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Il INVESTIGACION-ACCION SOBRE LA MUERTE

LA “EDUCACION PARA LA MUERTE” COMO TEMA TRANSVERSAL DE
TRANSVERSALES. CONSIDERACIONES PARA LA EDUCACION INFANTIL”

RESUMEN. Recientemente, en las paredes del metro de Madrid se han pegado
fragmentos de textos que animan a la lectura. Uno de ellos es de un cuento de Carmen Martin
Gaite. En € una nifia pregunta, entre otras cosas, “ ¢Qué es morirse?’. A nosotros, ademas, nos
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ha animado a pensar, por gjemplo, ¢cOmo es posible que cruzando la puerta del afio 2000 las
escuelas no se ocupen todavia de educar para la muerte? ¢Es ésta una cuestion que no
pertenece a la vida cotidiana? ¢Quizas sea demasiado tarde para algunos? ¢Podria ser
demasiado pronto para nuestra educacion?

S por o menos “ pudiera empezar a ser”, e proceso de disefio-desarrollo de este
tema, evidente transversal de transversales (0 més) habria de iniciarse en la etapa infantil, por
ser, ademés de la primera, una etapa de referencia didactica para todas las demas.

En esta comunicacién ofrecemos un marco de referencia y una practica de
investigacion-accion, encaminados a proporcionar fundamentacion y una muestra de
vivencias |Udicas sobre la muerte, norma mente negadas a nifio.

| UN MARCO DE REFERENCIA

LA MUERTE: UN TABU EN EDUCACION. La muerte es € tema constantemente
vetado: es negativo, de ma gusto. A pesar de ser tan antiguo como € ser humano, de que aparezca
a diario en los medios de comunicacion socid, de que jaméas haya habido tanta apertura y
flexibilidad educativas como en la actualidad, a pesar de la creciente tendencia d desarrollo de la
escuela haciay desde lo cotidiano y de conocer la conveniencia de la prevencidn, etc., todavia nadie
nos ensefia a encontrar un sentido aséptico (no-parcial) a la muerte, y mucho menos a morirnos.
Creemos que, S desde las aulas no se incluye la educacion para la muerte como un contenido
globa y ordinario, no se nos ensefiaavivir completamente,

PRETENSIONES. El fondo del asunto no es mas que un ma aprendizgje (de miedo,
angudtia, terror, sufrimiento sin sentido, etc.), transmitido de generacion en generacion como
“arquetipo” (C.G. Jung), y dimentado continuamente desde € ego humano y la resstencia d
desempeoramiento. Sin embargo, muchos maestros del bien comidn han propuesto, unay otra vez,
soluciones convergentes como respuesta a ese condicionamiento aversivo.

Queremos indagar, con actitud aternativa, sobre esta asignatura pendiente (que no es
“tronca”, sino “radica”), mil veces suspendida, y prestarle atencion preferente, como cualquier
dolor requiere. ¢O acaso una herida 0 una jagueca no se tiende a solucionar con prioridad a otras
neces dades superiores 0 més placenteras?

Por tanto, proponemos abordar la muerte como un contenido de importancia maxima para
la vida, en tanto que orientadora de ella. Acaso, consciente 0 inconscientemente, como meditaba
Robert Musll, @ autor de “El hombre sin aributos’: "Deber esperar |a muerte para poder vivir, he
aqui una proeza antologica'. iY paradgjical Insstimos de entrada en esto: comprendiendo
significativamente (adecuada, funciond y autonomamente) d sentido de la muerte, se vive mgor y
se dgla autométicamente de hacer una buena cantidad de vilezas.

LA ETAPA INFANTIL: EL TRAMO MAS ADECUADO PARA UNA RESPUESTA
CURRICULAR. ESTATUTO CURRICULAR DE UNA EDUCACION PARA LA MUERTE. En
un Congreso Internacional de Educacion Infantil celebrado hace pocos meses en Granada,
deciamos.

El maestro de los niveles primeros representa el centro de la escuela, por
antonomasia. Socialmente, se piensa que la escuela es tanto mas escuela, cuanto mas
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se desciende en los niveles de edad. Puede que esta creencia sea mas profunda de o
que parece. El doblete educacion primaria-educacion infantil es, de hecho, el
epicentro de una escuela mayor, didacticamente empobrecida, mientras se algja de
estas primeras etapas. S la educacion infantil es la etapa mas creativa y rica, en
cuanto a realizaciones educativas, no nos parece descabellado, en modo alguno, que
pueda servir de referencia a las demas (A. de la Herran Gascoén, S Bravo Garcia,
M.V. Freire LOopez, y M. Ramos Prieto, 1998).

¢Pesde cudndo ensefiar € contenido de la muerte? Estamos con JA. Comenio (1986), en
gue se pueden y se deben ensefiar 1os rudimentos de todos |os saberes [e ignorancias] adultos, desde
|os primeros afios.

