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RESUMEN

La propuesta de este articulo pretende disolver las fronteras entre el arte
y la educacién, planteando un enfoque pedagdgico que trasciende ambas
actividades. Las competencias socioemocionales son esenciales para la
vida, y las instituciones educativas juegan un papel clave en su desarrollo.
Sin embargo, el predominio de enfoques centrados en lo cognitivo y lo
conductual ha descuidado las dimensiones emocionales y corporales,
dificultando la capacidad de regulacién emocional, especialmente en
estudiantes con Condicién del Espectro Autista (CEA). Este trabajo
revisa el aprendizaje socioemocional y propone al Arz thinking como una
metodologia inclusiva que permite abordar estas necesidades. Se destaca
la importancia de comprender y valorar la neurodiversidad emocional
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en las comunidades educativas, superando los modelos tradicionales de
educacion. Las artes, el Art thinking y los lenguajes afectivos se presentan
como herramientas pedagégicas y de investigacién que enriquecen el
aprendizaje desde la experiencia, ofreciendo nuevas formas de expresién y
exploracién del conocimiento a partir de la esfera de las emociones.

Palabras clave: Art thinking, lenguajes afectivos, aprendizaje socioemocional

ABSTRACT

The proposal that this article aims to dissolve is the boundaries between
art and education, creating a pedagogical approach that transcends both
disciplines. Socio-emotional competencies are essential for life, and
educational institutions play a key role in their development. However,
the predominant focus on cognitive and behavioral dimensions neglects
emotional and bodily aspects, which hinders emotional regulation, especially
in students with Autism Spectrum Condition (ASC). This thesis reviews
socio-emotional learning and proposes Art Thinking as a methodology
to address these needs from an inclusive perspective. It highlights the
importance of understanding and valuing emotional neurodiversity in
educational communities, moving beyond traditional educational models.
The arts, Art thinking, and affective languages are presented as pedagogical
and research tools that enrich emotional learning from experience and offer
new forms of emotional expression and exploration.

Keywords: Art thinking, affective languages, social-emotional learning

1. INTRODUCCION

A partir del Decreto Supremo 170, el Programa de Integracién
Escolar (PIE) orienta la entrega de apoyos a estudiantes que tengan
necesidades educativas especiales (NEE). Estas NEE se clasifican en dos
grupos: las de cardcter transitorio, que implican la entrega de apoyos
materiales y/o recursos humanos durante un periodo especifico de
la trayectoria escolar; y las necesidades educativas permanentes, que
requieren el suministro de apoyos durante todo el proceso educativo
con el objetivo de que los estudiantes puedan alcanzar los objetivos
de aprendizaje (Lampert-Grassi, 2018).
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Entre las NEE de cardcter permanente se encuentra la Condicién
del Espectro Autista (CEA), que comprende un conjunto de trastornos
del neurodesarrollo caracterizados por dificultades en la reciprocidad
social, la integracion sensorial, los comportamientos comunicativos
necesarios para la interaccién social, asi como en las habilidades para
iniciar, mantener y comprender relaciones interpersonales (APA,
2014). La configuracién de este espectro de sintomas y trastornos en
las dreas sociales y emocionales visibiliza la necesidad de incorporar
apoyos educativos enfocados en el desarrollo socioemocional de este
grupo de estudiantes.

Las intervenciones de la poblacién infantojuvenil con CEA, tanto
desde aproximaciones terapéuticas como educativas, se enfocan en el
desarrollo de un conjunto de hdbitos que mejoren su funcionalidad
y promuevan un desempefio auténomo en diferentes contextos
(Tambini, 2021). En estas intervenciones, un objetivo clave busca
desarrollar la regulacién emocional. Este concepto hace referencia a “la
conciencia, comprensién y aceptacion de las emociones, habilidades
para adoptar conductas enfocadas a metas en situaciones de estrés
y capacidad para acceder a estrategias eficaces que permitan lograr
ese estado de equilibrio” (Sdnchez et al., 2019; Bonet et al., 2020,
en Tambini, 2021, p. 4).

En muchas ocasiones, el modelaje relacionado con la regulacién
emocional presenta dificultades diddcticas. La primera de ellas es
que, en contextos educativos mds formales, el foco suele centrarse en
trabajar la expresién conductual, sin necesariamente abordar otras
dimensiones de una conducta, como sus componentes mentales y
emocionales (Lee et al., 2019). En consecuencia, estas intervenciones
resultan insuficientes para atender a las dificultades asociadas al espectro
de sintomatologias y dificultades presentes en ninos, nifas y jévenes
con esta condicién, siendo necesario incorporar tanto lo conductual
como lo cognitivo y lo emocional (Lee et al., 2019). Investigadores
como Anderson et al. (2017, en Tambini, 2021) también dan cuenta

de esta primera dificultad, al senalar que
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pocos estudios se enfocan en intervenciones eficaces en escuelas y su
impacto en el desarrollo socioemocional de estudiantes con CEA. La
mayorfa de los estudios se centran en un aspecto de los sintomas como
estereotipias, socializacién con compafieros o participacién funcional

en el ocio. (p. 6)

La segunda dificultad se vincula con la necesidad de desarrollar
competencias socioemocionales previas en estudiantes con CEA,
que son fundamentales para lograr una regulacién emocional plena.
Estas competencias consideran la conciencia y la expresién emocional
(Lee etal., 2019). Por ejemplo, las intervenciones basadas en modelos
cognitivo-conductuales, adaptadas a contextos escolares, pueden
generar un impacto positivo en ellos, mejorando sus habilidades
sociales y el manejo de emociones como la ansiedad y la rabia, entre
otras. Sin embargo, el éxito de este modelo estd condicionado a que
los estudiantes ya hayan desarrollado en mayor medida habilidades
de oralidad que permitan dialogar, asi como habilidades lectoras y
escritoras, y habilidades de mentalizacién (Ung et al., 2015, en Lee
et al.,, 2019).

