responsable, que se habia concebido como una mono-
grafia, pero la dimensién social del trabajo de campo y diversas cir-
cunstancias institucionales exigieron un cambio cualitativo hacia un
contenido mas didactico y de mayor utilidad. Por eso, hemos contado
con algunos profesores y su alumnado del C.P Joaquin Turina, de
Sevilla capital, situado en la Huerta de la Salud, para poner en practica
este proyecto de forma paralela y comprobar las vicisitudes de su apli-
cacién en el aula.

Cuando veamos sonreir a las abuelas y los ojos iluminados de quie-
nes rescatan con su narracién historias que le vinculan a un pasado
condenado al olvido, cuando veamos a los nifios y nifas de nueve a
doce afos intentando recuperar textos que se habria de llevar el tiem-
po, cuando plasmemos el trabajo en reuniones colectivas y nos haga-
mos protagonistas y estudiosos de la cultura popular, entonces habre-
mos empezado a justificar este proyecto, una intencién y un esfuerzo.

Se trata de un objetivo plural, sinfénico; por eso, tendremos todos
que trabajar unidos. Nos queda mucho por hacer.
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En primer lugar, es preciso destacar que consideramos que el tér-
mino literatura abarca toda actividad artistica que emplea como medio
de expresidn una lengua; su caracter oral u escrito no ahade nada
importante a la esencia aunque expresa, como es habitual con los adje-
tivos, cualidades distintivas de mayor o menor importancia.

Para muchos criticos, el hecho de que etimolégicamente "littera” se
refiera a los textos escritos, ha sido una de las causas del abandono del
estudio de las producciones orales. Sin embargo, en este trabajo se ha
partido de que la diferencia fundamental es su forma de transmisién.

Puede parecer entonces que los textos de literatura tradicional,
fijlados en un papel y difundidos gracias a la imprenta, poseen mayor
calidad y valor literarios, debido a su condicién de imperecederos.
Con ser cierto, esto alberga otra lectura y es que el rigor y la fijacién
de lo escrito impiden la transmisién de variantes, algunas veces mas
ricas que el original. Cuantas veces autores, como Juan Ramén Jiménez
por ejemplo, han corregido sus poemas, y con qué dificultad -cuando
no imposibilidad- han intentado eliminar las primeras entregas. La lite-
ratura oral, por el contrario, esta continuamente viva, una version es
un hallazgo, no una rémora. Véase en esto, pues, una virtud y no un
impedimento.

En general, las notas esenciales que definen el arte de la literatura
oral son:

|. El predominio del elemento popular, con todas las consecuencias
que este hecho lleva consigo. Como arte que es de mayorias, tiene
tendencia hacia una expresién sobria y espontanea, libre de todo
artificio, que motiva la preferencia por las formas métricas mas sim-
ples e irregulares, tales como la asonancia, al mismo tiempo que
una considerable libertad en el aspecto sintactico.

2. Es un tipo de arte colectivo y anénimo, en el que la personalidad
del autor se halla plenamente identificada con el sentir general. El
portador de la literatura oral no es un profesional, ni siquiera se
trata, en la mayoria de los casos, de alguien consciente de su arte.
Muchas veces los informantes son simples vecinos de la comunidad
que conservan y transmiten sus saberes y sus recuerdos cuando se
les requiere.
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Frente a esto, la literatura escrita no suele ser anénima, excep-
tuando algunos casos como El Lazarillo de Tormes cuyo autor, debi-
do a las circunstancias de esa época, prefirié no dar su nombre.

Existe un gran apego a la tradicion local y a los ideales naciona-
les, religiosos y guerreros, expresados segln los recursos propios
del arte popular, no en vano tenemos en los romances los princi-
pales exponentes de este tipo de literatura, sobre todo en Espana,
de donde se ha llegado a afirmar que es el pais del Romancero.

Se dirige a todos, tanto a cultos como iletrados. No asi en la lite-
ratura escrita para la que se requiere una competencia lectora.
Precisamente en cuanto a los niveles culturales y socieconémicos
de los transmisores de la literatura oral no hay duda de que es el
publico sin formacién académica o analfabeto funcional, en ocasio-
nes, el verdadero depositario de este acervo. De ahi la importancia
de los Centros de Formacién de Personas adultas y de la orienta-
cion didactica de la Formacién Inicial de Base en la conservacién de
este legado.

La elaboracién de uno y otro es diferente. En general, puede
decirse que los textos escritos resultan mas brillantes y mejor cons-
truidos pero, como se ha escrito anteriormente, les falta la sobrie-
dad, la espontaneidad y el sabor popular de los de literatura oral.

Los espacios son radicalmente distintos. El escritor necesita silen-
cio y su creacién es, en primer término, una obra individual y soli-
taria. Sin embargo, el espacio de la literatura oral es el corro, la reu-
nién para planchar, los zaguanes, la recoleccién, las noches alrede-
dor del hogar, los abuelos, todo lo que la tecnologia, la televisién y
el mundo moderno nos ha cambiado por comodidad e incomuni-
cacién. Hoy no parece posible oir versos como éstos:

Oigan ustedes, sefiores, y escuchen con atencién
para explicar este crimen que es digno de compasion
en la provincia de Soria, en Duruelo aparecié

una joven desgraciada muerta por un punal traidor.

(Luis Diaz, FRAGMENTO DE UNA VERSION
RECOGIDA EN DURUELO, 21 DE MAYO DE 1982)
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La radio, la televisién o la prensa ya se nos habrian adelantado y
todos los detalles truculentos del crimen se sabrian con exactitud,
quizas lamentablemente.

De esta manera, poco a poco, el texto oral ha ido perdiendo la
mayoria de sus espacios naturales y se ha ido relegando al ambito de
algunos hogares, donde sélo de vez en cuando una mujer, casi siem-
pre, habra tarareado la vieja copla de corro aprendida en su infancia.

La literatura oral se ha basado muchas veces en literatura escrita,
aunque con modificaciones debido a su caracter. En ambas, el lengua-
je es un medio idéneo para conocer los gustos, preferencias y dispari-
dades del escrito anénimo o conocido, colectivo o individual, para
entender el pueblo al que pertenece en la manifestacién mas cabal de
la comunicacién. Se conservan bien en manuscritos o libros en biblio-
tecas, en el caso de la literatura escrita; y en el caso de la literatura
oral, en la memoria de la gente que la tiene como suya.

La literatura tanto escrita como oral, nos acerca a una época, a su
cultura, tanto desde el punto de vista histérico y filoséfico, como de
costumbres o habitos. Una no excluye la otra, sino que se comple-
mentan. Ademas, en la literatura escrita puede apreciarse la evolucién
de una lengua.

No obstante, hay un caso de protagonismo pleno de la literatura
oral. Es el flamenco. En él se dan todas las caracteristicas de oralidad,
tradicién y patrimonio que hemos venido enunciando. Sus letras obe-
decen los metros populares y su difusion, expansion y transmisioén son
las mismas que hace afos. Ofrece, ademas, recursos suficientes para
aprender conceptos musicales como el ritmo, el compas, el tiempo y
el acompafnamiento, asi como los componentes de tipo fisico (entor-
no), linglisticos, histéricos, humanos y, por supuesto, artisticos. Es tal
su importancia que se han creado catedras de Flamencologia y no hay
"progreso" que acabe con él.

Por eso seria una ligereza imperdonable ocuparnos de este tema
de pasada, sin dedicarle un proyecto equivalente en atencién y pro-
fundidad. Asi que, desde el mayor respeto, sélo mencionaremos su
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trascendencia y dejaremos que otros investigadores sigan estudiando
un fenédmeno de tanta riqueza y singularidad.

Consideramos la literatura como una manifestacién mas del folclo-
re; ni la mas importante ni la mas trascendente, sino una mas, aunque
con la caracteristica de que, por una parte, es una referencia del mate-
rial folclérico mas frecuente: Cuentos, leyendas, aforismos, creencias,
tradiciones, refranes, mitos y liturgia; y, por otra, es la fuente donde
escritores, politicos y agitadores culturales varios beben para perpe-
tuar una letra que habia sido concebida para otro fin.

En un principio se propuso la adopcién del término folclore para
englobar aquellos estudios que hasta ese momento se conocian como
"antigliedades populares y literatura popular" y que correspondian al
saber tradicional. El término estaba bien elegido ("folk", pueblo y "lor",
sabiduria). Con la nueva disciplina se pretendia estudiar las antigiieda-
des vulgares, es decir, las tradiciones populares pertenecientes al vulgo
que incluia, especialmente en el ambito latinoamericano, la cultura tra-
dicional y, dentro de ella, la literatura de tradicion oral. Sin embargo,
el significado era distinto segln las culturas; por ejemplo, para los
anglosajones la palabra folklore designaba la literatura no escrita.

Luis Diaz, cuyo libro Literatura oral, popular y tradicional (una
revisiéon de términos y conceptos), editado por el Centro Etnografico
de Documentacién de la Diputacién Provincial de Valladolid es de
obligada referencia, concibe el folclore como "una realidad dindmica,
en perpetua recreacién, cuyo proceso creativo es aprehensible en el pre-
sente".

Ahora bien, si el término folclore es de creacién relativamente
reciente, no ocurre lo mismo con el estudio de la vida tradicional de
los pueblos, cuyas raices arrancan del otofo de la Edad Media. En rea-
lidad, se inicia con la aurora del clasicismo humanistico, con el descu-
brimiento del mundo de los humildes por parte de los artistas, de los
letrados, del pequefio mundo cotidiano, ya del pueblo bajo de las ciu-
dades y burgos, como vendedores ambulantes, buhoneros, charlata-
nes, caldereros, o el de los campos, como pastores, labriegos, horte-
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lanos, etc. Todo este mundo del vulgo es fuente de inspiracién, con el
descubrimiento de la vida tradicional y de la literatura popular.

La incorporacién de Espafia al movimiento folclérico europeo se
debe a Antonio Machado y Alvarez que, inclinado hacia el mundo de
lo popular desde el campo literario, pronto se identifica con los afanes
del Folklore Society y pretende introducir en Espana tales estudios,
contagiando en su entusiasmo a otra serie de amigos y estudiosos. A
tal fin, edita una revista cientifico-literaria que seria portavoz de la
sociedad, "El Folklore Espafiol', cuyas bases redacté el propio
Machado y Alvarez.

En el articulo 1° se declara: "Esta sociedad tiene por objeto recoger,
acopiar y publicar todos los de nuestro pueblo en los diversos ramos de la
ciencia; los proverbios, cantares, adivinanzas, cuentos, leyendas, fabulas,
tradiciones y demds formas poéticas y literarias; los usos, costumbres,
ceremonias, espectdculos y fiestas familiares, locales y nacionales; los
ritos, creencias, supersticiones, mitos y juegos infantiles en que se conser-
van mds principalmente los vestigios de las civilizaciones pasadas; las locu-
ciones, giros, trabalenguas, frases hechas, motes y apodos, modismos, pro-
vincialismo y voces infantiles, los nombres de sitios, pueblos y lugares, de
piedras, animales y plantas, y, en suma, todos los elementos constituidos
del genio, del saber, del idioma patrio, contenidos en la tradicion oral y en
los monumentos escritos, como materiales indispensables de la historia y
la cultura espafiolas".

También Machado y Alvarez, en el primer ndmero de El Folklore
Andaluz, manifestaba: "Las coplas no han de estudiarse por bonitas, ni los
trovos por caprichosos ni las adivinanzas por ingeniosas, ni por raras y
curiosas las tradiciones y leyendas: coplas, adivinanzas, tradiciones, leyen-
das, etc., han de estudiarse como materia cientifica".

Esta concepcién experimental y rigurosa del producto colectivo, la
profundizacién que lleva a las razones Ultimas de los mecanismos cre-
ativos y la consideracién de esta unién estrecha de la literatura y el fol-
clore han dado importantes frutos.

No obstante, es preciso hacer constar que no todos los textos
populares recogidos son especificamente tradicionales. Ademas del
origen y la autoria, su caracter radica también en la forma de difusién
y transmisién, como hemos escrito anteriormente.
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Ademas de las razones esgrimidas anteriormente y como deseaba
Machado y Alvarez, la literatura de tradicién oral se ha convertido en
un motivo de investigacién y busqueda por muchos sectores de nues-
tra sociedad, conscientes de la necesidad de impedir que este impor-
tante acervo desaparezca ante el impuso irresistible de los nuevos
modelos de transmisién cultural y la organizacién tecnolégica y econé-
mica que se han ido imponiendo en la mayoria de los paises a partir de
la segunda mitad del siglo veinte.

Los poderes publicos han estado presentes también en esta lucha y
asi la Ley Organica de 30 de diciembre de 1981 del Estatuto de
Autonomia para Andalucia senalaba como uno de los objetivos del
Gobierno andaluz "impulsar la bisqueda y promocién de todas las raices
de nuestra cultura". En el articulo 19.2. puede leerse: "Los poderes plibli-
cos velaran porque los contenidos de la ensefianza en Andalucia guarden
una esencial conexion con las realidades, tradiciones, problemas y necesi-
dades del pueblo andaluz".

En el mismo Estatuto se establecia también como un objetivo "el
dfianzamiento de la conciencia de identidad andaluza a través de la investi-
gacion, difusién y conocimiento de los valores histéricos, culturales y lingiiis-
ticos del pueblo andaluz en toda su riqueza y variedad" (art. 12.3.2°).

Fruto de esta concienciacion han sido numerosas actividades, como
los tres simposios regionales sobre la Literatura de tradicién oral, con
la publicacién de las actas correspondientes por la Asociacién
Andaluza de Profesores de Espafiol "Antonio de Nebrija"; los estudios
en la revista Demdfilo, de la Fundacién Antonio Machado; en
Andalucia Educativa, de la C.E.C.; Cauce, de la Escuela Universitaria
del Formacién del Profesorado de Sevilla; o en Alminar, de la
Delegacién Provincial de la Consejeria de Educacién y Ciencia en
Coérdoba; las paginas sobre Literatura Popular del diario El Pais, por A.
Rodriguez Almodévar; las experiencias pedagégicas realizadas por José
Montes Cubero, José Risquez Fernandez, en la provincia de Cérdoba,
o las de Arahal y Paradas, en Sevilla; y la importantisima base tedrica
que ha llevado a la Universidad de Cadiz al dedicar a este tema un pro-
grama de los estudios de doctorado.

Serfa injusto no mencionar aqui los trabajos realizados en otras
comunidades auténomas, como los de la Revista de Dialectologia y tra-
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diciones populares, del instituto de Filologia del C.1.S.1.C., en Madrid;
la Revista del Folklore, patrocinada por la Obra Cultural de
CAJAESPANA, en Valladolid; los aciertos recopiladores y de difusién
de Luis Diaz y Joaquin Diaz; las revistas extremenas Saber Popular, de
la Federacién Extremena de grupos folkléricos y El Folk-lore frexnense,
en Badajoz y muchas otras aportaciones.

Asi mismo, todo esto no hubiera sido posible sin la labor de inicia-
cién erudita y de profundizacién de los maestros Menéndez Pidal,
Manuel Alvar, José L. Alborg, Diego Catalan, |. Caro Baroja, y los estu-
diosos mas cercanos M. Frenk Alatorre, A. Pelegrin, E. Baltanas, Pedro
Pinero y Virtudes Atero. De todos se hace cumplida referencia en la
Bibliografia general de este proyecto. No obstante, se citan a conti-
nuacién otros documentos de interés que pueden ser consultados y
que no han sido utilizados en la elaboracién de este trabajo, pero que
deben ser tenidos en cuenta cuando se trata de este tipo de literatura.

I. Estudios de cardcter general:

ALVAR, M: Antigua poesia espanola lirica y narrativa, México, ed.
Porrua, 1991.

CARRILLO ALONSO, A: La huella del romancero y del refranero en
la lirica del flamenco, Granada, ed. Don Quijote, 1988.

DIAZ VIANA, L: Rito y Tradicion oral en Castilla y Leon, Valladolid,
Ambito ediciones, 1984.

FRENK ALATORRE, M: Entre Folklore y Literatura, México, Colegio
de México, 1984; Estudios sobre Lirica antigua, Madrid, Castalia, 1978.

GONZALEZ GIL, M? D: Cantar y jugar, Sevilla, Alfar, 1984.

MICROFILO: Flok-lore guadalcanalense, Sevilla, Guadalmena, 1992.

VAZQUEZ LEON, A.M: El romancero de Ferndn-Nirez, Cérdoba,
Servicio de Publicaciones de la Universidad.

ZUMTHOR: Introduccién a la Poesia Oral, Madrid, Taurus, 1991.
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2. Estudios de cardcter diddctico:

GUILLERMO, M. y PALACIOS, A: El taller de las palabras, Madrid,
ed. Seco Olea, 1989.

LARREA PALACIN, A: El folklore y la escuela (Ensayo de una diddc-
tica folklérica), Madrid, C.S.I.C. Instituto "San José de Calasanz", 1958.

LOPEZ SERRANO, R: La recogida de literatura tradicional como acti-
vidad educativa, Salamanca, |.C.E. Ediciones de la Universidad, 1986.

MATILLA HERNANDEZ, A: Canciones viejas ilusiones nuevas,
Coérdoba, CEP, 1989.

PURAS, J.A. y RIVAS, M: Diddctica del folklore, Valladolid, Editora
Provincial de la Diputacién, Col. Temas de Cultura Popular nim. 1 1.

S.L.L."EL TRAGALDABAS": La tradicion oral en la escuela.| Registro
de tradiciones, Cérdoba, Publicaciones Col. de Educacién Popular,
1988.

3. Repertorios:

Son muy numerosos, por lo que citaremos sdlo los mas importan-
tes en el ambito regional andaluz, no incluidos en la Bibliografia gene-
ral.

ALCALA ORTIZ, E: Cancionero popular de Priego, Cérdoba, Excma.
Diputacién, 1986.

CASTRO GUISASOLA, F: Canciones y juegos de los nifios de Almeria,
Almeria, ed. Cajal, 1985.

