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RESUMEN

El presente trabajo propone al Arte Dramético en su aplicacién
de taller de expresion dramatica como un medio que favorece
actitudes y promueve valores hacia el respeto a la diversidad ya
la persona misma. El taller se aplico a 14 alumnos (as) (4 de los
cuales con necesidades educativas especiales) en una escuela
secundaria regular. E! disefio consistié en una medida previa, la
aplicacion de! taller y una medida posterior en un grupo que
actué como su propio control. Los resultados muestran
importantes diferencias en la actitud de los alumnos (as) después

del taller en cuanto a las diferencias individuales y autoestima.



INFTRODUCCION

« Diferentes, anormales, especiales?; el punto es que a lo largo de la historia de la
humanidad su existencia ha resultado evidente; el criterio para nombrarlas de una u otra
forma ha dependido de diversos factores tales como las creencias, los valores, el momento
histérico de las diferentes culturas y los avances cientificos y tecnologicos de diversas
disciplinas,

Los movimientos humanistas han generado un cambio en las actitudes hacia las personas
con requerimientos especiales.

De modo que, hoy en dia el término de “anormal” se estd desvaneciendo, estd dejando de
ser una escala en el continuo de la “normalidad”; concepto que igualmente se estd
modificando v estd siendo considerado ya solamente como un sustantivo que sirve para
designar la media estadistica de conductas, caracteristicas o situaciones que se acomodan a
la norma de una poblacién, y no para designar la esencia de un ser humano.

Estamos viviendo un cambio de paradigma en torno a la discapacidad.

Como respuesta a éste han surgido diferentes movimientos en diferentes dreas cuyo fin es
lograr una sociedad donde prevalezca la equidad social, que ofrezca igualdad en
oportunidades, en derechos y en obligaciones para todos sus miembros.

Uno de estos movimientos se estd desarrollando en materia de educacion y el cambio se
esta llevando a cabo.

El término educacién especial se ha utilizado tradicionalmente para designar a un tipo de
educacion diferente a Ja ordinaria; de tal forma que al nifio al que se le diagnosticaba una
deficiencia, discapacidad o minusvalia, era segregado a la unidad o centro especifico.

La educacidn especial iba dirigida a un tipo de alumnos, aquellos que tenian un cierto
déficit o handicap, que les hacia aparecer bastante diferentes del resto de los alumnos

considerados como normales.



Esto ha cambiado; la normalizacidn de servicios, que en el dmbito educativo supone la
integracion escolar, ha dado paso a una concepcion y a una prictica distinta, (Bautista,
1993).

La integracidn escolar puede entenderse como la unificacidn entre la educacién especial y
la educacion regular, en donde el concepto de problemas de aprendizaje, déficit, etc, ha sido
sustituido por el concepto de necesidades educativas especiales, el cual se refiere a las
dificultades de aprendizaje situadas a lo largo de un continuo que comprende tanto las
generales como las particulares, de modo que cualquier alumno puede tenerlas a lo largo de
su historia escolar; dicho concepto hace énfasis en el cardcter interactivo y relativo de las
mismas.

La escuela de la discriminacién ha dado paso a la escuela de la integracion. La de la
homogeneidad a la diversidad. (Bautista, 1993).

Sin embargo dentro de esta integracion, la discriminacién y la indiferencia  siguen
existiendo. En el proceso de integracién escolar ademds de adaptaciones en muchos y
diferentes aspectos  (arquitectdnicas, curricnlares, etc.) " es necesaria una
reconceptualizacién de los valores que sustentan la forma de ensefianza de las escuelas y la
filosofia de sus integrantes. Valores incongruentes que por mucho tiempo han sido eje de

formacion.

1.as escuelas han fomentado la competencia individualizada como forma de ensefianza, hoy
en dia y en especial en el 4mbito de la integracion educativa es necesario fomentar una
forma de aprendizaje diferente.

La UNESCQ en su trabajo para profesores propone como primer paso para la integracion
educativa; Cambiar de un modelo de aprendizaje competitivo a uno colaborativo. (Garcla y
Escalante,1993). Sin embargo los alumnos estin acostumbrados a ser premiados de acuerdo
a su desempefio individual y no de acuerdo a2 uno grupal donde lo que importe no es liegar
primero sino juntos.

Esto nos lleva a una revision de los valores que es necesario manejar alrededor de la

integracion educativa.



Del énfasis en valores que promuevan la justicia, ¢l respeto, la solidaridad y la equidad
social en directivos, personal auxiliar v en docentes de las escuelas regulares se preocupan
organizaciones como la UNESCO a nivel mundial y la SEP para México.

El cambio en los alumnos se espera a partir del cambio en el personal escolar, pero el
proceso es muy lento; los alumnos con necesidades educativas especiales ya estan
asistiendo a aulas regulares y el cambio estd en proceso. Se necesita de un trabajo
conjunto, no se puede dejar a un lado el trabajo con los alumnos ya que es entre ellos donde
se dan las relaciones de respeto, solidaridad, compaferismo 0 no y es en este dmbito donde
las personas con necesidades educativas especiales desarrollan o no una autoimagen

apropiada. Es la escuela un importante ambito de formacién social.

Ahora bien, si los alummos se dedican a actividades creadoras, lograran desenvolver su
propia libertad y serdn capaces de reconocer los derechos de los demas y practicar la
cooperacién social. (Lowenfield, 1972).