A partir de lo anterior, se plantea que la incorporacién formal del
desarrollo socioemocional en los espacios educativos representa un
desafio no solo para los estudiantes con CEA, sino también para los
estudiantes neurotipicos. Resulta relevante considerar la reflexion

que Abatte (2021b) realiza sobre este aspecto:

En nuestro medio educativo existe la tendencia a una educacién emocional
con énfasis cognitivo, basada en estrategias que enfatizan la reflexion,
busqueda de soluciones, identificacién de fuentes de estrés, tomas de
conciencia, y herramientas para solucionar conflictos. Estos procesos
pueden ser eficaces, pero en normar, objetivar y “civilizar”, pues, en mi
opinién, responden al estilo general del sistema educativo, y tienden a

escolarizar los aprendizajes en torno a las emociones. (p. 58)

Por consiguiente, la reflexién y la problematizacién que emergen

dicen relacién con la falta de inclusién en los enfoques utilizados
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para el desarrollo emocional, los cuales no son lo suficientemente
sensibles e inclusivos para trabajar con el perfil cognitivo, sensorial
y emocional de los estudiantes con CEA.

En funcién de estas constataciones, se considera necesario articular,
desde el punto de vista diddctico y experiencial, procesos de aprendizaje
mis abiertos para el desarrollo de las competencias senaladas. Una
de las propuestas para esta exploracion es el Arz thinking, entendido
como una metodologia que busca modificar creencias en educacién
y posibilitar la apertura de los espacios educativos a través de las
disciplinas artisticas (Martinez, 2018). Por medio de las artes, pueden
generarse experiencias mds inclusivas, utilizando los diversos lenguajes
afectivos que movilizan las experiencias artisticas.

Debido a sus caracteristicas, nifios, nifias y jévenes con CEA pueden
ver limitadas sus opciones para participar en actividades artisticas y
recreativas. Las artes suelen ser una de las dreas de mayor exclusién
para las personas que presentan una discapacidad o neurodivergencia
(Madriz et al., 2019). De ahi que sea necesario explorar qué cualidades
de las artes pueden resultar eficaces para abordar las emociones con
estudiantes de educacién bdsica, considerando que las emociones,
como experiencias humanas, incorporan el cuerpo, junto con los
conocimientos que en él se producen, generando aprendizajes encarnados
(Abatte, 2021b). Es importante abrir espacios en los que se incluyan
las distintas expresiones y experiencias emocionales de los estudiantes,
utilizando los lenguajes que ellos y ellas prefieran. Asimismo, es relevante
tomar en cuenta que las artes permiten trabajar de manera inclusiva

en contextos de vulnerabilidad y exclusién social (Abatte, 2021b).

2. APORTES TEORICOS

2.1. La transicion del autismo desde el “trastorno”
a la “condicion”

El autismo es una condicién del ser humano que comenzé a ser
descrita, sistematizada y establecida dentro de categorias diagndsticas
a partir de las contribuciones que Hans Asperger, Leo Kanner y
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otros investigadores realizaron en distintas décadas del siglo XX. De
acuerdo con Happe (1998, p. 25., en Lépez et al., 2010), en casi todas
las culturas humanas existen registros, por medio de relatos orales,
mitos y leyendas, incluso canciones, que versan sobre personas cuyos
rasgos singulares podrian corresponder a esta condicién.

Una de las primeras referencias escritas conocidas data del siglo
XVl y fue realizada por Johannes Mathesius (1504-1565), cronista
del monje alemdn Martin Lutero (1483-1546). Mathesius relaté la
historia de un adolescente de 12 afios con un caso severo de autismo;
Lutero pensaba que el muchacho no era mds que una masa de carne
implantada en un espiritu sin alma, poseido por el diablo, respecto
del cual sugirié6 que deberia morir asfixiado (Artigas-Pallarés y
Paula, 2012).

Otro registro incluso cronoldgicamente anterior se refiere al
caso de fray Junipero, discipulo y contempordneo de san Francisco
de Asis, quien manifestaba bastantes caracteristicas observables en
personas con autismo. Los relatos sobre este fraile se encuentran en
el libro anénimo titulado Las florecillas de San Francisco (anénimo,
ediciéon de 1971, en Artigas-Pallarés y Paula, 2012), que ejemplifica,
a través de historias, que Fray Junipero “no comprendia las claves
sociales o el lenguaje pragmadtico, no detectaba la intencionalidad
del comportamiento de los demds, no se adaptaba a las diferentes
convenciones sociales y mostraba dificultades para comprender la
comunicacién no verbal”.

