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"Todos iguales, todos diferentes"

El trabajo que aquí se presenta forma parte de una serie, compuesta inicialmente de cinco volúmenes; que con el genérico título Todos iguales, todos diferentes1 incluye modelos teóricos, de evaluación y de intervención, destinados a favorecer la integración educativa, a través de experiencias que ayuden a comprender la relatividad de las diferencias humanas, a descubrir que todos tenemos algunas dificultades y que todos tenemos, al mismo tiempo, cualidades extraordinarias, a hacer compatibles el derecho a la igualdad y el derecho a la diferencia.

El contexto de la investigación

Para delimitar el contexto en el que se sitúa el trabajo que en estos cinco volúmenes se presenta es necesario tener en cuenta dos referencias fundamentales:

1)
La perspectiva general adoptada como punto de partida, tratando de superar la tradicional escisión entre investigación básica y aplicada, para avanzar simultáneamente en la teoría y en la práctica. Desde la cual se iniciaron en 1983 una larga serie de investigaciones sobre la interacción educativa, los procesos de discriminación que con frecuencia se producen en la escuela y el diseño de programas de intervención destinados a prevenirla (Díaz-Aguado, 1983; 1986; 1988; 1990; 1991; 1994). En esta línea se han desarrollado recientemente los Programas para el Desarrollo de la Tolerancia (Díaz-Aguado, 1992) patrocinados por el Ministerio de Educación y Ciencia y publicados en cuatro volúmenes y un vídeo.

2)
La colaboración iniciada en 1990 entre el equipo de la Universidad Complutense, dirigido por Ma José Díaz-Aguado, y la ONCE. En un primer momento el objetivo de dicha colaboración era: 1) comprender las dificultades socio-emocionales que implica la ceguera durante la infancia y la adolescencia así como el proceso de adaptación educativa de los alumnos invidentes a distintos contextos; 2) y diseñar y comprobar programas de intervención destinados a favorecer la integración escolar de dichos alumnos. Los resultados obtenidos durante estos cinco años de investigación reflejan la conveniencia de ampliar los objetivos iniciales en dos direcciones: orientándolos al tratamiento general de las necesidades especiales (en lugar de limitar su estudio a la ceguera), así como a las ventajas que dicho tratamiento supone para todos los alumnos.
[image: image17.jpg]PROGRAMAS

PARA FAVORECER
LA INTEGRACION
ESCOLAR:
MANUAL

DE INTERVENCION

Marfa José Diaz - Aquado

ESTUDIOS




1 La frase Todos iguales, todos diferentes fue utilizada en la Exposición sobre los Derechos de la Infancia organizada en 1989 por el Ministerio de Asuntos Sociales (Dirección General de Protección Jurídica del Menor) para resumir su principio número uno: el derecho a la igualdad, que se reconoce vinculado al derecho a la diversidad; exposición realizada con motivo de la Convención de los Derechos de los Niños y las Niñas aprobada por Naciones Unidas el 20 de noviembre de 1989 y del 30 Aniversario de la Declaración de los Derechos de la Infancia.

Relación entre los cinco libros de la serie

Los cinco volúmenes que componen inicialmente la serie Todos iguales, todos diferentes se encuentran estrechamente relacionados entre sí. En el primer volumen (Niños con necesidades especiales) se analizan las principales dificultades de tipo socio-emocional que suelen experimentar los niños y adolescentes en relación a la discapacidad así los mecanismos y procesos básicos que contribuyen a su prevención. De dicho análisis se deducen los principales postulados y objetivos de los programas de intervención que se presentan en este volumen dos; y cuya eficacia ha podido ser comprobada a través de la investigación que se describe en el volumen tres. Integrando los trabajos realizados durante estos cinco años con los iniciados anteriormente hemos desarrollado siete instrumentos, que se presentan en el volumen cuatro, y que permiten evaluar de forma comprensiva y rigurosa los objetivos propuestos por los programas. En el quinto volumen {Niños con dificultades para ver) se analiza de forma específica el desarrollo socio-emocional de los niños ciegos en los distintos contextos educativos en los que dicho desarrollo se produce.

Postulados básicos

A partir de los estudios mencionados en el párrafo anterior se deducen los cuatro postulados básicos de los programas de intervención que aquí se presentan:

1)
Las consecuencias psicológicas de la discapacidad dependen, en buena parte, de su significado social. La educación puede desempeñar un importantísimo papel, en este sentido, al ayudar a construir un significado positivo de la discapacidad que mejore tanto la calidad de la vida de las personas como su capacidad de adaptación al entorno (normalizado) que les rodea.
El hecho de reconocer que las consecuencias psicológicas de la discapacidad dependen de su significado social, permite valorar mejor el concepto necesidades educativas especiales (en sustitución del enfoque anterior orientado a la clasificación exhaustiva de la deficiencia), como un intento no de negar su existencia, sino de centrar la atención: 1) en la solución más que en el problema; 2) en lo educativo más que en lo biológico; 3) en la normalización más que en la segregación; 4) en la calidad de la vida de las personas más que en la facilidad de organización de las instituciones; 5) en la diversidad (como fuente de desarrollo) más que en la homogeneidad (como condición que simplifica la atención educativa).
2)
La integración física de alumnos con necesidades especiales en contextos normalizados es una condición necesaria pero no suficiente para su integración social. Para que esta última se produzca son también necesarias otras condiciones que no se dan de forma automática; y que deben ser, por tanto, activamente promovidas por los profesionales de la educación.
3)
Lo más importante para favorecer la integración no es entrenar individualmente al alumno de necesidades especiales para que se adapte a las aulas normalizadas, sino adecuar la actividad educativa que se realiza en dichas aulas para que pueda responder mejor a los problemas y objetivos que plantea la diversidad.

4)
Las modificaciones necesarias para favorecer la integración de los alumnos con necesidades especiales representan una mejora de la calidad educativa para todos los alumnos.
Objetivos de los programas de intervención

El objetivo general de nuestros programas de intervención es favorecer la integración educativa así como los objetivos específicos que con ella se pretenden; entre los que cabe destacar:
1)
Favorecer un significado adaptativo de la discapacidad y desarrollar habilidades para resolver los problemas que implica. Los niños responden mejor a las diferencias de comportamiento que origina la discapacidad cuando entienden que se producen como consecuencia de ella. Para favorecer la integración conviene desarrollar en los alumnos habilidades de comunicación sobre las necesidades especiales que existen en todos, incluyendo en este sentido las necesidades que conlleva la discapacidad, así como sobre la forma más adecuada de responder a ellas.
2)
Desarrollar un autoconcepto positivo y comprender la relatividad de las diferencias humanas. Un nivel suficiente de autoestima es una condición imprescindible del bienestar psicológico. Y pocas experiencias generan tanto malestar como rechazarse a uno mismo. Para prevenir dicho problema, especialmente en contextos educativos heterogéneos, conviene estimular la adquisición de habilidades de comparación temporal: intra-personal (con uno mismo) e interpersonal (utilizando múltiples grupos de referencia); 2) y garantizar a todos los alumnos un nivel óptimo de éxito y reconocimiento. A través de dichas condiciones, la integración de alumnos con necesidades especiales en la escuela ordinaria puede ayudar a todos los alumnos en la construcción de un autoconcepto positivo, al proporcionar múltiples grupos de referencia así como esquemas relativistas para conceptualizar las diferencias sociales.
3)
Favorecer el desarrollo emocional. Existe una estrecha relación entre la inadaptación emocional a un determinado ámbito (la discapacidad o la integración por ejemplo) y las dificultades para desarrollar una adecuada comprensión de las emociones que suscita. Parece que la complejidad emocional y el estrés al que se ven sometidos algunos niños pueden activar un sesgo pesimista que impide aplicar al ámbito en el que lo experimentan el nivel superior de pensamiento para el que están capacitados. Para ayudar a superar dichos problemas conviene proporcionar un contexto protegido en el que los niños puedan expresar sin miedo ni ansiedad sus emociones en conflicto y obtener un apoyo adecuado.
4)
Desarrollar la competencia social y la colaboración entre compañeros, superando la tendencia a la pasividad y al aislamiento que se observa con frecuencia entre los alumnos de necesidades especiales. Para lograrlo conviene crear situaciones de interacción entre compañeros: 1) altamente estructuradas; 2) en las que quede muy claro cuál debe ser el papel de cada alumno; 3) y desde un estatus lo más próximo posible (entre los alumnos con necesidades especiales y sus compañeros).
Los instrumentos de evaluación
Los contextos educativos heterogéneos proporcionan experiencias más complejas y variadas que los contextos homogéneos; en aquellos hay más conflictos y dificultades, que pueden convertirse con un adecuado tratamiento en oportunidades para aprender a resolverlos. Para conocer cuál debe ser ese tratamiento y adaptarlo a la peculiaridad de cada situación es preciso insertar la educación en un proceso continuo de reflexión y evaluación sistemática.

La evaluación a la que se hace referencia en el párrafo anterior debe permitir: conocer el punto de partida y establecer los objetivos que se quieren alcanzar, seleccionar los procedimientos más adecuados para ello (adaptándolos a las características de los alumnos) y conocer sus resultados. Para ello es preciso disponer de instrumentos que proporcionen información comprensiva y rigurosa sobre los objetivos de la integración, más allá del aprendizaje en las materias básicas (en torno al cual se orienta tradicionalmente casi toda la evaluación educativa); incluyendo, por ejemplo: el desarrollo de la tolerancia a la diversidad, la capacidad para resolver los conflictos que plantea la interacción, la comprensión de las diferencias sociales, la calidad de las interacciones que se plantean entre los alumnos... En torno a los cuales se han elaborado los instrumentos que se presentan en el volumen cuatro.

Componentes de los programas
Para avanzar en la consecución de los objetivos propuestos, en este libro se proponen, fundamentalmente, dos procedimientos de aplicación en el aula normalizada: el aprendizaje cooperativo {primera parte) y la discusión y dramatización de los conflictos que plantea la diversidad (segunda parte); que en algunas ocasiones conviene completar con la atención individualizada a los alumnos que lo requieran (tercera parte). Aunque las tres intervenciones propuestas pueden llevarse a cabo con una relativa independencia, su aplicación simultánea resulta más adecuada.

Evidencia sobre la eficacia de los programas
Para comprobar la eficacia de modelo que aquí se presenta hemos llevado a cabo una investigación experimental (Díaz-Aguado, Royo García y Baraja, 1994) en 20 aulas de integración. En cada una de ellas había un alumno con discapacidad visual. El análisis de los resultados obtenidos ha permitido comprobar la eficacia del modelo de intervención que en este libro de describe2 para el logro de importantes objetivos educativos en todos los alumnos (videntes e invidentes); pudiéndose destacar, en este sentido, su eficacia para:


2La aplicación del programa se llevó a cabo a partir de:

1)
16 sesiones de aprendizaje cooperativo y 8 sesiones de evaluación (sobre todo torneos grupales);
2)
7 sesiones de discusión y representación de conflictos (2 sobre diferencias étnicas y culturales con el cuento ¿Quieres conocer a los blues? y 5 sobre la discapacidad y la integración, con el cuento El descubrimiento de Tani).
3)
2 sesiones de atención individualizada con cada uno de los alumnos ciegos.

1)
Favorecer un significado más adaptativo de la discapacidad, una comprensión más desarrollada y relativista de las diferencias y la satisfacción con la educación integrada.

2)
Mejorar el autoconcepto. La participación en el programa ayuda a que los alumnos de necesidades especiales se sientan más felices y satisfechos consigo mismos. Resultado que cabe relacionar con la superación del sesgo pesimista que algunos de dichos alumnos aplicaban a su situación al principio.
3)
Mejorar la interacción entre el alumno de necesidades especiales y sus compañeros (evaluada a través de una situación de colaboración filmada en vídeo). El programa ha desarrollado la capacidad de los alumnos ciegos para colaborar con sus compañeros videntes. Los resultados obtenidos a través de entrevistas individuales van en la misma dirección, puesto que reflejan la eficacia del programa para mejorar: 1) el conocimiento que los alumnos ciegos tienen de estrategias para relacionarse con sus compañeros; 2) las actitudes de ambos grupos (videntes e invidentes) para interactuar entre sí, tanto en el recreo como en la clase y, especialmente, en situaciones de aprendizaje cooperativo.
4)
La percepción que los alumnos de necesidades especiales tienen respecto a la actitud del profesor hacia la integración, resultado que cabe atribuir a una mejoría real en la interacción de dichos alumnos con el profesor.
5)
Los alumnos videntes perciben como consecuencia de la intervención una actitud más positiva hacia la integración en sus padres. Parece que el programa favorece la comunicación familiar sobre la integración educativa; proporcionando así a los alumnos la oportunidad de: 1) conocer las actitudes de sus padres (mejores de lo que creían en un principio); 2) o incluso de influir positivamente en dichas actitudes (como consecuencia de los cambios generados por la intervención). Resultados que recuerdan la hipótesis aceptada hoy por la mayoría de los psicólogos evolutivos según la cual los niños no sólo reciben la influencia de sus padres, sino que también pueden influir en ellos; y apoyan uno de los principales objetivos de la integración educativa: la posibilidad de mejorar, a través de ella, las actitudes hacia la discapacidad que existen hoy en nuestra sociedad.
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PRIMERA PARTE:

APRENDIZAJE COOPERATIVO Y DESARROLLO DE LA COMPETENCIA SOCIAL

CAPITULO 1

ANTECEDENTES Y FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA DEL APRENDIZAJE COOPERATIVO

1.1 Introducción. El aprendizaje cooperativo como estrategia básica para favorecer la integración
En función del marco conceptual expuesto en el primer volumen de esta serie (Niños con necesidades especiales) pueden extraerse las siguientes conclusiones, a partir de las cuales se postula que el aprendizaje cooperativo es una estrategia básica para favorecer la integración así como los objetivos educativos que con ella se pretenden.
1.1.1 La interacción con los compañeros en contextos de integración
Los contextos heterogéneos proporcionan experiencias más complejas y variadas que los contextos homogéneos. En aquellos no sólo hay más conflictos y dificultades sino también más oportunidades para aprender a resolverlos (Díaz-Aguado, 1992). La comparación de ambos contextos refleja que la integración suele proporcionar a los alumnos con necesidades especiales oportunidades de interacción con los compañeros más complejas y de un nivel evolutivo superior a las que mantienen en los contextos de educación especial (Hubbard, 1983; Van Hasselt, Kazdin y Hersen, 1986; McConnell, 1984).
Cuando la comparación se realiza en otra dirección, entre los alumnos con necesidades especiales y sin ellas, los resultados no son tan positivos, poniendo de manifiesto que la mera integración física no conduce automáticamente a la integración social. Los estudios observacionales realizados en contextos de integración reflejan que los alumnos con necesidades especiales suelen estar aislados de sus compañeros sin dificultades, con los que interactúan poco; manifestándose pasivos, inseguros y con escasa intencionalidad social (Taylor, 1984).

Las investigaciones experimentales realizadas hasta el momento reflejan que para superar las dificultades anteriormente expuestas no basta con entrenar al alumno integrado en habilidades para interactuar con sus compañeros (McCloskey, 1987), sino que es necesario transformar las condiciones educativas en las que se produce dicha interacción. La mayoría de las propuestas de intervención se orientan actualmente en este sentido (Reynols, 1984; Galloway, 1985; MEC, 1989; Scholfield, 1989).

1.1.2 La necesidad de estructurar la interacción con los compañeros
Cuando los compañeros tratan de justificar por qué no quieren relacionarse a veces con los alumnos con necesidades especiales hacen referencia a la inadecuación de su comportamiento, que tienden a expresar en términos poco precisos, identificados generalmente con tendencias disruptivas, pocas veces confirmadas a través de la observación directa; percepción que podría originarse como consecuencia de su dificultad para hacer inferencias y adaptar su comportamiento a la peculiaridad de cada situación (Bourgoundian, 1987). Esta dificultad se hace especialmente grave en situaciones ambiguas o poco estructuradas, en las que no está claro cómo deben comportarse. En relación a lo cual cabe interpretar:

1)
Que una de las principales diferencias observadas entre los alumnos con dificultades especiales y sus compañeros sea la menor frecuencia con que aquellos participan en episodios de colaboración (caracterizados por la ambigüedad del estatus), que deben ser por tanto promovidos activamente.
2)
La gran eficacia que para la integración parece tener, en general, la estructuración de las interacciones con los compañeros por parte del profesor (DeKlyen y Odom, 1983; Sasso, Mitchell y Strutters, 1986).
En función de lo anteriormente expuesto, y de acuerdo a los postulados básicos de la Teoría del Contacto (Allport, 1954), parece necesario garantizar la interacción de los alumnos con necesidades especiales con sus compañeros sin dificultades a través de actividades que pocas veces se producen de forma espontánea (Gottlieb y Leyser, 1981) y que deben ser, por tanto, promovidas activamente por el profesor:
1)
Actividades altamente estructuradas (Jenkins, Odom y Speltz, 1989) cuyas exigencias queden muy explícitas en torno a objetivos compartidos, para facilitar así el establecimiento de relaciones de amistad entre los alumnos con necesidades especiales y sus compañeros.
2)
Situaciones en las que los alumnos con necesidades especiales colaboren con los otros alumnos desde un estatus lo más próximo posible (Gottlieb y Leyser, 1981).
1.1.3 El desarrollo de la competencia social de los alumnos con necesidades especiales a través del aprendizaje cooperativo
Uno de los principales riesgos que la discapacidad implica en las relaciones con los iguales es su privación, debido a la escasa frecuencia con que se reciben conductas sociales. En función de lo cual, cabe temer que tanto la pasividad como la ausencia de estimulación tiendan a agravarse con el paso del tiempo; y con ellas la falta de confianza en la propia capacidad para influir con eficacia en los demás y las oportunidades para aprender cómo lograrlo.

El problema descrito en el párrafo anterior es especialmente significativo entre los niños con discapacidad sensorial. Los estudios comparativos que se describen en el volumen quinto de esta serie (Díaz-Aguado, Martínez Arias y Royo, 1994) reflejan, en este sentido, que la competencia social de los alumnos invidentes es similar a la de los videntes a nivel cognitivo (tanto en la infancia como en la adolescencia) pero no en la práctica; en la que sí se observan diferencias significativas entre ambos grupos, que confirman como principal riesgo social de los alumnos ciegos la ausencia de interacción y la tendencia a ocupar un estatus inferior al de sus compañeros en las escasas oportunidades que tienen de interactuar con ellos.

Por otra parte, los estudios experimentales realizados, en este sentido, demuestran la superior eficacia de los programas basados en la interacción con los compañeros respecto a las intervenciones aplicadas por adultos para favorecer el desarrollo de la competencia social de los alumnos ciegos (Sacks y Gaylord-Ross, 1989).

De lo anteriormente expuesto se deriva que la estructura de interacción entre compañeros que proporciona el aprendizaje cooperativo representa para los alumnos con necesidades especiales integrados en aulas ordinarias un contexto idóneo para el desarrollo de su competencia social (Bina, 1986; Raver y Drash, 1988).

1.1.4 Autoconcepto y utilización de múltiples grupos de referencia
La baja autoestima que con frecuencia manifiestan los niños de necesidades especiales se produce, en gran parte, como consecuencia de no haber aceptado la discapacidad y de utilizar a sus compañeros sin dificultades como único grupo de referencia (Cook-Clambert, 1981).

La integración puede exponer a los alumnos con dificultades a situaciones que generan pérdida de autoestima, al compararse con compañeros sin dificultades en ámbitos en los que se encuentran en desventaja y en los que frecuentemente obtienen un resultado negativo (Strang et al., 1978; Meisel y Shaeffer, 1985; Alía, 1990).

La evidencia disponible actualmente refleja la necesidad de apoyar la integración para que se produzcan los objetivos que con ella se pretenden en el autoconcepto de los alumnos con necesidades especiales (Chapman, 1988). Entre las principales condiciones para favorecer dichos objetivos, cabe destacar:

1)
 Estimular en los alumnos la adquisición de habilidades de comparación temporal intra-personal (consigo mismo) que permitan comprobar su propio progreso, así como habilidades y oportunidades de comparación interpersonal utilizando múltiples grupos de referencia.
2)
Garantizar un nivel óptimo de éxito y reconocimiento a todos los alumnos en actividades valoradas por el conjunto de la clase; ayudándoles a definir, en este sentido, metas realistas.
A través de dichas condiciones, la integración de alumnos con necesidades especiales en la escuela ordinaria puede ayudar a todos los alumnos en la construcción de un autoconcepto positivo, al proporcionar múltiples grupos de referencia así como esquemas relativistas para conceptualizar las diferencias sociales.

1.2 Características del aprendizaje cooperativo
El aprendizaje cooperativo, entre compañeros, representa actualmente una de las principales innovaciones tanto para favorecer, en general, el logro de importantes objetivos educativos como para dar una adecuada respuesta a las exigencias que se plantean en contextos heterogéneos (incluidos los de integración); y especialmente en este último sentido, en el que el aprendizaje cooperativo puede ser considerado como insustituible.

Entre las principales características del aprendizaje cooperativo que permiten diferenciarlo de otros procedimientos y explicar las condiciones de su eficacia, cabe destacar las que se incluyen a continuación.

1.2.1 Oportunidad para interactuar adecuadamente con los compañeros en un contexto estructurado
La incorporación del aprendizaje cooperativo como actividad en el aula de clase:
1)
Aumenta considerablemente la cantidad de interacción con los compañeros que los alumnos mantienen en la escuela (Slavin, 1987), con las consiguientes ventajas que de ello se derivan para aprender las habilidades sociales más sofisticadas, que se adquieren entre iguales.
2)
Proporciona un tipo de interacción entre compañeros diferente de la que los alumnos establecen en los contextos informales, estructurada intencionadamente en torno al aprendizaje (Allen, 1976), contribuyendo de esta forma a aumentar la variedad y riqueza de experiencias que la escuela proporciona a los alumnos para favorecer su desarrollo.
3)
Cuando se lleva a cabo en determinadas condiciones, representa un procedimiento compensador de situaciones anteriores de privación social, al garantizar que todos los alumnos interactúen con sus compañeros de forma positiva, incluidos los que habitualmente no lo consiguen en los contextos informales (entre los que suelen encontrarse los alumnos con necesidades especiales) o los que se relacionan de forma distorsionada (como los alumnos rechazados).
1.2.2 La colaboración como objetivo educativo
La mayoría de nuestras amistades surgen gracias a la colaboración y casi todas las tareas que debemos realizar en la vida adulta la exigen. Proporcionar oportunidades y recursos para aprender a colaborar debería ser, por tanto, una de las principales tareas educativas.
A pesar de ello, la escuela tradicional no suele enseñar a colaborar. A menudo transmite, incluso, la idea de que cada uno debe preocuparse sólo de sí mismo y que ayudar a los compañeros reduce las posibilidades de éxito y equivale, además, a hacer trampa. No es de extrañar que en dicho contexto, la integración de alumnos con necesidades educativas especiales resulte bastante difícil.

El reconocimiento de la importancia que la colaboración tiene como objetivo educativo hace que el aprendizaje cooperativo (el contexto idóneo para educarla) sea actualmente considerado como un fin en sí mismo y no sólo como un medio para lograr otros objetivos. Como se refleja en las conclusiones a las que llegan Hertz-Lazarowitz, Kirkus y Miller (1992) al revisar las investigaciones más recientes sobre este tema:

"La importancia del aprendizaje cooperativo ¿reside sólo en su eficacia como medio para favorecer el rendimiento o mejorar las relaciones interpersonales o cómo (...) un producto que debe ser valorado en sí mismo? Nosotros mantenemos la segunda posición (...) Reconociendo, sin embargo, el valor que las estructuras de aprendizaje individualista y competitivo tienen en el aula, que deben ser consideradas no como antagónicas sino como complementarias de la cooperación (...) Utilizar los tres tipos de actividad sirve para preparar mejor a los niños en habilidades sociales y académicas necesarias para (...) su futuro (Hertz-Lazarowitz, Kirkus y Miller, 1992, p. 253)."

1.2.3 El aprendizaje cooperativo no es antagónico sino complementario de otras formas de aprendizaje
La cooperación entre compañeros no debe excluir otras actividades de aprendizaje, con las que se complementa, tanto si la consideramos como un fin en sí misma o como estrategia para favorecer otros objetivos educativos. Las investigaciones actuales sobre este tema sugieren la necesidad de abandonar los planteamientos jerárquicos clásicos, que trataban de demostrar la superioridad general de un tipo de actividad sobre las demás, para tratar de delimitar la eficacia de cada una de ellas en relación a los objetivos y condiciones para las que resulta idónea. Conviene tener en cuenta, además, que la eficacia de cualquier procedimiento depende, en parte, de la motivación y curiosidad que suscita la novedad de su aplicación y el riesgo que puede suponer, por el contrario, una excesiva monotonía.

1.2.4 Aprender a ayudar y a pedir ayuda a los demás
En los ambientes individualistas o competitivos, pedir ayuda a un compañero suele tener un significado excesivamente negativo, considerándolo como reflejo de dependencia o debilidad; lo cual lleva a inhibir dos conductas de gran valor adaptativo: ayudar a los demás y pedir su ayuda de forma positiva (Nelson-Le Gall, 1992).

Al incorporar como actividad normal del aula, el aprendizaje cooperativo entre compañeros, se legitima la conducta de pedir y proporcionar ayuda, mejorando con ello tanto el repertorio social de los alumnos (con dos nuevas habilidades de gran relevancia) como sus oportunidades de aprendizaje.

Nelson-Le Gall (1992) postula, en este sentido, que al legitimar la conducta de pedir ayuda a los compañeros, los alumnos tienen muchas más oportunidades de preguntar, plantear sus dificultades y obtener, por tanto, respuestas que contribuyan a su superación. Es evidente la decisiva importancia •que dichas oportunidades tienen para los alumnos con necesidades especiales. Importancia similar a la que tiene para sus compañeros poder ayudar.

En contextos muy diversos se ha comprobado que la conducta de ayudar tiene consecuencias psicológicas muy positivas para la persona que la emite. Los niños suelen ser con frecuencia receptores de la ayuda de los adultos. Muy pocas veces tienen la oportunidad de comprobar su propia eficacia ayudando a otra persona, y de mejorar con ello su propia autoestima y sentido de auto eficacia (Allen, 1976; Foot, Morgan y Shute, 1990). Se ha comprobado, además, que cuando los niños tratan de mejorar la conducta de un compañero, cambian su propia conducta en la misma dirección del cambio que intentan lograr en el otro niño (Lavigneur, 1976; Siegel y Steinman, 1975).

1.2.5 Estructura cooperativa, motivación y rendimiento
La estructura competitiva, caracterizada por una interdependencia negativa entre el éxito de los compañeros y el éxito propio, hace que el esfuerzo por aprender sea desalentado entre los alumnos, contribuyendo a crear, incluso, normas de relación entre iguales que van en contra de dicho esfuerzo y a conceptualizarlo de manera negativa (como algo característico de empollones).