“T a3 artes proporcionan ocasiones unicas para el desarrollo de cualidades personales como
la expresion creativa natural, los valores sociales y morales y la autoestima. (Hargreaves,
1989)

El arte dramdtico, ademads de ser una actividad creativa, exalta a través del gjercicio de la

expresion dramitica valores de respeto, tolerancia y solidaridad entre otros.

Byron (1986 cit. En Hargreaves, 1989) sefiala tres tipos de aprendizaje en la accion
dramatica:
1. Aprendizaje cognitivo:
a) desarrollo de conceptos a través del contenido de la accidn dramatica.
b) desarrollo de técnicas cognitivas, como la elaboracion de hipétesis.
2. Aprendizaje Social: desarrollo de las capacidades de los estudiantes para trabajar juntos
de forma productiva a través del proceso social de la accién dramética.

3. Aprender como emplear la forma dramdtica.



De esta forma surge la propuesta, partiendo de la necesidad que existe en las escuelas (en
especial en las que manejan la educacién integrada) de fomentar en los alumnos(as) el
respeto a las diferencias individuales y retomando el aprendizaje social y los valores que
aporta un taller de arte dramatico a los mismos, resulta interesante utilizar este iltimo no
solo como una actividad creativa que entre en el curriculum como educacion artistica, sino
como un medio para la ensefianza en el respeto hacia la diversidad.

Considerando esto, el presente trabajo pretende :

a)Diseitar un taller de arte dramdtico,

b)Evaluar antes y después la actitud de los alumnos hacia las diferencias individuales y
autoestima,

¢)ldentificar si el taller de teatro modifica la actitud de los alumnos hacia las diferencias
individuales y autoestima,

d)Promover el desarrollo de actividades cooperativas.

Con base en estos objetivos, el trabajo se desarrolla en siete capitulos; en los tres primeros
se hace una revisién del sustento tedrico, el cual aborda los aspectos educativos, sociales y
éticos de la integracion educativa en los primeros dos capitulos, y las principaics
caracteristicas de la poblacién elegida en el tercero,

En el cuarto capitulo se analiza la propuesta, planicando el arte dramatico como un medio
para la formaci6n en el respeto a la diversidad, asf como también se presentan los principios
tedricos y caracteristicas generales del taller disefiado.

En el quinto capitulo se plantea la metodologfa que se siguié durante la investigacion.

Los resultados obtenidos de la aplicacion del taller a través de las escalas utilizadas son
presentados en el capitulo seis junto con la verificacién de hipdtesis planteadas en el
capitulo anterior.

Por tltimo, en el capitulo siete se presentan tanto las conclusiones como algunas
consideraciones finales tales como alcances, limitaciones y sugerencias del presente

trabajo.



CAPITULO L

NUEVAS TENDENCIAS EN TORNO A LA
EDUCACION ESPECIAL



1.1 HISTORIA DEL MOVIMIENTO DE INTEGRACION EDUCATIVA

1.1.1 ANTECEDENTES

Dentro de cualquier contexto o status social se han encontrado a través de la historia de la
humanidad, personas con discapacidad; estas personas no se encuentran dentro de la norma
standard de la poblaci6n, razon por la cual han sido segregadas de los derechos, oportunidades
e inclusive, obligaciones, que deben tener por el simple hecho de ser seres humanos y de
pertenecer a una sociedad. La educacion ha sido un claro reflejo de esto; durante el iltimo siglo
ha estado dividida en dos fuertes sistemas paralelos. Con la intencién de proteger a las personas
con discapacidad, la educacién especial se ha regido por una filosofia que ha impulsade uma
gran injusticia social, la segregacién, Sus miembros han vivido ka indiferencia, €l rechazo, la
compasién, la minusvalia ; han sido parte de una concepcion donde sus limitaciones son vistas
como enfermedades o problemas estiticos, cuyas causas no toman en cuenta factores
ambientales, son consideradas exclusivamente personales.

No se trata de negar la necesidad de la educacion especial, sino de intentar reconceptualizar la
perspectiva en que la educacion en general deba intervenir para atender las necesidades de

todos sus alumnos sin apartarlos de su contexto socio-cultural, {Zacarias,[997)

1.1.2 FACTORES QUE IMPULSARON EL MOVIMIENTO DE INTEGRACION
EDUCATIVA

Existen muchos factores que han impulsado el movimiento de integracion educativa, a
continuacién se presentan los que se consideran como mayores determinantes. Para facilitar su
explicacién han sido divididos en cuatro grupos: cambios en ¢l concepto de discapacidad,
movimientos de defensa de dercchos, cambios de politica social hacia un nuevo paradigma de

Ia discapacidad y cambios de concepcion educativa.
a) Cambios en el concepto de discapacidad
El cambio de paradigma en la concepcién de la discapacidad ha sido uno de los mas

importantes ya que a partir de éste emergen los cambios principalmente en el drea educativa y

legislativa.



A lo largo del tiempo la concepceion de la discapacidad ha sufride muchos cambios; Macotela
{1995) en su estudio sobre la evolucidon y desarrollo de la educacidén especial menciona la
transformacion del concepto de discapacidad de acuerdo a ocho periodos clave:

B Periodo del abuso, descuido, ignorancia y aceptacién benigna ( -1700), en el cual la
discapacidad era entendida bajo términos supersticiosos y mégicos,

W Periodo de la toma de conciencia y el optimismo ( 1700-1860), la causa de la discapacidad
se atribuye al organismo.