Ya en los inicios del siglo XX, y a partir de los avances de la
psiquiatria, emergen distintas etiquetas de cardcter diagndstico para
designar sindromes que compartian manifestaciones del autismo, tales
como demencia precoz, demencia infantil, trastorno desintegrativo
infantil o esquizofrenia infantil (Wolf, 2004, en Lépez et al., 2010).
Sin embargo, el término autismo fue utilizado por primera vez en la
literatura médica en 1911 por el psiquiatra suizo Paul Bleuler; se lo
incluyé entre las expresiones caracteristicas de la esquizofrenia, y se

describi6 como la tendencia de estos pacientes a vivir ensimismados,
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aislados social y emocionalmente del mundo exterior (Artigas-Pallarés
y Paula, 2012).

A partir de la década de 1940 comienzan a surgir los primeros
estudios sistemdticos como resultado de la observacién y andlisis de
distintos grupos de nifios, junto con avances socioculturales y politicos
en la comprension y las estrategias de intervencién en los diagnésticos
infantiles. Desde entonces, el autismo dej6 de ser considerado una
manifestacién de la esquizofrenia, para ser reconocido como un
trastorno del desarrollo (Lépez et al., 2010). En 1943, Leo Kanner
describié los principales aspectos del “autismo infantil precoz”
incapacidad para establecer relaciones interpersonales, alteracién
en la adquisicién y uso de los sistemas de comunicacién, afinidad
obsesiva hacia la estabilidad de los ambientes y situaciones, junto con
la presencia de comportamientos ritualizados (Lépez et al., 2010).
Estos aspectos se manifiestan con una variedad de sintomas, cuya
intensidad y frecuencia dependen segtin la persona. Al mismo tiempo,
Kanner destacé las fortalezas que observaba en estos nifios, como
una buena memoria, habilidades visoespaciales y un gran potencial
cognitivo (Lépez, et al., 2010).

Los afios sesenta vinieron acompafiados de mayores avances e
investigaciones sobre el autismo, incorporando nuevos enfoques
centrados en el comportamiento, el desarrollo cognitivo y la perspectiva
biomédica. Bernard Rimland, quien fue uno de los fundadores de
la asociacién americana de autismo (Autism Research Institute),
realizé estudios orientados a ampliar la comprensién sobre sus
origenes y su diagndstico, junto con la reeducacién de las personas
con autismo (Lépez et al., 2010). A finales de los setenta, Lorna
Wing y Judith Gould (1979) sugieren un cambio conceptual a partir
de un estudio llevado a cabo en un drea de Londres. Su trabajo les
permitié identificar pacientes que encajaban en el patrén autista tipico
descrito por Kanner, pero también a pacientes que, sin ajustarse al
perfil kanneriano, presentaban en mayor o menor grado la triada de
problemas referidos a la interaccién social, y la comunicacién y la

imaginacion asociadas a un patrén de conductas rigidas y repetitivas;
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estas conductas eran cualitativamente similares a las de los autistas
“tipicos”, pero cuantitativamente variables (Artigas, Pallarés y Paula,
2011, p 583). Los resultados evidenciaron que no existia un limite
claro entre las distintas manifestaciones del autismo, sino que se
distribuia como un “continuo de caracteristicas autistas”, concepto que
resulta relevante para abordar la heterogeneidad y la gran dispersién
sintomdtica con la que se manifiesta el trastorno.

En el Manual diagnéstico y estadistico de enfermedades mentales
(DSM-V), el autismo se encuentra comprendido entre los trastornos del
neurodesarrollo. Estos se expresan en la primera infancia (0 a 6 anos)
—etapa que coincide con los primeros momentos de escolarizacién
de nifios y nifas— y se manifiestan como déficits en diferentes
dimensiones del desarrollo, pudiendo afectar el funcionamiento
social, personal u ocupacional (APA, 2014). El término “TEA”
representa la idea de un continuo, un flujo en el cual se ven afectadas
diferentes capacidades en la interaccién social, la comunicacién y
la imaginacién (MINEDUC, 2010). Ademds, representa la idea
de diversidad, debido a la oscilacién con las que se manifiestan los
sintomas. La existencia de esta diversidad, continuidad y fluidez en
las expresiones y conceptualizaciones en el autismo también revela
la necesidad de establecer contrapuntos y comprensiones sobre ¢/ ser
autista, de modo que pueda fomentarse un didlogo y un encuentro
entre estos puntos de vista diversos (Siervo y Kreisel, 2018). Existen
enfoques provenientes de la neurodiversidad que consideran el
Trastorno del Espectro Autista como una condicién, no como un
“trastorno”, pues el término trastorno implicaria una alteracién a la
esencia o caracteristicas estables de algo, de alguien, o del desarrollo
de un proceso. En cambio, reconocer el autismo como una condicién
supone admitir la neurodiversidad presente en los distintos cerebros
y valorar el aporte que cada uno de ellos puede realizar (Siervo y
Kreisel, 2018). El siguiente es un extracto del blog “Autistic Hoya”,
escrito por Lidia Brown (s/f, en Siervo y Kreisel, 2018) el cual expresa

claramente este planteamiento:
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Cuando decimos “una persona con autismo” decimos que es lamentable
y es un accidente que una persona sea autista. Afirmamos que la persona
tiene valor y que el autismo estd totalmente separado. De hecho, estamos
iciendo que el autismo es perjudicial para el valor como persona,
diciendo que el aut dicial 1 val
por lo que separamos la condicién con la palabra “con” o “tiene”. En
ultima instancia, lo que estamos diciendo cuando nos referimos a una
“persona con autismo” es que la persona serfa mejor si no fuera autista
y que habria sido mejor si él o ella hubiera nacido tipico. Suprimimos
la identidad del individuo como una persona autista porque estamos
diciendo que es algo inherentemente malo, como una enfermedad. Sin
embargo, cuando decimos “persona autista” reconocemos, afirmamos
y validamos la identidad de un individuo como una persona autista.
Afirmamos el potencial del individuo para crecer y madurar, superar
retos y discapacidad, y vivir una vida significativa. En tltima instancia,
estamos aceptando que el individuo es diferente de las personas no
autistas (y eso no es una tragedia) y estamos mostrando que no tenemos

miedo o vergiienza de reconocer esa diferencia. (p. 57)