El aprendizaje cooperativo crea una situación en la que la única forma de alcanzar las metas personales es a través de las metas del equipo; lo cual hace que el aprendizaje y el esfuerzo por aprender sean mucho más valorados entre los compañeros, aumentando la motivación general por el aprendizaje así como el refuerzo y la ayuda que se proporcionan mutuamente en este sentido (Slavin, 1992).

El aprendizaje cooperativo favorece, en general, el rendimiento al incorporar una estructura de objetivos que hace depender el éxito personal del éxito del equipo. Existen, sin embargo, diferencias significativas, en este sentido, en función de cómo se evalúe el rendimiento. Slavin, después de revisar 68 investigaciones experimentales sobre la eficacia de la cooperación en el rendimiento concluye que:

"La utilización de objetivos o recompensas grupales favorece el rendimiento de los alumnos sólo cuando las recompensas se basan en la suma del rendimiento individual de todos los miembros del grupo (...) Prácticamente todas las investigaciones revisadas que proporcionan recompensas de grupo basadas en la suma del aprendizaje individual (43 estudios) encuentran efectos positivos en el rendimiento (...) Por el contrario, en los procedimientos que evalúan un producto grupal global o que no proporcionan recompensas de grupo, se encuentran pocos efectos" (Slavin, 1992, p. 158).

Slavin explica los resultados anteriormente expuestos aludiendo a que cuando los individuos no pueden identificar los resultados de su propio esfuerzo, porque éstos se diluyen en el producto grupal, puede producirse una difusión de responsabilidad, que reduce la motivación, el esfuerzo y, por tanto, el rendimiento. Para evitar estos problemas, manteniendo las ventajas de la estructura cooperativa, propone evaluar el trabajo del grupo de forma que cada alumno pueda identificar dentro de él su propia contribución.

1.2.6 Distribución del éxito y compensación de la desigualdad
En la estructura individualista-competitiva los fracasos suelen ir progresivamente en aumento, puesto que las diferencias existentes entre los alumnos hacen que en la mayoría de las clases exista un pequeño grupo de alumnos que protagoniza casi todas las interacciones y éxitos así como otro grupo de sujetos que no interviene casi nunca ni consigue el más mínimo éxito o reconocimiento académico (Díaz-Aguado, 1992). Los alumnos con necesidades educativas especiales integrados en aulas ordinarias se encuentran con frecuencia en este último grupo. Y en muchos casos su principal protagonismo se produce en situaciones en las que destacan sobre todo sus limitaciones (por exigir, por ejemplo, más atención del profesor) en lugar de sus cualidades, que deben por tanto tratar de resaltarse activamente. Objetivo que puede cubrirse mejor a través de determinados procedimientos de aprendizaje cooperativo que permiten, además, igualar al máximo las oportunidades de obtener éxito y reconocimiento para todos los alumnos.

1.2.7 Ventajas cognitivas de la cooperación
El aprendizaje cooperativo entre compañeros representa desde el punto de vista cognitivo una oportunidad educativa de gran relevancia al favorecer:

1)
El aprendizaje observacional, a través de los modelos que proporcionan los compañeros sobre estrategias de aprendizaje y sociales (Bandura, 1986).
2)
La reestructuración y el conflicto socio-cognitivo que estimula la interacción entre iguales, proporcionando una fuerte motivación para encontrar nuevas soluciones con las que influir sobre los demás, así como información nueva que debe ser incorporada en las propias estructuras para conseguirlo (Doise y Mugny, 1983).
3)
La superior cantidad de tiempo de dedicación activa sobre la tarea que implica respecto a la clase tradicional (Slavin, 1983), con la cual se favorece la práctica, el nivel de activación y de elaboración (O'Donnell y Dansereau, 1992).
4)
La ampliación de las fuentes de información y la rapidez con la que puede obtenerse feedback sobre los propios resultados (Johnson y Johnson, 1989).
5)
La atención individualizada que proporciona a los alumnos que más lo necesitan, que difícilmente podrían tener de otra manera. La psicología de la actividad postula, en este sentido que lo que un niño realiza con la ayuda de un compañero de rendimiento superior está dentro de su nivel de desarrollo potencial y favorece que lo pueda realizar de forma autónoma en un futuro inmediato (Vygostky, 1978).
6)
La oportunidad de poder enseñar a los compañeros, que favorece la asimilación y reorganización de lo aprendido de una forma más significativa (Goodlad y Hirst, 1989).
1.2.8 Cambios en el papel del profesor
El aprendizaje cooperativo supone un cambio importante en el papel del profesor y en la interacción que establece con los alumnos. El control de las actividades deja de estar centrado en él y pasa a ser compartido por toda la clase (Slavin, 1987). Conviene tener en cuenta que este cambio, necesario para la eficacia del aprendizaje cooperativo, puede ser experimentado por algunos profesores negativamente, como pérdida de control sobre la atención de los alumnos, uno de los principales objetivos del profesor en la estructura tradicional, que deja de ser indicador de eficacia en la estructura cooperativa; en la que el papel del profesor se hace más indirecto y complejo.

El cambio anteriormente expuesto hace que el profesor pueda y deba realizar actividades nuevas, además de las que habitualmente lleva a cabo en otras formas de aprendizaje (explicar, preguntar y evaluar). Para aplicar los procedimientos cooperativos el profesor debe emprender actividades que mejoran por sí mismas su interacción con los alumnos y la calidad educativa, como por ejemplo: 1) enseñar a cooperar de forma positiva; 2) observar lo que sucede en cada grupo y con cada alumno; 3) prestar atención a cada equipo para resolver los problemas que puedan surgir; 4) y proporcionar reconocimiento y oportunidad de comprobar su propio progreso a todos los alumnos.

Cuando el profesor aplica el aprendizaje cooperativo y lleva a cabo las actividades anteriormente expuestas mejora la percepción que los alumnos tienen de su relación con él así como la satisfacción general con la escuela.

Los resultados obtenidos, en este sentido, sugieren como hipótesis que la realización de dichas actividades (dentro del aprendizaje cooperativo) hace que mejore también la interacción que el profesor mantiene con sus alumnos cuando aplica otros procedimientos no cooperativos (Díaz-Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1992).

En la estructura del aprendizaje cooperativo es más fácil que el profesor pueda compartir la actividad del aula con otro profesor (como por ejemplo el profesor de apoyo a la integración). Y como se analiza en el volumen uno, el hecho de compartir entre dos profesores la complejidad que se produce en las aulas heterogéneas parece representar la condición idónea para atender adecuadamente a la diversidad.

1.2.9 Educar los procesos de comparación social
Los estudios realizados sobre la comparación social reflejan que la mayoría de los alumnos están continuamente comparando su rendimiento con el de sus compañeros; y que los más visibles, y por tanto más elegidos para este proceso, son los que protagonizan el mayor número de éxitos e interacciones académicas. Al compararse con ellos, algunos alumnos obtienen sistemáticamente un resultado negativo; cuando esto se repite con frecuencia reduce su motivación por las materias escolares a niveles que hacen imposible movilizar la energía necesaria para aprender. La integración plantea, en este sentido, cierta dificultad a los alumnos con necesidades educativas especiales, al exponerles a utilizar como principal grupo de comparación a sus compañeros sin deficiencias que más destacan (Meisel y Shaeffer, 1985). A través de diversos procedimientos de aprendizaje cooperativo pueden evitarse dichos riesgos, enseñando a los alumnos a compararse consigo mismos así como a elegir a compañeros de rendimiento similar, con los que pueden obtener cualquier resultado (Levine, 1983).

1.3 Modelos de aprendizaje cooperativo
1.3.1 Características comunes
La mayoría de los procedimientos de aprendizaje cooperativo, incluyen los tres pasos siguientes:
1)
Se divide la clase en equipos de aprendizaje (de cuatro a seis miembros) generalmente heterogéneos en rendimiento y que suelen permanecer estables a lo largo de todo el programa.

2)
Se anima a los alumnos a ayudar a los otros miembros de su equipo en el aprendizaje de la tarea encomendada.
3)
Se recompensa por el rendimiento obtenido como consecuencia del trabajo del grupo.
Una de las diferencias más significativas entre unos procedimientos y otros consiste en el tipo de recompensa proporcionada (grupal o individual) y en la evaluación del rendimiento (un producto grupal indiferenciado o la suma del rendimiento individual de todos sus miembros).
1.3.2 Modelos más utilizados
Los procedimientos de aprendizaje cooperativo más utilizados son:
1)
Equipos cooperativos y juegos de torneo (Teams-games-tournament, TGT), DeVries y Slavin, 1978. Los estudiantes son asignados a equipos heterogéneos. La función primaria del equipo es enseñar a sus miembros y asegurarse de que todos están preparados para el torneo. En el cual, cada alumno compite con compañeros de su mismo nivel de rendimiento (con los que se sienta en una misma mesa), representando al equipo que le ha entrenado. Las puntuaciones obtenidas por cada sujeto se añaden a la puntuación media de su equipo. Inmediatamente después del torneo, el profesor prepara un marcador que las incluye. La composición de los grupos para los torneos varía en función de los cambios experimentados en rendimiento.
2)
Equipos cooperativos y divisiones de rendimiento (Student Teams Achievement Divisions, STAD), Slavin (1978). Técnica de similares características a la anterior pero que sustituye los torneos por exámenes de realización individual que el profesor evalúa en relación a grupos de nivel homogéneo (en lugar de compararle con el conjunto de la clase). Una modalidad especial de esta técnica es la comparación del rendimiento alcanzado en la prueba por cada alumno con el obtenido en la evaluación anterior. Cuando un alumno obtiene un resultado mejor consigue los puntos para el equipo que le ha entrenado.
3)
Equipos cooperativos e individualización asistida (Team Assisted Individualization, TAI) (Slavin, Leavey y Madden, 1982). Combina el aprendizaje cooperativo con la instrucción individualizada, con el objetivo de adaptar dicho aprendizaje a niveles de rendimiento extremadamente heterogéneos. Se forman equipos heterogéneos de 4 ó 5 alumnos. Cada alumno trabaja dentro de su equipo, con un texto de matemáticas (única materia en la que se ha aplicado) programado por unidades de acuerdo con su nivel de rendimiento. En cada unidad, los alumnos realizan regularmente un conjunto de actividades (leen las instrucciones y llevan a cabo una serie de ejercicios y pruebas de evaluación). Los compañeros de cada equipo trabajan por parejas de su propia elección, intercambiando las hojas de respuesta y corrigiéndose mutuamente los ejercicios. Cuando aciertan en un porcentaje igual o superior al 80% pasan a la evaluación de la unidad, que es corregida por otro alumno-monitor. La puntuación de cada equipo procede de la suma de las puntuaciones que obtienen todos sus miembros y del número de pruebas que realizan.
4)
Rompecabezas (Jigsaw), Aronson, 1978. Los estudiantes son asignados a equipos heterogéneos. El material académico es dividido en tantas secciones como miembros tiene el equipo. Y cada alumno estudia su sección en "grupos de expertos" con miembros de otros equipos que tienen las mismas secciones. Posteriormente cada alumno aporta a sus compañeros de equipo el trabajo realizado y, finalmente, todos los miembros son preguntados sobre la unidad entera individualmente y evaluados también de forma individual. Una variación de esta técnica es el Jigsaw II (Slavin, 1980), que cambia respecto al Jigsaw I el sistema de evaluación (sumando las notas de los exámenes individuales para formar las puntuaciones de los equipos).
5)
Aprendiendo juntos (Learning Together), Johnson y Johnson, 1975. Los alumnos trabajan en grupos pequeños (en torno a tres miembros) y heterogéneos. La tarea se plantea de forma que haga necesaria la interdependencia (con un material único o con división de actividades que posteriormente se integran). Se evalúa el producto del grupo en base a determinados criterios especificados de antemano; recompensando al equipo que mejor la ha realizado.
6)
Investigación de grupo (Group Investigaron, GI), Sharan, 1990. La distribución de los alumnos por equipos (de dos a seis miembros) se realiza según las preferencias de los propios alumnos. Cada equipo elige un tema del programa y distribuye las tareas específicas que implica entre sus miembros para desarrollarlo y elaborar un informe final. El profesor anima y asesora la elaboración de un plan que permita desarrollar bien la tarea encomendada, utilizando diversos materiales y fuentes de información y discutiéndola entre los miembros del equipo, que al final expone ante la clase el resultado de su trabajo. Tanto el profesor como los alumnos evalúan el producto de cada grupo.
1.3.3 Eficacia general de los diversos modelos
Las investigaciones experimentales realizadas sobre los diversos modelos de aprendizaje cooperativo demuestran que con la única excepción de la capacidad de colaboración, que se logra mejorar en todas las investigaciones, ésta depende de los objetivos que se pretenden alcanzar, así como de las características de los alumnos (edad, competencia, motivación, autonomía...) y condiciones educativas que rodean a la aplicación (tarea, homogeneidad versus heterogeneidad del grupo...). Pudiéndose extraer, en este sentido, las siguientes conclusiones:

1)
Los programas más eficaces para mejorar el rendimiento y la motivación por el aprendizaje son, en general, los que obtienen la evaluación grupal sumando las puntuaciones de cada uno de sus miembros (Slavin, 1989), condiciones que cumplen los tres primeros modelos (TGT, STAD, TAI).
2)
La eficacia del aprendizaje cooperativo sobre la autoestima y el sentido de eficacia personal es menos consistente. Parecen obtenerse buenos resultados con el procedimiento del rompecabezas (Aronson, 1978). Los métodos TGT y STAD. han demostrado también ser eficaces para mejorar esta variable en algunas ocasiones, sobre todo en los primeros cursos o en dimensiones específicas (Madden y Slavin, 1980; Oickle, 1980; Díaz-Aguado y Baraja, 1993;).
3)
En contextos homogéneos, con alumnos adolescentes, y/o cuando éstos tienen un buen nivel de motivación por la tarea y habilidades cognitivas y sociales que les permiten trabajar con gran autonomía, resultan de gran eficacia los tres últimos modelos, que cuando se dan las condiciones anteriormente expuestas resultan de gran eficacia para favorecer el aprendizaje de tareas complejas, la adquisición de conceptos, el pensamiento divergente o el descubrimiento de soluciones creativas.
4)
Para favorecer el desarrollo de la tolerancia en contextos étnicamente heterogéneos, los modelos más eficaces son los dos primeros (TGT, STAD) y los que integran sus principales componentes (Díaz-Aguado, 1992). Eficacia que puede explicarse teniendo en cuenta que proporcionan la oportunidad de compartir y conseguir con miembros del otro grupo étnico, desde un estatus similar, metas fuertemente deseadas (como parecen proporcionar especialmente los torneos), lo cual contribuye a desarrollar la atracción interpersonal y proporciona la oportunidad de descubrir las semejanzas interétnicas existentes. Es muy importante tener en cuenta, en este sentido, que el prejuicio étnico se basa en las diferencias de estatus académico, cuya influencia se consigue eliminar al igualar las oportunidades de éxito entre todos los alumnos (al compararles con compañeros de rendimiento similar o con su propio rendimiento pasado). Sin dicho sistema de evaluación difícilmente se podría conseguir esta condición de igual estatus, considerada esencial para la mejora de las relaciones intergrupales (Slavin, 1981).
1.3.4 Estudios en contextos de integración
Se han llevado a cabo pocas investigaciones en las que se compruebe experimentalmente la eficacia del aprendizaje cooperativo para favorecer la integración de alumnos con necesidades especiales. Hecho sorprendente si se tiene en cuenta la frecuencia con que se propone dicho procedimiento como una de las intervenciones más adecuadas en este sentido (MEC, 1989; Parrilla, 1992; Zins et al., 1989; Miller, 1989). Por otra parte, las escasas investigaciones realizadas sobre este tema se han llevado a cabo siempre con alumnos con discapacidad mental y han aplicado, salvo escasas excepciones (Ballard et al., 1977), los procedimientos de Slavin (STAD o TAI) o de Johnson y Johnson (1975).
Una de las primeras investigaciones realizadas sobre la eficacia del aprendizaje cooperativo para favorecer la integración fue la de Ballard, Corman, Gottlieb y Kauffman (1977), llevada a cabo en tercero, cuarto y quinto curso de enseñanza primaria, con una muestra total de 37 aulas (25 experimentales y 12 de control), a cada una de las cuales asistía, como mínimo, un alumno con retraso mental. El aprendizaje cooperativo, aplicado durante 8 semanas, consistió en la preparación de un proyecto (en grupos heterogéneos de cuatro a seis alumnos) y su presentación. Los resultados sociométricos obtenidos con la técnica de las puntuaciones (según una escala de tres grados) reflejaron la eficacia del aprendizaje cooperativo para transformar las actitudes de indiferencia hacia el niño con discapacidad mental en actitudes positivas. Los compañeros que antes del programa manifestaron, en este sentido, actitudes de tipo negativo no mostraron, sin embargo, cambios significativos.

Madden y Slavin (1980) comprobaron la eficacia del STAD al aplicarlo durante seis semanas, en aulas de integración parcial de segundo, tercero y sexto curso en la asignatura de matemáticas. El número total de aulas evaluadas (experimental y de control) fue de seis. Los resultados reflejaron la eficacia de la cooperación para mejorar en general el rendimiento y la autoestima de todos los alumnos así como para disminuir el rechazo de los compañeros a relacionarse con los alumnos con retraso mental. En el número de elecciones como amigo recibidas por parte de estos últimos no se produjeron, sin embargo, cambios significativos.

Cuando existen diferencias extremas en el nivel de rendimiento de los alumnos, el procedimiento de aprendizaje cooperativo más eficaz para favorecer la integración parece ser el T.A.I. (Slavin, Leavy y Madden, 1984; Slavin, 1985). Las investigaciones realizadas con dicho programa se han llevado a cabo en la asignatura de matemáticas y en los cursos tercero, cuarto y quinto de primaria. Los resultados reflejan la eficacia de la cooperación para mejorar la aceptación de los alumnos con dificultades de aprendizaje por parte de sus compañeros (aumento de elecciones positivas y disminución de rechazos) y la actitud hacia la materia en la que se aplica. Los programas de corta duración (8 semanas) sólo encuentran efectos significativos sobre el rendimiento entre los alumnos sin dificultades y en las intervenciones de mayor duración (seis meses) la eficacia sobre esta variable llega a ser también significativa para los alumnos con discapacidad.

Los resultados anteriormente expuestos demuestran que las innovaciones necesarias para favorecer la integración de alumnos con necesidades especiales contribuyen a mejorar la educación para todos los alumnos. Slavin, destaca la importancia de este resultado señalando que: "pocas escuelas utilizarían un programa destinado a mejorar la integración si no mejorara también (o por lo menos no empeorara) el aprendizaje del resto de la clase" (Slavin, 1983, p. 100).

Cabe destacar, por último, las investigaciones realizadas con el modelo aprendiendo juntos (Cooper, Johnson, Johnson y Wilderson, 1980; Amstrong et al., 1981) en los cursos comprendidos entre tercero y sexto de primaria (durante tres o cuatro semanas). Con el cual parecen obtenerse resultados de cierta significación (se incrementa la frecuencia de la interacción entre los alumnos con retraso mental y sin él), aunque menos consistentes que con los procedimientos anteriormente descritos (TAI, STAD).

Después de revisar los resultados experimentales obtenidos con el aprendizaje cooperativo en aulas de integración, Slavin (1983) concluye que:

"Aunque en algunas ocasiones sus efectos en las pruebas sociométricas de papel y lápiz o en las observaciones conductuales realizadas más allá de la propia situación cooperativa no lleguen a ser significativos, el hecho de que los alumnos con discapacidad académica puedan trabajar codo a codo con sus compañeros sin dificultades participando plenamente en las actividades de clase puede ser considerado como un objetivo en sí mismo y representa un avance crucial en el logro de los objetivos de la integración" (Slavin, 1983, pp. 100-101).

En base al modelo de Jonhson y Johnson (1975, 1979), Rynder y colaboradores (1993) han comprobado la eficacia de la cooperación en actividades de recreo para favorecer los objetivos de la integración tanto en los sujetos con discapacidad grave (mental, física o sensorial) como en los sujetos sin discapacidad. Para ello consideran necesario adaptar el modelo de Johnson y Johnson (1975, 1979): recompensando al grupo sólo cuando todos sus miembros manifiestan el comportamiento requerido, entrenando a los sujetos sin discapacidad en las habilidades necesarias para ayudar de forma positiva a sus compañeros con discapacidad desde un estatus lo más próximo posible, dando al adulto un papel más relevante en la estructuración y refuerzo de la actividad y, en alguna ocasión, entrenando a los niños con discapacidad en habilidades relacionadas con la actividad en la que colaboran (Rynder et al., 1993). Este último requisito suele ser innecesario generalmente debido a que la propia actividad contribuye a que surjan dichas habilidades cuando ha sido adecuadamente estructurada.

1.4 Conclusiones
A partir de lo expuesto en este capítulo pueden extraerse las siguientes conclusiones sobre el valor del aprendizaje cooperativo para favorecer la integración:

1)
La integración física no conduce automáticamente a la integración social. Cuando ésta no se favorece activamente, los alumnos con necesidades especiales suelen estar aislados de sus compañeros, con los que apenas interactúan; manifestándose pasivos, inseguros y con escasa intencionalidad social. Para superar estas dificultades no basta con entrenar al alumno integrado en determinadas habilidades, sino que es necesario transformar las condiciones educativas que rodean a la integración. La inclusión del aprendizaje cooperativo como actividad habitual en el aula de clase puede ser considerada, en este sentido, como insustituible. Los escasos estudios experimentales realizados sobre este tema así lo sugieren.
2)
Los niños de necesidades especiales suelen tener menos oportunidades de interactuar con compañeros de forma adecuada, así como la tendencia a ocupar en ellas un estatus inferior. No es de extrañar, por tanto, la gran eficacia que parecen tener los programas basados en la interacción con iguales para desarrollar la competencia social de dichos alumnos. Dentro de los cuales el aprendizaje cooperativo puede proporcionar un contexto especialmente adecuado al: 1) garantizar que todos los alumnos interactúen entre sí de forma positiva, incluidos los que suelen tener más dificultades para hacerlo en otras condiciones; 2) e igualar bastante el estatus desde el que interactúan.
3)
La cooperación puede ser considerada como un objetivo educativo en sí misma; que permite, además, desarrollar en todos los alumnos otras importantes habilidades sociales y cognitivas que se adquieren en dicho contexto.
4)
Los cambios que el aprendizaje cooperativo supone en el papel del profesor le permiten atender de forma mucho más adecuada a la diversidad de los alumnos, que incrementan, por otra parte sus oportunidades educativas al: obtener atención individualizada a través de sus compañeros, legitimarse las conductas de dar y pedir ayuda y convertir el aprendizaje de cada miembro del grupo en un objetivo compartido por todos.
5)
La principal evidencia experimental sobre la eficacia del aprendizaje cooperativo para mejorar las relaciones entre alumnos en contextos heterogéneos se ha obtenido en situaciones interétnicas y puede atribuirse a la oportunidad que proporciona de compartir y conseguir junto a individuos del otro grupo objetivos fuertemente deseados; con lo cual se desarrolla la atracción interpersonal y se descubren las semejanzas intergrupales existentes. Oportunidad que cabe esperar sea también de gran eficacia en contextos de integración, para superar los estereotipos que a veces se producen y favorecer un adecuado significado de la discapacidad.
6)
Los modelos de aprendizaje cooperativo que evalúan el trabajo del grupo sumando la contribución individual de cada uno de sus miembros y logran igualar sus oportunidades para contribuir en este sentido (STAD, TAI, TGT), pueden ser de gran eficacia para: proporcionar experiencias de estatus similar, desarrollar la motivación por el aprendizaje y educar los procesos de comparación intra-personal e interpersonal, utilizando en ellos múltiples grupos de referencia.
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CAPITULO 2

PROGRAMA DE APRENDIZAJE COOPERATIVO PARA CONTEXTOS DE INTEGRACIÓN (PACCI)
2.1 Objetivos
De acuerdo a lo expuesto en el capítulo anterior, el aprendizaje cooperativo puede contribuir de forma decisiva a hacer realidad los objetivos de la integración de alumnos con necesidades educativas especiales, al proporcionar:

1)
Un contexto estructurado en el que puede explicitarse al máximo lo que cada alumno debe hacer para garantizar a todos los alumnos, incluidos los que tienen necesidades especiales, una interacción positiva con sus compañeros desde un estatus lo más próximo posible.
2)
La oportunidad de practicar las habilidades sociales más sofisticadas, que se producen en la interacción simétrica con los iguales (cooperación, negociación, intercambio, competición, coalición...) para favorecer de esta forma el desarrollo de la competencia social.
3)
Un nivel óptimo de éxito, que proporcione a todos los alumnos la motivación necesaria para movilizar la energía requerida en el aprendizaje.
4)
El desarrollo de un nivel adecuado de autoestima así como habilidades de comparación intra-personal (con uno mismo) e interpersonal, utilizando para ello múltiples grupos de referencia.
2.2 Programación
2.2.1 Temporalización
Lo mejor para favorecer los objetivos anteriormente expuestos de forma permanente es incluir el aprendizaje cooperativo como una actividad académica regular, sin que esto signifique la exclusión de otras actividades de aprendizaje con las que se complementa.
El cambio desde una estructura individualista competitiva a una estructura cooperativa puede suponer cierto esfuerzo de adaptación. Para llevarlo a cabo suele resultar conveniente comenzar a aplicar el aprendizaje cooperativo en una materia, con dos o tres sesiones a la semana de 45 a 60 minutos; e incluir cada dos o tres sesiones de aprendizaje cooperativo una sesión de evaluación.

Para esperar resultados de cierta significación deben llevarse a cabo como mínimo unas 16 sesiones de aprendizaje cooperativo. La duración media de los programas, similares al que aquí se propone, aplicados en las investigaciones experimentales (STAD, TGT, TAI) suele ser de unas 8 semanas.
2.2.2 Tareas
El aprendizaje cooperativo puede ser aplicado sobre cualquier materia y a lo largo de todo el curso escolar. Para favorecer sus resultados en contextos de rendimiento muy heterogéneo, o cuando se quiere proporcionar a través de la evaluación experiencias de igualdad de estatus, suele ser conveniente elegir:
1)
Materias que puedan ser descompuestas en unidades fáciles de manejar por los alumnos y ordenadas según su complejidad; características que permiten adaptar tanto el aprendizaje como la evaluación a distintos niveles de rendimiento.
2)
Materiales y situaciones que proporcionen experiencias prácticas relacionadas con lo que deben aprender, así se facilita la tarea del equipo y ésta resulta más atractiva.
3)
Para proporcionar igualdad de estatus se debe elegir aquella materia que presente menos problemas para los alumnos con dificultades y/o llevar a cabo el aprendizaje cooperativo en varias materias.
De acuerdo a los criterios anteriormente expuestos, en la investigación que se describe en el volumen tres el aprendizaje cooperativo se aplicó en matemáticas y lenguaje en tercero y en ciencias sociales en quinto curso.
2.3 Formación de los equipos de aprendizaje
2.3.1 ¿Quién los forma y por cuánto tiempo? Condiciones para establecer la identidad del equipo heterogéneo
El componente fundamental de este programa son los equipos de aprendizaje, a los que se les encomienda la preparación de cada uno de sus miembros, y que deben permanecer estables a lo largo de cierto tiempo (dos o tres meses como mínimo).
Cuando el profesor deja que los equipos sean formados por los propios alumnos, suelen reproducirse en ellos las segregaciones que existen en nuestra sociedad (en función del sexo, el rendimiento, el grupo étnico, o las necesidades especiales). Para superar dicha tendencia es a menudo imprescindible que los equipos de aprendizaje sean distribuidos por el profesor. Al formar equipos heterogéneos transmite una actitud contraria a las segregaciones, a favor de la tolerancia a la diversidad.