ESCRIBANO PUEO, M.L: Romancero granadino de tradicién oral
(1990); Adivinancero granadino de tradicién oral (1991 y 1994); Retahilas
y trabalenguas (1992); Granada, Servicio de Publicaciones de la
Universidad.

GARCIA BENITEZ, A: El folclore infantil andaluz, Sevilla, ed.
Editoriales Andaluzas Unidas, 1988.

JIMENEZ URBANO: Corros y cantares de D° Mencia, Cérdoba,
Diputacién Provincial, 1986.

MORALES SERRANO, A.M? y otros: Juegos y canciones de corro del
Valle de los Pedroches, Cérdoba, Diputacién Provincial, 1990.
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ORENSE CRUZ, C: Villancicos y Navidad de Luque, Cérdoba, ed.
del autor, 1994.

PINERO, P y ATERO, V: Romancerillo de Arcos, Cadiz, Diputacién
Provincial, 1986.

PORRO HERRERA, M? |: Juegos infantiles cordobeses, Cérdoba,
Diputacién Provincial, 1984.

La tradicién oral es la principal fuente de comunicacién con el pasa-
do en muchas zonas del mundo habitadas por seres humanos que no
saben escribir. También, se maneje la escritura o no, muchas fuentes
histéricas, culturales y literarias, antiguas e incluso coetaneas, descan-
san sobre la transmisién oral.

Estos dos aspectos, por si solos, destacan la importancia de carac-
terizar y aprovechar educativamente esta enorme riqueza social. En la
escuela se ha minusvalorado a menudo este especial caudal expresivo
debido al prestigio de la letra impresa; sin embargo, es importante vol-
ver a resaltar el valor de la voz. Toda comunidad posee tradiciones
orales constituidas por conceptos relacionados con actitudes ante la
vida, comportamientos, experiencias, deseos e ideas. La tradicién oral
nos encauza hacia nuestras raices y nos permite ser participes de la
existencia en colectividad.

Iniciar a los nifios en la palabra evocadora, los ritmos, los tonos, les
facilita la adquisicién y desarrollo de la motricidad y la fantasia, los
ayuda a desarrollar la memoria, a estructurar el pensamiento, a disfru-
tar estéticamente y a comprobar que es grato sentirse acompanado
por lejanas y sugerentes voces.

El poeta es aquel para quien no existe un Unico mundo. Fantasia en
la formulacién, en el vocabulario de las palabras. Fiesta del lenguaje.
Hacer jugar al nifio con su lengua. Palabras: sustancia plastica y malea-
ble a voluntad... porque la tradicién ya esta en las canciones de cuna,
en los reconocimientos fisicos que inician al pequeno en la educacién
auditiva.

La inicial estructuracién del pensamiento y la adquisiciéon del len-
guaje se logran mediante la relacién que se entabla en los primeros
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anos de vida con la palabra hablada. De aqui el valor de los modelos y
de las interacciones orales afectivas en la infancia, pues a través de
ellos se adquiere el saber de muchas generaciones, el peregrinaje de la
propia cultura.

El ser humano es tal en cuanto se comunica con su entorno, con su
ecosistema. La escuela, entonces, debe abrirse al medio y programar
el aprendizaje de su "audicién". La historia, que explica los paisajes y
sus fantasmas; los relatos legendarios, que relacionan al nifo con el
paisaje simbdlico y maravilloso de su entorno; los cuentos de hadas o
las historias divertidas, que explican la desverglienza y la astucia de los
protagonistas; los cuentos en los que aparecen animales que hablan; las
canciones Y las coplas; los juegos de palabras, trabalenguas y adivinan-
zas; los refranes y las canciones disparatadas; el teatro tradicional y las
canciones de amor. Todo esto constituye un material de extraordina-
ria eficacia, capaz de ejercer una accién terapéutica sobre el lenguaje,
porque los enfrenta nuevamente con su antiguo potencial creativo,
con la fuerza energética del idioma.

En general, la tradicion oral espanola no ha sido rigurosa y suficien-
temente estudiada, salvo en lo concerniente al grado de veracidad de
algunas leyendas, relatos histéricos o recogida, mas o menos sistema-
tica, de ciertas muestras de la literatura popular. En otros ambitos,
algunos autores han diferenciado en la tradicién oral fuentes como:
canto, narracion, humor, fabula, leyenda, anécdota, adagios, sentencias
y refranes.

Todos ellos pueden ser aprovechados didacticamente para explorar
y recrear de manera directa usos orales y diferentes y realidades tam-
bién distintas, pues ambos mundos (real y fabulado) estan relacionados
y no hay que olvidar que con el desconocimiento de las cosas se olvi-
dan las palabras que las nombran y sin verbo no hay cosa sabida.

Dentro de una propuesta metodolégica basada en la investigacién
y comunicacién con el entorno, la utilizacién de las fuentes y de las tra-
diciones orales resulta fundamental, ya que permiten buscar el testi-
monio vivo, popular y, generalmente, mas espontaneo, fresco, proéxi-
mo, y hasta sincero. Mediante la consulta de las fuentes orales se pue-
den reconstruir, aln hoy, partes de la historia (familiar, local, nacional).
La escritura fija en el papel, la oralidad queda en la memoria; ambos
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cédigos permiten nombrar, lo que ya no existe, revivirlo, reordenar
nuestra experiencia presente. Pero la palabra sonora, las palabras de la
madre son las que han generado nuestra capacidad de prestar aten-
cién, de que progrese nuestra memoria, de que maduren nuestras
emociones (los "tonemas llegan al pequefo antes que los fonemas"),
pues el sonido del discurso nos envuelve y abriga. En este sentido, tra-
dicién y literatura orales no sélo representan el producto de la imagi-
nacién y la fantasia, sino que permiten la integracién del sujeto en la
cultura creada por la colectividad.

Las fiestas populares como las de la vendimia, siembra, matanza,
bodas... nos ofrecen un rico vocabulario y simbolismo, recetas tipicas,
juegos autdctonos, artesania, arquitectura popular, tipos y formas de
cultivo. Todo esto permite elaborar mascaras y disfraces, investigar
estas tradiciones en diferentes sitios, construir instrumentos musica-
les, dramatizar, recitar, cantar, etc. Pero, ademas, el lenguaje oral nos
introduce en los aspectos ludicos de la lengua. Asi, los trabalenguas o
juegos de palabras que exigen un cierto grado de practica para no
equivocarse, las cantinelas para repartir participantes, las formulas de
origen magico, los juegos sensoriales, los refranes, las adivinanzas, las
aleluyas son un material didactico incomparable. Son férmulas y rimas
orales que se transmiten a los nifos, les divierten, les conducen a la
maduracién mental, facilitan la superacién de dificultades fonéticas,
inciden en el aprendizaje de los sonidos que presentan mas dificulta-
des. Son Utiles, ademas para diferenciar sonidos, adecuar articulacio-
nes, plasmar contrastes fonoldgicos, jugar con rimas, los ritmos, lo
obvio, el absurdo, la deduccién légica, la libertad creadora.

Toda adivinanza es un desafio al ingenio, a la intuicién: la relacién
interrogante. La respuesta puede perfilarse a través de una metafora,
una hipérbole, una antifrasis, una metonimia, una paradoja, una antite-
sis. Por otra parte, tienen un gran poder lingliistico como férmulas
repetitivas, rimadas, ritualizadas, a veces a la manera de cuentos acu-
mulativos. A estas razones responde el que podamos encontrar adivi-
nanzas para los distintos contenidos de aprendizaje. Las hay relaciona-
das con las ciencias naturales (sobre el cuerpo humano, sobre vegeta-
les, sobre astronomia, sobre los fenémenos de la naturaleza, etc.), con
la geografia (sobre ascendentes geograficos, rios, paises, pueblos,
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etc.), con la historia (sobre descubrimientos, personajes, sucesos,
etc.), con la religién, teologia, filosofia, etc.

También puede ser divertido a partir de ellas, jugar con las rimas,
que el docente proponga una y los estudiantes digan palabras que
como ecos rimen con la primera, o produzcan sus propias adivinanzas.
Las recurrencias ortofénicas, las onomatopeyas, las discriminaciones
fonéticas, los ecos con rima deleitan a los nifios y gustan a los adultos,
permiten inventar un idioma nuevo.

Asi como las canciones de cuna introducen al pequefo en modos
poéticos y afectivos (relacién de apego), las canciones eréticas repre-
sentan un camino de acceso a la sexualidad, porque por medio del len-
guaje del sexo, de la riqueza expresiva que presentan las imagenes de
sexo, los miembros mas jévenes de la colectividad se han informado
durante siglos sobre el sexo y han aprendido por los caminos de la cre-
atividad sus intimos secretos.

Los discursos anénimos de la tradicion oral se caracterizan por una
transmision incontrolada de boca a boca, a lo largo de la cual la forma
del testimonio puede perderse y el contenido variar.

La fragilidad de la transmision oral y el cuidado que merece su difu-
sién puede ejemplificarse en clase jugando a pasar un mensaje median-
te susurros y constatando posteriormente las transformaciones, segtn
aumenta el nUmero de transmisiones.

Las tradiciones orales son todos los testimonios orales narrados
concernientes al pasado. Las tradiciones, como en general la literatu-
ra, contienen las ideas basicas de su sociedad tanto las expresivas
como las ocultas. En este sentido, la oralidad es conciencia, es reflejo
de procesos sociales, muestra de problemas y reacciones y, como ver-
balizacién, parece pretender representar al esfuerzo de llevar la ver-
dad mas alla de sus limites. El texto es la relacién, el nexo entre la rea-
lidad y la conciencia o sus suefios, ya que el discurso reelabora el den-
tro y fuera mediante la lengua.

En la tradicién oral pueden encontrarse registrados testimonios
voluntarios e involuntarios. Los voluntarios son los que consciente-
mente quieren transmitir la historia concreta que se cuenta; los invo-
luntarios, sin embargo, son los agregados, las anécdotas, los "adornos"
que muchas veces nos dicen incluso mas de la época, el tipo de socie-
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dad, las costumbres. Por este motivo, mas que nunca la escuela -y, si
fuera posible, los medios de comunicacién- debe asumir y difundir
estas manifestaciones tan ricas y antiguas, y ello no sélo en los prime-
ros anos, sino a lo largo de toda la escolaridad. Ademas, junto a una
pedagogia de la imaginacién y del placer estético, cabe la pedagogia de
la satira, pues no hay nada menos educativo que el respeto y la obe-
diencia ciega que niega el juicio personal. Por eso, los nifos disfrutan
con los cuentos de tontos que todo lo hacen al revés, porque ellos
sienten que en su lugar lo harian bien y eso les da seguridad.

La literatura de tradicién oral ha servido para estimular el gusto de
los seres humanos por jugar, por divertirse, por gozar, por oir y hablar;
y es un riquisimo campo de estudio y trabajo, complejo y simple a la
vez, y siempre vital.

Las historias orales estan en el centro de la cultura de la infancia.
Gracias a lo que escuchan o cuentan los nifos, mucho antes de ir a la
escuela, entran en posesion de datos ortograficos, del sentido de lo
ocasional y de lo ritual, de los niveles del lenguaje y toman conciencia
de los registros lingiiisticos, de la mitologia y del poder de conoci-
miento de sus familias y de sus iguales.

Dentro de la poesia oral se encuentra el subgrupo de la poesia can-
tada, pero entre una y otra, y dependiendo de las culturas, surge una
gradacién importante y dificil de limitar. Ademas, y también dentro de
la poesia oral, existe la "poesia narrativa" y el canto de los cuentos, ver-
sificados o no.

La poesia si va unida con la musica, produce la cancién. La poesia
oral y la escrita se valen de la misma lengua, las mismas estructuras
gramaticales, iguales reglas sintacticas y equivalente vocabulario, pero
ni los usos, ni las funciones, ni las estrategias de creacién son equipa-
rables. La poesia oral no se reduce sélo a la verbalizacién, sino que en
todos los casos implica la manifestacién corporal, por eso comprome-
te no sélo el oido y la vista, sino también, aunque sea metaféricamen-
te, el "anima". El vinculo entre el cuerpo y la voz esta siempre presen-
te (juegos mimicos).

En definitiva, la tradicién oral y el tipo de texto correspondiente
dependen de la sociedad en que se produce y se mantiene. De la lite-
ratura oral hay que intentar, entre otras cuestiones, rescatar la capaci-
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dad de asombro, de curiosidad, la ingenuidad, la légica, el sentido
comun ajeno al artificio, la sensatez social frente a estructuras injustas,
la libertad frente al autoritarismo y, fundamentalmente, la tabulacién
creadora de otros mundos.

Este proyecto de investigaciéon, en sus dos cursos, tenia un doble
objetivo. Por una parte, la motivaciéon de los futuros docentes en la
necesidad de preservar el patrimonio cultural transmitido oralmente y,
por otra, la elaboracién de un material didactico que sirviera para con-
seguir estos fines. Pero, desde el principio, las consecuencias de abor-
dar una tarea de tales caracteristicas nos demostraron que el proyec-
to tendria otras implicaciones.

Primero fueron los protagonistas del trabajo de campo. Resulté
que eran las personas mayores las destinatarias de nuestras preguntas,
de nuestros micréfonos y de nuestra investigacién. En ellas estaban las
letras, las historias, las canciones, todo el material que teniamos que
estudiar. Y también la alegria de volver a sentirse Utiles, la ilusién de
ayudar a los mas jovenes, la posibilidad de recordar mas como parte
de un ensuefio que como un ejercicio de nostalgia.

La alumna becaria Macarena Santos Santos escribié este texto
sobre la "imagen retrospectiva de la abuela™:

Hoy, por fin, tengo un ratito libre. Después de tanto estrés en el tra-
bajo, todo el dia corriendo para coger el autobis y el metro para no llegar
tarde a las citas previstas, todo el dia ajustdndome a las normas que impo-
ne el jefe de mi tiempo llamado "reloj"... Por fin he llegado a casa y pien-
so olvidarme de todo el agobio que se apodera de mi. He cogido algo de la
nevera y voy a sentarme a cenar viendo la tele, iquizds pongan una de esas
peliculas antiguas que tanto me gustan!

Hace hora y media que empezé la pelicula y ... iqué estoy haciendo?,
ime he perdido del guién!, iqué habra pasado en la escena anterior? Es que
la abuela de la pelicula me ha hecho pensar en mi abuela, en las historias
que me contaba, en las canciones que me cantaba y, sobre todo, en los
consejos que me daba que nunca olvidaré.
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Recuerdo el salén de su casa que no era ni mucho menos como los de
ahora. Era el doble de pequefio, junto a la radio tenia el anafe donde hacia
de comer y la mesa donde comia era la misma que utilizaba para cortar
los alimentos y preparar la comida.

Recuerdo que nos sentabamos en aquella mesa y mientras prepardba-
mos la comida (pelar habas, cortar cebolla...), me contaba aquellas his-
torias del pueblo, aquellas otras de los acontecimientos mds importantes
de su vida como el dia de su boda, o aquellas otras de cuando iba a tra-
bajar al campo para coger algodén. Pero lo que mds me gustaba era que
me cantara esas canciones que recordaba de cuando ella jugaba, de cuan-
do trabajaba, o bien esas canciones que iban cantando los romanceros por
las plazas del pueblo, la mayoria de ellas eran romances (de ahi el nom-
bre de estos hombres) cuyo tema principal era el amor.

Abuelas como la mia quedan pocas, pues cada vez tienen menos tiem-
po que dedicarle a los nietos. Hoy dia no es como antes que las mujeres
trabajaban en el campo hasta que podian, quedando reventadas; hoy la
mayoria de las mujeres se encuentran trabajando pero en mejores cir-
cunstancias, de forma que estdn trabajando hasta que se jubilan, por lo
que no pueden dedicarle tanto tiempo a los nietos.

Cada vez son menos las abuelas que cuentan historias o cantan cancio-
nes tradicionales y esto con el tiempo se ird perdiendo mds, ya que cada vez
las nifas juegan menos en las calles cantando estas canciones tan bonitas y
dificiles de olvidar cuando las conoces. Recuerdo que mi cancion favorita era
aquella que decia " a la hoja verde, a la hoja del laurel ...", no me cansaba
de escucharla y hacia que mi abuela me la repitiera millones de veces.

Algtn dia quiero ser como mi abuela y contarle a mis nietos todo lo que
ella me contaba a mi, para que aquellas historias que tanto me gustaba
escuchar no se pierdan nunca. Tal vez debiera empezar a escribirlas en mi
diario conforme las vaya recordando, para tenerlas siempre a mano y algin
dia dejdrselas a alguien que les interese. Creo que mi abuela podria haber
escrito un libro con todo esto que me contaba, pero por desgracia no sabia
escribir, pues el tiempo en el que tuvo que estar en la escuela, estuvo tra-
bajando como el resto de las mujeres de aquella época para poder seguir
adelante en la vida.

A veces pienso en la cantidad de historias y canciones que se habrdn
perdido y todo por no saber leer ni escribir. Si desde un principio a alguien
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les hubiera interesado, todo este tesoro no se hubiera perdido nunca.

Bueno, despierto de este suefio que me ha hecho perderme la mitad de
la pelicula y vuelvo a la realidad. {Qué podria hacer para no olvidar nunca
esas historias? Ya lo sé, apagaré la tele y me pondré a escribirlas una por
una. Empezaré por la historia de la fuente de mi pueblo: "la fuente recibe
el nombre de Pulpejo, porque se dice que poco después de haber sido cons-
truida, se paré a beber un hombre del pueblo vecino ..."

Estaba claro: Nuestros mayores se convertian por un momento en
motivadores y, motivados ellos mismos, se sentian mas despiertos,
mas necesarios Y mas vivos. Pero es que, ademas, habiamos descu-
bierto una manera de implicar a los diversos sectores de la comunidad
educativa en la conservacién de este patrimonio y en la transmisién de
estos valores.

Nos dimos cuenta de que era preciso observar el funcionamiento
de un proyecto similar, adaptado a la Escuela Primaria, en el desarro-
llo diario de la labor docente. Asi que convinimos con algunos profe-
sores de un colegio de Sevilla capital la puesta en practica de una uni-
dad didactica que disenariamos desde el grupo de investigacion. De
esta forma, podriamos hacer un seguimiento fiel de las dificultades y
los aciertos de este tipo de trabajo en la realidad docente.