En funcién de estas consideraciones tedricas, nuestro objetivo
es poner el foco en la necesidad de abordar los distintos aportes
interdisciplinarios, como el modelo de educacién social, el cual
aporta una narrativa que resalta la condicién del espectro autista.
Este enfoque permite considerar, respetar y reconocer las fortalezas

de todas las personas en su neurodiversidad.

2 .2. Necesidades educativas del espectro autista

El reconocimiento de las diferentes caracteristicas presentes en el
espectro autista requiere considerar distintas necesidades especificas
en los contextos educativos, las cuales se presentan como dimensiones
(MINEDUC, 2010). La condicién del espectro autista involucra una
serie de caracteristicas relacionadas con sus aspectos centrales (ver
Figura 1), que se conocen a partir de la llama triada de Wing. Cada
una de estas dificultades puede presentar distintos niveles de gravedad.
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Figura 1. Alteraciones asociadas a la triada de Wing

Alteraciones
sensoriales

y /" Trastornode la \ %
Alteraciones interaccidnsocial; Alteraciones
motoras y de la comunicacion emocionales

. ydelaflexibilidad ~

Alteraciones
cognitivas

Fuente: MINEDUC (2010).

Estas caracteristicas revelan que hay diferentes maneras de aprender,
porque existen diversas necesidades y dificultades. En el caso de un
nifio o nina autista, el cerebro procesa la informacién, piensa, percibe
el mundo y siente de manera diferente, debido a su estilo cognitivo,
sensorial y afectivo (Siervo y Kreisel, 2018). Esto representa para los
profesionales que trabajan con este grupo la necesidad de transformar
y flexibilizar las diddcticas que implementan, los recursos de trabajo
y la modalidad de las interacciones, a fin de que puedan atender
adecuadamente las necesidades de las personas con espectro autista.

2.3. La teoria de la mente

La teoria de la mente se relaciona con la comprensién de otras
necesidades de las personas con CEA. Premack y Woodruff (1978)

senalaron al respecto que:

Al decir que un sujeto tiene una teoria de la mente, queremos decir
que el sujeto atribuye estados mentales a si mismo y a los demds. Un

sistema de inferencias de este tipo se considera, en sentido estricto,
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una teorfa, en primer lugar, porque tales estados no son directamente
observables, y, en segundo lugar, porque el sistema puede usarse para
hacer predicciones, de forma especifica, acerca del comportamiento de

otros organismos. (Baron-Cohen, 1990, p. 21)

Este constructo proporciona una estructura que facilita la interpretacién
de los contextos y comportamientos sociales, haciendo que el mundo
y la mente de una persona sean lugares mds predecibles. Los efectos
de cémo una persona autista experimenta el mundo social fueron

descritos de la siguiente manera por Baron-Cohen (1990):

Podriamos predecir que, si a una persona le faltara una teorfa de la
mente, es decir, si una persona estuviera ciega ante la existencia de
estados mentales, el mundo social le pareceria caético, confuso y, por
tanto, puede ser que incluso le infundiera miedo. En el peor de los casos
esto podria llevarle a apartarse del mundo social completamente, y lo
menos que podria suceder es que le llevara a realizar escasos intentos de
interaccién con las personas, tratdndolos como si no tuvieran “mentes”,
y, por tanto, comportdndose con ellas de forma similara como lo hace

con los objetos inanimados. (p. 22)

2.4. Aprendizaje socioemocional

El aprendizaje socioemocional (ASE) es un proceso mediante el cual
nifios, nifas y adultos adquieren los conocimientos, habilidades y
actitudes para desarrollar sus identidades, manejar las emociones, sentir
y mostrar empatia por los demds, establecer y mantener relaciones de
apoyo, tomar decisiones responsables y afectuosas (CASEL, 2020).
El aprendizaje socioemocional es un proceso de autoconocimiento

que dura toda la vida.

2.4.1. COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONALES

Bisquerra (2009) comprende las competencias emocionales como: “el
conjunto (o un espectro, énfasis propio) de conocimientos, capacidades,

habilidades y actitudes necesarias para tomar conciencia, comprender,
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expresar y regular de forma apropiada los fenémenos emocionales”

(p. 146). Este investigador presenta cinco grandes competencias (ver

Cuadro 1, la parte més alta de las columnas), de las cuales se desprenden

diversas microcompetencias que se encuentran relacionadas ellas.

Cuadro 1. Competencias y microcompetencias

Competencias

Conciencia Regulacién Autonomia Competencia .

. . . . para la vida y
emocional emocional emocional social .

el bienestar

Toma de Expresion Habilidades " -

Lo . . - Fijar objetivos
conciencia de las  emocional Autoestima sociales .