Conviene tener en cuenta que la mayoría de los cambios que genera el aprendizaje cooperativo se deben a lo que sucede dentro de estos equipos, al hecho de compartir y conseguir con compañeros que pertenecen a otros grupos (con o sin necesidades especiales por ejemplo) objetivos fuertemente deseados. Como consecuencia de esta experiencia los niños establecen una identidad común y descubren que a pesar de sus diferencias tienen semejanzas. Experiencia educativa que resulta de extraordinaria relevancia para el desarrollo de la tolerancia a la diversidad.

2.3.2 Tamaño
De acuerdo a los objetivos que con este programa se pretenden, los equipos pueden ser de 4 a 6 alumnos. Hay que tener en cuenta que cuanto mayor sea el equipo mayores son también las oportunidades de generalizar al resto de la clase los cambios que en ellos se producen. Por otra parte, al aumentar el tamaño del equipo aumentan también las habilidades necesarias para colaborar en él. Por eso en los primeros cursos o cuando la competencia para colaborar no esté muy desarrollada conviene optar por los grupos de cuatro alumnos, que en determinadas tareas pueden dividirse de dos en dos para facilitar su práctica.

2.3.3 Heterogeneidad
El equipo de aprendizaje cooperativo debe ser lo más heterogéneo que resulte posible en el nivel de rendimiento en la materia en la que colaboran.
Para formarlos puede evaluarse el rendimiento de toda la clase y distribuir a los alumnos en cuatro niveles. Cada equipo deberá estar integrado por un alumno de cada nivel.

Por otra parte, es decisivo que los sujetos pertenecientes al grupo que se pretende integrar en el colectivo de la clase se distribuyan en equipos con compañeros que no pertenecen a dicho grupo. Es decir, que si en la clase hay varios alumnos con necesidades educativas especiales es preciso distribuirlos de tal forma que sus compañeros de aprendizaje sean niños sin dichas necesidades. Puesto que, de lo contrario, estaríamos reforzando una vez más la segregación que de forma espontánea suele producirse en dichos alumnos cuando se encuentran en contextos que deberían ser de integración.

En el caso de los alumnos con más dificultades para poder enseñar a sus compañeros, entre los que puede encontrarse el alumno con necesidades especiales, conviene tener en cuenta también la importancia de dicha experiencia al elegir a sus compañeros (incluyendo en el equipo algún alumno al que pueda enseñar algo en una de las materias en las que colaboran). En trabajos anteriores hemos comprobado que la mayoría de los niños están mucho más dispuestos a aprender de otros niños cuando tienen también la oportunidad de enseñarles.

2.3.4 Oportunidades para establecer relaciones de amistad que favorezcan la integración

Por otra parte, y teniendo en cuenta que la interacción en el grupo de aprendizaje cooperativo aumenta la atracción entre sus miembros, conviene seleccionar como compañeros de cada alumno con necesidades especiales a otros niños que en función de sus características personales edad, competencia social, empatia) y sociales {situación en el colectivo de la clase) resulten especialmente adecuados para desarrollar una relación de amistad y cooperación con dicho alumno y favorecer a través de ella su integración general. Por eso conviene elegir a compañeros que en su conjunto reúnan las siguientes características:

1)
Que algunos sean de su mismo sexo, debido a la importancia que ello tiene en el establecimiento de las amistades infantiles.
2)
Con un nivel alto en competencia social y empatia, para que puedan y quieran cooperar superando las dificultades que suponen las necesidades especiales del compañero.
3)
Conviene, por ultimo, que por lo menos alguno de los compañeros de aprendizaje cooperativo del alumno con necesidades especiales tenga una posición destacada en el colectivo de la clase. Puesto que el establecimiento de una relación más estrecha y positiva entre ambos niños, favorecido por el aprendizaje cooperativo, puede generalizarse a los otros niños debido a la influencia que el líder ejerce sobre el resto de la clase.

2.4 Enseñar a colaborar
2.4.1 Crear un esquema previo
Es muy importante que los niños entiendan que la función del equipo es colaborar en la preparación de cada uno de sus miembros. Para lograrlo hay que explicarles desde un principio en qué va a consistir este procedimiento, describiendo de forma sencilla sus dos componentes (sesiones de aprendizaje y sesiones de evaluación), destacando la importancia de la colaboración y transmitiendo un carácter lúdico respecto a los torneos, en los que lo importante es participar, como en un juego.

Al explicar todo el proceso debe enfatizarse la interdependencia positiva que supone, según la cual los objetivos, resultados y actividades de cada alumno están estrecha y positivamente relacionados con los del resto de su equipo.

Antes de comenzar a explicar lo que es colaborar, conviene activar un esquema previo que favorezca un aprendizaje más significativo de la información que va a proporcionarse después. Para ello conviene plantear algunas preguntas sobre la importancia de la colaboración y las experiencias que los alumnos han tenido en este sentido: ¿qué es colaborar?, ¿por qué o para qué es importante?', ¿por qué suele ser divertido?...

2.4.2 El concepto de colaboración
A partir de las respuestas de los alumnos, el profesor debe definir lo que es la colaboración como principio general y de forma operativa a través de conductas específicas, utilizando un lenguaje próximo al de los alumnos para facilitar su asimilación y tratando de que comprendan por qué es importante colaborar y como crear un clima positivo que favorezca la colaboración: expresando aceptación a los demás, ayudándose mutuamente, centrando la atención sobre la tarea, prestando atención a los demás, animando, dando pistas, preguntándose para comprobar que todos los miembros del grupo han aprendido...

2.4.3 Proporcionar modelos para favorecer el aprendizaje por observación
La observación de modelos que emiten las conductas relacionadas con la colaboración puede ser de gran eficacia para su aprendizaje. Por eso, después de haber explicado el concepto de colaboración, el profesor puede representar en qué consisten dichas conductas, cómo hay que tratar a alguien para que quiera y pueda colaborar (cómo hay que preguntarle, animarle y reforzarle, por ejemplo). Otra importantísima fuente de observación, que va a estar disponible a lo largo de todo el programa, son los propios alumnos.

2.4.4 Oportunidades de practicar
Conviene que los alumnos pongan en práctica el concepto de colaboración en los equipos de aprendizaje. El hecho de comunicar su composición después de haber explicado la necesidad de expresar aceptación puede evitar que algunos alumnos expresen rechazo al ser integrados en un equipo heterogéneo.

Es importante distribuir el espacio del aula de tal forma que los miembros de cada equipo puedan comunicarse con facilidad sin interferir con los otros equipos.

La primera tarea que debe realizar cada equipo es decidir cuál va a ser su nombre, el símbolo de la identidad del grupo que se incluye en el marcador en el que se registran los resultados de los torneos. Dar un carácter lúdico a dichos nombres puede favorecer que este carácter se generalice a las sesiones de evaluación. Para facilitar la decisión de los equipos, el profesor puede leer una lista de nombres como posibles sugerencias, así como admitir otras posibilidades según decida cada equipo. Después de lo cual deberán cooperar en una tarea en la que puedan distribuirse los mismos papeles que en sucesivas sesiones de aprendizaje cooperativo.

El profesor debe observar cómo colaboran, reforzando las conductas adecuadas, o las que se aproximen a ellas, y censurando las conductas de rechazo o discriminación. Conviene limitar la crítica a las conductas que sean claramente contrarias al objetivo del aprendizaje cooperativo, puesto que si es excesiva puede obstaculizar la cooperación.

Suele ser necesario estimular que los alumnos con discapacidad participen activamente, reforzando su actividad o dándoles un papel de cierta responsabilidad dentro de su equipo (portavoz, coordinador...), papel que se distribuirá en sucesivas sesiones para que todos puedan desempeñarlo.

2.4.5 Evaluar cómo colaboran
Al finalizar esta primera sesión de aprendizaje cooperativo, cada portavoz comunicará a la clase cómo ha colaborado su equipo; situación que el profesor debe utilizar para reforzar las conductas positivas y proporcionar modelos adecuados entre los propios alumnos.

La adquisición de una habilidad nueva es un proceso lento y que requiere bastante práctica hasta que dicha habilidad se automatiza, momento en que deja de requerir esfuerzo. Para favorecer que así suceda el profesor debe seguir observando a lo largo de todo el programa cómo colabora cada equipo, y proporcionar un feedback que contribuya a reforzar las conductas adecuadas y a modificar las inadecuadas. La eficacia de esta evaluación aumenta cuando:

1)  Se produce de forma inmediata (después de que se acaba de emitir la conducta sobre la que se quiere influir).
2)  Se plantea en términos de conductas específicas fáciles de identificar.
3)  Y cuando, en el caso de las conductas inadecuadas, la crítica se hace en términos descriptivos, limitándola al comportamiento (no al alumno), ayudándole a encontrar una conducta alternativa para esa situación y reforzándole cuando la emita.
Es importante tener en cuenta que el profesor representa un modelo muy disponible para los alumnos sobre como proporcionarse 
 unos a otros, que debe adecuarse al máximo para favorecer el aprendizaje de importantes conductas relacionadas con la colaboración, como son la expresión de aceptación y el planteamiento de las críticas de forma positiva y constructiva.
Si algún alumno tiene problemas especiales para colaborar y éstos no se resuelven después de varias sesiones de aprendizaje cooperativo, conviene proporcionarle atención individualizada, para lo cual puede seguirse el modelo que se describe en el capítulo tercero.
2.5 Aprender con los compañeros
2.5.1 Las sesiones de aprendizaje cooperativo
Hasta que los alumnos han adquirido las habilidades necesarias para trabajar en equipo,'las sesiones de aprendizaje cooperativo pueden requerir cierto esfuerzo de adaptación. Por eso conviene llevarlas a cabo en una hora en la que los alumnos no estén cansados.
En cada sesión de aprendizaje cooperativo el profesor comienza explicando el contenido sobre el que se va a trabajar. De esta forma proporciona un modelo adecuado que los alumnos pueden seguir al explicarse o preguntarse entre sí. 

A continuación se reparte a los equipos de aprendizaje cooperativo el material y se les anima a que cooperen.
2.5.2 El papel del profesor
Mientras los alumnos trabajan por equipos el profesor debe llevar a cabo tres importantes actividades:

1)
Observar lo que sucede en cada grupo para comprobar si cooperan adecuadamente y detectar posibles problemas que puedan surgir.
2
Proporcionar una atención adaptada a las necesidades específicas de cada alumno y cada grupo, concentrándose sobre todo en la ayuda requerida como consecuencia de las necesidades especiales, proporcionando a los equipos un entrenamiento específico cuando éste sea conveniente.
3)
Estar disponible para resolver las consultas de los alumnos, tanto sobre la materia objeto de aprendizaje como sobre cuestiones relacionadas con la colaboración.
En las sesiones de aprendizaje cooperativo el control de la actividad deja de estar centrado en el profesor, cambio que le permite otras actividades (observar, atender a la diversidad, estar más disponible para los alumnos) que pueden exigirle cierto esfuerzo de adaptación. Hasta que las nuevas conductas se automatizan también el profesor necesita obtener refuerzo con ellas (comprobar su propia eficacia, poder valorar positivamente los resultados...). Y para ello es muy conveniente compartir el aprendizaje cooperativo con otros profesores. Esta experiencia le ayuda a relativizar las dificultades y a valorar mejor los progresos. En otras palabras, para enseñar a cooperar y valorar los logros de la cooperación es muy importante que el profesor inserte su propia actividad en un equipo cooperativo.

2.5.3 Adaptar las tareas a la diversidad de los alumnos a través de papeles simétricos
La estructuración de papeles contribuye a reducir la incertidumbre sobre qué debe hacer cada alumno en la tarea del equipo; condición de gran relevancia para favorecer la participación de los alumnos con necesidades especiales, para los que la ambigüedad suele suponer una gran dificultad.

Los estudios que comparan en contextos de integración las tutorías entre compañeros (basadas en roles asimétricos), en las que se encarga a un alumno la responsabilidad de ayudar a un compañero con necesidades especiales, con la estructuración simétrica de papeles, apoyan la superior eficacia de estas últimas sobre aquéllas.

Cuando la estructuración de los papeles dentro del equipo se define de forma simétrica favorece que se produzcan experiencias de igualdad de estatus, que pocas veces se dan espontáneamente entre alumnos con necesidades especiales y sus compañeros sin dificultades. Se incluyen a continuación algunos ejemplos en este sentido:

1)
Resolver problemas que contengan dos papeles complementarios, como el de comprador y vendedor, que los equipos pueden representar por parejas. El comprador debe calcular, por ejemplo, cuánto cuestan una serie de objetos que quiere comprar y elegir los billetes ficticios para pagar. Y el vendedor debe calcular cuánto tiene que devolverle y escribir el resultado en una factura. Cuando las habilidades requeridas en ambos papeles están dentro de la zona de desarrollo próximo de todos los miembros del equipo, los papeles pueden intercambiarse en sesiones sucesivas. Cuando las diferencias son muy extremas, los alumnos con dificultades de aprendizaje pueden desempeñar los papeles que impliquen actividades de menor dificultad. La representación sigue manteniendo cierta simetría debido al carácter complementario de los papeles que se representan.
2)
Combinar el trabajo individual, en una primera fase, con la corrección de dicho trabajo por parte de los compañeros. Cuando el nivel de aprendizaje es muy heterogéneo, los alumnos pueden trabajar con textos diferentes adaptados a su nivel. La corrección puede llevarse a cabo con la ayuda de plantillas en las que se incluyan las soluciones. De esta forma todos los alumnos pueden corregir el trabajo de sus compañeros. Las investigaciones realizadas con el programa TAI han permitido comprobar la eficacia de este procedimiento para favorecer la integración de alumnos con discapacidad mental, los que más problemas suelen tener para relacionarse con sus compañeros en situaciones de aprendizaje.
3)
Una tarea similar a la anterior consiste en que los alumnos lean el material (individual o cooperativamente) y se pregunten después unos a otros para comprobar si han comprendido y lo recuerdan.
Como sucede con cualquier otro procedimiento, la eficacia de la cooperación depende, en parte, de la adecuación de las tareas que los alumnos llevan a cabo al cooperar. Cuando dichas tareas son atractivas y significativas tanto la cooperación como el aprendizaje resultan mejor. De lo cual se deriva la necesidad de seleccionar materiales y situaciones adecuadas, en este sentido, e ir introduciendo en ellas novedades cada cierto tiempo para evitar la monotonía.

2.6 Evaluación: los torneos
Cada dos o tres sesiones de aprendizaje cooperativo conviene llevar a cabo una sesión de evaluación en la que se igualen al máximo las oportunidades de todos los alumnos para obtener resultados positivos. Para ello se compara el rendimiento de cada alumno: 1) consigo mismo en la sesión anterior; 2) o con compañeros de nivel de rendimiento similar cuando esto sea posible.

Cuando es posible combinar estos dos procedimientos de evaluación, (como sucede, por ejemplo, en las aulas a las que asisten alumnos con discapacidad sensorial o motórica) se favorece con ello la consecución de dos importantes objetivos, al: 1) ayudar a definir metas realistas y a obtener a partir de ellas oportunidades de dominio independiente sobre el medio, contribuyendo al desarrollo de la autoestima y la motivación de eficacia; 2) y estimular la adquisición de habilidades de comparación intrapersonal (consigo mismo) que le permiten comprobar el propio progreso, así como habilidades y oportunidades de comparación interpersonal utilizando múltiples grupos de referencia.

En ambos casos (torneos grupales o individuales) la puntuación de cada equipo procede de la suma de las puntuaciones de cada uno de sus miembros. Esta condición proporciona las ventajas de la cooperación evitando el riesgo de difusión de responsabilidad detectado con determinados modelos de aprendizaje cooperativo (Slavin, 1992). Riesgo que se origina cuando el alumno no puede comprobar cuál es su contribución individual a los resultados del equipo; y como consecuencia del cual puede disminuir el rendimiento y la motivación por el aprendizaje.

2.6.1 Comparación con compañeros del mismo nivel de rendimiento
En los torneos grupales se forman grupos de tres alumnos teniendo en cuenta que su nivel en la tarea sea lo más homogéneo posible (un grupo con los primeros, otro con los tres siguientes, etc.) y se les entregan las pruebas de evaluación. Todos los grupos de torneo así formados realizan las pruebas simultáneamente. Y los niños que ganan en cada uno de ellos consiguen tres puntos para el equipo que les ha entrenado. Al comparar el rendimiento con el de los compañeros de similar nivel, se igualan considerablemente las posibilidades de que todos los alumnos consigan los tres puntos para el equipo del que forman parte.

Los torneos grupales tienen una fuerza motivacional superior a ningún otro componente de este modelo. Es necesario, sin embargo, darle un tono lúdico, enfatizando la importancia de colaborar y relativizando la importancia de ganar o perder. E introducir incluso sesiones específicas en las que se premie al que mejor colabore.

2.6.2 Comparación de cada alumno consigo mismo
En los torneos individuales, cada alumno realiza la prueba individualmente y logra los puntos para el equipo que le ha entrenado siempre que su rendimiento sea igual (dos puntos ) o superior (tres puntos ) al alcanzado en la sesión anterior.

Para que el aprendizaje cooperativo produzca los resultados esperados es muy importante que los éxitos se distribuyan al máximo y que todos los alumnos los consigan con cierta periodicidad. Para ello suele ser necesario combinar los dos procedimientos de evaluación descritos. En algunas ocasiones, sin embargo, el nivel de rendimiento de algún alumno con necesidades especiales integrado en aulas ordinarias puede estar en todas las materias académicas a una distancia excesiva del nivel de rendimiento de sus compañeros más próximos y resultar, por tanto, imposible la distribución de éxitos en los torneos grupales necesaria para que dichos torneos tengan en este alumno los efectos motivacionales anteriormente mencionados. En estos casos es conveniente utilizar sólo los torneos individuales (de comparación intra-personal). Probablemente por dicha razón las investigaciones experimentales que comprueban la eficacia del aprendizaje cooperativo en la integración, llevadas a cabo siempre con alumnos con retraso mental, no incluyen torneos grupales.

2.6.3 Habilidades de comparación intra-personal e interpersonal

Los dos procedimientos de evaluación anteriormente resumidos permiten educar un proceso psicológico (la comparación intra e interpersonal) de gran importancia en el desarrollo de la personalidad, en general, y en el aprendizaje escolar, en particular. Los torneos grupales enseñan a los alumnos a utilizar múltiples grupos de referencia, incluyendo en este sentido la comparación con compañeros de rendimiento próximo al suyo y con los que es posible obtener distinto tipo de resultados. Los torneos individuales enseñan la comparación temporal intra-personal en función de la cual se desarrolla la motivación de logro y la idea de progreso.

2.6.4 Las dudas del profesor ante los torneos
Algunos profesores tienen ciertas dudas sobre los torneos grupales. Los principales temores expresados en este sentido giran en torno a 1) lo explícito de la comparación (que suelen considerar peligrosa y tienden a evitar); 2) las posibles actitudes negativas que pueden producirse en el propio niño y en sus compañeros de equipo cuando aquél no gana en el torneo; 3) y la competición intergrupal en general. En relación a lo cual conviene tener en cuenta que:
Cuando la competición intergrupal cumple determinadas condiciones carece de la mayoría de los riesgos que se producen con la competición individual. Es, por tanto, muy importante controlar que los torneos grupales cumplen dichas condiciones, entre las que cabe destacar:

1)
Situar la competición intergrupal como una parte menor dentro de un contexto general de cooperación. Para ello, la actividad cooperativa debe ser superior (en el tiempo que se le dedica y en el significado que se le da) a la actividad competitiva. El programa que aquí se presenta cumple esta condición siempre que al aplicarlo el profesor enfatice de forma muy clara la importancia de la cooperación y relativice los resultados de los torneos (puesto que los alumnos tienden a atribuirles una gran importancia).
2)
Establecer la competición intergrupal en base a la igualdad de oportunidades (entre los individuos y los grupos que se comparan) para obtener cualquier tipo de resultado (positivo, negativo o neutral). Igualdad que favorece la motivación y el esfuerzo dedicado a la preparación como consecuencia de la cual es posible inclinar los resultados en la dirección deseada.
3)
Dar a la competición intergrupal un carácter lúdico, enfatizando la importancia de participar y relativizando la importancia de ganar o perder. Puesto que, de lo contrario, la mayoría de los alumnos conceden a ambas situaciones una importancia excesiva que puede resultar contraproducente.
Cuando los torneos grupales cumplen las condiciones que se acaban de exponer proporcionan la oportunidad de adquirir habilidades de gran valor adaptativo para: 1) mantener la valoración de las personas, incluido uno mismo, descentrándola de la percepción de sus resultados inmediatos; 2) comprender la relatividad de dichos resultados; 3) aprender a ganar o a perder de forma adecuada; 4) o elegir en la comparación interpersonal a sujetos con los que sea posible obtener cualquier resultado.

Por otra parte, para responder a los temores de algunos profesores sobre la comparación en el aula de clase, conviene tener en cuenta que:

1)
El proceso por el cual nos comparamos con los demás es una de las principales fuentes de información a partir de la cual aprendemos a conocernos a nosotros mismos y a los demás; y desempeña un importantísimo papel en nuestra adaptación a la realidad.

2)
Las características del aula de clase (evaluación continua, disponibilidad de iguales, énfasis en el rendimiento, incertidumbre sobre la propia actuación) hacen que los alumnos comparen frecuentemente su rendimiento con el de sus compañeros.
3)
En la estructura individualista competitiva que caracteriza a muchas aulas, en la que un pequeño grupo de alumnos protagoniza casi todos los éxitos y reconocimientos, suelen ser éstos los elegidos por el resto de la clase como elemento de comparación; y como consecuencia de lo cual algunos alumnos obtienen siempre o casi siempre un resultado negativo. Resultado que contribuye a disminuir su motivación por el aprendizaje y su sentido de competencia personal.
4)
El procedimiento de aprendizaje cooperativo propuesto en este programa pretende facilitar dos importantes habilidades de comparación que suelen desarrollar la mayoría de las personas a partir de la preadolescencia; y que pueden ser adquiridas desde los siete u ocho años con consecuencias muy positivas para la autoestima.
2.6.5 Seguimiento de los resultados
Para favorecer la motivación por el aprendizaje cooperativo y aumentar la eficacia de sus resultados conviene elaborar un marcador en el que se reflejen los resultados obtenidos por cada uno de los equipos a lo largo de la aplicación del programa, en el que deben figurar los siguientes datos: 1) nombre del colegio y curso; 2) nombres de los equipos; 3) y número de torneos de evaluación. Se incluye a continuación un posible diseño del marcador; que conviene realizar en un tamaño que permita su observación por todos los alumnos.
Para garantizar que todos los alumnos consigan un nivel aceptable de éxitos, y especialmente los niños que más lo necesitan, puede ser conveniente que el profesor vaya registrando los resultados obtenidos por cada alumno en un marcador aparte (no visible para los alumnos); que le proporcione datos individuales necesarios para asegurar la eficacia del programa.
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RESUMEN DEL PROGRAMA DE APRENDIZAJE COOPERATIVO PARA CONTEXTOS DE INTEGRACIÓN

1)
Formar equipos de aprendizaje cooperativo heterogéneos con la misión de entrenar a cada uno de sus miembros en una determinada materia, estimulando la interdependencia positiva.
2)
Enseñar a colaborar: 1) crear un esquema previo; 2) definir la colaboración conceptualmente y a través de conductas específicas; 3) proporcionar modelos para favorecer el aprendizaje por observación; 4) proporcionar oportunidades de practicar; 5) evaluar la práctica y comprobar a lo largo de todo el programa que los alumnos cooperan adecuadamente.
3)
Realización, como mínimo, de dos sesiones de aprendizaje cooperativo por semana.
4)
Realización de la evaluación, a través de uno de los dos procedimientos
Torneos grupales (comparación entre alumnos del mismo nivel de rendimiento). Se distribuye al máximo la oportunidad de éxito entre todos los alumnos de la clase. Se educa la comparación social. La aplicación de este procedimiento depende de que puedan formarse grupos de nivel de rendimiento similar.

Torneos individuales (comparación con uno mismo en la sesión anterior). Se maximizan las oportunidades de éxito para todos los alumnos. Se estimula el desarrollo de la idea de progreso personal.
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SEGUNDA PARTE:
REPRESENTACION DE CONFLICTOS SOCIO-EMOCIONALES EN CONTEXTOS PROTEGIDOS Y ACEPTACION DE LA DISCAPACIDAD
CAPITULO 3
EL PAPEL DE LA REPRESENTACION EN CONTEXTOS PROTEGIDOS EN EL DESARROLLO SOCIO-EMOCIONAL
3.1 Introducción
En función del marco conceptual que se analiza con detalle en el primer volumen de esta serie (Niños con necesidades especiales) pueden extraerse las siguientes conclusiones sobre la aceptación de la discapacidad y la necesidad de proporcionar contextos protegidos para favorecerla:
3.1.1 Integración y significado de las necesidades especiales
Uno de los principales objetivos de la integración, y por tanto de este programa de intervención, es ayudar a construir un significado positivo de la discapacidad que mejore tanto la calidad de la vida de las personas como su capacidad de adaptación al entorno normalizado que les rodea.

Para lograr el objetivo expuesto en el párrafo anterior, la integración puede (y debe) proporcionar a todos los alumnos: la oportunidad de comprender la relatividad que existe en las deficiencias (todos tenemos necesidades y cualidades especiales), habilidades de comunicación para referirse a ellas, cómo compensarlas a través de la interacción y un contexto en el que aprender a resolver los problemas que plantea la diversidad. Logros que suponen una mejora educativa para todos los alumnos, al ayudarles a aceptar las dificultades especiales que cada uno puede tener a lo largo de su vida.

3.1.2 La comprensión de la discapacidad desde una perspectiva cognitivo-evolutiva
Puede favorecerse una adecuada aceptación de la discapacidad estimulando el desarrollo de niveles superiores de conocimiento social, que permiten superar el absolutismo y la simplificación conceptual que implican los estereotipos, para considerar simultáneamente tanto las diferencias como las semejanzas intergrupales y no sólo las características físicas (fáciles de detectar) sino también las cualidades psicológicas y culturales. Para conseguirlo conviene: 1) sensibilizar sobre el riesgo de activación de estereotipos y prejuicios; 2) enseñar que el significado que damos a la realidad (por ejemplo, a la discapacidad) es una construcción social; 3) y que la influencia de las condiciones biológicas resultan modificadas por las influencias psicológicas y sociales.