B Periodo del escepticismo (1860-1900), al ser considerada la discapacidad como una
enfermedad, se cree que no existe una “cura” para las deficiencias por los fracasos de
algunos métodos.

M Periodo de alarma (1900-1920), la discapacidad es vista como una amenaza al poder ser
transmitida por herencia.

® Periodo del progreso limitado (1929-1946), al ser Ia discapacidad de origen orginico se le
atribuye la inherencia y la inmutibilidad a lo largo de la vida,

| Periodo del interés renovado (1946-1960), las influencias sociales y culturales que se ejercen
sobre la discapacidad son empezadas a tomar en cuenta.

W Periodo del optimismo renovado (1960-1970), surgen terminologias y practicas no
segregadoras.

W Periodo del cuestionamiento y replanteamiento {1970- ), se crea el término “Necesidades

Educativas Especiales” poniendo énfasis en los apoyos que brinda el medio.

A lo largo de estos periodos el cambio en el concepto de discapacidad ha sido significativo, de
modo que hoy en dia, se puede afirmar que en la concepeidn de la discapacidad se ha dado un
cambio de paradigma.

E! cuadro I-1 es una adaptacidn del cuadro comparativo enire la concepeidn tradicional o
médica - rehabilitatoria y la concepcidn actual o de vida independiente presentado por Lobato
(1997).

Bl cambio de paradigma parte de que las diferencias individuales son inherentes a la naturaleza
humana y por tanto la sociedad debe cubrir las necesidades tanto permanentes como transitorias
de cada uno de sus miembros.

No existe deficiencia mental pero si deficiencia social. El paradigma de Vida Independiente
afirma que existe una disfuncién en la interaccién entre los usuarios y los apoyos que brinda la

sociedad.



Cuadro 1-1: El cambio de paradigma en la concepeién de Ia discapacidad

PARADIGMA
TRADICIONAL

PARADIGMA
ACTUAL

Terminologia

Utiliza etiquetas y
nomenclaturas que ponen
énfasis en la discapacidad.

El témino utilizado es “necesidades
educativas especiales” que remite a las
situaciones enfrentadas por €l alumno
(a) durante el aprendizaje y por ef
maestro (a) durante la ensefianza. El
trmine tiene um cardcter relativo,
interactivo v dindmico,

Enfoque del Radica unicamente en el]Radica en un mal funcionamiento del
“Problema” individug. ambiente.
El énfasis es puesto en las|Se enfatizan las potencialidades y las
Enfasis limitaciones, en Ia | necesidades,
discapacidad
“Soluctén™ Intervencion Profesional por| Orientacién en pares, auto-
un médico, terapeuta, etc. representacion, auto ayuda.
Concepto La discapacidad es vista como | Se considera como el resuftado de un
de un estado permanente del | proceso sociocultural y psicolégico.

Discapacidad

individuo.

El individuwo es considerado

Se le considera como “wsuario”, como

Rol como “paciente” que debe ser|un individuo independiente por lo que se
del “curado”, le proporcionan los apoyos pama gue
Individuo gjerza su derecho a elegir.
Reduce la  gama  de|Desataca las habilidades y
Igualdad oportunidades de la persona|potencialidades de todas las personas.
de con <iscapacidad en diferentes { Tiene su base en la igualdad, en el
oportunidades aspectos de la vida. derecho de todos.
Segregacién/ Al utilizar la etiquetacitn | Considera que las  diferencias
Integracion separa a las personas conjindividuales son universales; elimina las
discapacidad de la sociedad. | etiquetas.
Logros Deseables | El maximo adelanto es el{Se busca que el usuato viva
empleo con ganancia. independientemente,

El paradigma de vida independiente concibe a los individuos como seres integrales que tienen
derecho a las mismas oportunidades en todos los aspectos de la vida. Igualmente impulsa a sus

miembros & luchar no solo por ser aceptados dentro de la sociedad sino por participar

activamente y ser escuchados en las decisiones de repercusion social.

b) Movimiento de Defensa y Autodefensa de derechos.

El movimiento de Defensa y Autodefensa de derechos ha sido un factor influyente en el cambio

de paradigma en la concepcion de la discapacidad y en los cambios de politica social, ha sido

por lo tanto un fuerte promotor del surgimiento del movimiento de integracion.




La defensa y autodefensa de derechos es un movimiento de derechos civiles que tiene sus
raices en La Convencién de Personas Primero en E.UA. en 1974, desde entonces se ha
registrado un gran crecimiento tanto en nimero de grupos como en distribucion geogréfica, de
modo que de 1985 a 1995 el nimerc de grupos en E.ULA. incrementd de 55 a 750. De acuerdo
con Hayden, Lakin, Braddock y Smith (1995} dicho crecimiento se ha dado como resultade de
un cambio a favor del respeto a las personas con discapacidad y a su derecho de hablar y

defenderse por si mismas.

En el contexto de la discapacidad, un defensor es concebido como aquel que lucha por las
causas de otros v que actda en pro de su bien (Alper, 1995 cit. en Cunconan, 1996) ; la
Autodefensa es definida por sus miembros como un “grupo de personas con discapacidad que
trabajan juntos en pro de la justicia, ayuddndose unos a oiros a tomar responsabilidad de sus
propias vidas y luchar en contra de la discriminacion”. (Segunda Convencién anual “Personas
Primero”, 1991 op. cit.).