. . S adaptativos
propias emociones adecuada primarias

Regulacion de

Nombrar las gu R, Toma de

. emociones y Automotivacion Respeto .
emociones decisiones

sentimientos

Comprender las

Afrontamiento

Autoeficacia

Comunicacién

Buscar ayuda y

emociones de los  de las . .
A emocional receptiva recursos
otros emociones
Comprender
la interaccion Autogenerar . .
- f s Compartir las Formacién
entre emocién, emociones Responsabilidad . .
L L emociones ciudadana
cognicion y positivas
comportamiento
Comportamiento .
. -, . Bienestar
Actitud positiva  pro social y .
. emocional
cooperacion
Pensamiento
critico de las Asertividad Fluir

normas sociales

Resiliencia

Prevencion y
solucion de
conflictos

Gestidn
emocional
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Las competencias mencionadas facilitan el desarrollo de la regulacién
emocional, que se entiende como una capacidad mediante la cual
los nifos pueden aumentar, mantener o disminuir la intensidad de
sus emociones, adaptindose a las demandas situacionales, es decir,
manejando sus emociones de manera apropiada (Bisquerra, 2009).

Entre las competencias socioemocionales establecidas por este
investigador, la presente reflexién tedrica se centra en dos que
preceden a la regulacién emocional. La primera es el desarrollo de
la conciencia emocional, definida como la capacidad de reconocer las
propias emociones y las de los demds, asi como de percibir el clima
emocional de una situacién especifica. Esta competencia involucra
tomar conciencia de las propias emociones, nombrarlas, reconocer
las emociones de otras personas y comprender la interaccién entre
emocion, cognicién y comportamiento (Bisquerra, 2009).

La segunda competencia se refiere a la expresidn emocional
(microcompetencia de la regulacién emocional). Implica comprender
que el estado emocional interno no siempre coincide con la forma en
que se expresa externamente, tanto en uno mismo como en los demds.
En niveles de mayor madurez, supone la comprensién del impacto que
la propia expresién emocional y el propio comportamiento puedan

tener en otras personas (Bisquerra, 2009).

2.4.2. EMOCIONES DE TRANSITO

En palabras de Abatte (2021a), las emociones, comprendidas como

experiencias de la intersubjetividad humana

presentan una naturaleza que las hace complejas, transitivas, ldbiles,
indeterminadas, confusas y, en varios casos, paradéjicas. Las emociones no
son cosas sino trdnsitos, se abordan en su cualidad afectiva y fenomenoldgica:

atmosférica, sensorial, subjetiva, inmersiva y sinestésica. (p. 2)

Incorporamos esta reflexién porque propone un enfoque més inclusivo
y comprensivo de las emocionalidad que permite situarse en cdmo
viven las experiencias y expresiones emocionales los estudiantes con
CEA en los distintos contextos escolares, y considerar cémo pueden

manifestarse a través de cualidades sinestésicas, ldbiles, desbordantes,
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confusas o cadticas, en bastantes casos. Asimismo, es necesario tener
en cuenta que estas vivencias a menudo son escasamente accesibles a
la comprensién verbal o cognitiva—que forma parte de la mayoria
de las propuestas diddcticas en educacién emocional—, lo que
demanda abordarlas mediante el uso de diferentes lenguajes afectivos
(Abatte, 2021b).

Figura 2. Caracteristicas de las emociones (Abatte)

Complejas, labiles, indeterminadas,
transitivas, confusas, paradéjicas.

Experiencias situadas en contextos.

Atmosféricas, sensoriales, subjetivas,
inmersivas y sinestésicas.

'—{ Individuales y colectivas, nos posicionan.

Se exploran, se recorren, se transitan.

Nos atraviesan, nos mueven, nos igualan, nos
diferencian.

Son pre y supra verbales: pre, porque son anteriores, supra,
porque lo rebasan

Fuente: Abatte (2021).

2.4.3. LENGUAJES AFECTIVOS

Los lenguajes afectivos caracterizan singularmente a las artes, que
se consideran espacios privilegiados para el flujo de los afectos y las
emociones. Las artes no solo pueden representar aspectos subjetivos,
sino también ofrecen la posibilidad de trascenderlos (O’Sullivan, 2001,
p. 128, en Abatte, 2021b). Como establece Eisner (2020), las artes
desarrollan en los seres humanos habilidades para la representacién
y la expresién de sensaciones y sentimientos, siendo el medio
visual particularmente eficaz para vehiculizar comunicativamente
la afectividad, en conjunto con otras expresiones artisticas, como
la musica, la literatura, los actos performativos. La naturaleza
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emocional de este tipo de lenguajes posibilita que el estudiante pueda
explorar y contemplar con mayor detenimiento sus propios estados,
permitiéndole entender cémo se relacionan estos con lo que sucede
en el mundo externo.