Por otra parte, y de acuerdo con la naturaleza multidimensional de las actitudes, para favorecer una adecuada aceptación de la discapacidad será necesario tener en cuenta sus distintos componentes (cognitivo, emocional, conductual) así como la necesidad de superar los estereotipos hacia la discapacidad desde una doble perspectiva, incluyendo también los estereotipos que hacia sí mismos pueden tener los niños discapacitados.

3.1.3 Emociones de los compañeros ante la discapacidad
Para que la integración de alumnos con discapacidad en la escuela ordinaria produzca los objetivos que con ella se pretenden deben superarse dos tendencias-emocionales que a veces se producen en algunos de sus compañeros:

1)
Los sentimientos de hostilidad y envidia que se activan en algunos alumnos inseguros cuando se sienten injustamente tratados, si no tienen (o no creen tener) las mismas oportunidades que el profesor proporciona a los alumnos con necesidades especiales. Problema que puede resolverse si se plantea la integración desde la perspectiva global anteriormente mencionada, proporcionando a todos los alumnos la atención individualizada que en este sentido requieran.
2)
La tendencia a evitar las situaciones que se asocian con sufrimiento y dolor, que podría contribuir al aislamiento de los alumnos con discapacidad si se produce hacia ella una excesiva e inadecuada compasión. Por eso, aunque es necesario sensibilizar sobre los problemas que origina la discapacidad, conviene hacerlo sin excesivo dramatismo, desde una perspectiva relativista, orientada hacia las soluciones que pueden tener las dificultades que origina.
3.1.4 Necesidad de un autoconcepto positivo y realista
Una adecuada capacidad de adaptación requiere percibir con precisión la propia competencia, sin infravalorarse pero tampoco sin sobre valorarse en exceso. La tendencia optimista de la mayoría de las personas, a verse a sí mismas prestando más atención a los aspectos positivos que a los negativos (aunque sin dejar de percibir estos últimos), cumple, sin embargo, una función adaptativa, y conviene incluirla como objeto de enseñanza aprendizaje para los alumnos que tengan la tendencia contraria (un sesgo pesimista).
3.1.5 Dificultades cognitivas que subyacen a los problemas emocionales
Parece existir una estrecha relación entre la inadaptación emocional en un determinado ámbito y las dificultades para desarrollar una adecuada comprensión de las emociones que implica. Aunque es difícil inferir la dirección causal entre estas dos variables, cabe postular que la complejidad emocional y el estrés al que se ven sometidos algunos niños pueden activar un sesgo pesimista que impide aplicar al ámbito en el que lo experimentan (la discapacidad, la relación con sus padres, la integración...) el nivel superior de pensamiento para el que están capacitados. El estudio de las diferencias existentes entre los niños con necesidades especiales que activan dicho sesgo y los que no lo hacen refleja la importancia que la educación puede tener en este sentido.

3.1.6 Necesidad de proporcionar un contexto protegido para superar las dificultades que implica la discapacidad
Para ayudar a superar los problemas emocionales mencionados en el párrafo anterior no parece ser suficiente con una intervención exclusivamente cognitiva, es necesario proporcionar también la oportunidad de expresar dichas emociones, comunicándolas en un contexto protegido que favorezca su elaboración, a través de:

1)
La reflexión y dramatización de conflictos socio-emocionales junto a otros compañeros a partir de historias hipotéticas, similares en estructura a las que viven los niños, pero aparente e hipotéticamente muy lejanas, para que sean los propios niños los que establezcan la relación. El hecho de compartir estas actividades con otros compañeros puede proporcionar a los niños con necesidades especiales importantes experiencias de activación empática y la oportunidad de descubrir que sus procesos psicológicos (sentimientos, pensamientos, expectativas...) no son únicos, que son, en gran parte, compartidos por los demás.
2)
La atención individualizada de un adulto que ayude al niño a reflexionar sobre sus propios procesos psicológicos, proporcionándole feedback sobre sus pensamientos, sentimientos, motivos y conductas, así como la oportunidad de expresar sin miedo ni ansiedad sus emociones en conflicto.

Las investigaciones realizadas sobre la eficacia de los dos contextos (atención individualizada y trabajo de grupo) con niños y adolescentes (Shute y Pates, 1990) llegan a la conclusión de que ambos suelen ser necesarios cuando existen problemas socio-emocionales de cierta consideración.
3.1.7 Importancia del trabajo en grupo para los problemas de los alumnos con discapacidad sensorial
Las investigaciones sobre los problemas socio-emocionales que a menudo supone la discapacidad sensorial permiten concluir que la reflexión compartida en grupo puede proporcionar a dichos alumnos una situación de aprendizaje de extraordinaria relevancia al permitirles: expresar sus sentimientos con libertad, descubrir que sus problemas son compartidos por los demás y mejorar sus estrategias de control emocional, a partir de las que describen los otros miembros del grupo o al reflexionar sobre las suyas propias; compensando así las dificultades que la privación sensorial parece suponer para la comprensión y expresión de las emociones debido a la falta de feedback sobre el impacto producido en la comunicación y/o por la creencia de que sus emociones son distintas de las de los demás.

3.2 Antecedentes y fundamentación teórica sobre el papel del conflicto y la discusión entre compañeros
3.2.1 La Escuela Nueva y la Psicología de la Actividad
Las primeras hipótesis psicológicas sobre el papel del conflicto como motor del desarrollo surgen a principios de siglo en el contexto de la nueva orientación teórica de la psicología de la actividad; orientación que aparece de forma paralela a los diversos movimientos de renovación pedagógica conocidos genéricamente como Escuela Nueva o Pedagogía Activa (Díaz-Aguado, 1989). Dentro de este contexto hay que situar la formulación que Claparede (1918) hace de la Ley de la Conciencia, según la cual los conflictos, problemas o desequilibrios son los que despiertan su actividad. Así como la descripción que Dewey (1933) realiza del pensamiento reflexivo como un proceso que implica un estado inicial de duda o perplejidad (un problema) y una búsqueda activa entre las experiencias y conocimientos anteriores para resolver dicha duda.

Esta búsqueda no se producirá, sin embargo, cuando existen determinadas condiciones ambientales o individuales que impiden resolver la perplejidad a través de la reflexión, condiciones que deberán, por tanto, ser evitadas si se quiere favorecer el pensamiento reflexivo:

"Los hombres no piensan si no tienen dificultades que salvar o perplejidades a las que sobreponerse (...) Tampoco tienen tendencia a pensar si una autoridad les dicta la acción al encontrarse en medio de las dificultades. (...) Las dificultades dan lugar al pensamiento únicamente cuando el pensar es el camino indicado hacia la solución de las mismas" (Dewey, 1919, pp. 154-155).

"Puede existir un estado de perplejidad que no conduzca al pensamiento reflexivo. (...) Para muchas personas, tanto la suspensión del juicio como la búsqueda intelectual resultan desagradables y desean que terminen lo antes posible. Cultivan hábitos mentales demasiado positivos y dogmáticos, o bien creen que una condición de duda podría ser considerada como prueba de inferioridad mental... Para ser realmente reflexivos debemos estar dispuestos a mantener y prolongar el estado de duda que constituye el estímulo para realizar una investigación" (Dewey, 1933, p. 16).

3.2.2 La perspectiva cognitivo-evolutiva

Piaget sugiere la hipótesis del desajuste óptimo desarrollada posteriormente por Hunt, al afirmar que cada individuo en el curso de su desarrollo construye una nueva estructura como resultado del feedback discrepante producido por las acciones del estadio en el que se encuentra. Existiendo, en este sentido, un nivel de discrepancia especialmente eficaz (1946). Desarrollando esta hipótesis, Hunt (1961) formula explícitamente el principio del Desajuste Óptimo, según el cual el sujeto atiende a estímulos con un nivel estructural óptimamente desajustado respecto al estadio en que se encuentra. Para favorecer el desarrollo es necesario, por tanto, presentar tareas y problemas que se encuentren dentro de dicho nivel de desajuste óptimo.

En el libro El criterio moral en el niño (1932), Piaget analiza el papel que los distintos tipos de relación social tienen en el desarrollo en función del nivel de reciprocidad que permiten. Llegando a la conclusión de que la relación con el adulto produce respeto unilateral y heteronomía; puesto que en ella el niño ocupa siempre el mismo papel, el de quien debe obedecer, que difícilmente puede intercambiar con el adulto. Al contrario de lo que sucede en la interacción con los compañeros; que conceptualiza como una condición necesaria para la autonomía.

La hipótesis piagetiana sobre el decisivo papel que los iguales tienen en el desarrollo socio-emocional debido a la superior reciprocidad que permiten ha obtenido un sólido respaldo posterior; llegándose a considerar actualmente como el contexto principal en el que se desarrolla la competencia social necesaria para un correcto desempeño del rol adulto, especialmente para el desempeño de los repertorios más sofisticados (Díaz-Aguado, 1986, 1990).

A pesar de que desde principios de siglo se reconoce la importancia del conflicto como motor del desarrollo; su estudio sistemático no se producirá hasta los años 70. Época de la que cabe destacar los trabajos realizados en Ginebra por Doise, Mugny y Perret-Clermont sobre la comprensión del mundo físico en la infancia y los iniciados por Blatt y Kohlberg en la universidad de Harvard con adolescentes sobre el desarrollo del razonamiento moral.

Las investigaciones llevadas a cabo por Doise, Mugny y Perret Clermont han permitido comprobar experimentalmente la eficacia del conflicto que surge al discutir entre compañeros en la comprensión del mundo físico (lógica, geometría...) en niños de 5 a 8 años. Sus resultados sugieren que la interacción entre compañeros puede resultar incluso más eficaz que la interacción con adultos para aprender a resolver determinados problemas. Relacionarse con un punto de vista percibido claramente como erróneo puede favorecer más el desarrollo (por permitir cuestionarse simultáneamente el propio punto de vista y el del otro) que con un punto de vista muy superior (más difícil de comprender y/o de ser puesto en duda por el niño).

Kohlberg, a diferencia de Piaget, no considera que el grupo de iguales sea condición necesaria de la autonomía, sino una excelente oportunidad, pero una oportunidad entre otras, para adoptar un papel social. Lo importante para el desarrollo del niño no sería tanto una relación específica con sujetos de su misma edad, como la oportunidad de establecer distinto tipo de relaciones y desempeñar, por consiguiente, distintos papeles; si bien es cierto que la eficacia de estas experiencias dependerá de la reciprocidad que permitan en dicho proceso.

Los primeros trabajos empíricos sobre el papel del conflicto en el desarrollo moral surgieron para responder a los estudios sobre la influencia de la observación. Una especial significación tienen, en este sentido, los resultados obtenidos por Rest, Turiel y Kohlberg (1978) en los que se comprueba que los niños y adolescentes pueden comprender el razonamiento moral de los estadios anteriores al suyo, el propio y el del estadio siguiente, pero que cuando se les pregunta sobre su preferencia manifiestan generalmente, una inclinación hacia este último. Es decir, que comprenden la superior adecuación del estadio inmediatamente superior para resolver de forma más justa los problemas morales, aunque no posean la capacidad de utilizar espontáneamente dicho nivel de razonamiento. Resultados que guardan cierto paralelismo con los conceptos de nivel de desarrollo real y nivel de desarrollo potencial planteados por Vygotsky y que tienen una gran importancia para el diseño de materiales educativos.

El comienzo de las intervenciones educativas basadas en el conflicto y la discusión como métodos de educación socio-moral hay que situarlo en el trabajo de Blatt y Kohlberg (1975) llevado a cabo con alumnos de once a dieciséis años. El tratamiento experimental consistió en un curso de discusión moral de 18 sesiones (2 por semana). En el cual, los alumnos discutían sobre determinados dilemas hipotéticos (previamente diseñados); y el profesor intervenía aclarando y apoyando los argumentos pertenecientes al estadio superior al que se encontraba la mayoría del grupo. La comparación de los resultados obtenidos antes y después del programa por los alumnos del grupo experimental y por los del grupo de control demostraron la eficacia de la discusión para mejorar el estadio de razonamiento tanto a corto como a largo plazo. Cuando se preguntó a los estudiantes por esta experiencia, se encontró que los que manifestaron un mayor interés por ella, expresando incluso que había supuesto para ellos un auténtico conflicto, eran los que más se habían beneficiado del tratamiento experimental.

Con posterioridad al trabajo de Blatt y Kohlberg se han llevado a cabo numerosas investigaciones en la misma línea que han apoyado sistemáticamente la eficacia de las clases de discusión socio-moral para hacer avanzar el nivel de razonamiento de los estudiantes que en ellas participan. En las revisiones publicadas en este sentido (Berkowitz, 1981; Enright et al., 1983; Lawrence, 1980; Leming, 1981; Lookwood, 1978) se describen más de cuarenta trabajos que apoyan dicha eficacia.

3.2.3 Condiciones para la eficacia de la discusión
Doise y Mugny destacan dos condiciones para que la discusión con los compañeros estimule el desarrollo cognitivo: 1) que en ella se produzcan distintos puntos de vista sobre un mismo problema o situación (Doise, 1990); 2) y que el niño participe activamente en ella (Mugny y Doise, 1978). Sólo cuando es así, motivado probablemente por el deseo de convencer a un compañero que se percibe equivocado, produce la activación emocional necesaria para buscar una nueva reestructuración al problema, que la simultaneidad de distintos puntos de vista permite.

"El conflicto socio-cognitivo se produce por la confrontación de sistemas de respuesta antagónicos así como por la confrontación de un mismo sistema desde dos puntos de vista opuestos(...) y supone cuatro consecuencias: 1) activa emocionalmente al sujeto, motivándole con ello a buscar más activamente una solución nueva; 2) le ayuda a tomar conciencia de otras formas de respuesta, de modelos heterogéneos que puede percibir simultáneamente; 3) el otro proporciona al sujeto los elementos o dimensiones de la nueva estructuración; 4) sólo le ayuda a progresar cuando le permite participar activamente en la reestructuración del problema" (Mugny y Doise, 1978, pp. 27-28).

Kohlberg señala como condiciones para que la discusión favorezca la construcción de nuevas estructuras de razonamiento socio-moral: 1) que implique la exposición a un estadio superior de razonamiento; 2) que se planteen problemas y contradicciones, creando insatisfacción con las estructuras construidas y estimulando así el cambio evolutivo; 3) que se produzca un clima de intercambio y diálogo en el cual, y siempre que exista cierta diversidad entre los mismos alumnos, surgirán las dos condiciones anteriores de forma prácticamente espontánea.

Existe un gran consenso en aceptar que la eficacia de la discusión moral depende de que se cree a través de ella un conflicto en las estructuras construidas; es decir, en el proceso por el cual actúa. Pero hay diversas opiniones sobre cómo favorecer dicho proceso, sobre cuáles son sus condiciones óptimas; enfatizando, en unos casos, la necesidad de la exposición a un estadio superior y, en otros, la heterogeneidad entre los estadios de razonamiento de los alumnos. En relación a estos dos puntos de vista se define respectivamente el papel del profesor como: 1) el de garantizar que se produzca en el momento oportuno un estadio superior al esgrimido por los alumnos (proporcionándolo directamente o destacando el razonamiento de alguno de ellos); 2) o simplemente el de facilitar las discusiones entre alumnos de estadios heterogéneos o de estadios de transición.

Por otra parte, para que la discusión resulte eficaz es necesario adaptarla a la competencia cognitiva y comunicativa de los alumnos que en ella participan. No es una casualidad que los estudios en los que se demuestra la eficacia de la discusión entre compañeros para favorecer el desarrollo del razonamiento moral (de naturaleza abstracta) se hayan llevado a cabo siempre con adolescentes. En nuestras investigaciones anteriores llevadas a cabo en contextos étnicamente heterogéneos, hemos demostrado, sin embargo, la posibilidad de adaptar con eficacia el procedimiento de la discusión desde los primeros cursos de escolaridad para desarrollar la tolerancia utilizando los recursos disponibles a dichas edades (Díaz-Aguado, 1992), a través de: 1) la creación de contextos protegidos en los que se expresen los conflictos socio-emocionales sin los riesgos que podría tener su tratamiento grupal de forma directa y literal; 2) el diseño de materiales en los que se represente el conflicto socio-emocional al nivel de desarrollo real y potencial de los niños a los que va dirigido; 3) la representación de papeles (role-playing), especialmente papeles antagónicos a los que los alumnos desempeñan en su vida cotidiana; 4) la activación empática resultante de dicha representación; 5) y el entrenamiento de habilidades de comunicación.

3.3 La ficción, el juego y la representación de papeles
Para adaptar la discusión a la competencia cognitiva y comunicativa de los niños conviene analizar qué mecanismos de adaptación utilizan espontáneamente para hacer frente a los conflictos socio-emocionales.
3.3.1 El juego protagonizado
Desde la etología se postula que el juego proporciona un contexto protegido en el que ensayar formas nuevas de adaptación sin los riesgos que supondría comenzar a practicarlas en situaciones reales. Al transformar dichas situaciones, el juego genera diversidad conductual, aumentando la capacidad de adaptación a futuros cambios ambientales y, de esta forma, la supervivencia de la especie (Vanderberg, 1978).

Para Piaget, el juego simbólico permite al niño asimilar aspectos de la realidad a los que le resulta difícil acomodarse, ayudándole a afrontar situaciones que desbordan su capacidad de comprensión.

"Son sobre todo los conflictos afectivos los que reaparecen en el juego simbólico. (...) por ejemplo: si se produce una escena desafortunada en el desayuno, una o dos horas después el drama será reproducido en un juego de muñecas y, sobre todo, terminado con un final más afortunado (...) Si el niño tiene miedo de un perro muy grande las cosas se arreglarán en un juego simbólico, en el que los perros dejarán de ser malos o los niños se harán valientes. (...) el juego puede servir así para la solución de conflictos; pero también para la compensación de necesidades no satisfechas, inversión de papeles, liberalización y extensión del yo... (Piaget e Inhelder, 1969, p. 67).

Desde el psicoanálisis se considera el juego simbólico como un mecanismo que permite volver a vivir situaciones problemáticas para transformarlas (Freud, 1920), repitiéndolas en numerosas ocasiones hasta lograr dicho efecto. El tratamiento terapéutico de los problemas emocionales graves puede basarse con eficacia en este mismo mecanismo (Erikson, 1940).

El valor educativo del juego queda claramente reflejado en la hipótesis de Vygotsky, quien lo define como la creación de una situación imaginaria en la que expresar las tendencias que no pueden realizarse en otros contextos. Y que permite actuar desde la zona de desarrollo próximo.

Al jugar, "el niño está siempre por encima de su edad, de su conducta diaria; en el juego es como si fuera una cabeza más alto de lo que en realidad es. Igual que en el foco de una lente de aumento, el juego contiene todas las tendencias evolutivas de forma condensada, siendo él mismo una considerable fuente de desarrollo" (Vygostky, 1978, p. 156).

3.3.2 La comprensión de narraciones
Resulta sorprendente la relevancia que las narraciones tienen en la interacción cotidiana de los adultos con los niños y lo reciente y limitado de su investigación; centrada en comprobar su papel como prerrequisito de la lecto-escritura o las características de su comprensión. Pudiéndose diferenciar en este último sentido dos aproximaciones en su estudio, en torno a (Miller, 1979): 1) las gramáticas de las historias: 2) y el estudio de sus personajes y los conflictos que surgen entre ellos (en acciones, pensamientos, sentimientos... ).
El estudio de la gramática de las historias ha permitido diferenciar las siguientes categorías (Rumelhart, 1975; Stein y Glenn, 1979): 1) introducción, presentación de los personajes y del contexto; 2) episodios, sucesión causal de una serie de acontecimientos, que comienzan con un suceso inicial que da lugar a una reacción, en la que con frecuencia se diferencia la respuesta interna (en la que se refleja el estado emocional de los personajes ) y la respuesta abierta (conjunto de ejecuciones que conducen a la solución de la historia); 3) consecuencias (fin de la historia).

Cuando se pide a los niños que repitan una historia se observa que la información que mejor recuerdan es la que se incluye en la introducción y en la consecuencia. Y la que más tienden a omitir, especialmente los niños pequeños, es la que se incluye en la respuesta interna (Stein y Glenn, 1979). Cuando se plantean preguntas dirigidas a comprobar si entienden la influencia causal que dentro de la historia tiene dicha respuesta interna, se encuentra, sin embargo, que suele ser comprendida con bastante precisión desde los primeros cursos de escolaridad. De lo cual se deduce la importancia que pueden tener las preguntas para estimular una correcta asimilación de las narraciones.

También puede facilitarse la comprensión y el recuerdo de una historia estructurándola de acuerdo a las expectativas generales que la mayoría de los niños tienen en este sentido. En función de las cuales (Kintsch, Mandel y Kozminsky, 1977) se debe: 1) destacar a un protagonista principal; 2) relacionar los acontecimientos temporal y causalmente; 3) y estructurar cada episodio en tres categorías: la exposición en la que se describe el contexto, la complicación en la que se presenta un acontecimiento interesante, como consecuencia del cual se llega a la solución.

Por otra parte, los estudios realizados sobre los contenidos de las historias sugieren que los elementos básicos de su comprensión son las relaciones y conflictos que surgen entre sus personajes: sentimientos, acciones, objetivos... (Miller, 1979). El conflicto más simple es el que se produce entre el protagonista y el antagonista. Existen importantes diferencias individuales en la edad de comprensión de este tipo de conflicto, puesto que lo entienden adecuadamente algunos niños de 6 años (el 15%) pero hasta los 9 no lo es por la mayoría (el 85% ). Cuando el conflicto se produce dentro de un mismo personaje o entre éste y una fuerza impersonal su comprensión resulta más difícil (Miller, 1979). Cabe esperar, sin embargo, que a través de procedimientos adecuados (preguntas que estimulen la descentración, representación de papeles antagónicos. ..) pueda favorecerse la comprensión de dichas situaciones por la mayoría de los niños a partir de los seis o siete años, momento en el que se desarrolla el pensamiento operatorio concreto necesario para considerar varios elementos dentro de una situación y coordinarlos en operaciones reversibles.

3.3.3 La representación de papeles
Desde la Teoría del Rol (Allen, 1976) se postula que el desempeño de un papel (incluido el desempeño en una situación ficticia) puede producir cambios en el auto-concepto, las actitudes y las conductas en la dirección de las características con él asociadas; contribuyendo a desarrollar una mejor comprensión y empatia hacia las personas que lo desempeñan en la vida cotidiana.

Como se analiza anteriormente, Kohlberg considera que uno de los factores más influyentes en el desarrollo socio-moral es la oportunidad de desempeñar (en la vida real o en situaciones ficticias) distintos papeles y aprender así a coordinar diversas perspectivas. La eficacia de dichas representaciones aumenta cuando se sitúan en el contexto de discusiones entre compañeros con estadios de razonamiento heterogéneos.

La situación imaginaria creada a través del role-playing proporciona un contexto protegido que permite la exploración, la innovación y la práctica evitando los riesgos de las situaciones reales. En este sentido, la dramatización de papeles parece cumplir, incluso en edades posteriores, funciones parecidas a las que la etología atribuye al juego en la infancia. Por otra parte, la oportunidad que proporciona el role-playing de volver a plantear una situación problemática para poder asimilarla mejor coincide con la función reconocida por Piaget (1946) al juego simbólico en los niños.

Cabe destacar, por último, el valor que desde la perspectiva de la modificación de conducta se concede al role-playing al permitir practicar la conducta objeto de aprendizaje hasta que su ejecución se aproxima al desempeño que se desea lograr (Golstein et al., 1980).

Los dos procedimientos de role-playing más utilizados en contextos de integración y, especialmente, en relación a la deficiencia visual son: el entrenamiento de habilidades nuevas y la inversión de papeles.

3.3.3.1 La inversión de papeles
La inversión de papeles ha demostrado ser de gran eficacia para desarrollar la empatia y estimular el proceso de adopción de perspectivas como consecuencia del cual se construye el conocimiento de nosotros mismos y el de los demás. Básicamente esta técnica consiste en repetir la representación intercambiando los papeles adoptados en su primera realización. Su utilización es especialmente aconsejable para aquellos sujetos que manifiestan actitudes negativas y estereotipadas hacia las personas que desempeñan un determinado papel. El hecho de desempeñarlo, y tener que expresar sus pensamientos y sentimientos, parece desequilibrar dichas actitudes y estereotipos y favorecer el desarrollo de un nivel superior de conocimiento social y razonamiento moral.
Cuando se dispone de poco tiempo puede aplicarse una versión simplificada de este procedimiento que consiste en pedir al sujeto que mantiene actitudes negativas y percepciones estereotipadas hacia un determinado papel que lo represente. A veces conviene que un instructor haga el papel de actor secundario para crear las condiciones que lleven al protagonista a manifestar los pensamientos y sentimientos del papel que representa de forma no estereotipada; y descubrir así las semejanzas entre dicho papel y el suyo en la vida real.

A partir de la adolescencia puede aplicarse otra variación posible de esta técnica que consiste en pedir al mismo sujeto que lleve a cabo los dos papeles complementarios en la misma representación (por ejemplo su propio papel y aquel hacia el que tiene una actitud negativa). Para facilitar este tipo de escenas conviene diferenciar simbólicamente los dos personajes (cambiando el tono de voz, el lugar, o algún elemento de la ropa...). El hecho de tener que considerar simultáneamente ambas perspectivas favorece no sólo el desequilibrio de la perspectiva individual, que se logra al representar la antagónica, sino también la coordinación de las dos perspectivas en conflicto construyendo una perspectiva general que las incluya. En estas representaciones conviene que el actor exprese en voz alta los monólogos o pensamientos encubiertos de cada personaje (utilizando algún recurso que permita diferenciarlos de las comunicaciones exteriorizadas).

La inversión de papeles se utiliza con frecuencia en las intervenciones que pretenden favorecer el desarrollo socio-moral desde una perspectiva cognitivo-evolutiva, integrada dentro de programas de discusión moral. En los que resulta de gran eficacia para aumentar la empatia hacia perspectivas conceptualizadas en un principio de forma absoluta como intolerables.