El proyecto del colegio continda hoy. Hemos aprendido que el
calendario escolar no deja mucho tiempo para la introduccién de
novedades. En este centro, por ejemplo, los tutores de tercer ciclo de
Primaria debian descontar de su horario semanal tres horas para
Educacién Fisica, una hora y media para Religién o las actividades alter-
nativas, tres horas para Inglés, una para Musica y ceder, ademas, un
tiempo considerable para que los profesores del programa de
bilingliismo entren a impartir Conocimiento del Medio en Francés. Les
quedaba, pues, poco mas de diez horas, ya que otras dos horas y
media corresponden al recreo. En ese tiempo debian completar los
curriculos de las areas de Lengua y Literatura Espanola, de
Matematicas, de Educacién Artistica, el resto de Conocimiento del
Medio y las materias transversales.

Como se ve, es muy dificil embarcarse en cometidos distintos a los
previamente programados, si no se tiene una voluntad expresa.

Escuela Abierta, 6 (2003) » 247



La poesia en la tradicion oral en la provincia de Sevilla

No obstante, en los colegios publicos, el tiempo que el profesor no
estd en el curso del que es tutor lo dedica a completar un horario
especial para sustituciones y actividades diversas y entra, por tanto, en
otras aulas y niveles ocasionalmente.

Vimos aqui y en los espacios que en su tutoria podian dedicarse a
otras actividades no programadas la oportunidad de poner en practica
de manera fragmentaria las actividades y algunos objetivos de nuestra
unidad. Por eso, disenamos las microunidades que hemos incluido en
otro apartado y que se adjuntan en un sobre aparte. Estas fracciones
de la gran unidad didactica pretenden rellenar esos huecos que todo
maestro encuentra alguna vez por distintos motivos y lo hace, ademas,
con el tépico comln que nos convoca: la literatura de tradicién oral y
su explotacién didactica.

En la segunda entrega de esta Memoria, se incluira algiin ejemplo
de las microunidades, la referencia para encontrarlas y la unidad didac-
tica completa, ademas de una aproximacién al estudio de la poesia en
la Escuela Primaria, la diferencia entre verso y poesia, la métrica de
tipo popular y diversos aspectos relacionados con este tema.

En la Bibliografia general que sigue estan incluidos todos los textos
necesarios para la elaboracion del trabajo, incluidos los que se han uti-
lizado en los capitulos que no se mencionan.
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Algunos documentos que pueden encontrarse en internet sobre el
tema poesia de tradicién oral en Andalucia:

Programas de Doctorado 2000/2002 <http://www.uca.es/vice-
rrectorado/investigacion/3ciclo/tcpr_i7408.htm>

Actas del |l Simposio Regional <http://averroes.cec.junta-andalu-
cia.es/nebrija/publica2.htm >

indice del Libro 16. <http://averroes.cec.junta-andalucia.es/publi-
caciones/5533 | /libeso | 6.pdf>

Revista Deméfilo (Ultimos numeros publicados)
<http://www.fundacionmachado.com/demofilo/ultimos.htm >

Catélogo de Libre Configuracién 2001/2002
<http://www.ual.es/Universidad/epropias/LibreConfiguracion/Ic-
fhcce.pdf>

UNIVERSIDAD DE CADIZ <http://sedll.org/doc-
es/departs/usp/uca.html>

La evaluacién de centros de Educacién Primaria estara Andalucia
Educativa Andalucia Educativa <http://www3.cec.junta-
andalucia.es/dgpee/ae/pdf/3_8 31.pdf>

Interzona: Escaparate interuniversitario.
<http://www.unex.es/interzona/Interzona/Patrimonio/Bibliografia.ht
ml>

252 - Escuela Abierta, 6 (2003)



EL FLAMENCO EN LA EDUCACION
MUSICAL
Entrevista a David Pena Dorantes

Virginia Borrero Gaviio

SUMARIO:

Analizaremos la situacién que esta viviendo el flamenco hoy en dia,
centrandonos principalmente en la implicacién de éste en el campo de
la educacién. Para ello repasaremos su historia, sus protagonistas y sus
caracteristicas. Tras examinar la realidad en la que se encuentra inmer-
so el Flamenco, y subrayar el valor formativo de éste, ilustraremos el
articulo con la visién de uno de los artistas mas destacados del pano-
rama actual, David Pefia Dorantes, triunfador de la Bienal de flamenco
2002, opinidn particularmente significativa por su completa formacion.

SUMMARY:

We will analyse the situation of Flamenco nowadays especially its
implication in the field of education. To do this, we look back on its his-
tory, protagonists and characteristics. After examining the reality in
which Flamenco is immersed and emphasize its educational value, we
will illustrate the article with views from one of the most outstanding
artists of our time, David Pefia Dorantes, winner of the 2002 edition
of the Flamanco Biennial Festival, whose opinion is particularly signifi-
cant given his exceptional training.
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I. Introduccion

El flamenco en la educacién musical

El momento que actualmente atraviesa el flamenco puede calificar-
se como 6ptimo, aunque si hay quienes afirman que sélo puede hablar-
se de auge de este arte en lo estrictamente comercial y como fené-
meno social, pero no en la produccién de los artistas. Todos hemos
oido aplicar el término "fusién” en la musica, y casi siempre, el térmi-
no flamenco aparece como uno de los miembros que la conforman. En
algunos sectores del flamenco existe un claro rechazo a esta practica,
la cual se afana en mezclar esta musica con elementos procedentes de
otras estéticas totalmente distintas como pueden ser el Jazz o el Pop
por citar algunos. Aunque intentaremos adoptar una posicién total-
mente objetiva frente a este hecho, si trataremos de relacionarlo con
otros acontecimientos que tienen de trasfondo la "multiculturalidad”,
concepto que nos parece de importancia primordial en la sociedad
actual, y mas aun en las escuelas.

Hoy en dia son mas numerosas las voces que reclaman el estudio
del Flamenco de forma reglada. Y como prueba de su valor e impor-
tancia, nos encontramos con su inclusién (cada vez mas) como recur-
so educativo en las aulas de Primaria y Secundaria. Analizaremos las
principales caracteristicas del Flamenco y encontraremos asi las posi-
bles razones que han llevado a utilizar esta musica en las escuelas.

David Pena Dorantes es un ejemplo de artista flamenco que puede
dar una visién completa de dicha situacién. Por una parte, proviene de
una de las familias con mas categoria puesto que cuenta con varias figu-
ras de renombre del mundo flamenco. Estariamos asi ante uno de los
casos donde "la genética ha sido determinante". Su formacién comenzé
en su casa, en las reuniones familiares que atraian a grandes figuras,
como por ejemplo, Antonio Mairena (1909-1983), figura clave en la
historia del Flamenco. Pero, al contrario que muchos otros artistas,
dicha formacién se veria ampliada con estudios en el Conservatorio
Superior de Musica de Sevilla. Hoy en dia es uno de los grandes artis-
tas del Flamenco y del panorama musical actual. Pianista y compositor
que goza del respeto de todos, ortodoxos e innovadores. Tuvimos la
oportunidad de intercambiar con él las impresiones que tiene con res-
pecto a éstas y otras cuestiones aqui avanzadas. Contamos pues, con
una visién que parte del conocimiento, la experiencia, y por qué no,
de la juventud.
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2.]. Definicion de arte flamenco

Cuando se habla de las musicas étnicas se suele situar el flamenco
como la mas importante de Occidente, y algo en lo que parecen estar
de acuerdo la mayoria, es que se encuentra en Andalucia la cuna del
mismo.

Se suele citar en muchos medios el flamenco como mdsica folclori-
ca andaluza, pero cada vez son mas los argumentos aportados por los
tedricos que lo sittan en un rango superior. No es sélo la musica folclé-
rica andaluza. En su formacién han tenido que ver otras culturas las cua-
les han dejado algunas de sus caracteristicas facilmente reconocibles en
el Flamenco. Podria resumirse afirmando que es una estética donde
aparecen formas musicales definidas segtn el ritmo (extraido de una
gran variedad de ellos), las armonias, el canto melismatico y los textos
poéticos que buscan la emocién tanto del artista, como del espectador.
Esta calidad en los elementos que lo conforman es lo que hace que no
se deba calificar como simple folclore y si como arte. Como ejemplo de
convencimiento de esta afirmacion, extraemos un fragmento de la defi-
nicion de Arte Flamenco del Diccionario Enciclopédico llustrado del
Flamenco escrito por Manuel Rios Ruiz y José Blas Vega en 1988: (...)el
flamenco es un folklore elevado a arte, tanto por sus dificultades interpre-
tativas como por su concepcion y formas musicales. "

En el estudio del origen del Flamenco encontramos que las prime-
ras referencias documentales de la existencia y practica de formas fla-
mencas definidas e intérpretes especializados datan del siglo XVIII. éSe
forjé el Flamenco en el dltimo cuarto del siglo XVIII? Eso es lo que han
mantenido numerosos estudiosos de este arte durante mucho tiempo,
admitiendo explicitamente su incapacidad para descubrir los origenes
del mismo. Conocida (y multiples veces citada) es la frase que escribid
el poeta e investigador cordobés Ricardo Molina (Barcelona, 1967):

" Sabemos que el cante flamenco aparecié alrededor de 1780 entre
los gitanos de la baja Andalucia en una exigua regién situada entre
Sevilla, Lucena y Cddiz. De lo que hubiera sido antes no sabemos
nada cierto. Es asunto que cae de lleno dentro de la insondable
esfera de las posibilidades".
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En los dltimos treinta afios se ha avanzado mucho en las investiga-
ciones. Si echamos un vistazo a la primera bibliografia del flamenco,
citariamos entre otras la publicacién de Serafin Estébanez Calderén de
1831, Escenas andaluzas (concretamente el capitulo Un baile en Triana,
que es donde se recogen datos importantes sobre el Flamenco). En
1881 se publica Coleccién de cantes flamencos recogidos y anotados
de Antonio Machado y Alvarez "Deméfilo", donde se acopian coplas y
nombres de cantaores. De principios del XX, tres obras de importan-
cia capital en la historiografia flamenca: Cantaores andaluces de Nanez
del Prado (1904); De cante grande y cante chico de José Carlos de Luna
(1926); y Arte y artistas Flamencos en 1935 de Fernando Rodriguez
Goémez (Fernando "el de Triana") que ademas de escritor fue cantaor,
guitarrista y letrista. En 1955 el escritor y erudito Anselmo Gonzalez
Climent desata la polémica al utilizar por primera vez el término
Flamencologia como titulo de su obra, puesto que éste no estaba aln
reconocido por la Real Academia de la Lengua Espanola. La otra fuen-
te de la que se han servido los flamencélogos para conocer mas infor-
macién acerca de la historia del cante es la discografia, que irrumpié
en Espana a partir de final del siglo XIX. La obra bibliografica La disco-
grdfia antigua del flamenco (1890-1953) de José Blas Vega es punto de
referencia para el estudio de la misma.

Como conclusién de estas investigaciones, parecen estar todos los
tedricos de acuerdo en que el flamenco, tal y como lo conocemos hoy,
parece forjarse en el dltimo cuarto del siglo XVIII, pero que el arte
musical flamenco es producto de la sucesién de las distintas culturas y
civilizaciones que se dieron cita en Andalucia (fenicios, tartesos, judios,
romanos, visigodos y arabes entre otros). Gracias a ellas, lo oriental y
lo occidental se dieron cita y conjugaron en esta tierra. {Y qué papel se
le asigna al pueblo gitano?.

La historia del pueblo gitano nos lleva hasta el tercer milenio ante
de Cristo en el valle del Indo. No esta claro el motivo que los llevé a
efectuar un éxodo masivo, ni tampoco la fecha exacta del mismo.
Seglin algunos autores, como por ejemplo Félix Grande (Madrid,
1987, 42) fue hacia el afio 1200 a.C., provocado por el comienzo de
las invasiones arrianas en la India. Entre los distintos recorridos que
efectuaron los gitanos se sabe que atravesaron Afganistan, Iran, y
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Egipto entre otros lugares(durante mucho tiempo se pensé que eran
originarios de éste Ultimo). Y asi llegaron a Espana en el siglo XV,
momento a partir del cual comenzaria la fusién entre el pueblo gitano
y la Andalucia de profundas raices culturales.

Como pruebas de las influencias de aquellas culturas asentadas
anteriormente en Andalucia que se fundieron en la cultura del pueblo
gitano, se suelen citar los escritos del poeta latino Décimo Junio
Juvenal, satirizador de Roma, quien relata auténtica admiracién a las
jovenes gaditanas que bailaban tocando castafuelas de bronce, a la vez
que cantaban las "cantica gaditanae" en los espectaculos dedicados a
los intelectuales de la época -sobra comentar el evidente paralelismo
existente con el Flamenco-. Y de la Andalucia musulmana (de la que
recibird este arte importantes elementos estéticos) es obligado citar
como foco principal Cérdoba, siendo su figura mas representativa
Abul-I-Hasan Ali ibn Nafi. ("Ziryab"), apodado "El pdjaro negro", por su
tez morena. Nacié en el ano 789 de la era cristiana y es considerado
uno de los mas importantes creadores de la musica arabe. Ziryab, que
habia llegado a occidente desde Bagdad, crea un conservatorio en
Cérdoba con la colaboracién de Abbas Ibn Firnas. Ademas de ser
conocido por sus numerosas melodias -que le han otorgado el titulo
de precursor del Flamenco-, también es citado en aquella época como
un gran pedagogo (trabajé la practica de vocalizaciones y del fraseo, asi
como la declamacién lirica o recitativo, recurso explotado en otros
periodos artisticos, destacando entre ellos el Renacimiento).

A través de este rapido recorrido nos hemos acercado a la Andalucia
portadora de una gran riqueza artistica y cultural, y que sirvi6 como
marco en la creacién de este arte llamado "Flamenco". Seran los Gitanos
los primeros cantaores conocidos, entrando en escena los "payos"
(andaluces no gitanos) en la segunda mitad del siglo XIX. El primer can-
taor conocido sera Tio Luis el de la "Juliana" (“tio" es el titulo que da la
comunidad gitana al mas anciano para expresarle sus respetos).

2.2. Estética del Flamenco

Se suele afirmar que la finalidad del arte flamenco, es sumergir a los
intérpretes y oyentes en el ambiente que recrea el cante, provocando
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distintos estados de animo en el preciso momento de la audicién. Las
principales caracteristicas que se destacan al hablar de Flamenco son
sus fuertes contrastes de dindmica y su excesiva ornamentacién melé-
dica.

Con motivo de la décima Bienal del Flamenco, se publicé el libro El
arte de la escritura musical flamenca, reflexiones en torno a una estética,
escrito por los hermanos Antonio y David Hurtado Torres. Aunque el
mayor atractivo del libro son las transcripciones inéditas de obras ya
consagradas, en el mismo encontramos un capitulo donde se enume-
ran las principales caracteristicas de la musica flamenca, y que resumi-
mos a continuacién:

* Melodia: Se estructura sobre la tonalidad y la modalidad, y suele
discurrir sobre grados conjuntos. Emplea el microtonalismo (divi-
sién de la octava musical en intervalos inferiores al semitono).
Encontramos su empleo en otras culturas, como por ejemplo la
musica hindd (la dividen en diecisiete partes) y la arabe (en vein-
tidés). No es casualidad, puesto que en el apartado anterior veia-
mos las conexiones existentes entre estas culturas y el flamenco.

* En cuanto los elementos armonicos, éstos se basan en la escala
frigia (también llamado "modo de mi"), y en los modos mayor y
menor, empleados en la musica occidental. Los modos griegos -
basados en tetracordos, es decir, escalas de cuatro notas descen-
dentes- fueron adoptados por la primera iglesia cristiana, convir-
tiéndolos para su liturgia en los ocho modos eclesiasticos (llamados
modi). Aunque los nombres de los modos griegos no corresponden
a sus equivalentes en cuanto a nomenclatura, es simplemente por
un error de transcripcion en el siglo IX; asi, el modo que nos inte-
resa por su importancia en el lenguaje Flamenco llamado "Frigio" en
los modi eclesiasticos, en el sistema griego correspondia al Dérico.

* El ritmo es uno de los elementos mas importante y caracteristico.
Se suelen clasificar las producciones flamencas en ‘cantes a
compas", el cual puede mantenerse inalterado a lo largo de toda la
pieza (como por ejemplo sucede en el Fandango) o bien surgir
como producto de la alternancia sucesiva de compases diferentes.
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El patrén ritmico mas tipico es el formado por un compas de 6x8
(o dos de 3x8) seguido de uno de 3x4 (o tres de 2x4). Como ejem-
plo de estos encontramos la "Soled" o la "Buleria" Y por otro lado
nos encontramos con los "cantes libres" que, aunque no llevan
compas, si poseen ritmo interno; éste vendra marcado por las pala-
bras de los versos, asi como por la armonia y grupos melismaticos.
Es importante senalar que la alternancia y posterior repeticiéon de
compases diferentes (ritmo de hemiola) no es propia sélo del fla-
menco, y que ha sido empleada repetidas veces como recurso
compositivo a lo largo de la historia de la musica. El Clasicismo no
lo empled ya que no respondia a sus principios estéticos de clari-
dad, orden, proporcién y equilibrio, lo que quizas puede conside-
rarse por muchos como un error que limité las posibilidades de los
compositores.

En cuanto a la dinamica (forma de distribuir la mayor o menor
intensidad en la obra), se asemejan los intérpretes flamencos a
efectos propios del periodo expresionista musical. No articularan
los versos en forma "alfa" y "omega" (es decir, partiendo de menos
intensidad, alcanzar un climax o intensidad maxima, y luego des-
cender). Aqui el artista buscara impresionar al oyente, e intentara
sorprenderle, no sélo en los ornamentos melédicos o el ritmo, sino
también en la forma de interpretar la dinamica.