La Defensa y la Autodefensa son dos partes de un mismo movimiento, mantienen una relacion
estrecha y son necesarias la una de la otra. El hecho de que la autodefensa busque que las
personas con discapacidad luchen por si mismas por sus derechos, o implica gue la lucha de
los defensores tenga que cesar; implica un cambio en ambas partes de modo que las personas
con discapacidad no sélo reciban apoyo y los defensores no sobreprotejan, sino ambos

colaboren por un bien comnin.

Para lograr que la Autodefensa funcione eficientemente los grupos dentro del movimiento han
creado diferentes programas, destacando entre ellos “Partners in Policymaking” (Weick y
Skamulis, 1988 cit. Balcazar, Keys y Rizzo, 1996} que utiliza el fendmeno de forfalecimiento
para sus integrantes.

El fortalecimiento es un proceso por medio del cual las personas con discapacidad adquieren a
través de la reflexion critica y de la participacion grupal un mejor control sobre sus vidas.
(Cornell Empowerment Group, 1989 op.cit.)

“E1 forialecimiento implica una transicion del concepto de si mismo como una victima, a una

autopercepeion como ciudadano asertivo y eficaz” (Keiffer, 1983 op. cit.)

De acuerdo con la investigacion realizada por Cunconan (1996} son tres los pilares que

sustentan el éxito de una defensa o autodefensa:



1, Fortalecer las voces, Refiriéndose a cuatro principales aspectos: Cdme comunicarse,
utilizando eficientemente los mecanismos de la comunicacion: persuacion, negociacién y
compromiso. A guién comunicarse, conociendo personas a quién referirse e identificando
contactos valiosos. Qué comunicar, comunicando un punto de vista o un objetivo de lucha,
enfocando €l contenido en los derechos, educando a los demds y compartiendo perspectivas
personales, Cudndo comunicar, desarroilando un sentido del tiempo correcto y la habilidad
de tomar riesgos cuando $ca necesario.

2. Trabajar en equipo. Con compafieros y miembros de la comunidad, desarrollando un
sentido de unidn comin y de energia, de modo que los integrantes sepan que no estén solos
en la lucha. Con los creadores de leyes creando contactos e intercambiando informacion,
necesidades e ideas para favorecer la defensa.

3. Tener actitudes de valentia y liderazgo. Caracteristicas Personales, reconociendo y
trabajando para mejorar el desarrollo de habilidades personales tales como valentia, pasion,
autoestima, autoconfianza y toma de decisiones y de riesgos. Familia y amigos,
reconociendo el importante papel que los miembros de la familia y los amigos juegan tanto
al ser proveedores del apoyd para desarrollar valentia y liderazgo como en la construccion

de la confianza en ellos mismos.

La funci6n de estos pilares puede ampliarse mucho de acuerdo a las necesidades y fuerza de los
integrantes de cada grupo.

De esta forma los grupos de Defensa y Autodefensa de derechos se han hecho presentes en la
altima década, han participado activamente en 1z modificacidn y creacién de las leyes a favor
de la discapacidad y han fortalecido a sus inteprantes de modo que hoy en dia son mids las
personas con discapacidad que se desenvuelven en la sociedad ejerciendo sus derechos y

respondiendo a sus obligaciones.
c) Cambios de politica social hacia un nuevo paradigma de Ia discapacidad.

Conforme los valores, las ideologifas y los principios cambian, las leyes como normas que rigen
a Ia sociedad también deben transformarse para seguir siendo representativas.

El cambio de paradigma en la concepcidn de la discapacidad y los movimientos de defensa y
autodefensa de derechos han gjercido una gran influencia en ¢l sistema legislativo, tanto a nivel

internacional como nacional,



En las ultimas décadas han tenido lugar diferentes asambleas que han luchado por replantear
las leyes que a lo largo del tiempo han sobreprotegido, excluido y segregado a las personas con
discapacidad, A continvacién se presentan las asambleas que a nivel internacional han tenido
una mayor repercusion en la modificacién y creacion de las leyes en favor de los derechos y
obligaciones de las personas con discapacidad y de la sociedad con respecto a eflas.

Las acciones que han tenido mayor impacto a nivel nacional, se presentan en el punto “El
movimiento de Integracién en México” del presente capitulo.

Con respecto a los derechos de Ias personas con discapacidad han tendido lugar desde 1981 una
serie de eventos que han dado como resultado la constitucion de las Normas Uniformes para la

Igualdad de oportunidades de las personas con discapacidad, (Cuadro 1-2)

Cuadro 1-2 : Injciativas Internacionales a favor de los derechos
de las personas con discapacidad.  (1981-1993)

1981 Afio Internacional de los Impedidos.

1981 Los derechos del retrasado mental.

1983-1992 El decenio del Programa de Accién Mundial
para las personas con discapacidad.

1993 Normas Uniformes para la ignaldad de

oportunidades. ONU

El sustento politico y moral de las normas uniformes para la igualdad de oportunidades se
encuentra en una serie de Convenios y Declaraciones que han sido elaboradas y ratificadas por
diversos paises: Declaracion Universal de los Derechos Humanos, Pacto Internacional de los
Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales, Pacto Internacional de los Derechos Civiles y
Politicos, Declaracion de los Derechos de los Nifios, Convencién para Ia eliminacién de la
discriminacion en la mujer y el Programa de Accién Mundial para las personas con

discapacidad (ONU).