A diferencia del lenguaje racional, las artes permiten una
contemplacién de los elementos cualitativos. Facilitan una actualizacién
y profundizacién de la dimensién emocional, permitiendo que el
receptor artistico sea llevado a generar una respuesta emotiva, un
feedback; o, simplemente, fomenta el didlogo. De ahi que las artes
sean valiosos instrumentos que favorecen la expresién de manera
sostenida y consciente de las emociones del estudiante (Meza, 2016).
Seguin Eisner (2020), las ideas y las imdgenes son muy dificiles de
mantener en la mente, a menos que se inscriban en un material que
les proporcione un estado de semipermanencia. Este principio de
estabilidad y tangibilidad es especialmente relevante en la diddctica
para el trabajo con estudiantes con autismo. Las artes generan procesos
que producen estas inscripciones, lo que facilita examinar las ideas
con mayor detalle, ya sea que se presenten en la forma del sonido en
el lenguaje musical, o bien como imdgenes o texturas. Marfa Acaso
(20006, pp. 49-50, en Acaso y Megias, 2017, p. 141) sostiene que las
artes también actGan como mediadores entre la representacion artistica
y la persona que la contempla. Acaso destaca el valor comunicativo

del lenguaje visual.

Es una herramienta de creacién de conocimiento que, aunque no
tenga una gramdtica tan estructurada y reglada como la del lenguaje
escrito, dispone de sus herramientas de configuracién (tamano, forma,
color, iluminacién y textura) y de sus herramientas de organizacién (la

composicién). (p. 141)

Esta mediacién por medio de lo visual tiene el potencial de crear
espacios de interaccién entre las personas autistas y la obra plastica, ya
que motivan en ellas la bisqueda de comprensién e interpretacién. A
través de la observacién y el didlogo en torno a un proceso o producto

artistico visual, se abre un canal de comunicacién en el que las emociones,
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pensamientos y experiencias pueden ser expresados de una manera
accesible, facilitando una mejor comprension de la experiencia subjetiva
de una persona con CEA. Esta forma de comunicacién alternativa
permite que las emociones y pensamientos de un estudiante, que a
menudo encuentran barreras en el lenguaje hablado, sean comprendidos
y atendidos, facilitdndose asi un espacio mds inclusivo y empdtico para
el desarrollo de la interaccién social (Meza, 2016).

2.5. Art thinking

El Art thinking es una metodologia basada en la problematizacién y
la organizacién del pensamiento a través de la dimensién artistica,
que emplea distintas disciplinas y procesos del arte contempordneo
para explorar y experimentar en contextos de ensefianza y aprendizaje
(Acaso y Megias, 2017). A partir de su inmersién en los ambientes
educativos, modifica la nocién que se tiene de las artes visuales,
escénicas, digitales, literarias, performativas, arquitecténicas, en el
curriculum, y, a través de estas, configura proyectos colaborativos
para crear contextos educativos en los espacios socioculturales como:
colegios, plazas, bibliotecas, universidades, cafés, hogares, ferias libres,

entre otras (Acaso y Megias, 2017).

Figura 3. Art thinking

Tipo de conocimiento abierto y
| basado en las subjetividades.

l foco es el placer de aprender, a
través de una pedagogfa que cautive
la emocién.

Enciende la curiosidad para motivar =
procesos de investigacion

permanentes.

Generar curiosidad por medio de
un  quiebre en la normalidad; uso

de detonantes que captan la

| Expansién de los limites y . atencién y modifican la emocién.
| produccion de nuevos érdenes. Pedagogia
sexy ‘ Uso de experiencias estéticas o del
arte contemporéneo para extraer el
significado.
Educacién como produccién cultural,
yla pedagogia e generadora de Proyect?s
conocimientos. colaborativos
= através del Procesos selectivos y colaborativos
‘ Importancia de elaborar un discurso arte de trabajo en base a proyectos

artisticos, los cuales pueden ser
utilizados como una metodologia
para trabajar cualquier disciplina.

propio.

Materializar el discurso de manera
visual, audiovisual, sonora,
corpérea, performatica.

Fuente: Ministerio de las Culturas, las Artes y el Patrimonio (2020).
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Maria Acaso plantea que existen cuatro principios que orientan el
Art thinking. Estos principios ofrecen una oportunidad para elaborar
propuestas metodoldgicas inclusivas para estudiantes autistas,
facilitando su acceso a instancias en las que puedan explorar sus
emociones. Eso les proporcionaria una via para el autoconocimiento
y la expresién de su mundo interno.

Sénchez-Rios (2021), profesora de artes visuales, trabajé durante
cuatro afos con estudiantes con la condicién del espectro autista
por medio de talleres artisticos. Su metodologia promueve un
proceso educativo inclusivo a través de las artes, destacando cémo
las artes permiten contener y canalizar expresiones que, a menudo,
no encuentran lugar en contextos educativos tradicionales. Esta
experiencia evidencia los beneficios que las artes pueden aportar a
entornos de enseflanza mds convencionales. La intervencion utiliza las
artes visuales como un vehiculo extrapedagégico, ya que busca ir mds
alld de la asignatura recreativa y orientada al desarrollo de la técnica
pléstica. Este enfoque representa un cambio en el paradigma de la
ensefianza de las artes, ya que la amplia hacia un saber de cardcter
rizomdtico e interdisciplinario y expansivo que fomenta espacios de
aprendizaje mds inclusivos (Sdnchez-Rios, 2021).