En la relacién de la musica flamenca con la musica "culta”" (no trata-

remos el hecho de si es o no correcto el empleo de este término)
encontramos artistas de gran importancia en la Historia de la Msica.
Muchos se interesaron por lo espanol, lo andaluz o por el flamenco. E
incluso en ocasiones utilizaron sus caracteristicas para sus composicio-
nes (en otras, simplemente fueron fuente de inspiracién). Los casos
mas destacados van desde las obras de Domenico Scarlatti o el Padre
Soler (siglo XVIII) hasta los postromanticos, nacionalistas e impresio-
nistas que desembocan en el siglo XX (Glinka, Debussy, Ravel,
Albéniz, etc). De entre todos, ocupa un lugar privilegiado Manuel de
Falla, nacido en Cadiz en 1876. De padre andaluz y madre catalana,
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escribié piezas con influencias andaluzas para orquesta (donde ocupa
un lugar privilegiado EI Amor brujo). Por su faceta de investigador del
folclore autéctono, a veces se le ha comparado con Béla Barték
(1881-1945) pero, mientras que éste adoptd los temas populares
para sus composiciones, Falla sélo se inspiré en las fuentes andaluzas.
Aun siendo asi, el papel que tuvo en la historia del Flamenco tras-
ciende a las labores compositivas. Fueron famosas las conversaciones
que mantuvieron Falla, Federico Garcia Lorca y varios aficionados y
artistas granadinos, y que hicieron posible la creacién del Concurso de
cante Jondo de Granada (evento con el que pretendian revalorizar y
universalizar este arte, que para ellos, y en aquel momento, estaba en
decadencia).

Centrandonos en la obra del compositor sevillano, Joaquin Turina
(1882-1949) se puede ver la situaciéon que gozaba el flamenco en el
primer tercio del siglo XX y en el circulo de compositores llamados
"clasicos". Asi encontramos la siguiente anécdota que refleja muy bien
las distintas tendencias artisticas que convivieron en aquella época.

Durante la estancia de Joaquin Turina en Paris (anteriormente habia
permanecido un tiempo en Madrid), recibié una fuerte influencia del
genial compositor francés Claude Debussy (1862-1918), considerado
el "impresionista musical" por excelencia. El encuentro en Francia de
Turina con otra gran figura, Isaac Albéniz (1860-1909) ha pasado a la
historia por el consejo profesional que éste le dio en octubre de 1907:
Turina estrenaba la obra "Quinteto", Op. | en Sol menor para piano y
cuarteto de cuerda, y fue alli donde Albéniz le dijo "Este quinteto se va
a editar. Pero usted me da su palabra de que no va a escribir mds musica
de esta clase. Tiene que fundamentar su arte en la musica espafola o
andaluza, puesto que usted es sevillano". Y fue asi como Turina se reen-
contré con sus origenes, dando a la Historia de la Musica obras tan
importantes como Procesién del Rocio Op. 9, o sus Danzas Fantdsticas
Op. 22. Al igual que en las obras de Falla o el propio Albéniz, Turina
sélo asimilara las caracteristicas melédicas del flamenco, es decir, sera
éste fuente de inspiracién mas que surtidor de temas flamencos, per-
diéndose por ello gran parte de la riqueza ritmica del flamenco en
ellas. La causa que les llevé a extraer el aspecto melédico mas que el
ritmico se desconoce, aunque siempre se apunta a la fuerte formacién
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académica que recibieron, asi como al escaso e indirecto contacto con
el mundo flamenco.

Para terminar este breve recorrido por la relacién entre los fla-
mencos Y los clasicos, citar la teoria que nos expone el profesor José
Romero (Sevilla, 1984), quien afirma que en esta época donde se suce-
dieron y convivieron a gran velocidad distintas corrientes artisticas
(fines del XIX'y principios del XX), existié una curiosa relacién de reci-
procidad entre todos ellos: Mikhail lvanovich Glinka (1804-1857) estu-
vo visitando Andalucia y se sabe que estudi6 el sistema modal que
emplea el flamenco, sistema que posteriormente él también aplicaria
en algunas de sus obras. Si nos fijamos en su importancia histérica, hay
que resenar que fue precursor del famoso "Grupo de los cinco", al cual
pertenecia Modest Mussorgsky, compositor que, tuvo gran influencia
en el impresionista Debussy. (éste habia conocido las musicas de Java,
Bali y Andalucia, puesto que fue coetaneo a la Exposicion Universal de
Paris de 1889), y como antes mencionamos, nuestro compositor sevi-
llano Joaquin Turina sintié verdadera admiracién y atraccién hacia su
musica. Es por lo tanto una mirada de éste a sus origenes a través de
la experiencia y produccién de otros compositores que se preocupa-
ron de conocer musicas distintas a la "Musica Clasica".

Como se apuntaba al comienzo de este trabajo, hasta hace poco
tiempo una gran parte del mundo flamenco pensaba que éste no podia
ensefarse en circulos distintos al familiar, y sin una previa transmisién
genética. Quizas el hecho de emplear el término "duende" (como fuer-
za incontrolable que se apropia de los intérpretes) para calificar este
arte ha hecho se haya creado la leyenda de su imposibilidad de inclu-
sién en ensefanzas académicas. Este arte andaluz. ha sido un arte de
transmisién oral, es decir, no han existido partituras que ilustrasen la
evolucién del mismo, lo cual se apunta como posible causa de su mar-
ginacién por parte de la "musica culta" y en los conservatorios y escue-
las de musica privadas

Sin embargo, hoy en dia existen multitud de foros que abogan por
incluirlo en los distintos niveles y ambitos educativos. Surgen iniciativas
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publicas y privadas para difundir este arte. Como ejemplos, la "Catedra
de Flamencologia y Estudios Folkléricos Andaluces" de Jerez, (fundada
en 1958, primera y mas antigua institucién académica de Andalucia
creada para el estudio, la investigacién, conservacién, promocién y
defensa del genuino Arte Flamenco); otras son por ejemplo las de
Cérdoba y Cadiz. En el Conservatorio de Cérdoba se imparte el estu-
dio de guitarra flam. En el Conservatorio Superior "Manuel Castillo" de
Sevilla, existe la asignatura "Introduccién a la Flamencologia". Y En la
Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Sevilla se
ofrece también la asignatura "Flamenco", dentro del cuerpo de optati-
vas de la titulacién Maestro especialista en Educaciéon Musical, siendo
ademas el pasado curso 2002/2003 la primera vez que se ha imparti-
do en el Centro de Estudios Superiores "Cardenal Spinola" (adscrito a
esta Universidad).

En cuanto al valor formativo que posee el flamenco, se destacan
multitud de cualidades atendiendo sélo a los elementos musicales:
riqueza ritmica (elemento mas atractivo y dinamico para los alumnos);
desarrollo del oido musical debido a la cantidad de cromatismos y
microintervalos que se emplean; lenguaje arménico que combina ras-
gos occidentales con orientales; improvisacion que se puede practicar
en el propio aula; y un largo etcétera que esperamos poder citar en
otra ocasion.

Puesto que al ritmo es el factor al que le suelen dar mas importan-
cia a la hora de dar argumentos a favor del aprendizaje del flamenco,
decir que nos ofrece polirritmias con las que los nifios consiguen desa-
rrollar multiples cualidades y capacidades cerebrales. La moderna
pedagogia musical ha tratado en profundidad los beneficios de la inclu-
sién del ritmo en la ensefanza primaria. De entre todos ellos, destaca
Jaques Dalcroze (Paris, 1909), que proponia el estudio de la Ritmica o
Gimnasia ritmica como herramienta para favorecer el desarrollo de la
motricidad, la inteligencia y el poder de expresién, ya que para él cual-
quier movimiento adaptado a un ritmo es el resultado de un comple-
jo conjunto de actividades coordinadas.

Hemos comentado razones estrictamente musicales, pero no se
obvian las relaciones del flamenco con otras materias, es decir, su
interdisciplinariedad. Asi se pueden beneficiar con ejemplos extraidos
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del mundo flamenco la sociologia, la geografia, la pintura, la literatura,
la expresién corporal, etc. La mayoria de las veces, éste puede conse-
guir que muchos conceptos que son parte del curriculo educativo,
dejen de ser algo tedrico para convertirse en experiencias vividas por
los propios alumnos, con lo que se atendera al principio que defienden
los que siguen el paradigma constructivista del "Aprendizaje
Significativo" y que inspira actualmente el sistema educativo espafol.

Una vez abordadas algunas de las razones del por qué de su inclu-
sién en la ensenanza, comentamos brevemente algunos obstaculos
que se han de superar para hacer realidad este proyecto:

* Los prejuicios existentes en algunos sectores de la sociedad a con-
siderar, ya no sélo el Flamenco, sino también la musica en general
como materia digna de estudio.

* Laformacién del profesorado, puesto que la inmensa mayoria des-
conoce este lenguaje artistico, su historia y sus protagonistas.

* Aligual que ocurre con el resto de asignaturas, el Flamenco tendria
que estar bien organizado tanto en su progresién a través de los
distintos cursos, como en su relacién con el resto de materias que
conforman las etapas y ciclos educativos.

* La escasa dotacién del material adecuado a los centros para poder
afrontar el estudio de dicha materia.

En cuanto a la preparacién de los docentes, comentar que, al igual
que se imparten cada vez mas cursos de formacién permanente del
profesorado en otras areas, estamos asistiendo actualmente a una cre-
ciente oferta de ellos dedicados exclusivamente al flamenco (destacar
el curso organizado por la Universidad Internacional de Andalucia en
Sevilla en agosto de 2003 que ha contado con la colaboracién de
Calixto Sanchez, una de las principales figuras del cante actual).
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Al principio del presente trabajo comentabamos el por qué de la
eleccién de este artista: creemos particularmente significativo el cono-
cer las experiencias vividas durante su periodo de formacién, asi como
la vision que él pudiera tener ante las cuestiones anteriormente
expuestas. Pero no por ello podemos ignorar que estamos ante una de
las figuras mas destacadas y laureadas del panorama musical actual, y
no sélo en Espana, sino también en el extranjero.

Sus inicios musicales los sita a la edad de siete afios, en casa de sus
abuela Maria "La Perrata". Si comentdbamos en la introduccién de este
articulo el hecho de proceder de una familia con una amplia trayecto-
ria artistica, es en su abuela donde encontramos uno de los principa-
les eslabones. Fue hermana de "El Perrate de Utrera", madre de Juan
"El Lebrijano" y Pedro Pefa (éste acompafié como guitarrista a
Antonio Mairena en su ultima etapa); y entre sus sobrinos encontra-
mos a Gaspar de Utrera, Inés y Pedro Bacan.

"Recuerdo las famosas fiestas flamencas que reunian en casa de mi
abuela a muchos artistas de gran prestigio, como Antonio Mairena,
o el Borrico de Jerez. En aquella época, el hecho de tener un piano
era propio sélo de aquellos que gozaban de una mayor categoria y
posicion social. Es entonces y con este proposito cuando mi abuelo
decide comprar uno".

Aunque en un principio parecia algo normal el interés que David
tenia por este instrumento, sus padres pronto se dieron cuenta de las
facultades que comenzaba a mostrar, y aprovechando el traslado de la
familia a Sevilla (su padre era maestro) decidieron matricularlo en el
Conservatorio Superior de musica de esta ciudad.

Es pues el entorno familiar en el que Dorantes dara sus primeros
pasos en la musica; pero al contrario que la mayoria de artistas fla-
mencos, no sélo se limitarda a recibir conocimientos de su mismo
entorno, sino que comenzara una formacién académica que le prepa-
rara para su posterior faceta de compositor y pianista. Entre los
recuerdos de aquella primera época de iniciacién musical, nos comen-
ta que su motivacién se podia resumir en una sola:
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" Por encima de todo, mi motivacién fue el amor a la misica que se
respiraba en cada rincén de mi casa. Si tuviera que dar un consejo
a los futuros maestros de musica, seria que el objetivo primordial
siempre fuese el hacer que los nifios viviesen y disfrutasen la musi-
ca; prepararles para que estén abiertos a recibirla sin ningtn tipo
de prejuicios. Para ello, quizds deben de eliminar los suyos propios
y utilizar musicas no tradicionales, es decir, no sélo la cldsica. Da
igual la musica que sea. Ellos deben comprender que el motivo de
la musica es decir cosas".

Todos sabemos el lugar que ocupaba la musica en la ensehanza
general hasta hace relativamente poco tiempo; gracias al exceso de
musica que le rodeaba, nunca eché de menos que en el colegio no le
dedicaran a esta materia el tiempo suficiente. Al hacer balance de su
paso por el Conservatorio, David admite una serie de cualidades musi-
cales que, gracias a sus contactos con el mundo flamenco, estaban bas-
tante desarrolladas una vez ya comenzados dichos estudios:

"La improvisacion, la ritmica, el desarrollo auditivo, etc, pero por
encima de todas ellas, yo destacaria la actitud frente a la musica".

Nuestro artista sabe bien de lo que habla. Tuvo un buen maestro.
David Pefia como Dorantes se inicia en Lucerna (Suiza) en un festival
de arte gitano, donde conoce a Yehudi Menuhin, virtuoso violinista,
gran director de orquesta y humanista. Creé la Fundacion
Internacional que lleva su nombre (International Yehudi Menuhin
Foundation), cuyo objetivo primordial es demostrar y explotar las cua-
lidades de la musica y su importancia en el equilibrio y desarrollo del
ser humano. Entre otras experiencias llevadas a cabo, destaca el estu-
dio experimental, "La musica en la escuela", realizado en mas de cin-
cuenta escuelas suizas entre los afios académicos 1988y 1991. Nos ha
dejado muiltiples citas que reflejan su pensamiento sobre cuestiones de
educacién, cultura y racismo. David Pefia recuerda uno de aquellos
consejos que escuchd, en el que decia que los verdaderos musicos no
deben encerrarse en las escuelas o conservatorios, sino que tienen
que enriquecerse saliendo en busca de la cultura popular y su musica.
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Nuestro compositor ha experimentado no sélo con el flamenco, sino
que ha bebido de otras fuentes. En esta linea podriamos decir que
también se sita el asturiano José Angel "Hevia" que, gracias a su gaita
electrénica multitimbrica, obtuvo un gran éxito con su trabajo Tierra de
nadie (album en el que aparece la colaboracién especial de Dorantes al
piano).

Desde aquel encuentro con Menuhin se sucederan grandes éxitos
para Dorantes: en 1997 recibié el premio Demdfilo que otorga la
Fundacién Machado. En la Bienal de arte Flamenco de 1998 obtuvo el
reconocimiento de toda la critica por su trabajo Ventanales. En la lti-
ma Bienal 2002 fue el gran triunfador al recibir los premios "Giraldillo"
a la mejor musica, al mejor intérprete protagonista, y el premio que
otorga el publico al mejor espectaculo.

Retomando su etapa de estudiante, en el mundo del Flamenco no
existia entonces una tradicién clara de pianistas, por lo que no tuvo
maestros fuera del Conservatorio. Alli estudié piano con la Catedratica
Dna. Pilar Bilbao. Ninguna de las asignaturas que cursé incluian al fla-
menco como parte de ellas; de igual modo, fuera tampoco encontré
profesores de "piano flamenco". Por eso muchas veces se califica de
autodidacta. Acerca de la apertura hacia el mundo flamenco de la
sociedad en general, afiade:

"Siento que para mi ha llegado tarde, pero si noto interés por el fla-
menco por parte de profesores y alumnos del conservatorio. Me ale-
gra ver que artistas como Esther Guzmdn o Luis Orden me piden
que colabore con ellos".

Curiosamente, en el extranjero (y centrandonos en el mundo
académico), este interés por el flamenco no es algo que haya surgido
hace pocos afios, sino que existe una amplia tradicién de estudios refe-
ridos a este arte. Debido a su proyeccién internacional, Dorantes
conoce bien el valor que fuera de Espana otorgan al flamenco:

" Pienso que dlli lo acogen con mds interés, pero es sélo debido a la
riqueza que aqui nos rodea y que nos hace estar un poco saturados,
con lo cual a veces si puede que no seamos conscientes del valor
que tiene".
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Tratamos con él el tema de la multiculturalidad puesto que en su
obra se dan influencias no sélo flamencas y clasicas, como podria pare-
cernos al conocer su formacién, sino que hace uso de elementos del
Jazz o de la mUsica celta entre otros. Actualmente David esta prepa-
rando su tercer disco y, al igual que en el segundo, gran parte del
mismo ha surgido tras fusionar elementos de distintas culturas. Para él,
el mestizaje es el futuro. Las formas de comunicacién del ser humano
han experimentado un gran auge en los ultimos tiempos, y los grandes
artistas de todos los tiempos han aprovechado la ocasién de conocer
y asimilar caracteristicas de otras culturas. La convivencia entre cultu-
ras que avanzaba Menuhin esta mas presente que nunca en la obra de
nuestro pianista. Si nos fijamos en el mundo "clasico", uno de los pro-
motores mas activos en la consecucién de este proyecto es el famoso
director de orquesta y pianista Daniel Baremboin, centrado sobre
todo en eliminar las diferencias entre Occidente y Oriente través de la
musica, y tomando Andalucia como marco inigualable, precisamente
por ser encuentro de culturas. Centrandonos en la discografia de
Dorantes, nos comenta que representan la trayectoria de sus propias
experiencias vividas,y que en cada uno de sus temas nos cuenta algo: "
Son pequeiios pasos que voy dando, y los temas que aparecen en ellos
son como suefos en los que cuento cosas ". Su primer disco Orobroy
tuvo muy buena acogida, tanto por la casa discografica, como por la
critica y el publico. Sucedié igual con el segundo Sur, aunque tuvo algu-
nos contratiempos con las discogréficas, ya que en aquel momento
pensaron que no era un producto tan comercial como el primero. Sin
embargo, tras el éxito conseguido en esa segunda ocasién, las casas
esperan ya impacientes su Ultimo trabajo.