Las Normas Uniformes para la igualdad de eportunidades no son de caricter obligatorio, no
fueron creadas para ser leyes, pero se busca que al aplicarse en un mayor niimero de paises se
conviertan en normas de derecho internacional, constituyendo asi un instrumento normativo de

accion y fortalecimiento para las personas con discapacidad y sus familias.



Su finalidad es “garantizar a nifios y niflas, mujeres y hombres, y a sus familias en su calidad

de miembros de sus respectivas sociedades, que tengan los mismos derechos, obligaciones e

igualdad de oportunidades de los demds ciudadanos™

Cuadro 1-3: Nermas Uniformes para la igualdad de oportunidades, ONU 1993

1. Requisitos para la igualdad
de oportunidades,

1. Mayor toma de conciencia.
. Atencién Médica,
. Rehabilitacion,
. Servicios de Apoyo.

H. Esferas previstas para Iz fgualdad
de participacién.

. Educacion,

. Empleo.

. Mantenimiento de los Ingresos y

Seguridad Social.

9. Vida en Familia ¢ Integridad Social.
10. Cultura,
11. Actividades Recreativas y Deportivas,
12. Religién,

2
3
4
5. Posibilidades de Acceso.
6
7
8

I1L. Medidas de Ejecucion

13, Informacién e Investigacion.

14, Cuestiones normativas y de planificacion.

15. Legislacion. :

16. Politica econdmica.

17. Coordinacidn de los trabajos.

18. Organizacion de personas con

discapacidad.

19. Capacitacién de personal.

20. Supervision y evaluacion a nive! nacional de los
programas sobre dicapacidad en lo relativo a la aplicacidn
de las Normas Uniformes,

21, Cooperacion econdmica y técnica,

22. Cooperacion Internacional,

IV. Mecanismos de Supervisién

Las Normas Uniformes para Ia igualdad de oportunidades estdn divididas en cuatro secciones y

cuentan en total con 22 articulos. (Cuadro 1-3). A pesar de la trascendencia que tiene cada uno

de los articulos para Ia igualdad de oportunidades de las personas con discapacidad, para fines

de este trabajo se seleccionaron los siguientes.

El articule primero cuyo contenido expone una mayor toma de conciencia por parte de la

sociedad sobre los derechos, necesidades, posibilidades y contribuciones de las personas con

discapacidad enuncia, entre otras cosas que:




1. Los Estados deben iniciar y apoyar campafias informativas que comuniquen el mensaje de
que las personas con discapacidad son ciudadanos con los mismos derechos y obligaciones
que los demads.

2. Los Estados deben velar por que los programas de educacién publica reflejen todos sus
aspectos el principio de Ia plena participacion e ignaldad.

3. Los Estados deben iniciar y promover programas encaminados a hacer que las personas con
discapacidad cobren mayor conciencia de sus derechos y posibilidades.

4, La promocitn de una mayor toma de conciencia debe constituir una parte importante de la
educacién de los nifios con discapacidad.

5. La promocién de una mayor toma de conciencia debe formar parte integrante de la
educacion de todos los nifios ¥ ser uno de los componentes de los cursos de formacidn de

maestros y de la capacitacién de todos los profesionales.

La igualdad de oportunidades en fa educacidn, enunciada en el articulo sexto de la segunda
seccién, debe ser reconocida por los Estados en todos los niveles educativos en entornos
integrados para los alumnos con discapacidad.

1. La educacién de las personas con discapacidad debe constituir parte integrante de la
planificacién nacional de la enseflanza, la elaboracion de planes de estudio y Ia
organizacion escolar.

2. Deben facilitarse condiciones de acceso y servicios de apoyo concebidos en funcién de las
necesidades de personas con diversas discapacidades.

3. En los estados en que la educacion sea obligatoria, ésta debe impartirse a las nifias y nifios
aquejados de todos los tipes y grados de discapacidad.

4, Para asegurar que las disposiciones sobre instruccion de personas con discapacidad puedan
integrarse en el sistema de ensefianza general, los estados deben:

a) Contar con una politica claramente formmulada, comprendida y aceptads en las
escuelas y por la comunidad en general.

b) Permitir que los planes de estudio sean flexibles y adaptables.

¢) Proporcionar materiales didécticos de calidad y prever 1a formacion constante de

personal docente y de apoyo.

5. En situaciones en que el sistema de instruccion general no esté atn en condiciones de
atender las necesidades de todas las personas con discapacidad, cabria analizar la posibilidad
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de establecer la ensefianza especial, cuyo objetivo seria prepara 2 los estudiantes para que se
educaran en el sistema de ensefianza general, La calidad de esa educacién debe guiarse por
las mismas normas y aspiraciones aplicables a la ensehanza general y vincularse

estrechamente con ésta,

Dentro de la misma seccidn el articulo diez afirma que los Estados deben velar por que las
personas con discapacidad tengan oportunidad de utilizar su capacidad creadora, artistica ¢
intelectual, no solamente para su propio beneficio sino también para enriquecer a su
comunidad, siendo gjemplo de tales actividades la danza, la misica, el teatro, las artes pldsticas,

la pintura y la escultura.

Por tltimo el articulo quince de la tercera seccién expone que los Estados tienen la obligacion
de crear las bases juridicas para la adopcion de medidas encaminadas a lograr los objetivos de

la plena participacion y la igualdad de las personas con discapacidad y enuncia que:

1. En la legislacién nacional, que consagra los derechos y deberes de los cindadanos, deben
enunciarse también los derechos y debetes de las personas con discapacidad. Los Estados
tienen la obligacién de velar por que las personas con discapacidad puedan cjercer sus
derechos, incluidos los derechos civiles y politicos.