Entre los aportes mencionados, se resalta la importancia de
promover el desarrollo de la autonomia en las personas en condicién

de discapacidad:

Las artes visuales, como parte de la mediacién y no solo como contenido,
han permitido evidenciar la manera en que las personas en condicién de
discapacidad con las que se trabajé experimentaron una transformacién
desde lo individual a lo colectivo, otorgdndoles la oportunidad de ser
personas activas que —aludiendo a la metdfora de investigacién— pasen
de ser personas macetas a personas rizomas, que puedan desplazar el
conocimiento, sus cuerpos y sus saberes a otros 4mbitos. (Sdnchez-Rios,
2021, p. 71)

El trabajo de Gonzdlez (2020) tuvo el objetivo de explicar el efecto

de la literatura infantil y el juego narrativo creativo en el desarrollo
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cognitivo y artistico de la personalidad del nifio autista, en especial,
para el reconocimiento de las emociones. Las cualidades del juego
narrativo permitieron a estudiantes autistas expresar su mundo
interior a través de los distintos lenguajes: verbal, no verbal, gestual,
y los silencios, en contextos de interaccién social y comunicacién.
El desarrollo sistemdtico de estas intervenciones y el uso de la
imaginacién y las narraciones creativas favorecen la exploracién
de cualidades de las experiencias emocionales de este grupo de
estudiantes (Gonzilez, 2020).

Herndndez-Gdndara (2019) nos entrega una vision del aporte del
Art thinking mucho mds amplia sobre la educacién referida a grupos
CEA, y destaca que autoras como Acaso y Megias entienden las artes
como una herramienta para transformar el sistema educativo en su
conjunto, ya que proveen un marco de accién social o espacio politico
desde el cual es posible abordar los problemas contemporaneos.

Herndndez-Gdndara (2019) también sehala que esta metodologia
ofrece una respuesta al paradigma educativo en el contexto de la
hegemonia digital que comienza a experimentar la educacién. Esta
propuesta nos permite plantear la cuestién de qué competencias

humanas no pueden ser replicadas por los robots.

Art thinking se presenta, en boca y tinta de las autoras, como un
marco metodoldgico para cualquier aprendizaje, una metodologia de
creacién de conocimiento basada en estrategias artisticas y visuales.
Este planteamiento consiste en llevar al 4mbito de la educacién lo que
estd ocurriendo en la realidad social mds préxima, donde el lenguaje
audiovisual es el principal lenguaje de creacién de saberes. Con este
planteamiento se pretende alejarnos de la idea de la transmisién oral (clase
magistral) y escrita (libros) para recuperar la voz visual y transformar

los formatos de la educacién.

En esta misma linea discursiva, Mufoz-Fernandez (2020) se refiere

a las autoras del Arz thinking:
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Maria Acaso intenta disolver las fronteras entre el arte y la educacién
en una especie de metadisciplina que mezcla romanticismo estético,
ideologia posmoderna y activismo lowcost, creando un nuevo formalismo
pedagégico en el que serfa imposible diferenciar dénde empieza el arte
y dénde empieza la educacién. Arte y educacién ya no serian categorias
separadas, sino que formarfan una unién que no serfa ni una cosa ni
otra. Una metodologia romdntica que se requiere situar en el medio para
crear un género que trascienda a los dos, y que Maria Acaso, junto con
Clara Megias (2017), ha bautizado como Art thinking. (p. 31)

En conexién con el aporte del Art thinking para el aprendizaje docente,
el desarrollo de la conciencia y la expresion emocional en estudiantes
con CEA, Munoz- Ferndndez sostiene que la pedagogia que bebe de la
posmodernidad utiliza el arte como una herramienta para reivindicar
a grupos marginados, minorias étnicas y mujeres artistas, con el fin
de “fortalecer grupos sociales oprimidos econémica y politicamente”
(Efland et al., 2003, p. 33). No se ensefia arte para “procurar un
conocimiento y comprension del arte a los alumnos y promover una
cultura artistica valiosa en si misma, sino para cambiar las relaciones
sociales” (p. 34). Quizds pueda parecer radical estd interpretacién del
rol del arte en la pedagogia, a través del Arz thinking, pero es importante
recordar que los nifios, nifias y adolescentes con CEA forman parte
de una politica publica de integracién escolar. Esta metodologia nos
permite concretar una nueva forma de establecer relaciones sociales,
en la que el arte se convierte en un nuevo paradigma educativo y del

desarrollo de la expresion emocional.

3. DISCUSION

El Art thinking nos ofrece una metodologia de pensamiento y accién
inclusivos que permite abordar las complejas necesidades educativas
de los estudiantes con Condicién del Espectro Autista, facilitando su

desarrollo socioemocional en funcién de sus requerimientos especificos.
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Los aportes tedricos articulados en esta reflexién establecen un nexo
entre el Art thinking y las diferentes necesidades de apoyo que estos
estudiantes requieren, promoviendo una educacién mds inclusiva y
sensible a su realidad.

3.1. Reconocimiento del autismo como condicion

La transicién de ver el autismo como un trastorno a considerarlo
como una condicién refleja un cambio profundo en la forma de
percibir y abordar la neurodiversidad. Esta nueva perspectiva,
que lo conceptualiza como una condicién dentro de un flujo de
caracteristicas, permite un entendimiento mds matizado y respetuoso
de la diversidad del espectro autista (Siervo y Kreisel, 2018). En este
contexto, al incorporarse en la educacion, el Art thinking proporciona
espacios y practicas que facilitan que los y las estudiantes con CEA
puedan expresar y explorar sus experiencias de manera mds accesible y
menos restrictivas que de acuerdo a los enfoques educativos formales,

ampliando asf la comprensién sobre sus emociones.