"He tenido mucha suerte con la critica, pero aunque no fuera asi,
no cambiaria mi misica por nada. Yo no puedo renunciar a mis
experiencias vividas, ni a los conocimientos que voy adquiriendo. Si
hay algo que siempre he tenido claro, es el respeto que se le debe
al mundo Flamenco. Este, se ha formado gracias al "granito de
arena" que han ido aportando muchos artistas. Yo seria incapaz de
danfarlo. Pero si ocurre que he tenido que buscar en otras fuentes
para ampliar la armonia de mis composiciones, lo que quizds algtin

Escuela Abierta, 6 (2003) » 267



El flamenco en la educacién musical

critico ortodoxo pueda censurar; pero he de seguir avanzando y
enriquecer con otras armonias mis composiciones. "

La educacién musical es un tema que a David no le coge despreve-
nido, puesto que ha colaborado desinteresadamente en actividades
extraescolares en colegios de primaria acercando a los nifos el
Flamenco:

" Desgraciadamente en este pais falta cultura musical, por lo que
muchos artistas se decantan por hacer la musica que saben va a
tener éxito, aun siendo conscientes de poder aportar mucho mds.
Yo pienso que no podria hacerlo, porque seria estancar mi trayec-
toria y mi carrera. Es verdad que hasta ahora me ha ido bien, pero
nunca ha sido mi prioridad la venta de discos. Una buena educacién
musical evitaria el fracaso de muchos buenos musicos ".

Con respecto al consumo masivo de un flamenco sin fundamento
anade: "Hace falta un poco de orden en el flamenco. En el mundo del jazz,
al igual que la misica cldsica, todo estd muy estudiado y ordenado. Los
"cantaores" e instrumentistas deberian mirar mds hacia atrds, aprender de
los antiguos. Probablemente asi desaparecerian muchas composiciones
que se hacen llamar flamencas sin ninguna base ".

Si hay algo que caracteriza a este musico es su buen gusto; el hecho
de ser artista no es algo que pueda ocultarnos: desde su forma de ser,
hasta los pequefos detalles en la decoracién de su estudio nos lo
insindan. Y como artista que es, para él son grandes momentos de
éxito, no sélo los premios y comentarios favorables de la critica, sino
aquellos en los que "por fin", consigue ver materializados sus pensa-
mientos en la partitura, y sabe en su interior que el publico va a dis-
frutar con su musica: " Seria un fracaso el no poder transmitir, sentir
que mis obras no le lleguen al publico que acude a mis actuaciones. Es
ésta mi mayor pretension. éAcaso no es eso la musica? ".
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Tras el testimonio de alguien que ha conocido las ventajas de for-
marse en el ambiente flamenco, asi como haber sido testigo directo
del respeto y el valor que le dan a este fendmeno en el extranjero,
esperamos que sea éste una prueba mas de la idoneidad de emplear-
lo en las escuelas. Las modernas corrientes pedagégicas del siglo XX
supusieron una revolucién en el concepto de musica y en sus formas
de ensefarla. Uno de estos "innovadores" fue Zoltan Kédaly (1882-
1967), compositor, etnomusicélogo y pedagogo hlingaro que propuso
como principios (entre otros) de una nueva Metodologia los siguien-
tes: el valorar el folclore tradicional de cada pais; el derecho de todos
a acceder a la musica; y la inclusién de ésta como parte de la educa-
cién general. La linea que comenzaron los compositores Nacionalistas
Espanoles del siglo XX ha de seguir avanzando también referida al
contexto escolar. Las Universidades, al igual que Conservatorios y
Academias, lo contemplan con la esperanza de que tengan posterior
reflejo en las aulas. En estos tiempos que vivimos y, ahora mas que
nunca, hemos de buscar herramientas que ayuden a erradicar térmi-
nos como el racismo, la marginacién o la xenofobia. Esperemos pues,
que ademas del valor formativo que posee el Flamenco, sirva para
hacer realidad los suefios de aquellos que, como Yehudi Menuhin, pre-
tenden simplemente un mundo mejor.

Bibliografia

ALVAREZ CABALLERO, Angel. Historia del cante flamenco. Madrid:
Alianza Editorial, 1981.

BLAS VEGA, José, RIOS RUIZ Manuel. Diccionario Enciclopédico
llustrado del Flamenco. Madrid: Cinterco, 1988.

DALCROZE, Jaques. El ritmo. Paris: Sandzo, 1909.

ESTEBANEZ CALDERON, Serafin. Escenas andaluzas. Madrid:
Catedra, 1985

FALLA, Manuel. Escrito sobre mdisica y musicos. Buenos Aires:
Espasa Calpe, 1950.

Escuela Abierta, 6 (2003) » 269

6. Conclusion



El flamenco en la educacién musical

GARCIA MATOS, Manuel. Sobre el Flamenco. Madrid: Cinterco,
1987.

GRANDE, Félix. Memoria del Flamenco, Madrid: Espasa-Calpe,
1987.

GROUT, Donald, PALISCA, Claude: Historia de la musica occidental
vol.l y ll. Madrid: Alianza editorial, 1990.

HURTADO TORRES, Antonio y David. El arte de la escritura musi-
cal flamenca, reflexiones en torno a una estética. Sevilla: Colecciones
bienal flamenco 2000.

MOLINA, Ricardo: Misterios del arte flamenco. Ensayo de una inter-
pretacién antropolégica. Barcelona: Sagitario, 1967.

MOLINA, Ricardo y MAIRENA, Antonio. Mundo y formas del cante
flamenco. Sevilla: Al-Andalus. 1971.

RIiOS RUiZ, Manuel. Introducciéon al cante flamenco. Madrid:
Istmo, 1972.

RIOS RUIZ, Manuel. El gran libro del flamenco. Madrid: Ediciones
Calambur, 2002.

ROSSY, Hipdlito. Teoria del cante jondo. Barcelona: Credsa, 1966.

ROMERO, José. Joaquin Turina ante la estética flamenca. Sevilla:
Consejeria de Cultura. 1984.

TURINA, Joaquin. La Musica Andaluza. Sevilla: Alfar, 1982.

270 - Escuela Abierta, 6 (2003)



Placer y ternura en la educa-
cién. Hacia una sociedad
aprendiente

ASSMANN, Hugo

Madrid, Narcea, 2002. 234 pdgs.

es actualmente profesor en los pro-

gramas de Postgrado en Educacién
de la UNIMEP Piracicaba, en Sio Paulo. Ha
sido profesor visitante en numerosas universi-
dades europeas y latinoamericanas. Es fil6so-
fo, tedlogo y socidlogo especializado en comu-
nicacién social. El libro ha sido prologado por
su amigo Leonardo Boff.

El autor se plantea una pregunta clave:
{Cémo educar? {Cémo aprender? Como dice
Boff en el prélogo, actualmente sabemos "que
aprender no se puede reducir a una apropia-
cién de los saberes acumulados por la humani-
dad. Se aprende no sélo con el cerebro ni sélo
en la escuela. Se aprende durante toda la vida y
mediante todas las formas de vivir. Procesos
cognitivos y procesos vitales se encuentran”, (p.
[1). A partir de esta pregunta se estructura
toda la obra.de Assmann. En este trabajo de
investigacién se abordan todas estas cuestiones.

La obra aparece vertebrada en torno a tres
partes. La primera, Unidad entre procesos

EI autor de esta obra, Hugo Assmann,

Resefias

vitales y procesos cognitivos: Aprendiencia,
(pp- 15-115), contiene once capitulos. La
segunda, Aprender en la era de las redes:
Glosario de conceptos, (pp. |17-177), es un
glosario que retine setenta y cinco términos. La
tercera y ultima, El tiempo pedagdgico:
Cronos y Kairés en la sociedad aprendiente,
(pp- 179-226), contiene nueve capitulos.
Aunque los capitulos de este libro se pueden
leer por separado, toda la obra se estructura
en torno al glosario. Junto al contenido de cada
término de dicho glosario, el autor nos ofrece
las relaciones del término estudiado con el
mundo de la educacién y con el &mbito de la
pedagogia. De aqui que el glosario figure en el
centro y no al final. El libro concluye con un
epilogo y con una selecta y cuidada bibliografia.

Placer y ternura en la educacién. Hacia una
sociedad aprendiente expresa el deseo de
Assmann por "reencantar" la educacién, (pp.
23-33). Parte de la idea de que la escuela debe
ser un lugar agradable y la educacién una
opciéon de vida que entusiasme y fascine.
Defiende el autor que la "cuestion sobre la
calidad cognitiva y social de la educacién se
debe afrontar, primordialmente, desde un eje
pedagégico, es decir, a partir de la experiencia
del placer de estar conociendo", (p. 29). Es lo
que se ha llamado la "inteligencia emocional". La
idea del placer y la ternura en la educacién la
hemos defendido muchos educadores, maestros
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y profesores en la escuela y en la misma universi-
dad. Esta idea esta en la base de muchas de nues-
tras reflexiones metodoldgicas y sobre la calidad
de la ensenanza. Parte del principio de que "dis-
frutar aprendiendo y ensefando es un privilegio
de dioses". En esta obra se ve claro que los pro-
cesos cognitivos Y los vitales son, en el fondo, una
misma cosa.

Placer y ternura en la educacién es un libro
que nos ensena a entender la educaciéon como un
proceso, en el que debemos unir dos tareas fun-
damentales: la mejora pedagdgica y el compro-
miso social. Se trata de hacer posible el encuen-
tro, siempre deseado, del vivir con el aprender,
entendido como un proceso de autoorganiza-
cién, desde el plano biofisico hasta el tejido de los
ambitos sociales, para lograr una sociedad apren-
diente, una sociedad en proceso permanente de
aprendizaje, en la que tengan cabida todos los
seres humanos, sin distinciones ni exclusiones.

Como conclusién hemos de decir que esta-
mos ante un excelente y hermoso libro que nos
ayuda a reflexionar sobre cémo aprender y cémo
educar en la sociedad actual. Y nos ayuda hacer-
lo desde el placer y la ternura. Es lo mejor que
podemos ofrecernos a nosotros mismos y a
nuestros estudiantes. Libro que nos viene muy
bien ante el panorama desolador de las escuelas y
el desprestigio del oficio de educador en muchos
paises. Libro que creemos que debe estar sobre
la mesa a la hora de reflexionar y pensar el
mundo de la educacién y del aprendizaje.

MANUEL MARTIN RIEGO
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Erasmo en Espana. La recep-
cion del Humanismo en el pri-
mer renacimiento espanol

Madrid, Sociedad Estatal para la Accién Cultural
Exterior, 2002. 379 pags..

sde el 26 de septiembre de 2002 al
D6 de enero de 2003 las Escuelas
Menores de la Universidad de
Salamanca han albergado una exposicién
sobre la figura de Desiderio Erasmo de
Rotterdam, titulada Erasmo en Espafia: la
recepcién del Humanismo en el primer renaci-
miento espanol. El libro que tenemos en las
manos y recensionamos es el Catdlogo de
dicha muestra. Segln las palabras de Juan
Carlos Elorza Guinea, presidente de la
Sociedad Estatal para la Accién Cultural
Exterior (SEACEX), en esta exposicién "se
abordan tanto la configuracién de la propia
imagen del pensador y sus actitudes persona-
les ante las grandes cuestiones politicas, reli-
giosas Y artisticas de su tiempo, como la difu-
sién alcanzada por sus ideas tanto en Espana
como en el resto de Europa", (p. I1). Fiel
reflejo de estas palabras es el Catalogo.

El libro se abre con tres textos institucio-
nales, (pp. 10-15), -el primero del presidente
de la Sociedad Estatal para la Accién Cultural
Exterior, el segundo del alcalde de Salamanca
y el tercero del rector magnifico de la
Universidad de Salamanca-. y se cierra con la
documentacién,.(pp. 358-379), -bibliografia,
exposiciones, indice onomastico y créditos
fotograficos-. Se estructura en torno a dos



partes: la primera, (pp. 19-183), contiene
trece estudios sobre la figura de Erasmo y su
influjo en Espana y Europa y la segunda, (pp.
186-356), el Catalogo, recoge |67 fichas de las
piezas artisticas o documentos expuestos en la
muestra.

Los trece estudios recogen los aspectos
mas fundamentales de la vida y obra de
Erasmo y su influjo en Espana y Europa, escri-
tos por destacados especialistas de rango
internacional: Entre Hieronimus Aken y Alberto
Durero: imdgenes para Desiderio Erasmo de
Rétterdam, de Fernando Checa Cremades,
director del proyecto cientifico de la exposi-
cion; Pero... ¢hubo alguna vez once mil virge-
nes...? (Sobre Erasmo y el arte religioso), de
Palma Martinez-Burgos Garcia, comisaria de la
exposicién; Erasmo, Término y la muerte. Letras
e imdgenes en didlogo, de Bart Fransen; El eras-
mismo en el contexto europeo, de Peter Burke;
Las relaciones de Lutero y Erasmo en el marco de
la Reforma, de Tedfanes Egido; Erasmo y las
fuerzas politicas de su época, de Heinz Schilling;
Erasmo, Alfonso de Valdés y el Saco de Roma a
cuenta de Dios, de Angel Alcala Galve; El eras-
mismo en Espana: la utopia de una Edad de Oro,
de José Luis Gonzalo Sanchez-Molero; Reflejos
y ecos de Erasmo y de Vives: Fray José de
Sigiienza, la guerra y la pintura bélica de El
Escorial, de Jesus Saenz de Miera; La imprenta
y la difusién de la espiritualidad erasmista, de
Jacobo Sanz Hermida; El grabado en la Europa
de Erasmo. Un arte nuevo, de Concha
Huidobro; EI Renacimiento en el mundo flamen-
co y las relaciones artisticas con Espafia, de M.
P J. Martens y N. Peeters; La huella de los
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Fonseca en la ciudad de Salamanca, de Antonio
Casaseca Casaseca.

El Catalogo contiene 167 fichas de las
obras expuestas, provenientes de los mas
importantes museos, como Palazzo Barberini
(Roma), Metropolitan (Nueva York), British
Museum (Londres), Kunsthistoriches (Viena),
Prado (Madrid), Rijkasmuseum (Amsterdam),
etc. Entre las obra expuestas aparecen las fir-
mas de artistas como Metsys, Holbein el
Joven, El Bosco, Van Orley, Gossaert,
Memling, Alonso Berruguete, etc.

Las fichas con sus respectivas ilustraciones
aparecen en torno a ocho nucleos tematicos:
Erasmo: su obra y su imagen. Auge y ocaso,
donde encontramos, entre otras obras, varios
escritos del holandés y de Luis Vives y pinturas
de Quintin Metsys -el célebre retrato de
Erasmo-, de Hans Holbein el Joven y de
Alberto Durero; Erasmo y el deseo de la paz,
con obras de Erasmo -entre ellas Intitutio prin-
cipis christiani y Querela pacis- y varios retratos
de personajes de la época; Fonseca y los huma-
nistas esparnoles, con escritos Erasmo -entre
ellos la carta a Tomas Moro "non placet
Hispania'- y obras de Alonso Berruguete, Juan
de Borgona y Juan de Flandes; El elogio de la
locura, con escritos de Erasmo y Juan Luis
Vives y con pinturas de Quintin Metsys, El
Bosco -la extraccién de la piedra de la locura y
el juicio final-; el caballero cristiano: Carlos V,
con obras del holandés, entre ellas el
Enquiridio o Manual del caballero cristiano, una
carta de Carlos V a Erasmo, obras de Alfonso
de Valdés y de Martin Lutero, grabados de
Durero y una xilografia de Lucas Cranach el
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Joven que representa la diferencia entre el culto
catélico y el protestante;.Philosphia Christi, con
escritos de Erasmo y xilografias de Durero; La
cuestion de las imagenes, con un cuadro de Juan
de Flandes, un tapiz y varias piezas de orfe-
breria -portapaz, baculo, caja eucaristica-; La
devocién espariola, con dos libros de horas y
varias pinturas y esculturas, figurando entre
ellas tres alusivas al tema de la Piedad.

En definitiva, un excelente volumen que
recoge todas las piezas artisticas y documentos
expuestos en la muestra sobre la figura de
Erasmo, que sirven para contextualizar la obray
el pensamiento del holandés. Los trece articulos
publicados en este Catalogo son de gran ayuda
para el conocimiento de Erasmo y su influencia
en Espana y Europa. Las laminas insertas en el
texto son un valor ahadido que hacen mas agra-
dable y estética la lectura del libro.

MANUEL MARTIN RIEGO

Pinturas Eucaristicas para la
Hermandad Sacramental del
Sagrario de Ia €atedral de
Sevilla

MATIAS DE ARTEAGA

Sevilla, Caja San Fernando y Fundacion Cruzcampo de
Sevilla, 2003. 103 pags.

| 12 de enero de 1703 fallecia en
ESeviIIa el pintor y grabador Matias de

Arteaga y Alfaro. Celebramos, por
tanto, el tercer centenario de su fallecimiento.
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Con este motivo se presenta en la Sala Caja
San Fernando de Sevilla (C/ Chicarreros) del 2
de junio al 20 de julio de 2003 una exposicién
de la serie de pinturas eucaristicas que ejecutd
en 1690-1691 para la Hermandad Sacramental
de la parroquia del Sagrario de la Catedral de
Sevilla. El libro que recensionamos es el
Catalogo de dicha exposicién, dentro del ciclo
de festividades del Corpus Christi.

El Catalogo contiene cuatro presentacio-
nes de las personas que encarnan las institu-
ciones que han colaborado en la exposicién -
Alfredo Pérez Cano, presidente de la Caja San
Fernando; Carlos Pifar Parias, presidente de la
Fundacién Cruzcampo; Manuel Roman Silva,
presidente del Consejo General de
Hermandades y Cofradias de la Ciudad de
Sevilla; José Luis Abaurrea Losada, presidente
de la Archicofradia Sacramental del Sagrario
de la Catedral de Sevilla-, una introduccién del
profesor José Roda Pefia, comisario de la
exposicion, tres trabajos sobre la obra y figura
de Matias de Arteaga, el Catalogo propiamen-
te dicho y la bibliografia.