En conclusion, creemos que, por razones epistemolégicas y profesionales, e disefio y
desarrollo de esta importantisma area de experiencia, transversal de transversales, deberia
comenzar en la etapa infantil, y a lo largo y ancho de todos los contenidos de naturaleza
transversal. “¢O acaso no hay relaciones evidentes entre muerte y ciclos bioldgicos, la educacion
para la paz, para d consumo, para € progreso socid, para la sdud, para la iguadad de
oportunidades, o la educacién ambiental, sexud, vid, etc.?’ (A. de laHerrén Gascdn, 1997, p. 38).

En conclusion, parece que la educacion para la muerte seria una cuestion "transversd” a
aquellos temas transversales a las areas curriculares. Por €lo, podria denominarse tema radical o
espiral de transversales, que para € nifio es la paz en las pesadillas, rabietas, desasosiegos,
aceptacion sexud para su placer y continuacion; seguridad vital en lo vid; sdud en su cuerpo y
psique sanos; cuidado ambiental y consumista de una Tierra que nos salva, porque somos todos
Vivos puntos de colores en este cuadro impresionista.

LA HISTORIA SE REPITE. Hace no muchos afios, la posbilidad de educar para la
igualdad de oportunidades entre sexos y otras cualificaciones sociales en las aulas de Educacion
Infantil eran consideradas poco més que un disparate. ¢COmo iban a educarse sobre y para los
mismos derechos |os nifios y las nifias, S tenian funciones socides predeterminadas radicalmente
desiguaes? Més recientemente, la consideracion de “rarismo” se reservaba a eso de introducir en
las aulas de cuaquier etapa, sobre todo de Educacion Infantil, la educacién para la seguridad vial,
para el consumo, intercultural...

Sin embargo, posteriormente, fueron répidamente incorporados como contenidos
principales de educacion, porque no podia ser de otra manera. Aquella transversalidad incipiente
de los “Programas Renovados’ (Ministerio de Educacion y Ciencia, 1981) proporcionaba sus
primeros frutos generdizados, en @ marco de un proceso de enriquecimiento irreversible... Pero
gran tema, la congtante “k” de todas las inquietudes de fondo, la educacién para la muerte, se
rodeaba, como en una gimcana de prejuicios.

Siguiendo la misma linea de la evolucidn hacia la tolerancia y la humanizacion de
conocimiento, adelantamos hoy que la educacién para la muerte es una de esas &reas de
experiencia y conocimiento pendientes, cuya normdizacion en la ensefianza, es tan s0lo una
cuestion de unos cuantos vaivenesy un poco més de tiempo.

PARALELISMO: EDUCACION SEXUAL-EDUCACION PARA LA MUERTE.
Andogamente, aunque pueda parecer distinto, ago semgante ocurria hace unos afios con la
educacion sexual, cuya polémica era -jy sorprendentemente, para nosotros, sigue siendo! - objeto de
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ecandaos en las escudas y colegios, y de articulos y debates cruentos en los medios de
comunicacion socid.

La diferencia bésica entre la polémica entre la educacién sexual y una hipotética educacion
para la muerte es que aquella es sonora, porque versa sobre cuestiones constantemente tratadas y
manoseadas por la imaginacion y la fdta de imaginacion del ser humano. Por tanto, es técita o
expresamente popular apriori.

En cambio, la muerte es, por un lado, un tema asociado d dolor y d sufrimiento, y por
tanto, poco deseado y oscurecido por multitud de creencias'y ritos sin fundamento que cas sempre
generan un vacio que slo elas aseguran poder volver allenar. Y por otro, un nicleo de contenidos
de dudosa pertinencia educativa, por parecer que se trata de un tema de otros stios. religion,
medicina, pscologia pdiativa, filosofia, familia, individudidad...

EL SESGO DEL CONOCIMIENTO DOMINANTE COMO NORMALIDAD,
ALLENDE LA EDUCACION. Hay que creer, no obstante, que estas resistencias a la
desidentificacion con € programa de apegos de turno, es tanto 0 més propio de la educacion que
de otras disciplinas.

Y todavia mas. Creemos que la educacidn, investigada y desarrollada por profesiondes
(exceptuamos, por tanto, |os mang os de personas e ingtituciones genas), sobre todo de las primeras
etgpas, puede ser un excelente modelo de desarrollo para la forma de abordar € conocimiento de
otras ciencias y artes, sobre todo en lo que se refiere a su menor parciaidad epistémica.

Queremos deducir de dlo que laintolerancia a la diversidad, entendida como atraccion por
el 2390, es una cudidad norma de todo conocimiento ingituciondizado, sea éste cientifico,
artistico, religioso o gastrondmico. Y que esta escora tiende aaminorarse en la educacion, parabien
delasciencias, las artes, lasreligionesy los deportes, ser humano incluido.