La mayoría de los programas destinados a cambiar las actitudes hacia la discapacidad sensorial o motórica incluyen, entre otros componentes, la inversión de papeles, para que los sujetos sin discapacidad sientan lo que supone estar privado de visión, audición o desplazamiento. Esta técnica suele producir un incremento de la empatia hacia las personas con discapacidad. Y su utilización resulta indicada cuando sea necesario dicho incremento. En algunas ocasiones, sin embargo, puede tener ciertos riesgos. Siperstein y Bak (1980), por ejemplo, aplicaron a alumnos videntes de quinto y sexto curso un programa para mejorar las actitudes hacia hipotéticos compañeros ciegos, que consistía en dos lecciones sobre la ceguera y una práctica de simulación en la que debían desplazarse sin poder ver. La evaluación de los resultados reflejó la eficacia del programa para mejorar los aspectos cognitivos y emocionales de las actitudes hacia los invidentes pero un efecto negativo en la disposición a relacionarse con ellos. Parece que la fuerte indefensión producida por la simulación de la ceguera generó un sufrimiento empático inadecuado, como consecuencia del cual se rechazaba la relación con las personas asociadas con dicho sufrimiento. Conviene tener en cuenta, en este sentido, que uno de los errores más frecuentes en la percepción de las personas ciegas por los videntes consiste en exagerar su indefensión y dependencia, estereotipos que pueden contribuir a reforzar la simulación de la ceguera si no se orienta adecuadamente. Para evitarlo hay que incluir en la representación las posibles soluciones a los problemas que dicha deficiencia supone.

3.3.3.2 La adquisición de habilidades nuevas
El procedimiento más eficaz como entrenamiento en habilidades nuevas es la repetición del papel por el mismo protagonista tantas veces como resulte conveniente para aproximar la ejecución al nivel de competencia deseada. Después de cada representación se recibe el feedback. Es muy importante que estas evaluaciones resulten alentadoras para favorecer los progresos entre una representación y la siguiente. En el entrenamiento de habilidades emocionales es necesario que el actor exteriorice el lenguaje interno objeto de aprendizaje diferenciándolo con algún recurso escénico como, por ejemplo, el cambio del tono de voz. Este procedimiento es de gran eficacia como preparación para situaciones nuevas o de especial dificultad y/o que generan un alto nivel de ansiedad.

El role-playing ha demostrado ser de extraordinaria utilidad para favorecer la adquisición de habilidades nuevas en individuos con distinto tipo de discapacidad. Los resultados obtenidos confirman que puede contribuir a compensar con gran eficacia la privación que dicha discapacidad suele suponer; para lo cual pueden realizarse algunas variaciones en función de las características de los niños a los que se dirige. Se incluyen a continuación algunos ejemplos que resultan representativos en este sentido.

Enseñar a jugar representando papeles
El juego protagonizado suele basarse en las observaciones que el niño realiza de las actividades que llevan a cabo las personas que le rodean. La ceguera supone en este sentido una gran dificultad. Por eso el juego protagonizado tiende a producirse en los niños ciegos bastante más tarde , con menor frecuencia y de forma menos sofisticada, que en los niños videntes. Los adultos pueden desempeñar, sin embargo, un decisivo papel, estructurando escenarios de juego y practicando el intercambio de papeles con el niño a partir de los dos años de edad.

"Mientras los niños videntes imitan lo que ven hacer a otros niños o adultos, o se animan al ver los juguetes, los niños ciegos no reciben estímulos para jugar y no pueden imitar por la vista (...) No pueden inventar los diversos tipos de juegos por sí mismos y no saben cómo hacerlo ni qué usar para ello. (...) Es muy importante la participación de los padres en los juegos. El niño ciego puede repetir muchas actividades si sus padres le han ayudado antes a observarlas, como las de vendedor, médico, conductor. (Sin ayuda) El niño tiende a copiar estas actividades sólo a través de los sonidos. Por ejemplo imitará el sonido del motor pero no realizará los movimientos del volante ni del coche. Los adultos deben explicarle lo que no ve, indicarle la secuencia de movimientos y mostrarle cómo se juega. Deben participar y observar cómo se desenvuelve." (Wolfgang, 1985, p. 43).

Es muy importante que los adultos jueguen a menudo con el niño ciego y que le enseñen a intercambiar los distintos papeles que implica. Puede encontrarse un ejemplo de cómo estructurar la actividad del juego protagonizado con niños ciegos en Solntseva (1985).

Rogow (1981) ha comprobado experimentalmente la eficacia que puede tener enseñar a jugar para compensar situaciones anteriores de privación social en sujetos plurideficientes. La situación de juego favorece una interacción social muy estructurada que contribuye a desarrollar su competencia comunicativa.

Las representaciones con muñecos y títeres

Los muñecos y títeres pueden ser de gran valor para apoyar las representaciones de papeles en la educación preescolar y en los primeros cursos de enseñanza primaria. Su utilización para mejorar las actitudes hacia la discapacidad cuenta ya con cierta tradición. Se han creado diversos programas: 1) Kids on the Block; 2) Bodi-puppets; 3) los Amigos Especiales {Special Friends); 4) y los Nuevos Amigos (New Friends). En los que suelen incluirse: 1) muñecos que representan los distintos tipos de discapacidad (visual, auditiva, física, mental...), diseñados generalmente a partir de un riguroso trabajo previo; 2) un libro para el profesor en el que se analizan posibles temas de reflexión compartida y actividades de seguimiento; 3) libretos de representación a utilizar por los niños; 4) y un manual sobre la técnica del teatro de títeres. Puede encontrarse una descripción más detallada de estos materiales en: Musselwhite (1990).

Aprender a representar a través de la cooperación
La estructura cooperativa (descrita en los dos primeros capítulos) proporciona un contexto muy adecuado para llevar a cabo dramatizaciones de guiones previamente establecidos (por el profesor y a partir de la actividad del equipo). Este procedimiento ha demostrado ser de gran eficacia para favorecer la integración de alumnos con necesidades especiales incluso en niños de edad preescolar (Strain, 1975). De esta forma, a las ventajas de la cooperación entre compañeros se añaden las derivadas del alto nivel de estructuración que la dramatización permite (al establecer de antemano los guiones).
Role-playing y atención individualizada

El role-playing es frecuentemente utilizado en los programas individuales de entrenamiento en habilidades sociales. En los que proporciona la oportunidad de practicar la habilidad objeto de aprendizaje hasta que se alcanza el nivel de dominio deseado. Van Hasselt y colaboradores (1983), por ejemplo, han comprobado experimentalmente su eficacia para la adquisición de habilidades sociales en adolescentes con discapacidad. En el seguimiento realizado cuatro semanas después de finalizar el programa sus resultados no llegaban a ser significativos. Razón por la cual se llevó a cabo un nuevo programa de repaso, que resultó eficaz incluso 10 semanas después de haberlo terminado; reflejando la eficacia que puede tener incluir nuevas sesiones de entrenamiento cierto tiempo después de finalizar la intervención.

La representación para aprender a resolver problemas sociales

A partir de la adolescencia se emplea con eficacia el role-playing para favorecer la adquisición de nuevas habilidades sociales, siguiendo el modelo de solución de problemas en el que se diferencian cinco componentes: 1) describir el problema; 2) definirlo; 3) elegir la solución; 4) aplicarla; 5) y evaluar los resultados. La representación de papeles se utiliza básicamente para aprender a aplicar la solución elegida.

Davidson y McKay (1980) han observado la eficacia de la técnica anteriormente expuesta (incluyendo el role-playing únicamente en interacción verbal) para adquirir estrategias de negociación con videntes en un grupo de jóvenes ciegos. En la primera aplicación de carácter piloto comprobaron que el instructor tenía que ser bastante directivo y estructurar de forma clara la actividad del grupo, puesto que de lo contrario reforzaba la tendencia a no llegar a las soluciones (limitándose a reflexionar sobre los problemas) que caracterizaba a los sujetos ciegos observados en este estudio.

3.4 Conclusiones
Aceptación de la discapacidad y desarrollo del conocimiento socio-emocional

Puede favorecerse una adecuada aceptación de la discapacidad estimulando el desarrollo de niveles superiores de conocimiento social, que permitan comprender la naturaleza compleja y ambivalente de las emociones y superar el absolutismo y la simplificación conceptual que implican los estereotipos, para considerar simultáneamente tanto las diferencias como las semejanzas intergrupales y no sólo las características físicas (fáciles de detectar) sino también las cualidades psicológicas y sociales. Esta perspectiva cognitivo-evolutiva proporciona un excelente marco para conceptualizar las relaciones existentes entre la aceptación de la discapacidad y su comprensión.

Todos tenemos cualidades y necesidades especiales

Por otra parte, para favorecer una adecuada aceptación de la discapacidad es necesario intervenir sobre todos los alumnos; proporcionándoles la oportunidad de comprender la relatividad que existe en las diferencias y cómo resolver los problemas que plantea la diversidad. Logros que suponen una mejora educativa para todos los alumnos, al ayudarles a aceptar las dificultades especiales que cada uno puede tener a lo largo de su vida. De esta forma se evitan los problemas emocionales que suscita a veces la integración en los alumnos sin deficiencias si no tienen (o no creen tener) las mismas oportunidades que el profesor proporciona a sus compañeros con necesidades especiales.

Reflexión compartida sobre situaciones imaginarias y comprensión de conflictos socio-emocionales

Para lograr los objetivos anteriormente expuestos han demostrado ser eficaces dos procedimientos educativos: 1) la discusión entre compañeros; 2) y la representación de conflictos. Los estudios anteriores realizados en este sentido demuestran la necesidad de adaptar ambos procedimientos teniendo en cuenta: 1) la competencia cognitiva y comunicativa de los alumnos a los que se dirige; 2) y la peculiaridad del ámbito sobre el que se pretenden aplicar.

Aunque no se dispone de datos experimentales sobre este tema, cabe postular como hipótesis que para adaptar los dos procedimientos anteriormente mencionados a conflictos socio-emocionales de cierta dificultad, es conveniente crear contextos protegidos en los que no existan los riesgos que supondría su tratamiento literal. Reproduciendo dos recursos que la mayoría de los niños utilizan espontáneamente: la ficción y la dramatización de papeles. Los cuentos infantiles permiten: 1) transformar conceptos abstractos y complejos al nivel de desarrollo próximo de los alumnos, de forma que puedan conectarlos fácilmente con su propia experiencia y favorecer así su desarrollo; 2) estimular la vivencia emocional de las situaciones que se representan, para facilitar su comprensión; 3) y explorar sus posibles soluciones.

Al compartir dichos procedimientos con los compañeros en el aula de clase se proporciona, además, la oportunidad de: 1) descubrir la relatividad de los conflictos socio-emocionales (todos tenemos cualidades y necesidades especiales); 2) descentrar la propia perspectiva para llegar a comprender las distintas perspectivas que implican; 3) adquirir habilidades de comunicación para referirse a las necesidades especiales; 4) y aprender a resolver los problemas que genera la diversidad.
El papel del profesor

Integrando los resultados obtenidos en investigaciones anteriores sobre la discusión entre compañeros con los obtenidos en relación a la discapacidad, cabe postular que el papel del profesor en relación a este último tema deba ser más activo que en otro tipo de conflictos, para: 1) promover la participación de los alumnos con necesidades especiales (que de lo contrario tienden a permanecer pasivos); 2) generar el intercambio de puntos de vista en torno a conflictos que por su peculiar naturaleza tienden a ser evitados o negados; 3) garantizar que se produzca un nivel de comprensión óptimamente desajustado respecto al nivel en el que se encuentran los alumnos (y favorecer así su desarrollo).

Volver al Indice / Inicio del capitulo
CAPITULO 4

PROGRAMA PARA FAVORECER LA ACEPTACION DE LA DISCAPACIDAD (P.F.A.D.)
4.1 "El descubrimiento de Tani, el niño que tenía las manos partidas". Un cuento sobre la diversidad y la integración escolar
La eficacia de la discusión y representación de conflictos sociales aumenta cuando se utilizan problemas similares a los que viven los alumnos. Para tratar estos conflictos con niños conviene utilizar historias muy próximas a su experiencia en la estructura pero aparente e hipotéticamente muy lejanas (para que sea el propio niño quien establezca la conexión). Para lograrlo resulta especialmente indicado el lenguaje figurado de los cuentos infantiles (Díaz-Aguado, 1992).

El cuento que se incluye a continuación trata de representar la relatividad de las diferencias sociales así como los problemas socio-emocionales más frecuentes que plantea la integración escolar de los alumnos con necesidades especiales.

Para lograr uno de sus principales objetivos (sensibilizar sobre la relatividad de las diferencias) conviene presentar el tema de las deficiencias (y el cuento que lo representa) dentro de un tratamiento general de las diferencias sociales que suelen ser objeto de problemas socio-emocionales relacionados con la discriminación: diferencias étnicas o lingüísticas, diferencias sexuales, diferencias de edad... De esta forma se ayuda a superar la centración excesiva y distorsionadora que suele producirse hacia la deficiencia concreta que tiene el alumno integrado (al comparase con compañeros en los que le resulta difícil encontrar una deficiencia similar a la suya); al mismo tiempo que se favorecen las actitudes intergrupales y la generalización de los nuevos aprendizajes.

En el anexo se incluye otro cuento diseñado con anterioridad "¿Quieres conocer a los blues?" (Díaz-Aguado y Baraja, 1993; Díaz-Aguado, 1992) sobre el prejuicio étnico. Siguiendo el esquema empleado en el trabajo que se describe en el volumen tres de esta serie, puede comenzarse el tratamiento de las diferencias con este cuento, más sencillo y fácil de representar, durante 2 ó 3 sesiones. Y pasar después al tema de la discapacidad, al que conviene dedicar entre 3 y 6 sesiones colectivas de una hora de duración, que pueden completarse con alguna sesión individual con los alumnos de necesidades especiales.

En la primera sesión el profesor lee el cuento y formula después una serie de preguntas para comprobar que los niños lo han entendido y estimular la reflexión compartida sobre sus cuestiones más relevantes y facilitar la conexión con situaciones reales vividas por ellos.

En las sesiones siguientes la reflexión se centrará en una o dos escenas. Siempre que sea posible conviene que los niños escriban sus propios guiones. De esta forma se favorece su asimilación. Hay que tratar de distribuir al máximo el protagonismo de todos los alumnos en las dramatizaciones, proporcionándoles la oportunidad de representar papeles distintos en sesiones sucesivas. O por lo menos papeles distintos al de su vida real, para estimular así la descentración.

Por otra parte, suele ser necesario transformar el cuento en función de las características del grupo en el que se va a utilizar (haciendo que el protagonista sea a veces un niño y otras veces una niña, cambiando en la misma dirección los dos papeles secundarios, transformando el final...).

Después de cada representación el profesor pregunta a los niños qué han sentido, qué han pensado y si conocen alguna situación parecida a la del cuento. Conviene para ello dividir la clase en pequeños grupos de 4 ó 5 que discuten durante unos minutos. Y pasar después a la discusión general que comenzará a partir de la exposición que el portavoz de cada grupo hará de lo que en él se ha discutido. De esta forma se favorece una implicación mucho más activa por parte de todos los niños de la clase. En dichos grupos puede llevarse a cabo, cuando sea posible, la elaboración de los guiones que van a ser representados.

EL DESCUBRIMIENTO DE TANI, UN NIÑO QUE TENIA LAS MANOS PARTIDAS

Cuento escrito por:

María José Díaz-Aguado
Dibujos de:

Jorge Arranz
TANA: UN MUNDO EN EL QUE LA REALIDAD CAMBIA CON LAS EMOCIONES Y LAS DIFERENCIAS SON AL REVÉS

Tana es un hermoso y lejano planeta en el que hay lagos que cambian de color y de sonido. Cuando la persona que los observa está alegre se vuelven azules y el viento suena como las campanillas. Pero cuando está triste se vuelven grises y el viento parece que llora.

Hay árboles gigantescos. Crecen cuando también lo hace el niño o la niña que los cuida.
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Y sus frutas pueden alcanzar un tamaño veinte veces superior a las que nosotros conocemos, si su dueño las mira con confianza todos los días.

Los hombres y las mujeres de Tana son muy parecidos a los de la Tierra. Pero tienen una diferencia. Sus dedos están juntos. Pueden hacer algunas cosas mejor que los terrícolas. Sus manos son más fuertes y capaces de sujetar objetos muy grandes; y también líquidos, que a nosotros se nos escurren entre los dedos.

Un día nacieron unos niños con un extraño defecto: tenían las manos partidas. Los médicos de Tana llamaron "dedos" a los cinco trocitos en que se dividían sus manos. E inventaron el nombre de "tanadedi" para llamar a estos niños.
	Escena uno:

LA AMBIVALENCIA DE LAS EMOCIONES
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Tani nació con dedos. Al principio sus padres se preocuparon porque era diferente, pero enseguida fueron descubriendo que Tani era feliz y que, como todos los niños, aprendía con rapidez, no importaba que algunas cosas las hiciera de otra forma. Tuvieron que buscar para él algunos objetos especiales. Como un extraño recipiente, llamado "vaso", que utilizaba para beber.

A veces los padres de Tani se volvían a preocupar. Pero no dejaban, por ello, de ser felices.

TANI: Mira mamá lo que he hecho (enseñándole un dibujo). Es para ti.

LA MADRE: ¡Qué bonito!

TANI: ¿Me das mi vaso para beber agua?

Tani bebe con el vaso mientras sus padres (con guantes) beben de sus manos. Tani se aleja.

LA MADRE (dirigiéndose al padre y mirando cómo juega Tani a cierta distancia): ¡Cuánto quiero a Tani! Me siento muy feliz al ver lo bien que crece y cómo nos quiere. Pero también me preocupa que pueda tener dificultades por sus manos partidas.

EL PADRE: También a mí me preocupa eso. Y me siento feliz con Tani.
	Escena dos:

APRENDER DE OTRA MANERA


Cuando Tani comenzó a ir al colegio, sus profesores le prestaban una atención especial. No podía utilizar el aparato de escritura que usaban los otros niños en la escuela porque no tenía fuerza suficiente para sujetarlo.
Un día la profesora inventó para él un extraño utensilio: un tubo fino y lleno de tinta al que llamó bolígrafo. Con él, Tani podía escribir con rapidez.
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PROFESORA (dirigiéndose a toda la clase): ¿Habéis terminado todos de escribir lo que he puesto en la pizarra?

UN GRUPO DE NIÑOS (al mismo tiempo): Sí. TANI: Yo no he terminado todavía.

PROFESORA: Tani, vas a intentarlo con este tubito lleno de tinta que he preparado.

NADIA (que está sentada junto a Tani): ¡Qué raro es eso!

TANI (mientras escribe con el bolígrafo): Así es mucho más fácil.

PROFESORA: ¡Qué rápido y qué bien escribes así!

TANI (señalando al bolígrafo): ¿Qué es esto?

PROFESORA: Un bolígrafo.
	Escena tres:

LA ENVIDIA Y LA SOLEDAD PUEDEN ENGAÑARNOS


En el recreo Tani se quedaba solo muchas veces. El juego preferido por los otros niños era muy difícil para él. Pasaban casi todo el tiempo subidos en los árboles, colgados de sus manos. Tani lo intentaba un rato pero enseguida se cansaba. Y entonces iba a sentarse a uno de los dos bancos que había en el jardín.
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Cuando se quedaba solo mientras los otros niños estaban jugando, Tani solía ponerse triste. Se sentía distinto de los demás. Le molestaba tener las manos partidas, necesitar vasos para beber y bolígrafos para escribir. Pero lo que más le molestaba era no poder colgarse de los árboles como hacían los otros niños. Cuando pensaba estas cosas se le quitaban las ganas de hablar y sentía envidia de los demás, sobre todo de Dendo, un chico al que todo le salía bien. Su fuerza y agilidad eran extraordinarias. Atravesaba el jardín sin pisar el suelo, saltando de árbol en árbol. Algunas veces, Tani soñaba que era como Dendo, que sus manos no estaban partidas y que saltaba con tanta agilidad que llegaba a volar.

	Escena cuatro:

TODOS TENEMOS DIFICULTADES


Un día Tani vio en el banco situado al otro extremo del jardín a Duno, un chico que acababa de llegar al colegio.

TANI (hablando para sí mismo): ¡Qué raro!, Duno tampoco está colgado de los árboles... ¿por qué será?... ¿quizá no le guste?... Debería preguntárselo y así saldría de dudas. Pero puede que quiera estar solo... Bueno, me arriesgaré.

Tani se dirige hacia el lugar en el que está Duno y se sienta junto a él.
TANI: Hola Duno.

DUNO: Hola Tani.
TANI: ¿No quieres jugar?
DUNO: Me gustaría, pero no puedo.
TANI: Pero si tú no tienes dedos, ¿por qué no puedes?
DUNO: Tuve un accidente cuando era pequeño y no puedo mover este brazo. ¿Ya ti qué te pasa?

TANI: Me canso mucho... A veces lo intento, pero cuando me canso me da mucha rabia y me enfado.

DUNO: A veces a mí me pasa lo mismo. Me pongo triste y se me quitan las ganas hasta de hablar.
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Al hablar con Duno, Tani descubrió que no era el único con dificultades para colgarse de los árboles. Y aprendió que al contar sus problemas se sentía mucho mejor.

A partir de entonces, Tani y Duno fueron amigos. Poco a poco descubrieron que no eran tan raros. Hablando con otros niños y niñas averiguaron que también los demás tenían dificultades, aunque pudieran colgarse mucho tiempo de los árboles. Y que también se ponían tristes cuando algo les salía mal.

	Escena cinco:

UN GRAN DESCUBRIMIENTO


Un día la profesora pidió que trabajaran por equipos para escribir un cuento y luego representarlo. Dividió la clase en grupos de cuatro. Tani y Dendo estaban en el mismo equipo junto con dos niñas, Adenia y Bonia. Cada uno tenía que escribir un cuento y elegir después entre los cuatro el que más les gustara. Tani pensó que no merecía la pena esforzarse porque Dendo escribiría el mejor cuento. Cuando los cuatro niños leyeron lo que habían escrito, Tani comprobó con sorpresa su error. El cuento de Adenia era fantástico. Mientras que el de Dendo era un poco aburrido. La segunda sorpresa se la llevó cuando tuvieron que elegir un plan para hacer los decorados, el mejor plan fue el de Bonia. Pero la sorpresa mayor se produjo cuando empezaron a ensayar. Entre todos decidieron que el papel de protagonista tenía que ser para Tani. Eso sí, Dendo resultó ser un acróbata extraordinario. La representación fue un gran éxito.
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Esa noche, Tani soñó con la obra que habían representado. Hacía el papel de Dendo y no tenía las manos partidas. Dendo, con dedos, era el protagonista. El decorado era un lago gris y como viento se oía una música triste. De repente, Tani dejó de volar. Se quitó las alas y los guantes. Y se convirtió en el protagonista de su propio sueño. El lago se volvió azul y como viento comenzó a oírse una música alegre.

TANI: Toma Dendo: tus alas y tus guantes. Voy a representar mi propio papel. Quiero ser el protagonista de mi sueño.

ADENIA: Tani, tú eres el mejor protagonista de esta obra.

BONIA: No importa que no sepas volar. Sabes hacer muy bien otras cosas.

DENDO: Gracias. Echaba de menos mis guantes y mis alas. Me canso mucho haciendo el papel de protagonista.

Los cuatro niños salen al recreo. Tani se va a un banco en el que está Duno. Y los otros tres niños van a los árboles. Al cabo de un rato se dirigen hacia el banco.

DENDO, ADENIA Y BONIA: Hemos inventado un juego para el que no importa tener o no tener las manos partidas.

PROFESORA: Habéis descubierto algo muy importante, que vamos a escribir en un gran cartel.

	Todos iguales, todos diferentes.
Todos tenemos algunas dificultades
y todos tenemos también cualidades extraordinarias


Al día siguiente, cuando Tani llegó a clase se encontró un cartel como el que había escrito en su sueño. Y descubrió que a veces los sueños pueden hacerse realidad.
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4.2 Objetivos
A través de las diversas actividades que se proponen para llevar a cabo con el cuento El descubrimiento de Tani, un niño que tenía las manos partidas, se pretende avanzar en la consecución de los siguientes objetivos:

Sobre el autoconcepto y el significado de la discapacidad
1)
Favorecer la comprensión de la relatividad de todas las diferencias existentes entre los seres humanos (incluidas las que origina la discapacidad) superando el absolutismo que caracteriza a muchos de los conceptos infantiles sobre este tema.
2)
Proporcionar habilidades que inmunicen contra los efectos perjudiciales de la comparación social negativa a la que tan expuestos están los alumnos con necesidades especiales, incluyendo dicha comparación dentro de un proceso multidimensional compensador, que permita captar simultáneamente limitaciones y cualidades, diferencias y semejanzas. Y adoptar para ello múltiples grupos de referencia.
3)
A partir de los dos objetivos anteriores se pretende desarrollar un concepto positivo y adecuado (no distorsionado) tanto de uno mismo como de los grupos sociales en referencia a los cuales se construye dicho concepto.
4)
Sensibilizar sobre la importancia que tiene aceptarse a uno mismo, reconociendo tanto las limitaciones como las cualidades, para intentar superarse a partir de ellas; así como sobre el estrés y la alienación que pueden producir las tendencias contrarias.
Sobre la comprensión de las emociones y su control
5)
Desarrollar la comprensión de las emociones, especialmente de las emociones en conflicto, ayudando a descubrir experiencias propias en las que se hayan experimentado simultáneamente y/o hacia la misma persona (por ejemplo uno mismo) emociones de signo opuesto (positivas y negativas). A través de este objetivo se pretende favorecer la descentración ante el descubrimiento de emociones negativas para captar también y simultáneamente las positivas.
6)
Ayudar a comprender la relación que existe entre lo que sentimos y lo que pensamos, y el papel activo que desempeñamos en este proceso, a partir del cual construimos el significado del mundo que nos rodea y del que depende, en buena parte, nuestro bienestar.
7)
Favorecer la comprensión de la relación entre nuestros sentimientos y la forma de comportarnos así como del proceso interactivo que suele existir entre nuestra conducta y la de los demás. Sensibilizando a los posibles errores perceptivos que pueden producir los temores infundados, temores que a través de su influencia en la conducta pueden llegar a hacerse realidad; así como a la influencia que también pueden tener las expectativas positivas para ayudarnos a transformar la realidad.
Sobre la solución de los problemas
8)
Desarrollar una actitud activa ante las dificultades, que permita conceptualizarlas como problemas resolubles que exigen nuestro esfuerzo para llegar a formas nuevas de adaptación.
9)
Conceptualización de las dificultades originadas en la interacción social por las diferencias (incluidas las que origina la discapacidad) como un problema resoluble y compartido que exige el esfuerzo de todos para llegar a soluciones adecuadas.
10)
Desarrollar habilidades que permitan resolver correctamente los problemas que plantea la diversidad; destacando la importancia de la descentración como estrategia para aceptarnos y aceptar a los otros, la necesidad de controlar (aunque sin negar) las emociones negativas, el valor de la comunicación para reducir el estrés y la eficacia de la colaboración.
4.3 Procedimiento

Lectura y discusión inicial en la primera sesión

En la primera sesión, el profesor lee el cuento e inicia después la discusión en torno a una serie de preguntas que están destinadas a sensibilizar sobre la relatividad de las diferencias humanas y favorecer un contexto adecuado para la asimilación de los problemas y soluciones que en él se relatan.