La parte central del Catalogo recoge tres
estudios. El primero, Matias de Arteaga: el
talento de un artista secundario, (pp. 17-27),
del doctor Enrique Valdivieso Gonzalez,
catedratico de historia del arte de Ila
Universidad de Sevilla. El profesor Valdivieso
nos ofrece una breve resefa histérica de la
figura de Matias de Arteaga y de su actividad
artistica en la ciudad de Sevilla. Entre sus pin-
turas figuran las de la capilla de San Laureano
de la catedral de Sevilla. El segundo, La serie de
pinturas de la alegoria eucaristica realizadas por



Matias de Arteaga para la Hermandad
Sacramental del Sagrario de la Catedral de
Sevilla, (pp. 31-47), del doctor José Fernandez
Lépez, profesor titular de historia del arte de
la Universidad de Sevilla. En este trabajo el
profesor Fernandez Lépez estudia nueve lien-
zos de Matias de Arteaga, objeto de la expo-
sicién, y que representan "otros tantos asuntos
biblicos alusivos, prefigurativos y alegéricos del
Sacramento eucaristico", (p. 31). Aqui que se
nos ofrece el contenido tematico y doctrinal
de cada uno de los nueve lienzos pintados por
Matias de Arteaga entre 1690 y 1691.
Concluye el profesor Fernandez Lépez
diciendo que estos temas de tan dificil inter-
pretaciéon “revelan con claridad la presencia de
un mentor iconogrdfico de amplia preparacion
teologica, cuya personalidad desconocemos", (p.
47).

El tercer estudio, Nuevas noticias sobre
Matias de Arteaga y la Hermandad Sacramental
del Sagrario, (pp. 51-61), del doctor José Roda
Pefa, profesor titular de historia del arte de la
Universidad de Sevilla y comisario de esta
exposicién en honor de Matias de Arteaga. En
este trabajo nuestro amigo José Roda, a partir
de la documentacién conservada en el archivo
de la Hermandad Sacramental del Sagrario de
la Catedral de Sevilla, nos desvela nuevos ras-
gos de la vida, personalidad y actividad picté-
rica de Matias de Arteaga. Dicha documenta-
ciéon -solicitud de ingreso de Matias de
Arteaga en la Hermandad Sacramental y des-
cripcién de la sala de cabildos de la
Hermandad Sacramental del Sagrario- apare-
ce al final de este trabajo.
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Después de los tres estudios de los profeso-
res Valdivieso, Fernandez y Roda, que revelan
aspectos inéditos de la trayectoria biografica y
profesional del pintor y grabador Matias de
Arteaga, viene el Catidlogo de la exposicion.
Aqui aparecen las laminas que reproducen los
nueve lienzos que Matias de Arteaga pintara
para la Hermandad Sacramental de Sagrario:
siete escenas del Antiguo Testamento-Abraham
y Melquisedec, el racimo de la Tierra de promi-
sion, el paso del Jordan, la ofrenda de Abigail a
David, el traslado del Arca de la Alianza a
Jerusalén, Elias y el Angel y Ester ante Asuero-
y los dos restantes del Nuevo Testamento -la
parabola de los invitados a la boda y la adora-
cion del Cordero Mistico-. También se expone
un muestrario de documentos manuscritos,
libros impresos y grabados. El Catalogo finaliza
con una amplia y cuidada bibliografia.

En definitiva, un excelente Catalogo que
recoge la obra pictérica de Matias de Arteaga
para la Hermandad Sacramental del Sagrario,
con motivo de la exposiciéon de la Sala Caja San
Fernando de Sevilla para conmemorar el ter-
cer centenario del pintor. Catalogo que apare-
ce enriquecido por los estudios de tres profe-
sores de historia del arte de la Universidad de
Sevilla. Felicitamos a las instituciones que han
hecho posible la exposicion y su Catalogo -
Caja San Fernando y Fundacién Cruzcampo- y
a nuestro amigo José Roda Pefia, comisario de
la exposicién. Felicitacién hacemos extensiva a
los profesores Enrique Valdivieso y José
Fernandez.

MANUEL MARTIN RIEGO
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Actas de las VIl Jornadas
sobre historia de Marchena.
Politica e Instituciones.

El poder eclesiastico

Sevilla, Ayuntamiento de Marchena, 2003. 268 pdgs.

los Congresos sobre historias locales.

Muchos pueblos y ciudades de
Andalucia estan trabajando por ofrecer a los
ciudadanos la historia de sus respectivas loca-
lidades. Buen ejemplo de lo que decimos son
los Congresos organizados por los
Ayuntamientos de la Campina sevillana, Por
asistencia, conocemos los celebrados en Ecija,
Marchena, Osuna, Estepa, Carmona, etc. En
concreto, hablamos hoy del caso de Marchena
que del 2 al 6 de octubre de 2001 celebré sus
VIl Jornadas sobre historia de Marchena, bajo
el titulo Politica e Instituciones. El Poder
Eclesidstico. A los dos afos, en junio de 2003,
aparecen las Actas de dicho Congreso.

Las Actas recogen las cinco ponencias pro-
nunciadas en el Congreso. La primera,
Diezmos eclesidsticos en la Marchena del siglo
XVIII. Su participacién en la mesa arzobispal,
estuvo a cargo del doctor Manuel Martin
Riego, profesor del Centro de Estudios
Teolégicos de Sevilla y del C.E.S. "Cardenal
Spinola"-CEU. El autor nos ofrece una vision
general sobre los diezmos -concepto, division,
reparto, legislacién y abolicién de los mismos
en 1837-. También analiza todas las personas e
instituciones que intervenian en este proceso
econémico -arrendadores, fases de arrenda-

En estos Ultimos anos han proliferado
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mientos, administradores de rentas decimales
y las cillas-. Por ultimo, estudia, de una forma
pormenorizada, la cuantificacién de los diez-
mos y primicias en el quinquenio 1751-1755y
las rentas decimales -en granos y en mara-
vedies- percibidas por la mesa arzobispal en el
periodo comprendido entre 1750 y 1800.

La segunda, Un pensador politico en
Marchena: el filésofo Rancio, por el doctor Julio
Herrera Gonzélez, catedratico de filosofia del
I.E.S. Rafael Alberti de Cadiz. El profesor Julio
Herrera nos ofrece la vida y el pensamiento
politico de Francisco Alvarado Téllez, fraile
dominico nacido en Marchena el 25 de abril de
1756, llamado el Filésofo Rancio. La tercera,
La tradicién mudéjar en las iglesias de Marchena,
por Juan Luis Ravé Prieto, licenciado en histo-
ria del arte. En este articulo, sintesis de su con-
ferencia, nuestro amigo José Luis Ravé, des-
pués de analizar el debate historiografico
sobre el concepto de lo mudéjar, pasa a estu-
diar la presencia de dicho arte en las siguientes
iglesias de Marchena; Santa Maria de la Mota,
San Juan Bautista, San Miguel, San Sebastian
San Andrés, San Lorenzo, San Pedro Martir,
Santa Clara, Santa Isabel -antiguo colegio de la
Encarnacién- y hospital. El autor enriquece su
trabajo con 32 ilustraciones, en blanco y
negro, de las iglesias estudiadas.

La cuarta ponencia, En torno a la arquitec-
tura religiosa del siglo XVIIl en Marchena, por el
doctor Juan Antonio Arenillas. El autor nos
ofrece los trabajos realizados en templos y
capillas de Marchena en la centuria diecioches-
ca: parroquia de San Juan Bautista, convento
de la Concepcién, convento de San Pedro



Martir, convento de Santa Clara, parroquia de
San Sebastian, iglesia de San Miguel e iglesia de
Santa Maria de la Mota. El doctor Arenillas
inserta en su trabajo 28 ilustraciones, en blan-
co y negro, sobre los templos y conventos
estudiados. La quinta, Los maestros de capilla
de Marchena y otros maestros locales, por
Antonio Ramirez Palacios, musicélogo y parro-
co de San Sebastian de Marchena. En este tra-
bajo, nuestro amigo y compafiero Antonio
Ramirez, nos brinda los datos y noticias de
todos los maestros de capilla que desde el
siglo XVI hasta el XIX ostentaron la titularidad
de la misma. También de otros maestros loca-
les que, aunque no ejercieron el magisterio de
capilla en Marchena, nacieron o vivieron en la
villa, dejando composiciones que se conservan
en el archivo. Se completan estos datos histo-
ricos con algunos detalles de interés sobre las
actuaciones de la Capilla y sobre el repertorio
de las obras que se ejecutaban.

Las Actas recogen, también, el texto de un
concierto didactico de érgano, celebrado el 5
de octubre en la parroquia matriz de San Juan
de Marchena, obra de Andrés Cea Galan,
director de la Escuela de érgano de
Andalucia, y de Manuel Antonio Ramos
Sudrez, maestro de miusica en Marchena,
licenciado en historia del arte y asiduo investi-
gador del archivo diocesano. El concierto esta-
ba dirigido a los asistentes de estas VIi
Jornadas sobre historia de Marchena, entre los
que se contaban vecinos de la localidad y un
buen nimero de profesores de educacién pri-
maria y secundaria. Las Actas finalizan con una
relacion de 223 capellanias fundadas en
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Marchena. La edicién de estas Actas han con-
tado con la colaboracién de la Fundacién El
Monte.

Con este volumen, el VIl sobre historia de
Marchena, tenemos una buena parte de la his-
toria de la localidad y de las tendencias de la
investigacién. Hay que agradecer la labor
desarrollada por las autoridades municipales
de cara a los que los ciudadanos conozcan,
aprecien y valoren las historias de sus respec-
tivas localidades. Por otra parte, la investiga-
cién que suscitan los congresos de historia
local es una ayuda para el estudio de la histo-
ria general y global. Por ello, felicitamos al
llustre Ayuntamiento de Marchena y a la
Fundacién El Monte que han hecho posible la
celebracién de estas VIl Jornadas y la edicion
de sus Actas.

MANUEL MARTIN RIEGO
identidad y ciudadania.

Un reto a la educacion
intercultural

MARGARITA BARTOLOME PINA (COORD.)

Narcea, Ano 2002, 198 pdgs.

na vez mas una obra muy oportuna

U del grupo GREDI (Grup de Recerca

en Educacié Intercultural) de la
Universidad de Barcelona y que coordina,

como el mismo libro, la catedratica en
Pedagogia Experimental Margarita Bartolomé.
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El libro aborda, desde el marco de mundia-
lizacién/globalizacién en el que estamos
inmersos, una de las cuestiones fundamentales
con las que se encuentra la educacién en este
momento, la interculturalidad y los retos a la
identidad y a la ciudadania.

Como afirma Ander-Egg en el prélogo "la
primera guerra del siglo XXI sera una guerra
de culturas y civilizaciones", hecho que justifi-
ca la importancia y actualidad de la educaciéon
intercultural. Merece la pena destacar el avan-
ce en el pensamiento del grupo GREDI con
respecto a sus anteriores obras al manejar la
concepcién de educacion intercultural para la
ciudadania.

La obra intenta dar respuesta a grandes
preguntas ¢{Qué cambios deberan producirse
para que los procesos de integracién no sean
simplemente procesos de adaptacién, que
Gnicamente involucran a una parte de la
poblacion en el esfuerzo? iCémo llegar a la
cohesién social, respetando al tiempo las dife-
rencias culturales de personas y pueblos?
¢Coémo afecta a la educacién la pluralidad de la
sociedad en que vivimos? ¢Cémo sera posible
una educacién de calidad, si no estamos pre-
parados para una educacion intercultural? Es
evidente que se trata de algo mas que de un
tema de moda.

Otra de los aspectos que da valor a esta
obra es que la reflexién no nace de la elucu-
bracién erudita de un grupo de profesores
universitarios sobre un tema que en la actuali-
dad ya cuenta con una copiosa y abundante
bibliografia, sino que el interés reside en "com-
partir con otros la propia experiencia de refle-
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xién critica y estudio" llevada a cabo por el
grupo GREDI en la dltima década.

Los capitulos del libro se estructuran en
torno a tres temas emergentes: la identidad
cultural, donde se analizan las causas del rena-
cer a finales del siglo pasado y comienzos de
este, de las identidades grupales y de los con-
flictos que surgen en las sociedades multicul-
turales. La ciudadania intercultural, partiendo
de la necesidad de un nuevo concepto de ciu-
dadania que responda a la necesidad de la
sociedad actual. Y por Ultimo, la gestion posi-
tiva del conflicto en contextos multiculturales,
pretende abordar la existencia del conflicto
multicultural como un hecho inevitable que
forma parte de la interaccién social siendo la
gestiéon que se haga de este conflicto la que
posibilite la oportunidad de desarrollo y mejo-
ra en las relaciones individuales y comunita-
rias, planteando la mediacién intercultural
como una de las estrategias de mayor éxito en
la resolucién de los mismos. Todo ello ofreci-
do desde el convencimiento de los autores de
que "no es la mejora de un saber mas o menos
importante lo que nos estamos jugando, sino
el futuro de nuestra humanidad".

RosA RODRIGUEZ |ZQUIERDO



La ensenhanza universitaria y
sus protagonistas

ZABALZA, Muguel Angel

Madrid, Narcea, 2003. 240 pdgs.

| titulo que aqui resefamos es un

libro denso y, como dice el mismo

autor en las reflexiones que hace,
deja dudas e interrogantes que el propio lec-
tor tiene que contestarse. Profundiza en el
tema de calidad y en el tipo de aprendizajes
que necesita una ensefanza de calidad en la
universidad. Se pide a la universidad que no
sélo transmita la ciencia sino que cree la
manera de comunicarla. Plantea varios dilemas
sobre los distintos escenarios formativos y
propone una nueva visién del alumnado y del
proceso de aprendizaje en su conjunto

Dice que la universidad debe actuar desde
una perspectiva muy diferente y mucho mas
abierta, desde las nuevas dinamicas de globa-
lizacién y de formacién continua

El libro consta de cinco capitulos, en el pri-
mero trata de la universidad, como un escena-
rio especifico y especializado de formacién y
posicién de la universidad en la sociedad del
conocimiento.

El segundo analiza las estructuras organi-
zativas de la institucién universitaria. Trata las
universidades como ecosistemas muy particu-
lares y caracteristicos que poseen una cultura
organizacional. El autor hace un andlisis de las
distintas culturas que hay en la universidad y a
la vez hace que el lector se interrogue sobre
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ese tipo de estructuras.

Analiza reflexivamente en el tercer capitu-
lo, al profesorado universitario: la docencia
como actividad profesional, donde estudia la
dimensién profesional que permite acceder a
los componentes claves que definen ese tra-
bajo y profesién, aspectos que permiten con-
siderar facetas de gran importancia en el
mundo de la docencia y la dimensién laboral
que sittan al profesorado ante esos elementos
condicionantes de su tarea profesional: siste-
mas de seleccién, promocién incentivos, etc.

En el cuarto capitulo Zabalza habla de la
formaciéon del docente universitario y proyec-
ta unos interrogantes que después establecen
unas conclusiones. {Qué hacer para mejorar la
calidad?. Y por ultimo la formacién del docen-
te universitario: grandes retos actuales icémo
aprenden los estudiantes?, Plantea una refle-
xién y dice que el sentido de aprender no
radica en la acumulacién de informacién, por
especializada o practica que sea, sino en el
desarrollo de la capacidad para organizar esa
informacién y sacarle partido.

El mismo autor dice que aunque este libro
estd planteado en su elaboracién como un
todo, se puede acceder separadamente a cada
una de sus secciones. Es un libro que debe
leerse por los interrogantes que plantea.

AMPARO VALLEJOS HERRADOR
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Joévenes, Universidad y com-
promiso social.

Una experiencia de insercion
comunitaria

J. GARCIA ROCA Y G. MONDAZA

Narcea, 2003, 216 pdgs.
L]

| libro muestra la fecundidad de la

alianza entre la universidad y los mar-

ginados, entre los llamados tercer y
cuarto mundo. Desde la experiencia concreta
de un proyecto de insercién comunitaria con
raices en la comunidad universitaria, hace una
aportacién al debate sobre el destino y el futu-
ro de la universidad. Aborda los rostros de los
excluidos, las estrategias operativas que posi-
bilitan aprender al tiempo que se actla, y la
aproximacién al debate universitario que
reclama la colaboracién de todas las instancias
sociales y que preocupan a los agentes politi-
cos y educativos.

El libro se estructura en tres partes en la
primera aborda el rostro de la exclusién que
se metamorfosea en forma cada vez mas invi-
sible y que hace que el estado actual de la
investigaciones la identifique como des
estructuracién sistémica, desafiliaciéon contex-
tual de las investigaciones e impotencia perso-
nal. El autor anade el concepto de vulnerabili-
dad espacial para explicar los fenémenos de
ciertas periféricas urbanas, el concepto de
capital social e inteligencia.

En esta primera parte hace un diagnostico
de cémo surgié la idea. Cuales fueron sus pro-
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tagonistas. Los rostros de la marginalidad.
Metamorfosis, estatutos y mecanismos de la
marginacion. Establece cudles son los itinera-
rios de reconstruccién: desarrollo social, capi-
tal social y oportunidades sociales.

La segunda parte pretende identificar las
experiencias operativas que se han confirma-
do como vialidas en el proyecto. El enfoque
ecolégico se muestra como camino acreditado
para reconstruir la vida cotidiana desde la
proximidad y recrear asi los mundos vitales.
Tiene un enfoque cooperante que permite
aprender al tiempo que se actia. Expone
como viable una sociedad integrada que uni-
versalice los derechos individuales y el reco-
nocimiento de la diversidad cultural.

Plantea las estrategias de intervencioén
como ecosistema humano, desde perspecti-
vas, capacidades humanas con enfoque ecolo-
gista y cooperacién e integracién para desa-
rrollar estrategias reticulares

Y finalmente este trabajo ha pretendido
sacar conclusiones para construir el debate
sobre el servicio civil de los jévenes, mediante
una aproximacion a la pedagogia de la respon-
sabilidad, al debate universitario que reclama
todas las instancias sociales y al debate sobre la
nueva condicién juvenil que preocupa a los
agentes politicos y educativos.

El autor reflexiona sobre lo que denomina
pedagogia de la responsabilidad, universalidad
y exclusién social, los jévenes y sus historias de
vida, las amenazas del progreso.

AMPARO VALLEJOS HERRADOR



Didactica de la Lengua y la
Literatura

MENDOZA FILLOLA, A. (Coord.)