Podemos considerar muy rdpidamente varios casos:

a) LaMedicina: Parae maestro de medicina natural Hoon Cho, las facultades de Medicina
deberian llamarse, propiamente, facultades de Medicina Moderna, ya que en €elas sblo se
ensefia medicina convencional (oficid, estatal, alopdtica o como se prefiera denominar,
Seglin @ contexto). En dlas, delamilenariay econdmica (he ahi, quiz4, laraiz del problema)
fiabilidad de la acupuntura ni se ensefiani se entiende unalinea, y son raros o marginades|os
médicos que se interesan por dla

b) LaMUsica: En los conservatorios en redidad predomina una sola clase de misica

¢) LaTeologia, en cuyas facultades un solo ismo seidentifica con la Religion en su conjunto
y parcializa y asmila contenidos muy amplios como Dios 0 creyente, a conocimientos
propios, acaparando la neutralidad y la necesidad de saber més.

d) LaFilosofia: Se entiende como equivaente a Filosofia occidenta. ¢Por qué, s los griegos
fueron discipul os de culturas milenarias que todavia no hemos superado?

€) La Psicologia, donde todo se organiza seguin € tono de la cuerda dominante, y donde lo
geno o0 menos extendido (Psicoandiss, Psicologia Transpersonal, Grafologia,
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Programacion Neurolinglistica, etc.) todavia suenan, desde los propios esquemas de
ignorancia, a rarezas del pasado o de futuro (y por lo tanto en € dia de hoy deben
desconsiderarse).

Todos los sesgos de conocimiento dominante provienen de nuevos confesionaismos,
formalmente idénticos, con sus jerarquias'y sus intolerancias, sus tables y sus zonas prohibidas, sus
fobiasy susfilias, su duaidad y sus divergencias.

LA HEREJA EPISTEMICA: UN LIMITE PARA LA INNOVACION EDUCATIVA. A
pesar de que la educacion esté menos intensamente afectada por ismos [entiéndanse como “ -itis” o
inflamaciones del ego], todavia son muy pocos los investigadores y los profesonaes de la
educacion verdaderamente inquietos. A la mayoria le gusta eso de innovar, S y s9lo S e0s
procesos (necesarios, por o demés) se asentan y desarrollan |o que ya estdinvestigado. Lo que mas
llenayy ratifica, por tanto, eslainvestigacion dd tipo prurito.

Cuando lo que se propone es radicamente diferente, porque se funda en premisas primeras
gue no son las generamente compartidas, aceptadas, avaladas por autores consensuados (aunque
agunos fueran considerados por € confesionalismo dominante como herges epistémicos), se
tiende a rechazar. Quienes asi actlian, cas estan muertos en vida, en cuanto a conocimiento se
refiere, pero, cuando a su arededor despierta la savia que no tienen, extienden sus tentécul os, como
la Hidra, y desde su sinfonia de palpos, rechazan las innovaciones, a menos por estos efectos
homeostdticos, cuya pretension no es otra que continuar del mismo modo:

a) Qubefecto inmovilista (“ De aqui ho nos movemos’ ): O tendencia a mantenerse en
mismo estado, que gpoltrona e hipoteca la natural inquietud por € conocimiento y la
tendencia a la duda, contradiciendo por tanto € A, B, C.. de la actitud investigadora,
objetivamente entendida.

b) SQubefecto actualidad (“ Esto es lo importante” ): O indicacidén convencida y segura de
cudes son los temas, fundamentos y métodos actuales, y en consecuencia cudes son no
pertinentes con las necesidades socides'y profesonaes. Asi pues, para saber o que selleva
ahora o para actualizarse, nada megjor que constatar |os railes trazados por las tendencias
dominantes.

¢) Subefecto tendencia (“ Sgamos por aqui): Podria consderarse la versién dinamica del
anterior. Seria la tendencia a continuar profundizando, eemplificando, detdlando o
ratificando lo que ya se sabe y dd modo y en @ sentido que se conoce, sobre todo para
demogtrar 1o importante que resulta seguir en @ mismo Stio y judificar € propio
inmovilismo emotivocognitivo.

d) Subefecto preservativo (“ No queremos saber nada”): O tendencia a quietismo para
evitar “dispersarse” por otras influencias o posibles desestabilizaciones y desequilibros
cognitivos (jay, Piaget!), y, quiza, poner de manifiesto que lo que se crefa la mgor de las
opciones 0 la relativa verdad puede ponerse en entredicho, por ser completable,
modificable, sustituible o hasta suprimible...