2. Debera eliminarse toda disposicién discriminatoria. La legislacidn nacional debe establecer

sanciones apropiadas en caso de violacion de los principios de no discriminacion.

Por otro lado, otra de las asambleas de mayor trascendencia en la historia en tomo a la
discapacidad y a la educacién es la “Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas
Especiales: Acceso y Calidad” que se llevé a cabo en 1994 en Salamanca, Espaiia; en ésta se
formulé la declaracién de Principios, Politica y Préctica para las Necesidades Educativas

Especiales.

A continuacién se presenta una sintesis de la declaracién de Salamanca con ¢l contenido de

mayor trascendencia para éste trabajo. {Cuadro 1-4)
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Cuadro 1-4: Declaracidn de Salamanca
De principios, politica y prictica para las necesidades educativas especiales.

Reafirmando el derecho que todas las personas tienen a la educacion yrenovando la peticion de
la comunidad mundial en la Conferencia Mundial de FEducacién para Todos, 1990, para
garantizar ese derecho a todos, independientemente de sus diferencias particulares; recordando
fas Nommas Uniformes para la igualdad de oportunidades que instan a los Estados a garantizar
que la educacitn de las personas con discapacidad forme parte integra del sistema educativo;
ohservando ia bisqueda por mejorar el acceso a la ensefianza de las personas con discapacidad
y reconociendo la participacién activa,

los delegados de la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales,
en representacién de 88 gobiernos y 34 organizaciones internacionales,

Creemos y proclamamos que:

W cada nifio v nifia tiene el derecho fundamental a la educacidn, y debe tener la
oportunidad de alcanzar y mantener un nivel aceptable de conocimientos,

M cada nifio tiene caracteristicas, intereses, habilidades y necesidades de aprendizaje
dnicos,

M los sistemas educativos deberan ser disefiados y los programas aplicados para que
recojan todas las diferentes caracteristicas y necesidades,

W las personas con necesidades educativas especiales deben tener acceso a las escuclas
regulares, que deberdn integrarlos en un sistema pedagdgico centrado en el nifio,
capaz de satisfacer estas necesidades,

® las escuelas regulares con esta orientacién integradora representan €l medio mds
eficaz para combatir las actitudes discriminatorias, creando comunidades de
acogida, construyendo una sociedad integradora y logrando una educacion para
todos.

De acuerdo con Van Steendlandt {1995, cit. en Lobato, 1997} La Declaracion de Salamanca ha
sido la iniciativa de mayor relevancia en los tiltimos afios a nivel internacional; en ella se

resalta la importancia de infundir en la sociedad una actitud positiva hacia la diversidad.

b) Cambios de concepcién educativa,

Igualmente en el dmbito educativo s¢ han dado cambios. A partir de los afios 60 y
principaimente en la década de los 70, se produjo un movimiento de gran fuerza que dio lugara
un cambio en la concepcién de la educacién especial; este cambio se vio favorecido por las

siguientes tendencias {citadas por Marchesi y Martin, 1990}
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. Una concepcion distinta de los trastornos del desarrollo y de la deficiencia, La nueva
vision en la que no se estudia la deficiencia como un fenémeno auténomo propio de un
alumno, sino que se considera en relacion con los factores ambientales y con la respuesta
educativa mas adecuada. El sistema educativo puede intervenir para favorecer el desarrollo
y el aprendizaje de los alumnos con algunas caracteristicas deficitarias,

. Una nueva perspectiva que da mayor importancia a los procesos de aprendizaje y a las
dificultades que encuentran los alumnos para su progreso. El papel determinante del
desarrollo sobre el aprendizaje ha ido modificindose hacia una concepeién mds interactiva,
en la que el aprendizaje abre también vias que favorecen el desarrollo.

. El desarrollo de nuevos métodos de evaluacién, métodos mas centrados en los procesos de
aprendizaje v en las ayudas necesarias que en encontrar los rasgos propios de una de las
categorias de la deficiencia.

. El cuestionamiento de la funcionalidad de los sistemas educativos. La existencia de un
mayor timero de profesores y profesionales expertos, tanto en la escuela ordinaria como en
la educacion especial, que cuestionaren las funciones de cada uno de estos sistemas aislados,
sefialando las limitaciones de cada uno de ellos.

. Los cambios que se produjeron en las escuelas regulares, que se enfrentaron con la tarea

de tener que enseilar a todos los alumnos que a ellas accedian, a pesar de sus diferencias en

capacidades e intereses,

. Abandono y fracaso escolar. La constatacion de que un numero significativo de alumnos

abandonaban la escuela antes de finalizar Ia educacién obligatoria. El concepto de fracaso

escolar, cuyas causas se situaban en factores sociales, culturales y educativos, replanteo la
frontera entre la normalidad, el fracaso y la deficiencia.

. Los limitados resultados de las escuclas especiales, ya que trabajaban con un significativo

nimero de alumnos. La heterogeneidad de alumnos que recibian obligd a una redefinicién

de objetivos, de sus funciones y de sus relaciones con el sistema educativoe ordinario.

. El aumento de experiencias positivas de integracion contribuyyé también a que Ja

valoracion de nuevas posibilidades educativas se hiciese a partir de datos concretos.