Pearson Educacién. Coleccién Diddctica, Primaria.
Madrid. 2003. pags. 600.

bra cuyo coordinador y coautores son

profesores y catedraticos de universi-

dades espanolas, tiene como destina-
tarios los alumnos de Pedagogia y Magisterio.
Nos advierte en la contraportada de la inclu-
sion de las dltimas modificaciones del curricu-
lo previstas en la LOCE y la revision critica de
todos lo enfoques tedricos y metodoldgicos
de los estudiosos de la Lengua y la Literatura y
su Didactica. El texto se estructura en torno a
tres bloques claramente diferenciados.

En la parte I, con dos sextos de extensién,
se nos plantea el marco conceptual. A través de
sus cuatro capitulos se define la disciplina. En
el primero de ellos se abre el nuevo plantea-
miento del trabajo escolar, el enfoque comuni-
cativo: “la lengua no es un contenido ensenable;
sino una «actividad» que debe hacerse, un ins-
trumento que se debe aprender a usar con
propiedad y adecuacién. Sélo se puede apren-
der a hacer una actividad haciéndola, sélo se
puede aprender a usar un instrumento usan-
dolo” (p.16).

La parte Il se prolonga durante tres sextos
de las paginas y nos descubre el centro gene-
rador de la obra: las bases para la formacién
lingiiistico-comunicativa y literaria. Sus ocho
capitulos podrian dividirse en tres secciones:
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La primera, compuesta por tres capitulos
expuesto en distinto orden que el que suelen
utilizar los manuales de Didactica de la Lengua
y la Literatura (en nuestro caso, lectura, escri-
turay lengua oral), desarrolla teéricamente las
habilidades y competencias lingliisticas. La
segunda, estructurada en otros tres capitulos,
desarrolla la didactica de la Literatura en su
planteamiento tedrico..

La parte Il que ocupa el sexto restante de
extensién con los referentes para la reflexion
metalingiiistica. El primero de sus tres capitu-
los plantea el cambio de tendencia en el traba-
jo escolar desde enfoques estrictamente gra-
maticales hasta los mas actuales comunicativos
iniciados por las tipologias textuales. El segun-
do los contenidos gramaticales, mas no como
hacerlo. El dultimo capitulo (Fonética vy
Diddctica de la pronunciacion) se deslinda del
decimocuarto en el que aparecen los aspectos
fénicos. Esto, junto con las concomitancias
que se observan con el séptimo, que versa en
su primera mitad sobre “El dominio de la len-
gua oral”, revelan cierta dispersién y, en algu-
nos casos, redundancia.

Al ser obra de varios coautores se encuen-
tran, en algunos momentos del desarrollo de
la materia, ciertas repeticiones en el trata-
miento de determinados contenidos. Es el
caso del punto 2.2. en el segundo capitulo y
del seis en el tercero, ambos de la primera
parte (La intralengua, pp. 51 y 97, respectiva-
mente).

El libro se encuentra salpicado de activida-
des para la autorreflexién al final de algunos
capitulos de la primera parte. En la segunda se
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presentan sugerencias para actividades como
apartado independiente (seis, ocho, nueve,
diez, once) mientras que en otros se exponen
las actitudes, procedimientos y conceptos que
el alumno de Educacién Primaria y, en algunos
casos, Secundaria debe conseguir y dominar
(doce). Sorprende que la tercera parte, sector
que versa sobre un aspecto novedoso que
todas las editoriales de libros escolares inclu-
yen en sus publicaciones, las tipologias textua-
les, no exponga una propuesta amplia de ejer-
cicios de trabajo en clase. Igual podemos decir
de los aspectos morfolégicos, sintacticos y
léxico semanticos. Establecemos la hipétesis
de que, al ser estos ultimos los contenidos mas
trabajados en la escuela desde tiempos remo-
tos, se supone al docente mas capacitado para
desarrollarlos; en contra de este aserto echa-
mos realmente en falta la posibilidad de haber
facilitado un novedoso enfoque en estos terri-
torios, al igual que se ha efectuado en otros
aspectos menos conocidos por los docentes
contemporaneos.

Con especial acierto se encuentra expues-
ta la bibliografia: al final de cada capitulo; es
amplia, variada y bien elegida, aunque en algin
caso no se expone la edicién mas reciente. La
referencia a autores es amplia a lo largo de las
paginas, aunque las citas textuales de dichos
autores son menos numerosas. A este respec-
to, hemos encontrado un caso de intertextua-
lidad de dos paginas de esta obra (527-528)
con otras dos de un texto anterior (CASSANY,
D. et al. (1994). Ensefar lengua. Barcelona.
Grad 379-380) sin que se observe cita, ni refe-
rencia.
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La vertiente practica de cada una de las
habilidades, sector que, seglin nuestro enten-
der, sera el mas buscado por docentes para
aplicaciones en el aula, se encuentra en cierto
modo disperso a lo largo de varios capitulos, lo
cual dificulta la recopilacién de estrategias.
Suponemos que este, para nosotros, inconve-
niente sera debido a la mencionada variedad
de autores.

Libro, en resumen, con contenido de
amplio espectro, mas tendente a los plantea-
mientos tedricos que a la exposicién de estra-
tegias y ejercicios concretos, sirve de esplén-
dida pareja a textos como el mencionado
Ensenar Lengua, D. Cassany para componer el
tandem tedrico-practico tan necesario ahora
que soplan aires de cambio en la atmésfera
escolar y universitaria.

Jose ANTONIO GONZALEZ MONTERO

Comunicacion, medios y
Educacion

MORDUCHOWICZ, Roxana (coord.)

Octaedro, 2003, 147 pdgs.

omunicacién, Medios y Educacion
podria tomarse como una obra de
referencia interdisciplinar; util para
las materias que abordan el hecho educativo



tanto desde el punto de vista de las teorias y
politicas educativas, como desde un punto de
vista sociolégico, de la(s) didactica(s), las cien-
cias sociales, o las nuevas tecnologias. Para
todas ellas podriamos encontrar reflexiones,
interrogantes, propuestas y sugerencias inte-
resantes.

Se trata de un texto recopilatorio de dieci-
siete autores diferentes procedentes de
América (sudamérica y norteamérica) y de
Europa. La coordinadora de la obra es una
profesora de Educacién de la Universidad de
Buenos Aires, y la mayoria de coautores tam-
bién proceden del mundo universitario,
muchos como profesores de Educaciéon o
Comunicacién, pero también existe entre
ellos docentes de Filosofia, Sociologia,
Psicologia...etc.

Se trata de una recopilacién de aportacio-
nes a los Congresos Naciones de "El diario en
la escuela" organizados por la asociacién
ADIRA de la Republica Argentina, aportacio-
nes todas que se plantean cémo los medios de
comunicacién desempefian un papel central
en la vida de la gente, especialmente entre los
nifos y jévenes, en los que supone la principal
fuente de informacién. La escuela no puede
tomar a los medios como epifenémenos en el
proceso de socializaciéon. Los medios de
comunicacién deben ser legitimados como lo
que son: agentes que influyen sobre la manera
en la que los ciudadanos comprendemos el
mundo.

El libro esta estructurado en cuatro partes:

La primera con el titulo "iLa escuela debe
redefinir su relacién con la cultura? expone
cémo la educacion, la cultura y los medios tec-
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nolégicos se conciben como cosas diferentes.
Estamos viviendo una experiencia cultural
nueva, nuevos modos de percibir y de sentir,
de oir y de ver, una nueva sensibilidad que en
muchos aspectos choca y rompe con la sensi-
bilidad de los adultos y de la escuela.

La escuela tiene como objetivo la "cons-
truccién de ciudadanos”, lo que significa que la
educacién debe ensenar a leer ciudadanamen-
te el mundo. Debe ayudar a crear en los jove-
nes una mentalidad critica, cuestionadora,
desajustadora de la inercia en que la gente
vive, desajustadora del acomodamiento en la
riqueza y de la resignacién en la pobreza. La
escuela como institucién educativa tiene enco-
mendadas dos tareas: La primera aprender a
aprender y la segunda aprender a vivir juntos;
una referida a lo cognitivo y la otra a lo axiolé-
gico, social y de convivencia.

La segunda parte lleva como titulo "Saberes
escolares y saberes mediaticos: ichoque o
integracion?'. En ella los diversos autores
exponen coémo la escuela mira hacia el pasado,
descansa sobre la légica de la razén, se cons-
truye en lo perdurable y trata de formar ciu-
dadanos, mientras que los medios, que se inte-
resan sélo por el presente, se basan en la sor-
presa y en lo emocional de los hechos, se
construyen en lo efimero y forman consumi-
dores. Esto tiene unas consecuencias para la
escuela como:

|.- Los docentes deben reconocer que no
tienen el monopolio de la transmisién de sabe-
res, que deben provocar cambios en los méto-
dos de ensefanza.

2.- La escuela debe reafirmar su papel
irremplazable debido, no a la adquisicién de
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informacion, sino a ensenar a utilizarla

3.- Los jovenes tienen otros modos de
aprendizaje, lecturas multiples, diferentes a los
modos lineales de sus padres y profesores.

La tercera parte "Un compromiso con la
democracia’ plantea que los medios no tienen
que llevarnos a una sociedad de la informacién
sino a una sociedad del conocimiento, y esa es
tarea de la escuela, que ayudando a entender
y criticar esa informacién, construye una ciu-
dadania "postcreyente" en el sentido de poder
reflexionar las propias creencias.

La cuarta y ultima parte del libro lleva
como titulo "Fundamentos y practicas de una
educacién en medios" y constituye la parte
mas fuerte de la obra en cuanto a su exten-
sién, y porque plantea diversas ideas e iniciati-
vas de cara a la educacién en medios.

Es esencial para los nifios ser conscientes
del placer, del poder y del papel de los medios
para ayudar a formar su propia identidad indi-
vidual y colectiva; ensefar a los estudiantes a
pensar por si mismos y a preguntarse acerca
de su representacién en los medios.

M2 TerReSA GOMEZ DEL CASTILLO SEGURADO
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EI monasterio de San Isidoro
del campo

RESPALDIZA LAMA, Pedro José; RAVE PRIE-
TO, Juan Luis

Consejeria de Cultura. Junta de Andalucia. Sevilla,
2002. 95 pags.

a reciente apertura del Monasterio
de San Isidoro de Sevilla ha significa-
do una feliz noticia para el mundo
cultural hispalense, al haberse recuperado uno
de los monumentos mas emblematico de
nuestro entorno. A ello se le ha unido la cele-
bracién de una exposicibn conmemorativa
dedicada a la figura de San Isidoro y al monas-
terio que fundaron los cistercienses en los
afos finales de la Edad Media, a los que susti-
tuirfan posteriormente los jerénimos, que le
impregnaron de una renovacién estilistica que
ha llegado a nuestros dias. En 1835, a raiz de
la exclaustracién fue convertido en carcel de
mujeres, y después de muchas vicisitudes,
entre ella el uso industrial que se dio a parte
del edificio, por fin en 1989 la Junta de
Andalucia inicié la restauracién, abriendo final-
mente sus puertas en el afo 2002.
Este cimulo de acontecimientos ha llevado
a la publicacién de una serie de monografias
dedicadas al monasterio, como el magnifico
catdlogo que ilustra la exposicién, y otras, que
tienen la virtualidad de encerrar valores didac-
ticos que ayudan a comprender mejor el
mundo artistico y conventual que encierra
este edificio.



La Didactica de la Historia del Arte es hoy
por hoy una materia poco desarrollada en
nuestro ambito historiografico, ya que la
mayoria de los historiadores del arte huyen de
aplicar técnicas didacticas a sus investigacio-
nes, lo que impiden que un gran parte del
publico, amante de este campo del saber se
pierda en datos, fechas, sin comprender real-
mente el mensaje que quiere transmitir la
investigaciéon. De ahi que quepa elogiar la
labor que esta realizando en este campo los
componentes del Gabinete Pedagégico de
Bellas Artes de Sevilla, que han ayudado a pro-
fesores y alumnos a una mejor comprensién
de un gran nimero de monumentos pertene-
cientes al patrimonio histérico-artistico local.

Entre sus numerosas publicaciones cabe
destacar la Guia del Monasterio de San Isidoro
del Campo escritas por los historiadores del
arte Pedro José Respaldiza y Juan Luis Ravé,
componentes del referido Gabinete.
Concebida como modelos para otras publica-
ciones de este tipo, esta estructurada como un
verdadero instrumento didactico que nos
ayude a comprender los espacios arquitecté-
nicos y los elementos ornamentales que encie-
rran (retablos, esculturas, pinturas...), en el
contexto social y cultural de su época. Una
breve introduccién histérica nos introduce en
la comprensién real del monasterio, prosi-
guiendo con el estudio del primitivo monaste-
rio cisterciense, donde a través de una intere-
sante reconstruccién ideal del edificio, y el
andlisis de los bienes muebles que se contie-
nen enmarcan perfectamente su primera
etapa histérica, en donde también se incluyen
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los capitulos siguientes referidos al coro como
ambito de oracién y al claustro como centro
de la vida monastica.

Prosigue el itinerario con el monasterio
jerénimo, concretamente en el patio de los
Evangelistas, el refectorio y sus bienes mue-
bles, la sacristia, la sala capitular, finalizando
con una referencia a los patronos de la iglesia,
Don Alonso Pérez de Guzman y Dona Maria
Alonso Coronel , cuyas tumbas fueron realiza-
das por el escultor Juan Martinez Montanez.
Una interesante muestra grafica enriquece la
explicacién de los templos, no solamente a
través de excelentes fotografias, sino también
utilizando muestras de planimetria, dibujos,
reconstrucciones ideales de los interiores de
los espacios, que nos ayuda a comprender
mejor la vida interna de la comunidad religio-
sa. En definitivo un libro ameno, no por ello
menos erudito, con una base pedagégica, que
en muchos casos hoy carecen los textos refe-
rente a la historia del arte, por lo que creo que
a través de estas paginas, muchos profanos en
la materia le despertaran ese dulce sentimien-
to por lo bello que llevamos en nuestra perso-
nalidad que lo hemos denominado con el tér-
mino arte.

JosE FERNANDO GABARDON DE LA BANDA
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Las dificultades del aprendi-
zaje en el aula

GONZALEZ MANJON, Daniel

Barcelona, Edebé, 2002. 216 pdgs.

ras casi una década de Modelo
'Educativo Logse y de una concepcién

determinada de las dificultades del
aprendizaje, en los albores de la ley de calidad,
aparece un texto preocupado fundamental-
mente por hacer factible y viable las propues-
tas de la Escuela Inclusiva y de la relatividad de
dichas necesidades que recoge el modelo log-
seriano Yy a las que intenta dar solucién en el
panorama educativo obligatorio actual.

Lo hace ademas, como génesis de una pro-
funda reflexién y al parecer, después de haber
colaborado en bastantes ocasiones en la orien-
tacién de nifilos con necesidades educativas
especiales, asi como con centros y profesores,
tanto en primaria como en secundaria.

Con la publicaciéon de dificultades del
aprendizaje en el aula, Gonzélez Manjén pre-
tende poner de manifiesto, en mi opinién, de
una forma real y convincente , las medidas de
atencién a la diversidad y los rasgos claves de
la escuela inclusiva especificando dos aspectos
fundamentales:

a) Lanecesidad de las medidas de centro
y aula en forma de refuerzo educativo ante las
dificultades del aprendizaje que surgen a lo
largo de la educacién primaria y secundaria.

b) Poniendo de manifiesto lo realizado
con un ejemplo concreto e incidiendo en el
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tipo de estrategia y pasos que se van a ir
dando.

A partir de estos presupuestos se aprecia
con bastante claridad la necesidad de trabajo
en equipo de los docentes de los centros edu-
cativos y se entiende la légica del modelo de
intervencién que propugna el modelo educati-
vo logse con ninos con dificultades del apren-
dizaje- necesidades educativas especiales;
éstas se formularian en tres grandes bloques,
aunque no Unicos ni incompatibles: el refuerzo
educativos, las adaptaciones curriculares ines-
pecificas y las adaptaciones curriculares
especificas; y todo ello dentro de un conjunto
coherente y estructurado de pautas y reflexio-
nes acerca del tratamiento educativo de las
necesidades educativas especiales de los nifos
con dificultades del aprendizaje.

DIEGO ESPINOSA JIMENEZ

La narracién oral en la escuela

NUNEZ RUIZ, GABRIEL Y QUILES
CABRERA, M? DEL CARMEN

Universidad de Almeria, Servicio de Publicaciones, 2002,

127 pégs.
|

i hablamos de la necesidad de recuperar

la retérica cldsica, estos conocimientos

histéricos sobre la misma la misma nos
ayudardn a seleccionar los aspectos relacionados
con la narracién oral" (p. 28).



A pesar de las palabras de los autores, no
parece justificada la introduccién centrada en
la retérica espanola del XIX. La narracién,
entendida como una habilidad cognitivolingtiis-
tica que genera una tipologia textual en la
escuela ,Jorba, J. (2000), nunca tuvo cabida en
la retérica clasica, ni la divisiéon clasica en
inventio, dispositio, elocutio, memoria y actio
tiene relevancia alguna en el contexto actual.

Si queremos, que ya es querer, relacionar la
narracién oral con la tradiciéon retérica
espanola, tendremos que remontarnos a nues-
tra retdrica clasica, la del siglo XVII, donde las
preceptivas retéricas de Baltasar de
Céspedes, Juan de Robles y Juan de Jauregui
aparecen muy relacionadas con la literatura de
transmision oral: cuentos populares, facecias,
chistes, chascarrillos y anécdotas. Personal-
mente opino que incluso en estos casos no se
consigue relacionar retérica y narracién oral;
por el contrario se produce una yuxtaposicion
de la preceptiva retérica con ejemplos toma-
dos de la tradicién oral. En muchos casos, Juan
de Robles o Jauregui son un ejemplo claro, al
lector del siglo XXl le resulta mucho mas inte-
resante el recopilador de cuentos orales del
Siglo de Oro que el enésimo traductor de
Quintiliano o Cicerén.