€) Subefecto certeza (“ Tenemos razdn”): O creencia en que la propia opcidn es la
verdadera, lacierta, latnicao lamasvaiday que, por tanto, las demés posturasy opciones,
o tienen menos posibilidades de desarrollo o de acierto, 0 estén en un error. Se trata de la
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principa fuente de motivacion que lleva a los sujetos identificados con una determinada a
postura a colmar los propios vacios derivados o producidos por €la, con soluciones
correspondientes a mismo sesgo.

f) Subefecto negacion (“ Eso esimposible’): O tendenciaanegar la posibilidad de que otras
opciones (posturas, planteamientos, lineas de trabgo, etc.) proporcionen soluciones o
dternativas mejores 0 mas acertadas que las propias, cominmente aceptadas o defendidas
por la propia comunidad de creencias, redlizaciones, eic. Esta actitud divergente y
egoceéntrica puede dirigirse atres clases de propuestas no excluyentes y relativas.

1) Smultaneas (coeténeas), que se entienden como concursantes, competidoras o
rivales, pero cuya tendencia de futuro, por su complementariedad, es la
convergencia

2) Higtdricas (surgidas en otros periodos), que se conceptlian como superadas o
como ocupadas en contenidos sin solucion, como es d que tratamos.

3) Alenas 0 pertenecientes a otros ambitos disciplinarios, epistemoldgicos o
culturdes digtintos, que por lo tanto se entienden como genos. A su vez, éstos
pueden estar arraigados en unatradicion histérica o ser coexistentes.

g) Subefecto agresvo (“A por elos’): Cuando, pese a la negacidn, la presencia e
importancia relativa de las opciones dternativas es creciente, se suele pasar d atague, bien
pasivo (ignorancia, menosprecio, etc.), bien activo (critica prejuiciada, descaificacion, etc.).
Edta actitud suele estar mas basada en creencias que en conocimientos validos sobre aquello
que se agrede.

h) Subefecto paralelo (“ Cada cual por su camino”): Parte de laides, |6gicamente falsa, de
gue la convergencia de opciones no es conveniente, y de que la cooperacion es imposible.
Edtas actitudes son de duracion indeterminada Estén maés arraigadas en incompetencias
persondes e indituciondes y en prguicios comparttidos que en imposhilidades o
inconveniencias logicas. Normamente, € tiempo las disuelve. La lastima es que esto pueda
ocurrir més dla de su periodo operativo, con lo que la fdta de convergencia se ha podido
traducir en tiempo perdido. El “Todo lo que se eeva, converge’, de Tellhard de Chardin
(1984), no cabe en su estrechez.

Exageradas, todas estas tendencias se encargan d unisono de evitar que las novedades

radicaes asomen por la puerta del conocimiento habitual y puedan conllevar la gparicion del
fantasma delacrisis.

CONCLUSION: LAS MAYORES RESISTENCIAS. EL CASO DE LA MUERTE. A

pesar de que la tendencia a continuar en & mismo estado es un comportamiento norma de las
comunidades cientificas y profesondes mas organizadas (indituciondizadas), las mayores
resistencias provienen de la exacerbacion del efecto negacidn, concretamente de la actitud negativa
hacialas propuestas:

a) Histéricas, por intentarse abordar en otros periodos o etapas.
b) Ajenas, por pretenderse solucionar desde otros ambitos del conocimiento y la
cultura, sobre todo s estas conclusiones estén tradicional mente arraigadas.



Pues bien, € caso de la muerte se gusta, desde € punto de vista de su educabilidad, a un
contenido de maxima resistencia. En efecto, se trata de una cuestion:

a Historica, por cuanto es tan antigua como la conciencia humana

b) Ajena, ya que tradiciondmente ha sido aendida y satisfecha por ambitos tan
digtintos como la familia, las religiones, las filosofias, las tradiciones culturades, los ritos, la
propia mismidad, y, ademas, esa correspondencia se pierde en € tiempo.

Con todo, ninguna de esas fuentes ha satisfecho fiablemente & enigma de morir y de
morirse.

VIASBASICAS PARA SU CONOCIMIENTO. Concretemos. Cuatro son las vias béasicas
parael posible conocimiento de lamuerte.

a) Postiva: Profundizar en lo que eslamuerte, desde o que se cree que lamuerte es.

1) La premisa (prejuicio) de poderse dar una respuesta smultaneamente parcial y
valida a esta cuestion ha conducido a la formacion de abanicos de respuesta
doctrinaria variadismos y no-universales (en todo caso pseudouniversales) que han
desarrollado sus actitudes sobre | os criterios antedichos.

2) Muchismos han desarrollado ritualizaciones y mitificaciones cada vez més
exclusvas, progresvamente més distanciadas de las soluciones ofrecidas por
comunidades o plataformas semejantes (concursantes). Desde € punto de vista de
una eventua solucion objetivay generdizable, las propuestas se han traducido en €
vacio mas frustrante, en la imposicion o en la voluntad de fagocitar sstemas de
doctrina menos pudientes.