3.2. Desarrollo de competencias socioemocionales

Competencias socioemocionales como la conciencia emocional
y la expresién emocional son fundamentales para una adecuada
regulacién emocional (Bisquerra, 2009). El Arz thinking, al enfocarse
en procesos artisticos, facilita la exploracién de las emociones
de manera que se ajusta a las necesidades de estilos sensoriales y
cognitivos diversos. Esto permite formas de expresién mds fluidas
y significativas para estudiantes con dificultades de comunicacién
verbal, promoviendo la inscripcién de imdgenes mentales y experiencias
mds representativas de su condicion, con un cardcter mds duradero,
respecto de aquellas que son modeladas externamente a partir de
experiencias cognitivas, sensoriales y emocionales mds distantes a
los estudiantes (Eisner, 2020).
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3.3. Teoria de la mente y aprendizaje socioemocional

La teoria de la mente y el aprendizaje socioemocional son conceptos
clave para entender cémo estudiantes con CEA experimentan y
responden a los distintos contextos sociales, educativos y emocionales.
La falta de una teoria de la mente plenamente desarrollada puede hacer
que el contexto social se vuelva confuso, desafiante y adverso para
ellos (Baron-Cohen, 1990). El A7 thinking les ofrece oportunidades
para reinterpretar y explorar diferentes imdgenes de su entorno
social (Acaso y Megias, 2017), mediante actividades artisticas que
crean ambientes expresivos cada vez mds familiares y sensibles a las

necesidades de los estudiantes con CEA.

3.4. Lenguajes afectivos y expresion emocional

Se reconoce a las artes por su capacidad para trabajar con lenguajes
afectivos, lo que facilita la exploracién, expresién y aceptacion de
emociones complejas (Abatte 2021b). El Art thinking aprovecha
estos lenguajes para crear espacios adecuados para el flujo de las
emociones, promoviendo la exploracién y expresién de experiencias
emocionales y generando aprendizajes encarnados (Abatte 2021b).
Esta metodologia contribuye a superar las limitaciones del lenguaje
verbal y proporciona una via alternativa para la regulacién emocional

y desarrollo personal.

3.5. Metodologia del Art thinking

Se basa en cuatro principios que pueden ser especialmente beneficiosos
para los estudiantes con CEA (Acaso y Megias, 2017). Estos principios
incluyen la apertura a nuevas formas de conocimiento, la integracién
de diversas disciplinas artisticas, la creacion de proyectos colaborativos
y la adaptacién de los espacios educativos. Este enfoque permite una
educacién mds inclusiva y personalizada, ofreciendo a estudiantes
con CEA la oportunidad de desarrollar sus habilidades y expresarse

en un entorno que reconoce y valora su singularidad.
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3.6. La aplicacién practica y resultados esperados del
Art thinking

La implementacién de esta metodologia en contextos educativos con
estudiantes con CEA genera una praxis mds inclusiva y ajustada a
sus necesidades educativas especificas, brindando un espacio que
facilita su desarrollo socioemocional. Actividades artisticas como el
dibujo, la musica, la danza, el teatro, la pldstica, entre otras, no solo
proporcionan medios de expresién creativa, sino que también fomentan
la autoexploracién de las singularidades y diferencias. Experiencias
que han demostrado la efectividad del uso de la literatura infantil y
el juego narrativo en el desarrollo cognitivo y emocional de los nifios
autistas (Gonzdlez, 2020) destacan el potencial de estos métodos
para mejorar la comunicacién, la interaccién social y el bienestar
emocional en general.

A partir de lo expuesto, se destaca la importancia de explorar
intervenciones educativas para estudiantes con Condicién del Espectro
Autista desde modelos de comprensién de las emociones que sean
mds inclusivos y abiertos a las diversas experiencias emocionales. La
revision bibliografica y el andlisis de los distintos enfoques sobre este
tema revelan que las intervenciones educativas formales, centradas
en el aspecto conductual, resultan insuficientes para atender a las
diferentes y sentidas necesidades emocionales presentadas por este
grupo de estudiantes (Lee et al., 2019). De ahi que se propone al Arz
thinkingy los lenguajes afectivos, inscritos en las practicas artisticas,
como un enfoque holistico que posibilita la expresion y articulacién de
las dimensiones cognitivas emocionales y conductuales, integrdndolas
en un contexto educativo enriquecedor de la persona.

Se estima que la incorporacién de metodologias como el Ar¢
thinking podria fomentar ambientes educativos que creen condiciones
para el desarrollo de la conciencia emocional y la expresién de
las emociones a través de los distintos lenguajes afectivos. Asi se
superarian las limitaciones de los paradigmas de educacién emocional
convencionales, generando propuestas cada vez mds inclusivas y

adaptadas a las caracteristicas emocionales de los estudiantes con
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CEA. Las artes se presentan como un medio privilegiado para facilitar
la inclusién social y emocional, ya que promueven oportunidades
para vivir experiencias de aprendizaje significativas.

Finalmente, se evidencia la necesidad de introducir cambios en la
perspectiva educativa que no solo brinden espacios eficaces para integrar
a la neurodiversidad, sino que también permitan a los estudiantes
con CEA tomar un rol participativo, valorando el potencial presente
en la diversidad dentro los entornos educativos. En este sentido, la
exploracion del Art thinking contribuiria al desarrollo socioemocional
de los estudiantes con CEA mediante la implementacién de practicas
artisticas que permiten experimentar las cualidades emocionales en
instancias inclusivas y acogedoras, facilitando la transformacion de

las interacciones en los entornos educativos formales.
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