No obstante, si pasamos el primer capitulo,
encontramos un interesante estudio de didac-
tica de la comunicacién oral aplicado al aula. En
el segundo capitulo se describe el abandono
que se produjo en durante el pasado siglo XX
de la ensefianza de la comunicacién oral en la
escuela, y se reivindica una actualizacién de la
retérica clasica aprovechando el impulso de las
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nuevas corrientes pedagdgicas. Esta es una
pretensién en la coincidimos todos los profe-
sores de lengua, pero de ahi a "acometer, espe-
cialmente en secundaria, la renovacién de la
antigtia (sic) retorica" (p. 36) media un abismo;
los sufridos profesores de Lengua de ESO
tenemos prioridades mucho mas urgentes que
rescatar el ars bene loquendi. Ademas, los nue-
vos criterios de la LOCE para la evaluacién de
Lengua en Secundaria no facilitan precisamen-
te la posibilidad de devolver a la oralidad el
peso que nunca debié perder en la ensehanza
de la lengua.

El tercer capitulo es una excelente intro-
duccién a la didactica de la comunicacién oral
y a la narracién en la E.Primaria. Abundante
bibliografia que aporta diferentes puntos de
vista se completa con un interesante analisis
del papel de la narracién oral en el curriculo de
Primaria. Por la fecha de la publicacién, no se
hace referencia a la reforma que hacen los
decretos que desarrollan la LOCE del curricu-
lo de Lengua en Primaria. Gabriel Nufez y
Carmen Quiles tendran sin duda una opinién
muy cualificada sobre si las nuevas reformas
van por el buen camino en lo que se refiere a
la oralidad en la escuela, personalmente opino
que las TIC y el nuevo disefio del area no son
incompatibles con la recuperacién de nuestra
mejor tradicién retérica que desean los auto-
res.

El andlisis de los ejemplos de narracién oral
de ninos del C.P "La Alfoquia" son deliciosos;
nifios de |° a 5° nos ofrecen sus historias para
el andlisis del profesor. El modelo de anilisis
textual resulta muy claro para el lector: ficha
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técnica, situacién narrativa oral y configura-
cién narrativa (nivel gramatical, y pragmatico-
discursivo).

Solo se echa en falta una distincién clara en
el nivel gramatical entre problemas ortolégi-
cos, e incluso la pervivencia de dislalias propias
de edades mas tempranas, y las variantes de
las hablas andaluzas de Almeria que los auto-
res consideren admisibles y usuales en el
entorno. Esa informacién ayudaria al profesor
de Lengua a solventar el principal problema de
la comunicacién oral en el aula: la aparicién de
variantes dialectales muy distintas (caracteris-
ticas por otra parte de las hablas andaluzas)
que crean un conflicto entre la teoria del curri-
culo y la realidad del aula.

ALEJANDRO GOMEZ CAMACHO

Leer bien, al alcance de todos

VICTOR ESTALAYO Y ROSARIO VEGA

Editorial Biblioteca Nueva

n el campo de las Humanidades,
como en el de las ciencias naturales
o la medicina, existen situaciones y
experiencias que funcionan en laboratorio y
que es necesario contrastar en la realidad para
verificar si, efectivamente, se trata de aportes
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significativos y Utiles para el avance en la cien-
cia en cuestién.

Una de tales experiencias fue la que disefd
el Prof. Glenn J. Doman (Cémo ensenar a leer a
su bebé, Aguilar, Madrid, 1970) en torno al
aprendizaje precoz de la lectura. Desarrollada
por él mismo, Doman demuestra cémo un
nino puede ser capaz de leer (en realidad, des-
cifrar) un nimero relativamente amplio de
palabras a la edad de dos-tres afos. Para ello,
propone un método que se ha consagrado
como uno de los mas conocidos entre los
estudiosos de la Didactica de la Lengua y la
Literatura.

En su trabajo Doman muestra cémo,
mediante la presentacién secuenciada y reite-
rativa de palabras o grupos de palabras previa-
mente seleccionados, los nifos —estimulados
tempranamente en el ambito familiar— son
capaces de memorizar, recordar y, por lo
tanto, reconocer una lista cerrada de términos
o llegar a leer breves composiciones. Esta
claro que tal método no significa sino el
comienzo de un proceso que el nifio habra de
seguir desarrollando hasta llegar al nivel con-
vencional de lectura (y escritura) o, dicho con
otras palabras, a lo que cominmente denomi-
namos como saber leer y escribir.

La aparicién del método Doman, por lo
sorprendente de sus afirmaciones y lo llamati-
vo de sus resultados, no pasé desapercibida en
el ambito académico y no tardaron en apare-
cer diversos estudios que valoraron su alcance
y ofrecieron nuevas perspectivas didacticas.

Entre éstas se encuentran las adaptaciones
que del mismo se plantean para el entorno



escolar. Rachel Cohen, en su obra Aprendizaje
precoz de la lectura (1989) fue una de las prime-
ras en demostrar que las propuestas de Doman
podian ser adaptadas al aula, y confirmé resul-
tados semejantes a los alcanzados por el inves-
tigador norteamericano. En el ambito andaluz,
los profesores José M. Trigo Cutifo y Alberto
M. Ruiz Campos, en su libro Aprendizaje precoz
de la lectura. Una investigacion en el aula (1995),
dieron cuenta de los resultados dispares que los
ninos obtenian y ofrecieron datos en relaciéon
con las dificultades que los maestros y maestras
se encontraban en el momento de aplicar el
método Doman.

En esta misma linea se encuadra el trabajo
de Victor Estalayo y Rosario Vega. Ambos
investigadores, conscientes del “fracaso esco-
lar” que representa el alto porcentaje de lec-
tores que no entienden lo que leen, exponen
un programa concreto que facilita la aplicacion
del método a la escuela. De este modo, es
posible encontrar en su propuesta las siguien-
tes aportaciones:

— Unidades concretas para todo un curso, en
las que se detalla el contenido especifico de
treinta semanas y otros para las etapas su-
cesivas.

— Un vocabulario basico de mil palabras que
puede ser util para realizar un plan mas
intensivo.

— Una coleccién de frases, pareados, adivi-
nanzas, relatos y poemas que pueden enri-
quecer notablemente las sesiones de esti-
mulacién.

— Informaciones y propuestas para asociar la
ensefanza de la lectura a otras actividades
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escolares con el fin de acelerar el ritmo de
desarrollo de la capacidad lectora y mejo-
rar el resultado de otros aprendizajes.

— Un plan global para completar el desarrollo
cerebral de los alumnos que aprendan con
gran dificultad, de modo que alcancen por
fin una buena capacidad lectora.

Adecuando dicho material sera posible
alcanzar, segun los autores, tres objetivos prin-
cipales:

— Lograr un nivel medio aceptable de lectura
en situaciones habituales.

— Ofrecer ayuda eficaz a escolares que, tras
varios afios de aprendizaje de la lectura no
han logrado superar niveles lectores ele-
mentales.

— Procurar cauces mediante los que alcanzar
niveles excelentes en buenos lectores.

La propuesta es, por lo tanto, versatil y
adaptable a numerosas circunstancias escola-
res. Las unidades estan bien descritas y se han
cuidado detalles que permiten a los docentes
aplicar adecuadamente la metodologia
expuesta, desde la exposicién tedrica del
método propuesto a aclaraciones en torno a la
frecuencia de la presentacién de los estimulos,
duracién de las sesiones, ambientaciéon del
aula de Educacién Infantil, etc.

Puede ser que para quien conozca o haya
aplicado con anterioridad el método Doman
las aportaciones de Estalayo y Vega no resul-
ten excesivamente originales. Sin embargo, no
dejara de reconocer el esfuerzo de adaptacién
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al medio escolar y la validez de los términos y
los textos seleccionados.

Desde nuestra perspectiva habria que
hacer constar, sin embargo, algunos detalles.
La seleccién textual literaria que ofrecen los
autores, aun siendo correcta, carece de mues-
tras significativas del corpus de la Literatura
Infantil actual, consideradas fundamentales en
la iniciacién lectora del nino. Por otra parte, las
propuestas de Doman representan una con-
crecién posible de un enfoque metodolégico
global de acceso a la lectura y la escritura, que
hoy conocemos bien gracias a las investigacio-
nes de estudiosas como Teresa Colomer y Ana
Camps (Ensefar a leer, enseiar a comprender,
1996), Isabel Solé (Estrategias de lectura,
1992), Emilia Ferreiro (Alfabetizacion, 1997),
Ana Teberosky (Aprendiendo a escribir, 1992),
Liliana Tolchinsky (Aprendizaje del lenguaje
escrito, 1993) o Miriam Nemirovsky (Sobre la
ensefianza del lenguaje escrito, 1999). De todos
estos y otros trabajos se desprende que el
proceso de acercamiento entre el mundo de la
lectura y la escritura y el propio nifio debe ser
efecto del interés de este ultimo por los pro-
cedimientos comunicativos escritos. Sin este
componente significativo la ensefianza de la
lectura y la escritura puede convertirse en un
proceso rutinario, en no pocas ocasiones
carente de finalidad para el nifio. La aplicacién
sistematica del método Doman —en el que el
peso de los procedimientos conductistas es
notable- puede propiciar este tipo de situacio-
nes en el aula, dada la diversidad de intereses,
actitudes y estados emocionales coincidentes
en un mismo momento. Seria aconsejable, por
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lo tanto, complementar la propuesta de
Estalayo y Vega con otras de indole construc-
tivista en las que se trabajen aspectos cogniti-
vos Yy relacionados con la motivacién y la cons-
truccién del propio conocimiento.

Independientemente de todo lo anterior,
se puede afirmar que el trabajo comentado
representa una aportacion no desdenable en
este campo de la Didactica de la Lengua y la
Literatura y un documento util para maestras
y maestros.

BeaTRIZ HOSTER CABO

Historia de una institucion cente-
naria: El Colegio San Hermenegildo
de Dos Hermanas (1900-2000)

MONTERO PEDRERA, Ana Maria

Sevilla, 2001, GIPES (Grupo de Investigacion: Recupera-
cién del Patrimonio Histérico-Educativo Sevillano, 178 pp.

a historia de las instituciones educati-

vas ocupa cada vez mas un lugar des-

tacado en la producciéon cientifica
porque en definitiva la evolucién de los pue-
blos, en este caso Dos Herma-nas, se ha visto
marcada, como no podia ser de otra manera,
por sus centros de ensefanza. A esto se debe
unir la incipiente preocupacién por la margina-
cién espafola, asistiendo en los Ultimos anos a
la aparicién -todavia timida- de algunos traba-
jos destinados al estudio de las ideas y de los



diferentes proyectos. La historia de la atencién
alos marginados es la historia de los olvidados,
de los que quedaban dentro de las institucio-
nes totales (aunque después se ha demostrado
que la escuela también es un establecimiento
que comparte las mismas caracteristicas) y
excluidos de la sociabilidad, del sistema social,
educativo y de otras formas de organizacién
humana admitidas por las normas imperantes.
La profesora de la Universidad de Sevilla Ana
Maria Montero nos ofrece un nuevo trabajo
sobre la educacién nazarena contemporanea y
en esta ocasion sera la evolucién de una insti-
tuciéon centenaria, el Colegio San Herme-
negildo de los Terciarios Capuchinos de
Nuestra Sefiora de los Dolores, que pasara a
lo largo de su historia de ser un centro correc-
cional a convertirse en la actualidad en un cen-
tro escolar dentro del nuevo sistema educa-
tivo. Dedicado en principio a la educacién
correccional, estara regido por los principios
de la pedagogia amigoniana, por el nombre de
su fundador Luis Amigd y Ferrer, cuyo ideal
funda-mental, inspirado en el humanismo cris-
tiano, era la reeducacion y capacitacion profe-
sional de nifios y jévenes con algln tipo de ina-
daptacién social para su posterior integracién
en la familia y en sociedad. La autora realiza un
andlisis histérico-educativo a lo largo de seis
capitulos, co-menzando con una acertada con-
textualizacién de la politica asistencial en
Espafia, con dedica-cién especial al siglo XXy
la preocupacién por la proteccién de menores
seglin una serie de fac-tores: la reduccién de la
mortalidad infantil, la promulgacién de leyes, la
creacién de organismos e instituciones, el
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interés por mejorar la educacién, etc. El
segundo capitulo entra de lleno en la funda-
mentacién pedagdgica y el modelo educativo
amigoniano, teniendo como referente la Es-
cuela de Reforma de Santa Rita de Madrid,
creada como escuela privada en 1883 con un
fin pri-mordial, la educacién correccional de la
juventud con arreglo a la Ley especial del
mismo afo Yy dirigida por un Patronato bajo la
supervision del Estado. Con el titulo de
"Origen de la primera escuela de reforma en
Andalucia (1899-1910)", la doctora Montero
nos explica, de forma clara y ampliamente
documentada, la fundacién y los intentos de
crear una Escuela de Reforma dentro de un
edificio, en principio inadecuado y falto de
espacios propios, que debia proporcionar toda
la infraestructura necesaria para llevar a cabo
los distintos trabajos y actividades destinadas a
alumnos de "reforma paterna" y de "correc-
cion gubernativa".

Hasta 1910 no se produce la consolidacién
del proyecto, pasando el establecimiento a de-
nominarse Colonia, por su propia ubicacion en
las afueras de Dos Hermanas y por las conno-
ta-ciones negativas de su nombre anterior
("Escuela de Reforma") aunque posteriormen-
te toma el nombre de Colegio, admitiendo la
asistencia de alumnos con bajo rendimiento
escolar, de mane-ra que a partir de los anos
veinte ingresard una relacién procedente de
todas las regiones espafno-las y del extranjero,
especialmente de las republicas hispanoameri-
canas. Esta nueva orientacién educativa y
académica le otorga una mayor proyeccién
pues se convierte basicamente en un cen-tro
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educativo ordinario de bachillerato elemental
y superior y de ensefianza primaria en régimen
de internado, motivo por el cual se dedica un
capitulo especial de mayor extensiéon y ampli-
tud tematica a su etapa de esplendor (iniciada
a partir de 1939), donde se incluyen desde los
planes de estudio hasta la vida cotidiana,
pasando por el estudio del profesorado, los
alumnos, el régi-men disciplinario, el calenda-
rio escolar e incluso la creacién del Colegio o
Seminario Mayor Internacional (1965), desti-
nado a la formacién de filésofos y tedlogos
junto a la misién especifi-ca de la Orden de los
Capuchinos y al curso de pastoral. Se aportan
documentos tan interesantes como el
"Reglamento del Colegio San Hermenegildo
de Segunda Ensehanza" y el estudio del idea-
rio, la organizacién escolar, con cuadros ilus-
trativos de cursos y asignaturas y sus compo-
nentes pedagdgicos y materiales para finalizar
con una historia cotidiana de sus protagonis-
tas, maestros y alumnos, relacionados por cur-
sos y actividades mas representativas, mani-
festaciones evidentes de la repercusion socio-
educativa y humana del establecimiento. El
sexto y Ultimo capi-tulo del libro se ocupa de
las Ultimas décadas del siglo anterior, desde la
implantacién de la Ley General de Educacién
hasta su incorporacién al sistema actual, de
forma que a partir de 1970 el Colegio se trans-
forma en Centro Privado Masculino de
Educacién Infantil y Primaria, con sus corres-
pondientes readaptaciones organizativas,
académicas y de infraestructura. Con la
LOGSE se amplian los niveles educativos a la
Ensefanza Secundaria bajo un ideario que

292 - Escuela Abierta, 6 (2003)

fomenta el ple-no desarrollo de la personali-
dad de los alumnos y alumnas, propiciando un
ambiente de seriedad y responsabilidad ante
las obligaciones, donde el alumnado se sienta
comprendido, apreciado y estimado de acuer-
do con el método pedagdgico preventivo-per-
suasivo del Padre Amigé a través de activida-
des ético-religiosas, intelectuales-escolares,
deportivas, ludicas, extraescolares y cul-tura-
les.

JuAN HOLGADO BARROSO

La fabrica de los suenos
PALACIOS, Jesus

Madrid, Espasa Calpe S.A. 2003, 304 pp.

on un criterio sincero, personal, relati-

vo, humano, el autor de este libro ha

escogido un conjunto de obras de cine
desde su perspectiva personal, de la creacién
de suefios "volcados en un lenguaje universal del
que todos somos duefios y victimas al tiempo"
que atraviesa todo el siglo XX.

Ha volcado su seleccién en una primera
clasificacién de los géneros clasicos, comedia 'y
drama y en ellos ha incluido La quimera del oro,
El maquinista de la general, Sopa de ganso, La
fiera de mi nifia, Ninotchka, Arsénico por com-
pasion, Uno, dos, tres, El profesor chiflado, {Qué
tal, Pussycat y La caja de Pandora, El angel azul,



{Qué fue de Baby Jane?, Muerte en Venecia,
Maridos y Mujeres. Después de esta seleccién,
él mismo nos dice cémo se acoge a la tradi-
cional ordenacién en los diversos géneros
cinematograficos, musical, animacién, melo-
drama, western, fantasia, terror, ciencia fic-
cién, policiaco, erético, bélico, aventuras,
histérico, accién, a los que se suman los de
arte y ensayo y el psicotrénico.

Cada uno de los titulos viene precedido de
una visién personal del director, de anécdotas
del rodaje, y de esa historia, intrahistoria del
filme que narra sus grandes o pequenas victo-
rias, sus aciertos o su rompimiento con obras
anteriores.

En su seleccién ha tenido en cuenta esas
peliculas que todos nos llevariamos a una isla
desierta, no solamente como muestras excep-
cionales de arte, sino para seguir o aguantar la
soledad del nalfrago. Podia quiza haber esco-
gido otras obras de cines mas modestos y
expresivos que tienen una valiosa perspectiva
humanista, ya que se ha centrado casi exclusi-
vamente en aquellos que transmiten el sueiio
americano, la maquina hollywoodense de
crear suenos. Pero esa puede ser otra historia.
Su elecciéon la podemos contemplar en esta
seleccién que nos transmite su estética de
recepcién.

CARMEN AZAUSTRE SERRANO
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