. La existencia de una corviente normalizadora en todos los servicios de los paises

desarrollados.

10. La mayor sensibilidad social al derecho de todos a2 una educacién planteada sobre

supuestos integradores y no segregadores,
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1.1.3 NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES

En ¢l informe Warnock publicado en 1978 aparece pot primera vez ¢l término de necesidades
educativas especiales, el cual habia empezado a utilizarse en los afios 60 pero sin la capacidad

inicial de modificar la concepeion dominante.

De acuerdo con Marchesi y Martin (1990) hablar de un alumno que presenta necesidades
educativas especiales se refiere a aquellos nifios que presentan algin problema de aprendizaje a
lo largo de su escolarizacién que demanda una atencidn més especifica y mayores recursos

educativos de los necesarios para compafieros de su edad.

En el concepto de necesidad educativa especial se considera que un nific o una nifia necesitan
de una educacion especial si tienen alguna dificultad en el aprendizaje que requiera una medida
educativa especial. El concepto de dificultad de aprendizaje s relativo; se da cuando un nifio
tiene una dificultad para aprender significativamente mayor que la mayoria de los nifios de su
misma edad, o si sufre una incapacidad que le impide o dificulta el uso de las instalaciones
educativas que generalmente ticnen a su disposicién los compafieros de su misma cdad.
(Bantista, 1993)

Guajardo {1998) expone que solamente aquellas necesidades que para satisfacerse requieran de
apoyo adicional o diferente son necesidades educativas especiales; las que no lo requieran, por

definicién, no lo son.

Ruiz (citado en Bautista,1993) presenta los rasgos caracteristicos del planteamiento de

necesidades educativas especiales de esta forma:

a) el énfasis en las necesidades educativas especiales concebidas como un "continuum”, que
comprende desde las mds generales a las mds particulares v especificas;

b) el concepto de necesidades educativas especiales como el hecho de precisar ayudas
pedagdgicas especificas para el logro de los fines de Ia educacidn;

c) la asimilacidén de estas ayudas pedagdgicas especificas a recursos materiales, personales

técnicos provenientes del marco educativo.
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El concepto de necesidades educativas especiales remite, en primer lugar, a las dificultades de
aprendizaje, pero también a los mayores recursos educativos que son necesarios para atender
esas necesidades y evitar esas diftcultades. (Marchesi y Martin, 1 990).

A partir de esto, se puede resumir que el concepto de necesidades educativas especiales esta
completamente ligado a los apoyos pedagdgicos y a los servicios educativos que el centro

educativo pueda brindarle al alumno durante su vida escolar.

“No se trata ya de brindar ayuda a determinados alumnos calificados de especiales sino de
cambiar el curriculo para que se ajuste a todos los alumnos.” (UNESCO,1993)

De acuerdo con Guajardo (1998) las necesidades educativas especiales son dificultades con el
curriculo basico, que necesitan de apoyos adicionales o diferentes para superarlas; dicho autor
afirma que estas dificultades con el curriculo no son solamente del alumno, sen de los
maestros, de las escuelas e inclusive del sistema educativo que lo disefia, “Si un curriculo
bdsico no es funcional para la formacion de todos como ciudadanos, ni es basico, ni es

curriculo™.

NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES ¥ DISCAPACIDAD

En el ultimo documento editado en 1998, Guajardo analiza la relacién entre los conceptos de
necesidades educativas especiales y discapacidad; dicha relacién ha creado confusién a partir
de 1a utilizacién de ambos conceptos dentro del nuevo paradigma,

Guajardo especifica que las necesidades educativas especiales no niegan la discapacidad, pero
no tienen su origen en ella, en tal caso, las consecuencias sociales de la discapacidad y no las
biologicas son las que las propician. Porque un alumno podria presentar ¢ no n.e.e. enuna
escucla u otra, CON 1N MEAEStTo U otro, 0 con el mismo macstro cuando cambia de actitud.

Pero no s al alumno a quien le corresponde cambiar, sino al contexto educativo en el que se
desenvuelve; es asi como las necesidades educativas especiales tampoco parten del maestro
como un hecho aislado ¢ individual, sino de la organizacién de la escuela en torno al curriculo.
De esta forma existen alumnos con discapacidad pero sin necesidades educativas especiales
(que son las referidas al curriculo), alumnos con necesidades educativas especiales con y sin
discapacidad y de acuerdo con Schmelkes (1995 cit. en Guajardo) para satisfacer las
necesidades educativas (incluidas las especiales) el compromiso radica en el colegio de
profesionales de la escuela, en la constante discusidn profesional de las estrategias de

ensefianza en los acuerdos y el disefio de un proyecto escolar.
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EDUCACION ESPECIAL Y NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES

Partiendo del marco conceptual que caracteriza a este movimiento, la educacién especial ya no
se piensa como una educacién especifica y exclusivamente dirigida 2 un tipo de alumnos, sino
que se entiende "como el conjunto de recursos personales y materiales puestos a disposicién del
sisterna educativo para que ¢ste pueda responder adecuadamente 2 las necesidades que de
forma transitoria o permanente pueden presentar algunos alumnos”. (Bautista, 1993).

En el siguiente cuadro Bautista (1993) resume las caracteristicas de los términos de educacién

especial en su sentido tradicional y de Necesidades Educativa Especiales:

EDUCACION ESPECIAL NECESIDADES EDUCATIVAS

Término restrictivo cargado de multiples
connotaciones peyorativas.