1)
¿En qué se diferenciaban los habitantes de Tana de nosotros?
2)
¿Cómo eran los tanadedi?
3)
¿Qué cosas necesitaban los tanadedi para beber y para escribir?
4)
¿Era Tani el único que tenía problemas?
5)
¿Qué cualidades tenía Tani? ¿Por qué le costó descubrirlas?
6)
¿Cuál fue el gran descubrimiento de Tani?
7)
¿Cuándo se sentía mejor Tani: al representar el papel de Dendo o al representar su propio papel? ¿Por qué?
8)
¿Pueden hacerse realidad nuestros sueños?, ¿cómo?, ¿qué podemos hacer para conseguirlo?
Estas preguntas están destinadas a favorecer los objetivos relacionados con el autoconcepto y el significado de la discapacidad. A través de ellas se pretende que los niños descubran: 1) la relatividad de los conceptos de normal y diferente, al darse cuenta de que lo normal en Tana no lo es aquí y viceversa; 2) el error que supone considerar que nuestros problemas son únicos o más graves que los de los demás; 3) la conveniencia de considerar junto a las dificultades los logros; 4) y la importancia de que uno sea el protagonista de sus sueños, de que cada persona sea dueña de su vida.

Escena uno: la ambivalencia de las emociones
El principal objetivo de esta escena es favorecer la descentración de los sentimientos de preocupación ocasionados en los padres ante las dificultades de su hijo para llegar a percibir cualidades positivas generadoras de satisfacción. A través de dicha escena se pretende proporcionar la oportunidad de descubrir la simultaneidad de emociones de distinto signo, generalizando la reflexión a diversas relaciones (con uno mismo, con los amigos, con los profesores... ).

Antes de pasar a la representación, conviene plantear una serie de preguntas destinadas a favorecer una adecuada comprensión de la naturaleza compleja y con frecuencia ambivalente de los sentimientos. Así como de la peculiaridad que esto adquiere cuando descubrimos problemas o limitaciones.

9)
¿Qué sentimientos tenían los padres de Tani? ¿Por qué?
10)
¿Se pueden tener dos sentimientos distintos al mismo tiempo?, ¿y hacia la misma persona?
11)
¿En qué situaciones habéis tenido un sentimiento negativo y otro positivo al mismo tiempo?, ¿hacia la misma persona?
12)
¿hacia uno mismo?, ¿qué sucede en estas ocasiones?, ¿puede suceder en ellas algo parecido a lo que le pasó a Tani cuando se creía que sólo él tenía dificultades y no podía descubrir sus cualidades?
A partir de la reflexión compartida sobre la naturaleza compleja y ambivalente de nuestros sentimientos conviene que los alumnos elaboren un guión más desarrollado de la escena que se produce entre Tani y sus padres. Así como repetirla variando el sexo del protagonista e incluyendo en ella otro tipo de problemas que los alumnos han podido vivir en la interacción con los adultos en este sentido.

Escena dos: aprender de otra manera

El objetivo de la segunda escena es ayudar a superar los problemas que a veces produce la percepción de ser diferente así como las consecuencias que de ello se derivan en situaciones de enseñanza-aprendizaje, en las que las adaptaciones necesarias pueden ser muy llamativas (adaptaciones curriculares, herramientas específicas como la máquina de Braille...). La escena trata de relativizar dichas adaptaciones en el descubrimiento del bolígrafo.

Antes de pasar a la representación, conviene estimular la reflexión compartida a través de las siguientes preguntas:

12)
¿Tenía Tani alguna dificultad para escribir? ¿Por qué?
13)
¿Cómo se resolvió?
14)
¿Son útiles los bolígrafos para escribir? ¿De qué depende que sean útiles o no?
15)
¿Debería importarle a Tani escribir con un bolígrafo mientras que sus compañeros escribían con una máquina?
16)
¿Os habéis sentido diferentes alguna vez por tener que utilizar instrumentos distintos a los que usan los demás?
17)
¿Qué pasaría si Tani no aceptara el bolígrafo?
A través de dichas preguntas se pretende que los niños descubran: 1) la relatividad de las adaptaciones curriculares o de cualquier otra adaptación que podamos requerir a lo largo de la vida; 2) y la necesidad de superar el rechazo que con frecuencia producen dichas adaptaciones cuando son muy visibles.
Conviene que los alumnos amplíen el guión de la escena incluyendo en ella sus propias experiencias. La mayoría de los niños, por ejemplo, rechazan los instrumentos destinados a corregir problemas (como las botas ortopédicas, los aparatos de ortodoncia o las gafas). El hecho de orientar la reflexión y la dramatización a experiencias que hayan vivido el mayor número posible de alumnos contribuye a sensibilizar sobre el relativismo de las adaptaciones.
Escenas tres y cuatro. Las emociones pueden engañarnos. Todos tenemos dificultades.

Conviene llevar a cabo la tercera y cuarta escena sin interrupción, en la misma sesión, para evitar los posibles efectos negativos (aunque pasajeros) que podrían resultar en caso contrario si se termina una sesión en el final de la escena tres (en la que se representa el aislamiento y los sentimientos negativos que a veces se producen en contextos de integración).

Antes de pasar a la representación, puede estimularse la reflexión compartida a través de las siguientes preguntas:

18)
¿Por qué se ponía triste Tani durante el recreo?
19)
¿Se equivocaba en algo? ¿Era Dendo tan perfecto como pensaba entonces Tani?
20)
¿Por qué tenía envidia Tani?
21)
¿Es divertido tener envidia?, ¿es agradable?
22)
¿Qué le diríais a Tani para que no tuviera envidia?
23)
¿Cómo descubrió Tani (en la obra de teatro) lo equivocado que estaba y dejó de tener envidia?
24)
¿Qué descubrió Tani que le sucedía también a los otros niños? ¿Cómo lo descubrió?
25)
¿Qué aprendió Tani con Duno?
26)
¿Te has sentido alguna vez como se sentía Tani al principio? ¿Qué pensabas? ¿Cómo se te paso?
27)
¿Cómo ayudarías a un compañero que se siente como se sentía Tani?
A través de dichas preguntas se pretende que los niños comprendan: 1) la relación entre lo que pensamos, lo que sentimos y cómo nos comportamos; 2) el efecto positivo que tuvo en Tani la descentración comparativa al permitirle descubrir las semejanzas entre él y el resto de sus compañeros; 3) y el gran valor de la comunicación para resolver los conflictos socio-emocionales.

Conviene que los niños desarrollen el guión de la escena en la que Tani y Duno hablan de sus sentimientos, incluyendo en ella la comunicación de sus propios sentimientos en alguna situación que hayan vivido directamente. De esta manera, la dramatización puede contribuir a desarrollar este importante aspecto de la comunicación interpersonal.

Escena cinco: un gran descubrimiento.

A través de esta escena se pretende que los alumnos comprendan la necesidad de:

1)
La colaboración para compensar las limitaciones de cada uno con las capacidades de los demás y para contribuir con las propias capacidades al logro de los objetivos del grupo.
2)
Crear situaciones en las que puedan participar todos los alumnos, superando las dificultades que en este sentido implica la discapacidad.

3)
Aceptarse a uno mismo, con limitaciones y cualidades , así como la posibilidad de desarrollar estas últimas utilizando nuestras expectativas positivas (nuestros sueños) para transformar la realidad.
Antes de la representación, conviene plantear las siguientes preguntas:
28)
¿Por qué Tani no se esforzó al hacer su cuento?
29)
¿Se equivocó?
30)
¿Qué pudo descubrir Tani al colaborar con su compañero y sus compañeras?
31)
¿Qué significa lo que escribieron en el cartel?
32)
¿Conocéis cuáles son vuestras cualidades?, ¿y vuestros compañeros también las conocen?
33)
¿Por qué al principio Tani no es el protagonista de su sueño y al final sí que lo es?
34)
¿Os ha pasado alguna vez algo parecido?
35)
¿Habéis hecho que se convierta en realidad algo que deseabais mucho?, ¿cómo?, ¿cómo pueden hacerse realidad nuestros sueños?
A través de estas preguntas se pretende que todos los niños encuentren cuáles son sus propias cualidades y hacerlas explícitas. Es necesario además desarrollar la empatia hacia el protagonista del cuento y que relacionen su situación con la que a veces viven ellos suscitando una actitud activa ante estas dificultades que permita conceptualizarlas como un problema resoluble compartido por el grupo de clase. Puede ser de gran eficacia incluir una discusión por pequeños grupos antes de la representación en la que traten de encontrar juegos que favorezcan la integración de los niños con dificultades educativas especiales.

Discusión final
Debe incluirse una sesión final con objeto de facilitar la asimilación conjunta de todos los contenidos presentados como una unidad y comprobar el impacto que han tenido en los niños. Para ello puede resultar conveniente dividir primero la clase en pequeños grupos y pasar después a la discusión conjunta a partir de las exposiciones de los distintos portavoces. La pregunta general de esta discusión es ¿qué habéis aprendido con este cuento? Pueden además repetirse las preguntas más importantes de las sesiones anteriores sensibilizando sobre su relación con la propia experiencia. Y terminar con una reflexión sobre cómo utilizar lo que se ha aprendido para resolver los propios problemas y los de las personas que nos rodean.

4.4 Condiciones para iniciar la discusión y la dramatización
4.4.1 Prerrequisitos comunicacionales para la discusión
Para que la discusión resulte eficaz es necesario adecuarla a la competencia comunicativa de los alumnos y/o estimular el desarrollo de dicha competencia.
Para poder utilizar el procedimiento anteriormente descrito (discusión global, discusión por pequeños grupos y puesta en común) es necesario que los alumnos posean la capacidad de:

1)
Prestar atención a lo que dicen otros compañeros, escucharles con la intención de entenderles.

2)
Respetar los turnos de participación.
3)
Expresar opiniones y sentimientos.
4)
Hacer preguntas para facilitar la comunicación.
5)
Estructurar la información.
Si los alumnos carecen de dichas habilidades básicas puede favorecerse su aprendizaje a través de un procedimiento similar al descrito en el capítulo dos para la colaboración. Cuando no se disponga del tiempo necesario para ello o cuando existan dificultades especiales para conseguirlo puede optarse por estimular la reflexión compartida con el grupo completo.

Además de las habilidades básicas anteriormente mencionadas, a partir de la preadolescencia pueden entrenarse habilidades más complejas que facilitan considerablemente la discusión entre compañeros; para captar, por ejemplo, la relación que existe entre distintos razonamientos o puntos de vista (semejanzas y diferencias) o para incluir en los razonamientos propios los argumentos esgrimidos por los demás.

4.4.2 Condiciones para iniciar la dramatización
Antes de iniciar cada dramatización es preciso una fase de preparación en la que se proporcione la información, la motivación y el clima necesarios para llevarla a cabo. Dicha preparación puede estar basada en el análisis y discusión del problema o situación que se quiere representar y/o en el moldeamiento. Conviene tener en cuenta que para una representación eficaz son necesarias las siguientes condiciones:

1)
Crear un clima de confianza y seguridad que favorezca la comunicación de procesos intra-personales y proporcione ese contexto "sin riesgos" necesario para que la representación cumpla sus funciones.
2)
Que los sujetos que van a hacer de actores tengan la información necesaria sobre el contenido y características más relevantes de la situación y estén realmente motivados para ella.
3)
Crear un escenario adecuado para la representación. Una distribución que suele resultar, en este sentido, bastante eficaz para favorecer la atención es colocar las sillas del público en forma de herradura y situar enfrente el escenario. Conviene que éste sea lo más parecido posible al contexto real en el que tiene lugar la escena que se representa; para lo cual puede ser útil transformar simbólicamente determinados objetos disponibles para evocar otros objetos relevantes que se encuentran en la situación real.
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TERCERA PARTE:

EL PAPEL DEL PROFESOR EN LA INTEGRACION Y LA ATENCIÓN INDIVIDUALIZADA
CAPITULO 5

EL PAPEL DEL PROFESOR EN LA INTEGRACION

5.1 El significado de la discapacidad
Respecto al papel que el profesor tiene en la construcción de un significado adaptativo de la discapacidad, conviene destacar que:

1)
No debe identificarse la integración con la negación de la discapacidad, puesto que cuando así sucede no se realizan las adaptaciones necesarias para compensarla. Los niños responden mejor a las diferencias de comportamiento que origina la discapacidad cuando entienden que se producen como consecuencia de ella. Para favorecer la integración conviene desarrollar en los alumnos habilidades de comunicación sobre las necesidades especiales que existen en todos, incluyendo en este contexto las necesidades que conlleva la discapacidad, así como la forma más adecuada de responder a ellas.
2)
El profesor debe promover activamente una imagen positiva de los alumnos con necesidades especiales. No basta con que evite los estereotipos y categorías de clasificación, utilizadas en otras épocas y hoy ampliamente cuestionadas, sino que debe destacar las cualidades de dichos alumnos y favorecer así una percepción positiva y realista por parte de los compañeros; puesto que, de lo contrario, tienden a percibirlos básicamente en función de sus limitaciones (más fáciles de detectar).
3)
Al tratar de llevar a la práctica el principio anterior, pueden activarse en algunos alumnos inseguros o que se sienten injustamente tratados sentimientos de hostilidad y envidia si no tienen (o no creen tener) las mismas oportunidades que el profesor proporciona a los alumnos con necesidades especiales. La igualdad de oportunidades y la importancia que en ella tiene la compensación de las diferencias que origina la discapacidad deben, por tanto, quedar muy claras para evitar dicho riesgo.
4)
Aunque es necesario desarrollar un buen nivel de empatia hacia los alumnos con discapacidad, un exceso de sufrimiento empático (de compasión) puede resultar perjudicial debido a la tendencia de sus compañeros a evitar las situaciones que asocian con sufrimiento y dolor. En relación a lo cual cabe considerar la conveniencia de plantear el tema de la discapacidad sin excesivo dramatismo, desde una perspectiva relativista y orientada hacia las soluciones que pueden tener las dificultades que origina.
5.2 El autoconcepto
5.2.1 Ayudar a definir y a conseguir objetivos realistas
El sentido de la propia eficacia es una de las dimensiones psicológicas más relevantes en la calidad de la vida de los seres humanos, puesto que de dicho sentido depende la capacidad de plantearse objetivos, luchar por ellos y conseguirlos. Los niños con necesidades especiales suelen tener escasas oportunidades para comprobar su propia eficacia como consecuencia de la tendencia de los adultos a sobreprotegerles, privándoles con ello de experiencias de dominio independiente sobre el mundo que les rodea. Uno de los principales objetivos de la integración debe ser ayudarles a superar dichas limitaciones proporcionándoles experiencias de dominio y reconocimiento en los ámbitos en los que resulte necesario (físico, cognitivo, social). Es muy importante, en este sentido, que el profesor evalúe con precisión la capacidad de afrontamiento de cada alumno y que le ayude a plantearse metas realistas que pueda conseguir de forma independiente (o con la máxima independencia que resulte posible).

5.2.2 El reconocimiento del profesor
Un nivel suficiente de autoestima es una condición imprescindible del bienestar psicológico. Pocas experiencias generan tanto malestar como rechazarse a uno mismo. Por otra parte, cuando un alumno se sitúa por debajo de dicho nivel, difícilmente puede movilizar la energía necesaria para integrarse adecuadamente. En estos casos es preciso desarrollar de forma prioritaria niveles más altos de aceptación personal.

Uno de los principales instrumentos con los que cuenta el profesor para mejorar la autoestima de los alumnos que se sitúan por debajo de dicho límite consiste en expresarles su reconocimiento cuando emiten conductas positivas o cuando intentan hacerlo.
El profesor expresa reconocimiento, o falta de reconocimiento, tanto a través de los mensajes explícitos que dirige a sus alumnos, más fáciles de controlar, como a través de su comunicación no verbal y de determinadas características de su interacción con ellos que pueden ser percibidas como discriminatorias o que, por el contrario, pueden actuar como compensadoras de la desigualdad.
El profesor puede contribuir de forma decisiva a que el alumno con un nivel insuficiente de autoestima la desarrolle a través de las siguientes conductas (Díaz-Aguado, 1992):

1)
Proporcionándole oportunidades de demostrar su rendimiento: preguntándole cuando sabe que va a responder bien o cuando tiene interés en participar.
2)
Expresando de forma clara y explícita los progresos que realiza: enseñando al resto de la clase un ejercicio suyo bien realizado y poniéndolo como ejemplo así como escribiendo en su cuaderno anotaciones positivas.
3)
Valorando su punto de vista: pidiéndole su opinión respecto a cuestiones que se discutan o respecto a gustos y preferencias.
4)
Favoreciendo que desempeñe papeles de cierta responsabilidad (portavoz del grupo de discusión, coordinador del equipo de aprendizaje, encargado de la biblioteca...), para los cuales si fuera preciso puede entrenarle de forma específica (potenciando así un desempeño eficaz).
5)
Expresándole aceptación a través de características de la comunicación que suelen resultar más difíciles de controlar: como el tono de voz, la mirada y la sonrisa.
5.3 La compensación proactiva
Los estudios realizados sobre el desarrollo de los niños con necesidades especiales encuentran que cuando los adultos que interactúan con ellos compensan adecuadamente la privación sensorial, cognitiva o social que supone la discapacidad su ritmo de desarrollo mejora considerablemente. Conviene tener en cuenta, sin embargo, que el papel que deben desempeñar los adultos para atender a estos niños suele implicar una superior dificultad, estructuración e intencionalidad que el papel que deben desempeñar cuando no existen necesidades especiales.

Aunque la mayoría de los estudios a los que hace referencia el párrafo anterior se han basado en la interacción individualizada entre el adulto y el niño, cabe postular resultados similares respecto al tipo de atención compensatoria que el profesor debe proporcionar en el aula de integración. Atención que coincide con el estilo proactivo observado en algunos profesores (Brophy y Good, 1974).

En los estudios realizados sobre la atención a la diversidad en aulas heterogéneas se han observado, además del estilo proactivo anteriormente mencionado, otros dos estilos: reactivo y sobre-reactivo (Brophy y Good, 1974; Díaz-Aguado, 1994).

El estilo de la mayoría de los profesores en el tratamiento de la diversidad suele ser reactivo o laissez-faire, dejan que los alumnos controlen el esquema de las interacciones en clase sin intentar compensar la desigualdad de oportunidades que en este sentido imponen las propias diferencias de los alumnos; pero sin fomentarlas tampoco. Suelen tener expectativas flexibles que les permiten adecuar sus reacciones a la conducta de los alumnos, pero disponen de escasos recursos para resolver los problemas que plantea la diversidad.

Los profesores proactivos o compensatorios inician y mantienen las interacciones tanto con el conjunto de la clase como con los alumnos de forma individualizada, no dejando que las diferencias existentes entre ellos determinen dicha estructura ni interfieran con los objetivos prioritarios de la educación. Uno de sus principales objetivos es la compensación de la desigualdad. Creen que su papel es tratar de adecuarse al nivel de cada alumno y asegurar al máximo su progreso. Y se consideran responsables de los resultados que en este sentido se obtienen. Disponen de un amplio repertorio de recursos docentes que les permiten adaptar la enseñanza a los alumnos con dificultades. Tienen y transmiten expectativas positivas, flexibles y precisas que utilizan para individualizar la enseñanza y hacerla más eficaz.

Los profesores sobre-reactivos o discriminatorios no se consideran a sí mismos responsables de lo que les sucede a sus alumnos. Creen que su papel se limita a presentar la información y evaluar el rendimiento. Tratan a los alumnos como si las diferencias entre ellos fueran superiores a lo que realmente son. Suelen percibirlos de forma estereotipada, pronunciándose enseguida a favor de los alumnos que manifiestan buen rendimiento y la conducta que ellos desean en clase y en contra de los que manifiestan las características opuestas.

5.4 Las expectativas del profesor
A partir de los estudios sobre las expectativas del profesor pueden plantearse las siguientes conclusiones para favorecer el estilo proactivo en contextos de integración:
1)
Conviene sensibilizar al profesor sobre el riesgo de activación de expectativas negativas excesivas hacia determinados alumnos, sobre la tendencia a percibir erróneamente como alumnos incapaces de aprender a aquellos a los que el profesor se siente incapaz de enseñar.
2)
Si las expectativas del profesor hacia los alumnos dependen, como demuestra la evidencia disponible, de su propia capacidad para enseñarles, la forma más adecuada y sólida de mejorar sus expectativas hacia los alumnos con dificultades es mejorando al mismo tiempo sus recursos docentes para favorecer el aprendizaje y la adaptación de dichos alumnos. En otras palabras, no es posible lograr la integración mejorando simplemente las expectativas del profesor hacia los alumnos con necesidades especiales, sino que es necesario cambiar al mismo tiempo la capacidad del profesor para lograrlo.
3)
El desarrollo de los recursos docentes al que hace referencia la conclusión anterior es insuficiente si no va acompañado de una definición del papel de profesor claramente orientada al logro de los objetivos de la integración; en la dirección del papel que asume el profesor proactivo. Para hacerlo realidad en aulas muy heterogéneas es imprescindible transformar profundamente la estructura tradicional. Los procedimientos de aprendizaje cooperativo descritos en el capítulo dos ayudan a lograr dicho objetivo al proporcionar a todos los niños de la clase un nivel óptimo de éxito y reconocimiento. Por otra parte, el procedimiento propuesto hace que el profesor tenga que prestar atención a cambios muy pequeños en el progreso de cada alumno, con lo cual se favorece al máximo que dicho progreso sea percibido y reconocido no sólo por el profesor y los compañeros sino también por el propio niño.
4)
La creación de expectativas positivas excesivas puede tener efectos contraproducentes como consecuencia de la decepción que a menudo producen cuando no se pueden cumplir, decepción que puede llevar a infravalorar los cambios conseguidos. Este fenómeno parece estar en la base de la decepción originada a veces por la integración de alumnos con necesidades especiales. Para prevenir dicha decepción es necesario cuidar al máximo la presentación de los objetivos de cualquier innovación propuesta de forma que resulte precisa y realista.
5.5 Estructuración proactiva de la interacción con los compañeros
La integración social de los alumnos con necesidades especiales entre sus compañeros sin dificultades no se produce automáticamente a partir de su integración física, sino que debe ser favorecida activamente por el profesor a través de actividades: 1) altamente estructuradas; 2) en las que quede muy claro cuál debe ser el papel de cada alumno; 3) en torno a objetivos compartidos; 4) y en las que puedan establecerse relaciones de colaboración y amistad desde un estatus lo más próximo posible. En los capítulos dos y cuatro se describe con detalle el papel del profesor para estructurar dichas actividades.

5.6 Atención a la diversidad y enseñanza compartida
El hecho de que el profesor pueda compartir la educación integrada con otros profesores representa, probablemente, una de las principales condiciones para mejorar su eficacia. Una especial significación puede tener, en este sentido, la colaboración dentro del aula de clase entre el profesor tutor y el profesor de apoyo para poder atender a la complejidad de la interacción educativa que se produce en contextos heterogéneos.
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CAPITULO 6

PROGRAMAS DE ATENCIÓN INDIVIDUALIZADA
6.1 Atención individualizada y desarrollo de la competencia social
La discapacidad puede provocar una privación social que dificulta el desarrollo de la competencia en dicho ámbito. En el caso de la ceguera, por ejemplo, sus principales riesgos en este sentido se producen: 1) por la dificultad para obtener el feedback e interpretar el impacto producido en los demás; 2) y por la escasa frecuencia con que se emiten y reciben conductas sociales, especialmente en relación con los compañeros. Limitaciones que, según se analiza en el volumen cinco de esta serie {Niños con dificultades para ver), parecen provocar problemas en la aplicación de los principios o conceptos sociales (en su práctica), más que en la adquisición de dichos principios (en su conocimiento teórico).

En función de lo expuesto en el párrafo anterior, para compensar la privación que acompaña, con cierta frecuencia, a la discapacidad deben proporcionarse: 1) oportunidades de interactuar (de practicar) con los compañeros en situaciones normalizadas; 2) y la ayuda necesaria para interpretar el impacto (el feedback) producido en los demás. El contexto idóneo para favorecer dichas oportunidades es el aula de clase, a través de los procedimientos descritos en el capítulo dos y cuatro. En algunos casos, es conveniente reforzar dicho aprendizaje con un entrenamiento individualizado, que cuando sea necesario puede ser llevado a cabo fuera del aula. Conviene reducir al mínimo (dos o tres sesiones) dicho contexto para no obstaculizar con ello la integración.

Los procedimientos de instrucción individualizada que han resultado más eficaces para el desarrollo de la competencia social en niños con problemas de relación con sus compañeros integran tres componentes básicos: 1) la instrucción del adulto; 2) la oportunidad de practicar de forma supervisada con algún o algunos compañeros; 3) y la evaluación de dicha práctica (Díaz-Aguado, 1990).
6.1.1 El esquema previo
Antes de comenzar la instrucción hay que establecer el set o contexto de aprendizaje, que motive al niño para los nuevos aprendizajes partiendo de su experiencia concreta y proporcionándole un esquema previo que favorezca la asimilación de la información presentada. Para lograrlo es preciso iniciar la instrucción relacionándola con una experiencia concreta que el niño haya vivido recientemente. Puede llevarse a cabo en relación a la experiencia de aprendizaje cooperativo de la siguiente forma:

"¿Te ha gustado trabajar en equipos? (Se espera la respuesta.) ¿Crees que a tus compañeros de equipo les ha gustado? (...) Tengo algunas ideas sobre cómo puede conseguirse que el trabajo de los equipos salga mejor y que resulte más divertido para todos los niños. ¿Quieres que hablemos de cómo puede conseguirse?" (Cuando el niño ha dicho que sí comienza la instrucción.)

Es muy importante que el niño exprese explícitamente su voluntad de participar en la instrucción, especialmente si se va a llevar a cabo fuera del aula.

6.1.2 La instrucción
La secuencia que se sigue para enseñar cada concepto social pretende establecer su relación con:

1)
La experiencia del propio niño, tanto anterior (para facilitar su incorporación en un esquema previo) como posterior (para permitir el mantenimiento y generalización de los principios y conductas aprendidos).
2)
La naturaleza concreta del pensamiento infantil, a través de los ejemplos y contraejemplos conductuales específicos.
3)
Principios y conceptos sociales generales, que favorezcan una adecuada generalización, tratando de evitar tanto los errores por exceso (sobre generalización) como por defecto (infrageneralización).
Para establecer las relaciones anteriormente expuestas se puede seguir el siguiente procedimiento:
1)
Explicar el concepto o principio general enfatizando su importancia en la relación entre compañeros y estimulando el proceso de adopción de perspectivas a través del cual se construye el conocimiento de uno mismo y el de los demás. Es muy importante adecuar la instrucción al lenguaje del niño para que ésta resulte significativa y pueda formar parte del lenguaje interior del niño.
Para explicar la importancia de la colaboración y su aplicación a contextos de integración (en los que se producen con frecuencia situaciones asimétricas), utilizando como referencia una experiencia reciente de aprendizaje cooperativo (del programa P.A.C.C.I.) puede explicarse así:

"Para trabajar en equipos hay que colaborar. Colaborar es trabajar juntos, intentando conseguir un mismo objetivo. Ayudándose unos a otros. Para que esto salga bien es muy importante que todos estén a gusto. Y para eso hay que ser amable, fijándose en lo que los otros hacen. Animando a los demás tanto cuando aciertan como cuando se equivocan."