3) Todo dlo hallevado a que aguello que se tiene por muerte seatan diverso como
ilusorio y sin un fundamento riguroso.

b) Negativa: Siguiendo & camino del conocimiento en negativo.

1) Se trata de profundizar en lo que, esenciamente, la muerte no es, para, desde
edta relativa seguridad excluyente, acabar por inferir |0 que posblemente es. Se
trataria de una propuesta parecida a vichara que R. Mahars (1986) ensefiaba para
el conocimiento de uno mismo.

2) Es muy dificil que la muerte sea conceptuada por 10s vivos de un modo vaido,
porque, refiriéndose a otro estado del ser, se desarrolla desde € ego vivo (apego,
dependencia, identificacion, parcialidad, etc.). Pero i parece més probable, en
consecuencia, deducir de elalo que puede llegar a ser una representacion mentdl
menosinvaida

3) Por gemplo, con escasa probabilidad de error podemaos conceptuar la muerte
desde |o que esencidmente no es, por ser producto de ego:

- No es d rito o la paraferndia que, segiin lardigion o la cultura, rodean a
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cadaver o d amadd finado.

- No es dquiera € resto dd no-vivo, sea fisco (cadaver, féretro,
esqueleto...), o psiquico (alma, fantasma, espiritu...).

- No es aquello que dd fdlecido sus vivos recuerdan o @ sentimiento que en
ellos queda (dolor, sufrimiento, indiferencia, divio...).

- No es la estela del recuerdo (fama, honor, poder, legados, inmortaidad,
leyenda..).

- No es d miedo a la muerte, més basado como decia Epicteto en la
creencia sobre la muerte que en lamuerte misma

c) Fenoménica: Es @ camino de la observacion, tal y como las cosas aparecen, sin entrar en
va oraciones subjetivas o intersubjetivas.

1) Creemos que de este modo € error a conceptuar la muerte es as mismo
minimo.

2) Por gemplo, s afirmamos que muy probablemente la muerte pueda ser & cambio
de un estado de una conciencia de ego a otro de no-ego, de un transito a otraforma
del ser, de laparcialidad a estado de no-parcialidad, del estar d no-estar, de un
estado de pensamiento a otro de no-pensamiento, etc.

3) Entrarian aqui propuestas como la de A. Maurais, cuando sostenia que: "La
muerte No puede ser pensada porque es ausencia de pensamiento. Por o tanto, hay
que vivir como s fuésemos eternos'.

d) Experimental:

1) Aparentemente directac Percibida por quienes han padecido muerte clinica,
concepto evidentemente determinado por la tecnologia médica actud, y que
probablemente varie pogteriormente. Incluiriamos agui las  experiencias
tesimoniales como las revisadas por investigadoras como E. Kibler-Ross, R.
Moody, Scott Rogo, etc.

2) Indirectac Percibida por quienes han trascendido su conciencia ordinaria, por
diversas vias buen uso de la razdn, meditacion, cultivo migtico, experiencias
extraordinarias, estados de conciencia muy superiores ad normal, etc. En tales casos,
lo que proviene de estas personas sude ser de verdadera utilidad. Un testimonio
clasico, del maestro Dogen, autor ddl clésico “ Shobogenzo'": "La lefia no puede ver
Sus cenizas, |as cenizas no pueden ver lalefid'.

PRINCIPAL CONSECUENCIA ETICA Y DIDACTICA. Los profesiondes de la
Educacion son muy conscientes de que € respeto didactico ha de ser uno de los principios de
intervencidn educativa més importante. Sobre todo en la etapa infantil, en la que los nifios y nifias
son més absor bentes.



Respeto didactico equivae a favorecer d principio de actividad, del que se habla en las
orientaciones psicopedagdgicas dd modeo curricular establecido, desde sus primeros
disefios. Y respeto didactico es Snénimo, en nuestro contexto, de no-adoctrinamiento.

Adoctrinar es ingruir conforme a una doctrina. O sea, segln un programa mental
predeterminado 0 indituciondlizado, aprendible por recepcion o mediante un
descubrimiento univoco (pseudodescubrimiento), jamés equivaente d descubrimiento
natura y autégeno del propio desarrollo.

Multitud de madres y padres se levantarian y protestarian porque a sus hijos les inculcaran
contenidos falsos o intolerantes en cualquier sentido: racistas, sexidas, fundamentdidtas... Ya
hemos demostrado que todos los ismos obedecen a un mismo “sindrome egético” (A. de laHerran
Gascon, 1997). Por tanto, € apego y la dependencia inducida son idénticos, formamente. Tan sblo
variarén en cuando a contenido e intensidad de |as identificaciones asociadas.