Después de una primera explicación del concepto es necesario estimular en el niño el proceso de adopción de perspectivas, preguntándole por ejemplo:

"¿A ti te gusta que te animen, que te digan que lo que has hecho te ha salido bien? ... ¿crees que a los otros niños y niñas les gustará también que les animen, y les digan que su trabajo es bueno? (Se espera a que el niño reconozca sus propias motivaciones en este sentido y cuando lo ha hecho se le refuerza por ello) Lo conoces muy bien: a todos nos gusta que nos reconozcan las cosas que hemos hecho bien." Después se procede de la misma forma respecto a los errores: "cuando algo te sale

mal ¿cómo te sientes, qué piensas? (......) ¿te gusta que te animen?
¿a los otros niños y niñas que les pasará... ".

2)
Ayudar a definir el concepto de forma concreta (operativa) diferenciando ejemplos conductuales positivos (que lo favorezcan) de conductas que deben evitarse (contraejemplos). Este paso es muy importante en los niños para adaptar el programa a su pensamiento concreto. Y para llevarlo a cabo conviene:
2.1)
Comprobar que el niño comprende el concepto pidiéndole que ponga ejemplos conductuales específicos refiriéndose a una sesión de aprendizaje cooperativo reciente.

2.2)
Repetir los ejemplos concretos puestos por el niño, abreviándolos cuando sea posible y expresándolos de forma fácil de recordar y generalizar. Por ejemplo:

"Para colaborar hay que prestar atención a lo que dicen los demás y conseguir que cuando tú hables te presten atención."
2.3)
Proporcionar otros ejemplos correctos del concepto.
2.4)
Pedir al niño que ponga ejemplos concretos de los tipos de conducta opuestos al concepto. Y proceder con ellos como con los ejemplos positivos (abreviar y añadir otros). Por ejemplo:
"Es muy difícil colaborar si todos hablan al mismo tiempo sin prestarse atención. Trabajar cada uno por su lado tampoco es colaborar."
2.5)
Preguntar al niño si cada uno de los ejemplos y contraejemplos contribuyen a hacer que el juego o la tarea sea divertida para todos los niños.
3)
Ayudar al niño a que defina el concepto identificando todos sus atributos. Este paso permite corregir errores, comprobar qué se ha entendido correctamente y eliminar la necesidad de que el niño infiera el significado del concepto a partir de los ejemplos. De esta manera se facilita la generalización (evitando la sobre e infrageneralización) y la posibilidad de adecuarlo a la peculiaridad de cada situación.

4)
Preguntar al niño si quiere ensayar el concepto sobre el que han hablado en la situación seleccionada para practicar (a continuación con un compañero de clase y un determinado juego o en la próxima sesión de aprendizaje cooperativo). Después se le pregunta de qué manera va a ensayarlo. Este paso permite comprobar que recuerda los ejemplos y contraejemplos conductuales y que discrimina bien entre ambos. Se repiten las conductas seleccionadas por el niño, modificándolas o añadiendo otras nuevas si fuera conveniente. Y el instructor le señala que le observará para ver cómo lo hace y que después hablaran de ello.
6.1.3 La práctica
Un componente básico para el aprendizaje de habilidades sociales nuevas es la oportunidad de practicarlas de forma supervisada en una situación protegida, en la que sea máxima la supervisión del instructor y mínimos los posibles riesgos interpersonales (fracaso o rechazo de los compañeros). La interacción diádica (con otro niño) delante del instructor suele resultar, en este sentido, especialmente indicada, puesto que en ella no sólo se garantizan las dos condiciones anteriormente expuestas sino que además se reduce considerablemente la dificultad de la interacción, favoreciendo con ello la consecución de los objetivos propuestos y la confianza del niño en su capacidad para lograrlos. A medida que se vayan adquiriendo las nuevas habilidades conviene ir aumentando la dificultad de las situaciones de práctica (ampliando el número de compañeros, la complejidad de la tarea) e ir retirando gradualmente el apoyo del instructor.

El principal papel del instructor durante la práctica es observarla detenidamente. Con cierta frecuencia suele ser necesaria su intervención directa, sobre todo al principio, cuando las conductas que en ella aparecen representan un grave obstáculo para el principio objeto de aprendizaje. En estas ocasiones el instructor puede recordar al niño sin censurarle el acuerdo previamente adoptado ¿te acuerdas de lo que hablamos antes,? ¿qué tal va? Por otra parte, si el instructor permanece pasivo cuando el compañero con el que se lleva a cabo la práctica emite conductas contrarias al concepto objeto de aprendizaje, puede perder credibilidad ante el niño con el que ha reflexionado previamente y obstaculizar con ello su aprendizaje. En estos casos, el instructor debe dirigirse a los dos niños y explicarles por qué no conviene hacer lo que el compañero ha hecho sin personalizar la critica y ofreciendo una alternativa a la conducta que se quiere modificar.
6.1.4 La evaluación
Después de la práctica, el instructor vuelve a reflexionar individualmente con el niño, preguntándole si ha podido ensayar las ideas de las que hablaron al principio y si al otro niño le ha gustado jugar. Se trata de enseñarle a evaluar con precisión tanto su actuación como las respuestas del otro niño y la posible relación existente entre ambas. Es muy importante, en este sentido, enseñarle a conceptualizar los errores como problemas resolubles y no como fracasos. Para lograrlo hay que orientar toda la evaluación de forma positiva orientando la atención sobre las variables que el niño puede controlar para resolver los problemas que surgen y reforzando sus progresos por pequeños que sean.

Antes de terminar la evaluación el instructor pregunta al niño qué va a ensayar durante los próximos días. Espera su respuesta completándola o modificándola ligeramente si es preciso y diciéndole al niño que lo va a escribir para poder volver a hablar otro día sobre cómo le ha salido. Antes de despedirse, el instructor debe preguntar al niño si le gustaría volver a hablar otro día con él sobre este tema. Cuando la intervención se ha llevado correctamente sin interferir con las actividades preferidas del niño la respuesta suele ser siempre positiva.
6.2 Atención individualizada y aceptación de la discapacidad
Los niños con necesidades especiales experimentan con cierta frecuencia problemas emocionales de cierta complejidad que parecen estar estrechamente relacionados con la dificultad para aplicar al ámbito en el que los experimentan el nivel superior de comprensión para el que están capacitados.
Para ayudar a superar los problemas emocionales mencionados en el párrafo anterior no parece ser suficiente con una intervención exclusivamente cognitiva, es necesario proporcionar también la oportunidad de expresar dichas emociones, comunicándolas en un contexto protegido que favorezca su elaboración. Para garantizar dicho contexto a los alumnos con dificultades emocionales de cierta gravedad puede ser necesario completar el programa descrito en el capítulo cuatro (de reflexión compartida en el aula de clase) con la atención individualizada de un adulto que ayude al niño a reflexionar sobre sus propios procesos psicológicos, proporcionándole feedback sobre sus pensamientos, sentimientos, motivos y conductas, así como la oportunidad de expresar sin miedo ni ansiedad sus emociones en conflicto. Para estructurar este tratamiento individualizado puede utilizarse también el cuento sobre la discapacidad empleado en las sesiones colectivas.

6.2.1 La enseñanza de estrategias de control emocional
El estudio de las diferencias existentes entre los niños con necesidades especiales que activan los sesgos anteriormente mencionados y los que no lo hacen destacan la relevancia del papel de los adultos en los que el niño confía, y en los que puede delegar con éxito las estrategias de control emocional.

Para comprender la eficacia de dichas estrategias es necesario tener en cuenta que la aceptación de la discapacidad es un proceso que atraviesa por una serie de fases, que coinciden en líneas generales con la descripción propuesta por Bowlby en relación a las pérdidas psicológicas graves:
1)
Aturdimiento (schock), caracterizado por la inhibición de la sensibilidad, que conduce a estado general de confusión e inactividad.
2)
Incredulidad, negación, o búsqueda activa de lo que se ha perdido.
3)
Desorganización (depresión), caracterizada por la expresión del dolor que la pérdida produce.
4)
Reorganización, en la que comienzan a realizarse los cambios que la pérdida exige para adaptarse a la nueva realidad.
Para llegar a una respuesta adaptativa (la fase cuatro de reorganización) es necesario haber pasado por la tercera fase, en la que se produce la elaboración de la pérdida, puesto que cuando ésta no se da (generalmente por la excesiva fuerza y duración de la fase anterior) la implicación emocional del sujeto en futuras relaciones afectivas suele ser muy superficial. Las dos primeras fases (aturdimiento y negación), siempre que no se prolonguen en exceso ni con demasiada intensidad, pueden cumplir también una importante función psicológica: proporcionar el tiempo necesario para adaptarse a la nueva situación, olvidando las expectativas anteriores que la pérdida impide realizar (Bowlby, 1980). El papel de la atención individualizada durante dichas fases debería consistir en permitir expresar las emociones en conflicto que suscitan, y evitar que una prolongación excesiva obstaculice llegar a la fase de reorganización.

Los estudios realizados sobre la eficacia de las distintas estrategias de control del estrés, sugieren cierto paralelismo entre dichas estrategias y las fases descritas por Bowlby; puesto que:

1)
La fase de negación se podría definir por la utilización de estrategias de evitación, que permitirían una primera adaptación al estrés en un momento en el que resulta imposible resolver el problema que origina, proporcionando un tiempo necesario para modificar los esquemas anteriores.

2)
La fase de reorganización se caracterizaría por utilizar estrategias de acción, basadas en nuevos esquemas interpretativos destinados a realizar las adaptaciones necesarias para afrontar la nueva situación.
La negación del problema que provoca una emoción negativa puede cumplir, en determinadas condiciones, importantes funciones psicológicas; proporcionando tiempo para cambiar los esquemas de adaptación a la realidad o protegiendo la autoestima en momentos evolutivos en los que su reconocimiento la reduciría a niveles excesivamente bajos. Por eso, para ayudar a los niños con discapacidad a aceptarla es preciso favorecer previamente la adquisición de los esquemas necesarios que les permitan responder a dichas funciones sin recurrir a la negación.
6.2.2 La superación de los sesgos cognitivos que subyacen a los problemas emocionales
Los sesgos cognitivos mencionados anteriormente parecen estar estrechamente relacionados con las características del pensamiento preoperatorio descrito por Piaget así como con algunas distorsiones cognitivas en la comprensión socio-emocional detectadas en adultos que sufren situaciones de alto estrés (McKay, Davis y Fanning, 1981). Estas limitaciones cognitivas se producen al "centrar" la atención en un aspecto parcial de la realidad excluyendo otros aspectos o pensamientos alternativos.

Estos sesgos cognitivos o pensamientos distorsionados suelen caracterizarse por:

1)
Confundirse con la realidad, como si fueran impresiones directas de los sentidos en lugar de construcciones cognitivas.
2)
Originar rígidos estereotipos y prejuicios que se aplican a los demás y a uno mismo.

3)
Ser de naturaleza individual, por lo cual su detección y superación suele requerir atención individualizada.
4)
Resultar muy difíciles de controlar, debido a que una vez activados desencadenan de forma automática una serie de pensamientos asociados de la misma naturaleza.
5)
Ser el resultado de experiencias previas. Y, por lo tanto, susceptibles de modificación a partir de procesos de enseñanza-aprendizaje.
Las distorsiones cognitivas más frecuentes en los niños y adolescentes con problemas socio-emocionales originados por la discapacidad son:
•
La visión de túnel, o tendencia a ver o recordar solamente un aspecto de la realidad, excluyendo el resto; centrándose en un detalle de la situación, que se exagera o distorsiona al no captar simultáneamente los otros aspectos que lo compensan o matizan. Sesgo perceptivo que se supera estimulando la descentración, dirigiendo la atención a los aspectos de la realidad que pasan desapercibidos; para llegar a entender, por ejemplo, el contexto en el que aparece el problema u otras explicaciones alternativas sobre la causa que lo origina.
•
Absolutismo y pensamiento dicotómico, tendencia a percibir la realidad en términos dicotómicos ("blanco o negro") pasando de un extremo al otro sin considerar posiciones intermedias. En relación a la cual cabe considerar también la tendencia de sacar conclusiones excesivamente generales, que se detecta por la utilización errónea de términos absolutos (todos, nadie, siempre, nunca). Para ayudar a superarlo conviene sensibilizar sobre la relatividad de los acontecimientos, enseñando a limitar su generalización, sustituyendo los términos absolutos por términos relativos o parciales (algunos, a veces... ).
Fatalismo, percepción de falta total de control sobre los acontecimientos que se viven. Es el sesgo que subyace a la indefensión. Y genera una tendencia a la pasividad y al desánimo. La superación de esta tendencia requiere ayudar a conceptualizar las dificultades como problemas resolubles, analizando qué variables pueden controlarse para avanzar en su solución y entrenando en pautas de auto-refuerzo que inmunicen contra la indefensión.

La confusión de los pensamientos y de las emociones con la realidad, o creencia a creer que lo que pensamos acerca de la realidad es la propia realidad y lo que sentimos como verdadero necesariamente lo es. Para superar esta confusión conviene proporcionar experiencias que permitan descubrir que el significado que damos a la realidad es algo que nosotros construimos activamente.

Como procedimiento general para ayudar a superar los problemas anteriormente mencionados conviene:

1o)
Sensibilizar sobre la importancia que tiene lo que pensamos en lo que sentimos (utilizando ejemplos relevantes encontrados en la evaluación individual) y en lo que hacemos (en nuestras dificultades para conseguir lo que queremos). Para lograrlo puede seguirse un procedimiento similar al empleado para el desarrollo de la competencia social: relacionándolo con la experiencia concreta del niño y definiendo los principios que se quieren enseñar tanto a nivel general como de forma operativa (a través de ejemplos específicos).
2o)
Detectar los sesgos cognitivos y las auto-instrucciones desadaptativas así como las situaciones que los desencadenan. Pueden manifestarse a través de la entrevista sobre la discapacidad y la integración, en las pruebas de auto-informe (como la escala de autoconcepto) así como a través de las preguntas sobre situaciones hipotéticas como las del cuento que se incluye en el capítulo cuatro.
3o)
Enseñar a los niños pensamientos alternativos a los sesgos que se quieren superar. Para ello puede seguirse una secuencia similar a la empleada para el desarrollo de la competencia social (instrucción-modelado, práctica, feedback), que coincide en líneas generales con la empleada en otros programas de entrenamiento metacognitivo (Meichembaum, 1981):
•
Modelado cognitivo ofrecido por el instructor sobre los pensamientos que se pretenden enseñar en una situación similar a la que generan los sesgos que se quieren eliminar.
•
Práctica dirigida, en la que el niño repite las instrucciones que el adulto ha ofrecido en el paso anterior en voz alta, y en una situación similar a la que suele originar los sesgos que se quieren eliminar. La práctica debe modificarse gradualmente para garantizar la generalización y mantenimiento de los procesos meta cognitivos: aproximándola a las condiciones naturales y retirando gradualmente el apoyo del instructor. La práctica supervisada debe continuar hasta que las nuevas habilidades se hayan automatizado y dejen de requerir esfuerzo.
•
Feedback, sobre la práctica, reforzando los progresos por pequeños que éstos sean y conceptualizando las dificultades que pueden aparecer como problemas resolubles.
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ANEXO

¿QUIERES CONOCER A LOS BLUES? UN CUENTO SOBRE EL PREJUICIO Y LA DIVERSIDAD ÉTNICA
Incluimos a continuación las dos versiones (para niños y preadolescentes) de un cuento elaborado a partir de investigaciones anteriores sobre el prejuicio y la diversidad étnica.

La versión utilizada en los primeros cursos de escolaridad fue creada para una investigación financiada por el Centro de Investigación y Documentación Educativa, publicada en: Díaz-Aguado, M.J. y Baraja, A. (1993) "Interacción educativa y desventaja socio-cultural: un modelo de intervención para favorecer la adaptación escolar en contextos interétnicos" Madrid, CIDE. El resto de los materiales que a continuación se presentan se han podido desarrollar y aplicar gracias a un contrato de investigación entre la Universidad Complutense y el Ministerio de Educación y Ciencia. Y forman parte de los Programas para el Desarrollo de la Tolerancia, divulgados a través de la Red de Formación Permanente del Profesorado y publicados en cuatro volúmenes (Teoría, Manual de Intervención, Investigación e Instrumentos de Evaluación) y un vídeo por el M.E.C. (1992), publicación que suele identificarse coloquialmente como La Caja Verde.

Los Programas para el Desarrollo de la Tolerancia (1992) han tenido una gran influencia en los que componen inicialmente la serie Todos iguales, todos diferentes. Agradecemos, en este sentido, al Ministerio de Educación y Ciencia la ayuda proporcionada para llevar a cabo dichos programas y contribuir con ello a los que aquí se presentan, así como su autorización para reproducir en esta publicación parte de dichos materiales.

¿QUIERES CONOCER A LOS BLUES?
Cuento escrito por:
Ana Baraja y M* José Díaz-Aguado
Dibujos de:
Ramón González-Pola
¿QUIERES CONOCER A LOS BLUES?
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Hace ya mucho tiempo, en un lejano planeta llamado Tun vivía un grupo de hombres azules llamados "Blues".

En Tun no había tierra, sino una especie de polvo muy fino de color azul llamado tuni. Tampoco tenían agua. Limpiaban su cuerpo con el tuni y se volvían azules.

Mús. y Ramix eran dos hermanos de siete y ocho años. Vivían con sus padres y abuelos en una casa de madera con ruedas que se movía cuando viajaban.
El abuelo era un hombre muy sabio, porque había vivido ya muchos años y conocía muchas cosas. Por eso, siempre le pedían su opinión.
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En este planeta no existía escuela. Los niños blues más pequeños pasaban mucho tiempo jugando. Conocían muchos juegos, pero lo que más les gustaba era pasear por el bosque. Allí el abuelo les enseñaba a distinguir los frutos y los animales, a conocer a los pájaros por su canto y cómo saber si iba a hacer mal o buen tiempo por la forma de las nubes.
Cuando llegaba la noche, todos los blues se juntaban alrededor de un gran fuego. Cantaban y bailaban al son de las palmas. Los más ancianos y sabios enseñaban a los niños a interpretar las estrellas y los sueños. Eran así muy, muy felices.

Una noche, cuando estaban reunidos alrededor del fuego, apareció un anciano genio de barba muy blanca.

El sabio Genio les dijo: Tun se va a destruir dentro de unos momentos y se convertirá en una gran bola de fuego. ¡Agarraros pronto a mí y os llevaré a otro planeta!

Rápidamente los blues se agarraron del enorme genio formando una gran cadena. Volaron por el espacio azul. Vieron cómo su planeta se convertía en una intensa luz que iluminaba el espacio. Viajaron durante toda la noche hasta que llegaron a un extraño y hermoso planeta.

Los blues estaban maravillados. Nunca habían viajado tanto ni tan rápido. Aterrizaron y...

MUSÍ: ¡Cáspita! en este país el tuni es de otro color.

GENIO: No es tuni, sino tierra. Todo el planeta está lleno de tierra. Por eso los hombres que viven aquí llaman a su planeta "Tierra".

RAMIX: (con voz triste): Mirad ¡Cuántas lágrimas juntas en el suelo! ¿Quién puede haber llorado tanto?

GENIO: No son lágrimas, es un charco de "agua". Los hombres de aquí utilizan el agua para limpiar su cuerpo, para beber y para otras muchas cosas.

El anciano genio, antes de irse, hizo aparecer nuevas casas de madera con ruedas para que los blues pudieran viajar por toda la Tierra.

GENIO: Yo me tengo que ir. Dentro de un tiempo volveré para ver si sois felices en este planeta.
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Los blues pasaron algún tiempo viajando y conociendo la Tierra. Nunca habían visto los lagos ni las enormes montañas que se perdían en el cielo.

Una noche en la que todo parecía estar en calma, Ramix se levantó precipitada y despertó a su abuelo:

RAMIX: ¡Abuelo! ¿tú crees que en la tierra habrá otros blues?

ABUELO: No lo sé, querida niña. Pero, ¿por qué me despiertas a estas horas de la noche?

RAMIX: Estaba soñando con niños blues de la tierra. Jugaba con ellos y nos divertíamos mucho.

ABUELO: ¿ Y cómo eran esos niños de tu sueño?
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RAMIX: Pues, en mi sueño, era de noche y no podía verlos bien. Pero creo que eran igual que nosotros.

Al día siguiente, atravesaron un pequeño bosque. Al salir, vieron algo inesperado.

RAMIX: ¡Mirad allí! Hay otros hombres como nosotros. Pero, ¡no son azules! ¡Son del color de la tierra!

Pronto los hombres de la tierra vieron a los blues:

HOMBRES DE LA TIERRA (sorprendidos): ¡Hombres azules! ¿Será cierto que existen hombres en otros planetas?

Cuando los hombres conocieron de donde venían los blues, les acogieron muy bien y les ofrecieron regalos.

Pasaron un tiempo viajando en sus casas de madera conociendo a los hombres de la Tierra.

Pero, un día el Rey de la Tierra llamó al más anciano y sabio de los blues y le dijo:

REY: Si queréis vivir aquí no podéis viajar y vuestros niños tienen que ir a la escuela.

SABIO BLUE: ¿Por qué queréis que los niños vayan a la escuela? A los blues nos gusta viajar y conocer la naturaleza. Nuestros niños aprenden de los mayores y jugando con los demás niños.

REY: Los niños tienen que ir a la escuela para aprender a leer y escribir y otras muchas cosas.

El anciano contó a los otros blues lo que el Rey de la Tierra le había dicho. Entonces los blues quitaron las ruedas de sus casas y no viajaron más.

En casa de Musi y Ramix:

MADRE: Hijos, debéis ir a la escuela, pues dicen que es muy importante aprender a leer y escribir.

PADRE: Cuando hayáis aprendido, nos podréis enseñar a nosotros.

Así Musi, y Ramix fueron por primera vez a la escuela. Al entrar, todos los niños se rieron de ellos.

NIÑOS DE LA ESCUELA: ¡Son azules, son azules!

MUSI (extrañado): ¿Por qué os reís? Venimos a aprender a leer y a escribir. Nos han dicho que es muy importante para vivir en la Tierra. Nosotros, a cambio, podemos enseñaros nuestros juegos, nuestras canciones, nuestros bailes y cómo interpretar la naturaleza, los sueños y las estrellas.

PERICO: Vosotros no sabéis hacer nada de eso. Sois unos mentirosos. Nadie puede hacer esas cosas que decís.

MUSI: ¡No mentimos! Todo es verdad. Queremos ser vuestros amigos.

La profesora puso orden en clase y empezó a enseñar las letras a los niños blues. Algunos niños de la clase se burlaban de ellos porque no sabían leer ni escribir nada.

Al salir al recreo, Musi y Ramix se fueron con los niños de su clase. Entonces, Perico, les dijo:

PERICO: No podéis jugar con nosotros porque sois azules. Sólo queremos jugar con niños de nuestro mismo color.
MUSÍ: ¿ Y qué importa el color de la piel? Si hubierais nacido en nuestro planeta seríais azules como nosotros. A los blues nos gusta ser azules. Nuestros padres y abuelos son azules y queremos ser como ellos. El color de la piel no debe importar para que seamos amigos.

PERICO: A mí sí me importa. Mis padres no quieren que vaya con vosotros porque no sabéis nada, porque sois de color azul y los niños azules sois unos pegones.

RAMIX: ¡Sí que sabemos! No sabemos ni leer ni escribir todavía, pero sabemos hacer otras muchas cosas. ¡ Y no somos unos pegones!

NIÑOS DE LA CLASE: ¡Pegones, pegones!

Perico no quería estar con los niños blues y se fue. Los otros niños le siguieron. Perico era el jefe de la clase y siempre hacían lo que él quería.

De pronto, un niño pequeño jugando empujó a Perico sin querer. Ninguno de los niños de la clase vio quién había sido. Perico creyó que había sido Musi y le empujó fuertemente tirándole al suelo. Musi se levantó enfadado y...¡zas! le pegó.
PERICO: Veis, yo tenía razón: los niños azules son unos pegones.

Un día fueron de excursión al bosque para conocer de cerca lo que habían visto en los libros sobre la naturaleza.

Al cabo de un rato Musi dijo a los demás:

MUSI: Debemos irnos ya hacia el autobús. Mirad las nubes: tienen forma cuadrada y eso es señal de que va a haber una gran tormenta.

RAÚL: Eso es mentira, los niños azules no sabéis nada.

MUSI: ¡Es verdad! Debemos irnos ya, antes de que sea demasiado tarde. Si vamos al autobús, podemos resguardarnos.
PROFESORA: No creo que hoy vaya a haber tormenta. Sigamos andando.

Todos los niños seguían de cerca a la maestra, excepto Perico que iba distraído con las mariposas y cogiendo setas. Así, sin darse cuenta, se fue quedando atrás.

Anduvieron durante un rato. De pronto las nubes se movieron deprisa y se formaron grandes nubarrones grises y... BROOOOMMM sonó el primer trueno.
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PROFESORA (asustada): ¡Oh, Musí tenía razón! Y ya es demasiado tarde para volver al autobús. ¡Si te hubiéramos hecho caso! ¡Se nos echa encima la tormenta!

MUSÍ: ¡Profesora!, Perico no está con nosotros. Debe haberse perdido.

RAMIX: No os preocupéis. En el sueño de anoche, el anciano genio me llevó a una enorme cueva en la que vi a Perico. Seguro que él ya está allí resguardándose de la lluvia. ¡Seguidme, venid conmigo!

Todos corrían detrás de Ramix. Pronto fueron a parar a un sendero muy estrecho entre los árboles que acababa justo en...¡la cueva! Una enorme cueva, tal y como les había contado Ramix. Cuando entraron en ella vieron a Perico dormido.
Perico soñaba con el anciano genio de barba blanca que le decía:
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GENIO: "No es verdad que los niños azules sean unos pegones. No fue Musí el que te empujó aquel día en el recreo. Fue un niño pequeño jugando. Tratasteis mal a Musi. Los niños le insultaron y tú le tiraste al suelo. Al no quererle, él se puso muy triste, enfadado y te pegó. Hay que tratar bien a todos los niños. Si tratamos a un niño como si fuera malo, aunque no lo sea, se irá volviendo malo. Si llamáis a un niño pegón, él se sentirá triste y enfadado, y entonces pegará."
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Un fuerte trueno despertó a Perico y vio a la señorita y a los otros niños alrededor de él. Se levantó y abrazó a Musí.

PERICO: Perdóname. Tu no fuiste el que me empujó. He soñado con un sabio genio y él me lo ha explicado todo. Perico contó a todos su sueño.