Deducimoas, por tanto, que cometeremos menos errores al ensefiar contenidos relativos ala
muerte, s los contenidos (aquello sobre 1o que versa la ensefianza) no provienen de ninguna via
positiva, segun la clasificacion anterior. O sea, que S queremos promover una educacion activa 'y
respetuosa con nuestros nifios, los contenidos de ensefianza no deberian provenir de ningln ismo
(taller de doctrina, donde se confeccionan, readornan y recargan disfraces para la angustia y la
razon), o sea, de ninguna propuesta parcial.

EL NINO COMO MAESTRO DE MAESTROS

PRIMERA FUENTE DE APRENDIZAJ: LA SINCERIDAD INFANTIL. S
preguntamos a un nifio de 3 6 4 afios, como hemos hecho en nuestras inquisiciones. ¢Qué es
morirse?, ¢Qué le ha pasado? [ala mama de Bambi], ¢Se muere igual un hombre que una flor?,
etc., nos encontraremos frecuentemente con lamismarespuesta: “No <&

En cambio, cuando € mismo nifio pregunta a un adulto “¢/Por qué se ha muerto mi
abudita?’, las respuestas suelen ser variopintas. Oscilan desde la evasion de la respuesta hasta la
hipétesis dd tierra-juicio-cielo-purgatorio-infierno-limbo, s es que no hemos degjado aguna estancia
por citar. Son muy escasas las respuestas “alo nifio”, como hace N. Guillén (1958): “¢Qué sabés
delaMuerte? Nada Ni Squieras existe” (p. 89).

S lo mas frecuentes son las transmisiones de seguridades, sus consecuencias didacticas
son los enjambres de hipétesis entrelazadas propias de los nifios de 6 u 8 afios, que dan lugar a
explicaciones pseudol 6gicasy patéticas, cuyo sgnificado es nulo parad nifio, més ald o més acade
dlas.

Tan poco esclarecedoras como gparentemente inofensivas, se convertirdn de adultos en €
asento seguro de una importante angustia de muerte, gprendida tan sgnificativamente, que sobre
todo se expresard, en la ancianidad, como notoria ausencia de madurez.

¢Cud es la diferencia entre la respuesta del nifio y la dd adulto norma? La principd, a
nuestro juicio, es que € nifio responde desde su conocimiento (y lo que conoce, como buen
razonador, alln no egotizado, es que no sabe, como dijo Socrates). En consecuencia, afirma “No
£’ 0“nosabo’. Y, s seinsiste en la pregunta, se querrair, deseara que le dgjemos en paz, porque
no tendra mas que decir.



En cambio, € adulto (maestro, educador, padre...) tendera a contestar desde su ismo
(sstema de identificaciones), y dara respuestas esténdar, previsibles, idénticas a las que ofrecera
otro adulto que comparta sus mismas premisas (A. de la Herrdn Gascon, 1997, p. 98), mas
vinculadas ala creencia en que se sabe 0 d apego d propio programa mental compartido, que d
solo y honesto conocer, 0 acuaquier clase de conceptuacién por descubrimiento.

En consecuencia, S € nifio de segundo ciclo de Educacion Infantil es evidentemente més
[&bil que @ adulto, éste habré de tenerse como cas crédulo, por definicion. Y en esa credulidad se
dan cita, paraddjicamente, laexperiencia y laingenuidad mas sorprendentes.

SEGUNDA FUENTE DE APRENDIZAJE: LOS INFANTILISMOS FUENTE DE
FORMACION PARA EL EDUCADOR. Nuestra educacion no garantiza -lo hemos dicho més
veces- madurez o evolucidn interior. De hecho, los mayores defectos y errores humanos podrian
identificarse como problemas educativos, y mas concretamente como problemas de madurez. La
mayoria de ellos se centran en € ego, podrian considerarse infantilismos.

Comentemos dos de dlos, d hilo delamuerte:

a) El primero son los ritos, normales y necesarios, sobre todo para @ desarrollo del nifio de
primer ciclo (de 0 a3 afios), y que podrian definirse como:

la repeticion de las caracteristicas de las situaciones. Para saber |o que una
situacién significa (por ejemplo es hora de comer) es necesario que ésta se
produzca de la misma manera, que se repitan las mismas sefiales, que el nifio
pueda reconocerla con facilidad (E. Lobo, 1996, p. 176).

¢Acaso no son idénticos los ritos funerarios o de cualquier otra clase, hasta el punto de
ser una de las caracteristicas definitorias de las sociedades primitivas? (J.G. Frazer, 1997).

b) El segundo es € de las propias metafisicas sobre la muerte: Desde que | as creencias sobre
la muerte empiezan a cugjar, con toda certidumbre se fasean a sl mismas. Hemos visto que
estan solo d principio, antes de que aflore la necesidad de interpretacion (breve periodo del
“no s&’) cuando pueden considerarse extraordinariamente rigurosas. Un rigor que
normamente después se difumina, a no ser que se pretenda volver a pensar desde uno
mismo.

1) Lo normd es que se gpunte alainvencion eemental o d desuso de larazon (fes,
tradiciones, metaforas, supersticiones, obsesiones, etc., unas mas deterioradas y
deteriorantes que otras) de los adultos. Pareciera, en efecto, como s, por haber
cedido a edta debilidad inevitable, a partir de ahora @ adulto comenzara a ser
definitivamente pueril.

2) Dicho de otro modo: Cuando € adulto comienza a teorizar més dla de su
embotado sentido trascendente, se encuentra con € nifio. Con este segundo nifio d
gue cuesta tanto introducirse en los disparatesy las historias sociales del adulto, que
quiza agun dia podria utilizar como escal6n sobre @ que erigir su criticay subir més
ato. jY hoy podriaser un gran dia
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3) Por tanto, aunque colegida desde otros contextos, convergemos con L.
Wittgenstein (1996), en que: “Todas | as teorias pueriles (infantiles) las encontramos,
de nuevo, en lafilosofia actud; sdlo que lesfatad aspecto infantil” (p. 77).

4) Por tanto, mantenemos la hipdtesis de que multitud de sistemas de creencias
(filostficos, rdigiosos, etc.) sobre la muerte no son més que “aprendizaes
sgnificativos’ de nuestros maestros, 10s nifios.

5) De donde se deduce esponténeamente que todo adulto consciente, y més s
trabgja en la educacion infantil, deberia pretender superarlos, o por o menos
conocerlos.

PROPUESTA DIDACTICA. ¢Dénde queda aquel punto de partida de los 2 6 3 afios (d
“no &’ a que haciamos ausién), magnifico o bien orientado, por no haber sido contaminado con
nada radicalmente incierto todavia?

La propuesta que hacemos desde aqui con relacion a la ensefianza y gprendizgje de la
muerte se asienta en tres vértices funcionaes:

a Uno es la evitacion dd aprendizaje significativo de contenidos no ciertos o de
naturaleza doctrinaria-parcia, que posteriormente se va a traducir en un trabgo cognitivo
consderable, encaminado, desde la conciencia, d desaprendizaje significativo de lo que
probablemente, de adulto, no le sirva para nada

b) Otro es la conveniencia de ensefiar a dudar desde muy pequefios, y tanto mésen
temas sobre los que cas nadie tiene nada que asegurar, como es & que tratamos. La
propuesta, pues, se orienta a transformar la duda en uno de los soportes més fiables del
saber, y en la garantia de redizacion de aprendizajes significativos por descubrimiento por
si mismo. O seq, un medio para hacer redlidad uno de aquellos “Principios de intervencion
educativa’ propuestos en & modelo curricular de laLOGSE.

) El tercero es la sinceridad, entendida como esfuerzo por € menor error y €
mayor respeto didactico, del que ya hemos hablado, paraque € nifio puedair construyendo
sus esquemas de conocimiento desde su propia experiencia. Y no desde injerto doctrinario
aguno, por muy indtituciondizado que esté, y aunque participen de éd centenares de
millones de personas en & mundo.

Y es que ellos saben de la muerte. Lo saben desde cas € principio de sus vidas, desde que
notan que hay cosas que estan y que después ya no estan mas, desde que ven a la madre separarse
de su lado, desde que se dan cuenta de que no siempre pueden disfrutar del placer que desearian

[.].

Como decia, los nifios saben de la muerte, y lo que nos piden es, sencillamente, un poco de
informacién, una explicitacion concreta de lo que pensamos y sabemos. En una palabra, nos
piden claridad (M.C. Diez Navarro, 1995).

Por tanto, por o menos, no les demos sombras. Confiemos en su capacidad, porque quiza
sean dlos los que acierten. Lo que cada vez estd menos oscuro que € “edabon perdido” existe:
SOMOS NOSOLros.
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Il INVESTIGACION-ACCION SOBRE LA MUERTE

INTRODUCCION. La actitud investigadora del maestro debiera ser su principal fuente
de innovacion y cambio, @ motor de su autonomia profesional. Es una disposicion
emotivocognitiva o profesional no obligatoria ni exigible, pero deseable.

Encuadrar desde la experiencia un marco tedrico y practico en que situar las
necesidades del nifio (afectivas, emociondes, linglisticas, de representacion, motrices, de
relacion interpersonal, de insercion socia, etc.) ante la muerte-vida nos ha llevado d disefio y
realizacién de propuestas metodol égicas, como este taller de juego dramatico y manualidades,
“Rumbo alo Desconocido”, que pasamos a describir.