Los otros niños contaron a Perico lo que Musí sabía sobre las formas de las nubes y el sueño de Ramix con el genio:

RAÚL: Musí sabía que las nubes cuadradas son señal de tormenta ¡Pero no le hicimos caso! Y Ramix soñó que el genio te traía a esta cueva y que tú estabas aquí.

PROFESORA: Si hubiéramos creído desde el principio que los blues saben interpretar la naturaleza, hubiéramos hecho caso a Musi y hubiéramos ido al autobús.

PERICO: Gracias, muchas gracias. Estaba equivocado. Los blues sabéis hacer muchas cosas -cosas que nunca pensé que podía hacer nadie-. Desde ahora seréis nuestros amigos. Todos los niños rodearon a Musi y Ramix abrazándolos y llorando de alegría.

Desde la cueva, pudieron contemplar la tormenta más fuerte que jamás habían conocido: la lluvia caía torrencialmente produciendo un ruido ensordecedor; grandes relámpagos iluminaban las oscuras nubes y rompían las ramas de los árboles. Todos los animalillos del bosque se habían escondido en sus madrigueras. Los niños contemplaban en silencio lo que estaba pasando.

De pronto, todos se quedaron maravillados: se hizo una gran luz en la oscura cueva y apareció el sabio genio de barba blanca.

GENIO (con voz sonora): Vengo para saber si sois felices aquí en la tierra o si queréis viajar hacia otro planeta.
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PERICO: No queremos que se vayan. Desde ahora los blues y los niños de la tierra seremos todos amigos. Queremos que nos enseñen a interpretar la naturaleza, las estrellas y los sueños.

GENIO: Me alegra saber que todos os queréis. Habéis aprendido una importante lección que no debéis olvidar nunca:

No debemos tratar mal a las personas porque sean diferentes en algo. Si tratamos mal a un niño, se sentirá triste y se volverá malo, pero si le tratamos bien, estará contento con nosotros y será bueno. Habéis aprendido además que todas las personas tienen algo bueno que sólo podemos descubrir si somos amigos suyos.
-FIN-
¿QUIERES CONOCER A LOS BLUES?

Versión escrita por M. J. Díaz-Aguado

	Escena uno:

LOS VALORES DE OTRA CULTURA


Tun era un hermoso y lejano planeta en el que vivían unos hombres de color azul llamados "blues".

En Tun no había agua ni tampoco tierra. Cubría el suelo un polvillo muy fino de color azul, con el que los blues se lavaban la piel.

Musí y Ramix eran dos hermanos que vivían junto a sus padres y abuelos viajando continuamente en una casa de madera con ruedas.

Su abuelo era uno de los hombres más sabios y respetados de Tun. A través de su larga experiencia había aprendido muchas cosas. Por eso siempre le pedían su opinión.

En este planeta no había colegios. Los niños pasaban casi todo el tiempo jugando y paseando por el bosque. Allí el abuelo les enseñaba a distinguir los frutos y los animales, a conocer a los pájaros por su canto y a predecir la lluvia y las tormentas por la forma de las nubes y por el color del cielo.

Al anochecer, todos los blues se sentaban alrededor de un gran fuego. Cantaban y bailaban al son de las palmas. Los más ancianos y sabios enseñaban a los jóvenes a interpretar las estrellas y los sueños. Eran así muy felices.

	Escena dos:

EL DESCUBRIMIENTO DE LO DIFERENTE


Una noche cuando estaban reunidos, contemplaron asustados que todo comenzaba a arder y su planeta se convertía en una gigantesca bola de fuego. El abuelo dijo que sus padres le habían avisado que esto podía suceder algún día y que debían entonces subir rápidamente a la montaña más alta de Tun donde encontrarían una nave muy especial que les permitiría viajar a otro planeta.

Así lo hicieron. Desde la nave vieron cómo Tun desaparecía en la distancia. Contemplaron intensas luces de todos los colores y estrellas fugaces que parecían estar vivas. Pero lo que más les sorprendió de todo este largo viaje fue el nuevo planeta. Al llegar, observaron sorprendidos que las grandes manchas azules que veían desde lejos eran de agua y no de polvo. Y que en la tierra el polvo era de color marrón. Todo parecía distinto. Para conocerlo, los blues pasaron algún tiempo viajando de un lugar a otro, descubriendo el significado diferente que los colores, el agua o el fuego tenían para sus nuevos vecinos.

A lo largo de sus viajes los blues fueron conociendo a los hombres de la Tierra, que al principio los acogieron bien.

Un día hubo un robo importante en la ciudad en la que estaban los blues. Sospecharon de ellos. Y aunque comprobaron que no podían haber sido, los líderes de esa ciudad obligaron a los blues a cambiar algunas de sus costumbres para hacerlas más parecidas a las de la Tierra. Tenían que dejar de viajar abandonando sus casas con ruedas. Y los niños debían ir a la escuela para aprender a utilizar las complejas herramientas necesarias para su nueva vida.

	Escena tres:

DISCUSIÓN SOBRE EL VALOR DE LA ESCUELA


Los blues explicaron a sus hijos lo importante que era aprender a vivir en este nuevo y complicado planeta. Y la necesidad de ir a la escuela para poder conseguirlo. Tenían que aprender otras muchas cosas además de las que ellos podían enseñarles.

	Escena cuatro:

EL ORIGEN DEL PREJUICIO


Cuando Musi y Ramix llegaron por primera vez a la escuela observaron que a los otros chicos y chicas les sorprendía el color azul de su piel. Y que a menudo en lugar de llamarles por su nombre les llamaban "azules".

Lo primero que tuvieron que aprender Musi y Ramix fue a leer y a escribir. Sus compañeros se reían a veces de que tuvieran que aprender algo que a ellos les parecía tan fácil.

Cuando Musi y Ramix trataban de explicarles cómo era su vida en Tun y lo que allí habían aprendido sobre la naturaleza algunos de sus compañeros se burlaban, llegando incluso a pensar equivocadamente que si no habían ido antes al colegio y ni siquiera sabían leer, entonces no podían saber mucho de nada.

	Escena cinco:

DEL PREJUICIO A LA VIOLENCIA


Los blues empezaron a creer que sus compañeros les rechazaban. Por eso cuando salían al recreo buscaban a otros chicos y chicas blues para estar con ellos.

A medida que pasaba el tiempo, como los blues y sus compañeros no se comunicaban, las ideas que unos tenían de los otros eran más negativas y equivocadas.

Paco era el jefe de la banda de su clase. Y a veces para hacerse el gracioso gastaba bromas a los blues. Un día, cuando Musi iba corriendo se tropezó sin querer con Paco y los dos se cayeron al suelo. Paco creyó que Musi había querido hacerle daño y después de insultarle le pegó. Así comenzó una pelea muy dura en la que participaron también otros compañeros. A partir de entonces se empezó a correr el rumor de que los blues eran unos "pegones" que iban contra los que no pertenecían a su grupo.

Los blues se sentían mal en esta situación y comenzaron a responder a las bromas de sus compañeros con otras bromas también desagradables. Y así, poco a poco, la realidad fue pareciéndose cada día más a lo que Paco y sus amigos habían inventado sobre los blues.

	Escena seis:
LA COMUNICACIÓN PERMITE

SUPERAR EL PREJUICIO


Un día todos los chicos de la escuela fueron de excursión a la montaña. Al llegar Musi y Ramix, recordando lo que habían aprendido con su abuelo, observaron asustados que la forma y el color de las nubes señalaban que iba a producirse una tormenta terrible y quizá peligrosa. Avisaron a sus compañeros que debían buscar un lugar seguro. Pero no les creyeron. ¿Cómo iban a poder conocer algo tan difícil e importante si ignoraban las cosas que ellos habían aprendido hace tiempo?

Y la tormenta estalló. Nunca se habían oído en aquellas montañas truenos tan ensordecedores ni había llovido de esa manera.

Paco se había quedado atrás distraído con unas setas y al levantar los ojos asustado por el ruido comprobó que estaba solo. Corrió para protegerse y después de cruzar el río por unas piedras pudo llegar a una pequeña cueva. Ramix y Musí le vieron desde lejos. Gritándole trataban de explicarle que cruzar el río podía ser muy peligroso. La terrible lluvia iba a cubrir las piedras por las que estaba cruzando y podía hacer incluso que el río se desbordara inundando la cueva en la que Paco trataba de resguardarse. Pero el ruido de los truenos era mucho más fuerte que las voces de Musi y Ramix. Y Paco no podía oírles. Entonces decidieron ir corriendo detrás de él para poderle avisar del peligro. Era ya muy difícil cruzar el río porque la lluvia había terminado casi de cubrir las piedras que servían de puente. Pero lo consiguieron y llegaron a la cueva.

Al entrar vieron a Paco tiritando y muy asustado. Parecía incluso avergonzado por no haberles creído cuando anunciaron la tormenta. Pero por encima de todo se alegraba de que hubieran llegado, aunque al principio quisiera disimularlo. Le avisaron de que saliera corriendo para intentar pasar al otro lado del río. Pero ya no era posible.

Gracias a una pequeña linterna que llevaba Ramix pudieron explorar la cueva y encontraron un pequeño pasadizo que subía paralelo a la montaña. Al seguirlo pudieron protegerse del agua del río desbordado que comenzaba a cubrir la entrada de la cueva. Ya más tranquilos y seguros, Musi, Ramix y Paco entendieron que pasarían allí varias horas o incluso días hasta que alguien viniera en su ayuda o pudieran salir por sí mismos al descender el agua.

Paco les dio las gracias por haber intentado ayudarle, manifestando su sorpresa porque lo hicieran. Entonces, Musí pudo explicarle que lo sucedido en el recreo antes de su pelea había sido un accidente. Así, hablando a lo largo de varias horas, descubrieron los graves errores que habían cometido y decidieron escribirlo para no olvidarlo nunca y podérselo explicar al resto de sus compañeros.

Lo que Paco, Musi y Ramix escribieron en la cueva decía así:

"Lo que creemos de los demás, aunque esté equivocado, puede llegar a hacerse realidad porque:

Si tratas mal a alguien harás que se sienta triste o enfadado y que también te trate mal.

Pero si le tratas bien harás que se sienta más feliz y podrá tratarte mejor.

Hablando pueden llegarse a resolver muchos problemas.

No se puede juzgar a las personas por su apariencia ni porque sean de otro lugar.

Todas las personas tienen cualidades. Podremos descubrirlas a través de la comunicación y la amistad."
-FIN-
Objetivos de la discusión sobre el prejuicio y la diversidad étnica

La utilización educativa del cuento ¿Quieres conocer a los blues? puede contribuir a la consecución de los siguientes objetivos:

Favorecer la adopción de una perspectiva intercultural
1)
Sensibilizar sobre la existencia de distintas culturas como formas diferentes de adaptación histórica a contextos que generalmente también son diferentes; y sin cuya consideración difícilmente pueden ser comprendidas.
2)
Favorecer la superación del absolutismo que resulta cuando sólo se tiene en cuenta al propio grupo {socio centrismo) a través de la descentración: considerando simultáneamente características positivas y negativas en el propio grupo y en otros grupos.
3)
Destacar los valores específicos de la minoría gitana: respeto por los ancianos, relación con la naturaleza... La adaptación del cuento a un contexto interétnico diferente requiere incluir, en este sentido, los valores de la minoría específica hacia la que se dirija.
4)
Sensibilizar sobre la existencia de distintas formas de aprendizaje y conocimiento para superar así la tendencia de la mayoría de los alumnos a infravalorar a las personas que han carecido de oportunidades de educación formal; tendencia que suele conducir a la infravaloración de determinados grupos e incluso del propio grupo y que guarda una estrecha relación con la intolerancia.
Superar el prejuicio y la discriminación
5)
Favorecer una adecuada comprensión del proceso psicológico, de la historia y condiciones, que originan los prejuicios, así como del daño que producen; sensibilizando sobre:
a)
El riesgo de que se produzcan ante los conflictos y/o al constatar la existencia de diferencias.
b)
Lo inadecuado que resulta juzgar a las personas por características físicas como el color de la piel o por el lugar de procedencia.
c)
La distorsión perceptiva que crean (que lleva a interpretar negativamente cualquier señal ambigua que se produce en la interacción).
d)
La influencia que ejercen en nuestro comportamiento (hacia la discriminación).
e)
Y el riesgo de que a través del proceso descrito puedan convertirse en realidad.
6)
Desarrollar la empatia hacia las personas y grupos que están en situación de desventaja y/o que sufren situaciones de discriminación a través de la representación de dichas situaciones e intercambiando papeles antagónicos.
7)
Sensibilizar sobre las consecuencias negativas que el prejuicio produce no sólo en la persona discriminada sino también en la persona que discrimina (al deteriorar la relación, impedir enriquecerse con los valores o conocimientos del otro...).
Favorecer el desarrollo socio-emocional en general
8)
Favorecer la comprensión de la reciprocidad que caracteriza a la mayoría de las relaciones sociales así como sobre la interacción que suele existir entre la forma en que tratamos a los demás y la forma en que somos tratados por ellos.
9)
Sensibilizar sobre la relación entre lo que sentimos, lo que pensamos o esperamos de una determinada situación y la forma de comportarnos; así como sobre la posible influencia de todo este proceso en el tratamiento que recibimos de los demás en función de la reciprocidad mencionada en el párrafo anterior.
10)
Favorecer el reconocimiento de la necesidad de tener una actitud positiva hacia los demás para poder descubrir sus valores.
Procedimiento a seguir en la discusión y representación del cuento sobre el prejuicio y la diversidad étnica
Lectura y discusión inicial en la primera sesión
En la primera sesión el profesor lee el cuento e inicia después la discusión en torno a una serie de preguntas que están destinadas a favorecer su comprensión global y crear así un contexto adecuado para las discusiones y representaciones de las diversas escenas que en él se incluyen:
1)
¿Cómo se lavaban en su planeta los blues?

2)
¿Por qué no tenían escuelas? ¿Cómo aprendían?
3)
¿Eran felices los blues en su planeta? ¿Cómo era su vida? ¿Cuáles eran sus principales cualidades?
Estas preguntas están destinadas a la consecución de los objetivos relacionados con la educación multicultural estimulando la reflexión sobre los valores que pueden suponer otras costumbres y modos de vida y su relación con el ambiente y la historia de sus protagonistas. Para ello es conveniente que los niños reconozcan: que aunque los hombres azules no sabían leer ni escribir (porque en su planeta no había escuela) aprendían otras cosas importantes; que aunque no tenían escuela aprendían de la naturaleza; y que aunque no tenían profesor, les enseñaba el más sabio de la familia.
4)
¿Qué pasó cuando los niños blues llegaron a la Tierra y fueron a la escuela?
5)
¿Eran los niños blues pegones?
6)
¿Por qué Paco creyó que Musí había querido hacerle daño?
7)
¿Por qué los niños de la Tierra no creyeron a Musi y a Ramix cuando dijeron que iba a haber una gran tormenta?
8)
¿Quién sufrió con estas equivocaciones?
9)
¿Cuándo y cómo se resolvieron los problemas?
10)
¿Os ha pasado alguna vez algo parecido? ¿Cómo sucedió?
Las preguntas 4-9 están destinadas a favorecer los objetivos relacionados con la superación de los prejuicios y de la discriminación que de ellos resulta a través de la comprensión de los procesos que los originan, cómo las expectativas y temores que tenemos de los demás se pueden cumplir aunque no guarden, en principio, ninguna relación con la realidad; porque, aun sin darnos cuenta, pueden hacer que nos comportemos de tal forma que provoquemos en los demás las reacciones que temíamos. Se deben conducir las preguntas de forma que los niños lleguen a describir los distintos pasos por los que el prejuicio se crea y llega a dañar a todos los que en él participan (tanto los discriminados como los discriminadores). Después de que los alumnos han llegado a descubrir dicho proceso a lo largo de diversas preguntas, el profesor debe subrayarlo resumiéndolo para favorecer su comprensión global ("si pensamos que un niño es malo y le tratamos mal por eso, insultándole o no dejándole jugar, se puede sentir triste y enfadado. Entonces puede tratarnos mal y así cumplirse lo que habíamos pensado de él").
11)
¿Qué aprendieron los protagonistas del cuento?
12)
¿Cuáles fueron los principales errores que cometieron?

13)
¿Os ha sucedido alguna vez algo parecido?
Las preguntas 11-13 están destinadas a favorecer la asimilación de los objetivos relacionados con el desarrollo socio-emocional en general.
Escena uno. Los valores de otra cultura
Antes de pasar a la representación conviene comprobar que los alumnos entienden la vida en el planeta de los blues en relación al contexto en que se produce. Para comprobar que es así y estimular la perspectiva multicultural pueden formularse las siguientes preguntas:
1)
¿Cómo aprendían los blues en su planeta?
2)
¿Quién les enseñaba?
3)
¿De qué sabían mucho?
4)
¿Cómo eran las reuniones alrededor del fuego?
5)
¿Qué costumbres de la vida de los blues os gustaría tener?
6)
¿En qué se diferenciaba su vida de la que luego tuvieron en la Tierra? ¿En qué se parecía?
Los principales objetivos de esta parte de la historia, relacionados con la adopción de una perspectiva multicultural y el reconocimiento de los valores de la minoría gitana, se consiguen a través de la discusión. Sin embargo, la representación de la reunión en torno a la hoguera, cantando y bailando, puede proporcionar a los alumnos gitanos la oportunidad de manifestar habilidades y costumbres fuertemente arraigadas en su contexto cultural y que no pueden generalmente expresar en la escuela.

Escena dos. El descubrimiento de lo diferente

Antes de pasar a la representación conviene reflexionar a través de la discusión en torno a las diferencias existentes entre la vida en el planeta de los blues y la vida en la Tierra, repitiendo en este sentido preguntas similares a las formuladas para preparar la representación de la escena anterior. Y añadiendo las siguientes:

7)
¿Qué fue lo que más les sorprendió a los blues en todo su viaje?
8)
¿Qué diferencias encontraron en la Tierra?
9)
¿Os ha pasado algo parecido alguna vez? 10) ¿Todo era distinto en la Tierra?
Para favorecer los objetivos de esta parte de la historia relacionados con la superación del socio-centrismo a través de la descentración puede resultar conveniente plantear en un primer momento la representación de la escena tal como viene descrita en el cuento (el descubrimiento de las diferencias por los blues al llegar a la Tierra); y pasar a continuación a representar lo que les sucedería a los chicos de la Tierra si fueran ellos los que tuvieran que ir a vivir al planeta de los blues (al encontrarlo todo azul, adentrarse en grandes bosques, no disponer de agua, interpretar la naturaleza, viajar continuamente... ). Las dos representaciones deben ser precedidas y seguidas por una discusión que permita descubrir y reflexionar tanto sobre las diferencias como sobre las semejanzas existentes entre las dos formas de vida y sobre los valores que cada una puede suponer respecto a la otra, especialmente como adaptación al contexto en el que se produce.

Los objetivos de estas dos primeras escenas pueden lograrse bastante bien a través de la discusión. La necesidad de representarlas es, por tanto, menor que en el caso de las siguientes. Por lo cual cuando se disponga de poco tiempo conviene iniciar las representaciones en la escena tercera.

Escena 3. Discusión sobre el valor de la escuela

Antes de pasar a la representación conviene plantear con cierto detenimiento una discusión (primero con toda la clase y luego por grupos) sobre el valor que la escuela tiene para los propios alumnos y para sus padres. Conviene tener en cuenta, en este sentido, que las ideas infantiles sobre el valor de la escuela suelen ser muy estereotipadas y que en muchos casos no llegan a entender su posible función adaptadora más allá de lo que sucede dentro del contexto escolar (especialmente en sus aspectos más complejos); limitación que suele ser aún mayor en los alumnos pertenecientes a grupos en desventaja sociocultural. Para estimular dicha discusión pueden plantearse las siguientes preguntas:
11)
¿Por qué los niños de la Tierra iban a la escuela y los blues en su planeta no lo nacían?

12)
¿Cómo trataban de explicar los padres blues a sus hijos la necesidad de ir a la escuela? ¿Por qué tenían que ir en la Tierra a la escuela ? ¿Qué pasaría si los blues en la Tierra no van a la escuela?
13)
¿Por qué tenéis que venir vosotros al colegio?
14)
¿Qué es lo más importante de lo que aprendemos aquí?
15)
¿Para qué sirve lo que se aprende en el colegio?
La mayoría de las respuestas que los niños dan a las preguntas 14 y 15 reflejan que no suelen entender el significado de los aprendizajes que están realizando. Esta discusión puede ser, por tanto, una buena oportunidad para reflexionar sobre dichos objetivos y hacerlos más significativos.

Conviene que los alumnos en situación de desventaja sociocultural tengan en la tercera escena la oportunidad de representar el papel de los padres blues cuando tratan de explicar a sus hijos los objetivos escolares.
Escena cuatro. El origen del prejuicio.

Antes de la representación conviene orientar la discusión sobre el valor de las distintas formas de conocimiento así como sobre lo equivocado que resulta comparar las capacidades de distintas personas sin tener en cuenta otras variables (tiempo que han tenido para aprender, conocimientos alternativos, limitaciones y posibilidades); corrigiendo, en este sentido, la tendencia habitual a infravalorar otras formas de conocimiento y a los alumnos con dificultades de aprendizaje. Esta escena permite, además, iniciar la discusión sobre el proceso que desencadena el prejuicio a partir de una percepción equivocada y/o excesivamente simplista que se generaliza a todos los individuos de un determinado grupo. Para conseguir los objetivos de esta secuencia pueden resultar convenientes las siguientes preguntas:

16)
¿Por qué os parece que les molestaba a Musi y a Ramix que sus compañeros les llamaran "azules"? ¿Cómo les gustaría que les llamasen?
17)
¿Por qué los blues no sabían leer y sus compañeros de la Tierra sí sabían hacerlo?
18)
¿Os parece bien que los chicos de la Tierra se burlaran de los blues porque no supieran leer?
Escena cinco. Del prejuicio a la violencia
Antes de pasar a la representación conviene comprobar que los alumnos entienden en la dirección de los objetivos propuestos que el prejuicio creado entre los niños de la Tierra hacia los blues (en base a la diferencia del color de la piel y de rendimiento escolar) hizo muy difícil la comunicación entre ellos; y llevó a interpretar negativamente la situación ambigua producida entre Musi y Paco (percibiendo éste como violencia intencional lo que era un accidente). A partir de lo cual la violencia empezó a hacerse realidad. Es importante, además, sensibilizar a los alumnos sobre los problemas que origina la violencia, al suscitar más violencia, y lo ineficaz que resulta para resolver los problemas sociales. Para estimular la discusión sobre estos objetivos pueden plantearse las siguientes preguntas:

19)
¿Por qué se iban Musi y Ramix en el recreo con otros chicos y chicas blues?
20)
¿Por qué le gustaba a Paco gastar bromas sobre los blues?
21)
¿Quiso Musi empujar a Paco?

22)
¿Por qué interpretó Paco el empujón de Musi como lo hizo?
23)
¿Cómo se sentían los blues en esa situación? ¿qué empezaron a hacer?
24)
¿Cómo podía haberse evitado lo que sucedió?
25)
¿Qué consecuencias produce la violencia (que te peguen)? ¿Sirve para arreglar algo?
26)
¿Te ha pasado alguna vez algo parecido?
Escena seis. La comunicación permite superar el prejuicio.
Uno de los principales objetivos de esta escena es proporcionar recursos para la superación de los prejuicios y la resolución de problemas sociales a través de la comunicación. Para conseguirlo es necesario permitir a todos los alumnos del grupo que la representen tratando de practicar en torno a un problema originado por la falta de comunicación que haya vivido cada uno. Para llevar a cabo dichas representaciones puede seguirse el procedimiento descrito en el apartado 3.3.3. para el entrenamiento en habilidades nuevas a través del "role-playing".

La discusión relacionada con esta escena final permite sintetizar todos los objetivos del cuento. Para estimularla pueden plantearse las siguientes preguntas:

27)
Cuando Musi y Ramix dijeron que iba a haber una tormenta, ¿por qué sus compañeros no les creyeron?, ¿cuáles fueron las consecuencias?
28)
¿Por qué pudo descubrir Paco en la cueva lo equivocado que había estado 

respecto a los blues y respecto a Musi?
29)
¿De qué forma lo que pensamos de los demás aunque esté equivocado puede llegar a cumplirse?
30)
Cuando te tratan bien, cuando un compañero es simpático contigo, ¿qué piensas?, ¿cómo te sientes?, ¿qué sueles hacer?
31)
Y cuando un compañero te trata mal, cuando es antipático contigo, ¿qué piensas?, ¿cómo te sientes?, ¿qué sueles hacer?
32)
¿Qué podrías hacer para que una persona se sienta bien cuando está contigo?
33)
¿Cómo podemos descubrir las cualidades de los demás?
34)
¿Cuáles son las principales cualidades de cada uno de los chicos y chicas de esta clase? (Es conveniente nombrar aproximadamente el mismo número para cada alumno.)
35)
¿Qué problemas pueden resolverse hablando? ¿Cómo habría que hacerlo?

36)
 ¿Te ha pasado alguna vez algo parecido?
37)
¿Habéis visto en la televisión que a las personas mayores les pase algo parecido? ¿Cómo se podría evitar?
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El trabajo que aquí se presenta forma parte de una serie, compuesta inicialmente de cinco volúmenes, que con el genérico titulo de Todos iguales, todos diferentes, incluye modelos  teóricos, de evaluación y de intervención, destinados a favorecer la integración educativa, a través de experiencias que ayuden a comprender la relatividad de las diferencias humanas, a descubrir que todos tenemos algunas dificultades y que todos tenemos, al mismo tiempo, cualidades extraordinarias, para hacer compatibles el derecho a la igualdad y el derecho a la diferencia.

En este segundo volumen se presentan diversos modelos de aplicación en el aula (aprendizaje cooperativo, reflexión compartida, discusión, dramatización ) asi como procedimientos complementarios de atención individualizada.

El aprendizaje cooperativo, entre compañeros, representa actualmente una de las principales innovaciones para mejorar la educación en general, asi como para dar una adecuada respuesta a las exigencias que se plantean en contextos heterogéneos, en los que puede ser considerado como insustituible Aprender a cooperar es, por si mismo, un importante objetivo educativo Pero la cooperación permite, además, desarrollar en todos los alumnos otras importantes habilidades sociales y cognitivas que se adquieren en dicho contexto A través de la reflexión y dramatización de conflictos socio-emocionales se ayuda a los niños a expresar y comprender sus dificultades Para ello resulta de gran eficacia la utilización de cuentos específicamente diseñados, como los que en este libro se incluyen, que eviten los riesgos que supondría su tratamiento literal.

Los programas que aquí se presentan han demostrado ser eficaces para mejorar 1) el significado que los niños dan a las necesidades especiales y su competencia para resolver los problemas que implican, 2) la comprensión de la relatividad de las diferencias humanas y el desarrollo de un autoconcepto positivo, 3) y habilidades para ser mas felices, superando el pesimismo, la pasividad y el aislamiento que a veces produce el hecho de sentirse diferente.