EL TALLER: “RUMBO A LO DESCONOCIDQO".
a) Desarrollo: Sucede alo largo de cuatro fases.

b) Materidles y recursos. Una mesa, sillas. Mantas: verde, sdmén (simbolo: color
célido, materno). Trapos rojo y azul. Dos cajas. una grande tipo TV y otra pequefia (o
un casco). Una manguera de 2 ¢ 3 metros. Una linterna. Pinturas. Celo. Aros. Una
musica de fondo apropiada, para encender desde latercerafase.

PRIMERA FASE: CONSTRUCCION DE UNA NAVE TIPO “APOLO".

Redlizacion: Se les dice que vamos a preparar una cdpsula para vigiar en ella mucho
tiempo. Que debemos poner dentro de ella todo 1o que una persona quiera o necesite. Entre
todos realizaremos una lista, y distribuiremos los trabajos. No se necesita perfeccién, sino
entusiasmo. La nave puede ser la mesa invertida. Finamente, la pondremos un nombre y la
probaremos.

SEGUNDA FASE: ELECCION DEL ASTRONAUTA Y LANZAMIENTO.

Realizacion: Se pediréd la participacion de un nifio que no quiera crecer mucho
[simbolo], pues no cabria en la cdpsula. Si hay muchos, le elegiremos a suertes, por gemplo,
mediante una pluma [simbolo], a pies, tocandole al que “ no quepa” [simbolo], etc.

Podemos terminar €l trabagjo dando vueltas de entrenamiento, antes de sentarnos a ver
como €l astronauta entra en la nave. Entonces comenzaremos la cuenta atras: “ 5, 4, 3, 2, 1,
0.

TERCERA FASE: VIAJE E INCIDENCIAS.

Redlizacién: Comienza € vigje, que se inicia a la par que una musica apropiada [por
giemplo, “Los Planetas’, de Gustav Holst].

Se arrastra la nave, primero tapada. Se descubre a llegar a la estratosfera. El nifio ve

un nuevo espacio, que los demés del grupo han dispuesto y decorado rdpidamente, mientras el
astronauta vol aba:

12



- Marte puede ser una mesa con un trapo rojo.

- Venus puede ser otra mesa con un trapo azul.

- Saturno, una silla rodeada de aros.

- El sol, laventana o un aro amarillo, pegado con celo.

En esta fase del vige se le describen [explican] a astronauta las maravillas que le
rodean, y seleinvita a descender, si |0 desea, en agun planeta. Mientras, se le recuerda que en
la nave esta seguro, porgue ahi tiene todo lo que deseay necesita.

Cuando se llega a la dtura del sol y se le supera, dejamos de ver su luz [se bgja la
persiang]. El nifio enciende lalinterna o se le sugiere que |o haga. Entonces se |e coloca encima
la manta salmon, que le cubre completamente, a modo de capsula cerraday oscura.

Nuevo cambio de escenario: pasamos a la cuartafase.
CUARTA FASE: TODO SE TERMINA Y ...
Realizacion: Al nifio, que no ha salido de lanave, se le dan nuevas consignas.

“Se te esta acabando la comida. Te queda para una semana. No te queda casi
energia: apaga la linterna, para no gastar. No queda combustible. Se paran los motores. No
hay calefaccion. Hace mucho frio. ¢No quieres salir?”

Si alin no quiere salir, le informamos que no le queda oxigeno Mas que para un minuto.
Sin embargo, en la escafandra tiene oxigeno de reserva para algo mas. Si € nifio se pone la
escafandra, se le invita a sair a explorar e espacio con la escafandray € cordén de unién ala
nave. S aun asi no sdiera, se le inicia la cuenta atrés para quedarse sin oxigeno. Todos
cuentan, igua que en la SEGUNDA FASE: : “i5, 4, 3,2, 1, 0. Sele abre lacapsulay sele
dice: “Estéds muerto”.

Entre todos los nifios se degja d nifio, que se hace el muerto (esta quieto), sobre la
manta salmén y, tomandola por sus extremos, comienzan a moverla suavemente, mientras
respiramos sonoray ritmicamente. Finalmente, intentamos levantarle con mucho cuidado.

Como siempre se desequilibra por algun extremo, € nifio astronauta que permanecia
haciéndose € muerto se mueve, para no caerse. En ese momento, la maestra anuncia: “jSe
mueve!, jEstavivo!”. El nifio debe decir dénde estdy qué desea.

La experiencia nos muestra que suelen encontrarse en un planeta semejante ala Tierra,
y lo que quieren es no estar solos. Pueden recargar la radio y llamar a alguien de la Tierra
(base), con lo que puede comenzar de nuevo €l juego: otro nifio, otra historia... ES importante
decir que s en cualquier momento e nifio quiere dejar de jugar, puede volver ala Tierra.
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