Suele ser utlizado como “etiqueta
diagnostica”.

Se aleja de los alumnos/as denominados
normales.

Predispone a la  ambigiedad,
arbitrariedad, en suma al error.
Presupone una etiologia estrictamente
personal  de las  dificultades de
aprendizaje y/o desarrolio.

Tiene implicaciones educativas de
caracter marginal, segregador,

Conlleva referencias implicitas de
curriculos especiales y, por tanto, de
escuelas especiales.

Hace téferencias a los Programas de
desarrolle individualizado, los cuales
parten de un disefio curricular especial.

ESPECIALES

Término mds amplio, general y propicio
para la integracién escolar.

Se hace eco de las necesidades
educativas permanentes o temporales de
los alumnofas. No ¢s algo peyorativo
para el alumnofa.

Las N.E.E. se refieren a las necesidades
educativas del alumno/a v, por tanto,
engloban ¢l término E,E.

Nos situamos ante un término cuya
caracteristica  fundamental es su
relatividad conceptual.

Admite como origen de las dificultades
de aprendizaje y/o desarrollo una causa
personal, escolar 0 social.

Con implicaciones  educativas de
marcado cardcter positivo.

Se refiere al curriculo ordinario e
idéntico sistema educativo para todos los
alumnos/as.

Fomenta las adaptaciones
curriculares ¥y  las  adaptaciones
curriculares individualizadas que parten
del Disefto Curricular ordinario.
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El cambio en la utilizacién de un término que englobaba a una persona por un “problema de
aprendizaje” o discapacidad, perdiendo de vista su totalidad como ser humano, a un lenguaje
que no etiqueta, que por el contrario impacta y concientiza, es el principio de una realidad
buscada por mucho tiempo, una realidad en la que ni raza, ni sexo, ni posicién econdmica, ni

capacidad intelectual sean motivos de segregacidn, de discriminacion,

1.2 LA INTEGRACION EDUCATIVA
1.2.1 EL CAMBIO DE PARADIGMA EN EL SISTEMA EDUCATIVO

A partir de los cambios realizados, principalmente los referentes a Ia concepcién de la
discapacidad, se esclarecio la necesidad de transformar el sistema paralelo de educacidn por un
sisterma de educacion integrada, que a la vez cubriera las necesidades especificas de los
alumnos antes destinados a la educacidn especial y las de los alumnos considerados regulares;
sobresalié asi la inutilidad de mantener un sistema educativo paralelo,

En el andlisis realizado por Stainback y Stainback (1984) se habla de dos principales premisas
que sustentan la unidn entre el sistema educativo regular y €l sistema educativo especial.

La primera de ellas plantea que las necesidades instruccionales de los alumnos no justifican la
existencia de dos sistemas paralelos de educacién argumentando que: a) No existen dos tipos
de alurnnos; la conceptualizacion al dicotomizar en alumnos normales y especiales es errénea.
Todos los alumnos son individuos vnicos con caracteristicas fisicas, psicologicas e
intelectuales, que difieren a lo largo de un continuo con las caracteristicas de los demds, b) El
sistema educativo dual es un sistema discriminatorio ya que esta basado en el hecho de que solo
existe un grupo especial de alumnos que necesita programas educativos individualizados,
basados en sus caracteristicas y necesidades vnicas; sin embargo, todos los alumnos son
individuos Unicos que tienen necesidades instruccionales individuales. Al tener acceso todos los
alumnos a los programas educativos individualizados serfan beneficiados. ¢) No existen
métodos instruccionales especiales para una u otra poblacion; todos los métodos deben ser
utilizados para cubrir las necesidades de todos los alumnos.

La segunda premisa afirma que operar en un sistema educativo dual es ineficiente; esta premisa
se justifica planteando que: a) El sisterna educativo dual crea una innecesaria y costosa
necesidad de clasificar a los alumnos. No los concibe como seres integrales sino a partir de una
caracteristica los etiqueta y los segrega para poder clasificarlos. b) El sistema educativo dual
crea barreras artificiales entre los profesionales de cada campo, fomenta la separacién y la

competencia provocande, inclusive la duplicacion de tareas en lugar del avance a través de la
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cooperacion. <) El uso de categorias que excluyen las habilidades e intereses de los alumnos es
la base en el sistema educative dual para la determinacién del servicio educativo al gue los
alumnos se uniran; como consecuencia de esto, los alumnos son asignados a sistemas que no
necesariamente cubren sus necesidades ni favorecen su desarrollo, d) un sistema integrado
oftece un curticulo mds diverso y por lo tanto més capaz de cubrir las necesidades de sus
alumnos. Fl sistemna educativo dual reduce las posibilidades ofreciendo solamente dos tipos de
curriculos, el especial y el regular. €) Las ofertas del sistema educativo especial y del sistema
educativo regular son limitadas por lo que en ambos sistemas existen alumnos que no se
alcanzan a ajustar a estas. El sistema integrado busca unir fuerzas, experiencia y habilidades

para ofrecer mejores oportunidades de aprendizaje a todos los alumnos dentro de un mismo

ambiente,

Cuadro 1-5 : El sistema de educacion dual frente al sistema de educacion integrada

Sistema educativo dual

Sistemna educativo integrado

Alumnos (as)

Dicotomiza la concepcion de los
alumnos (as) en normales y
especiales.

Reconoce las diferencias
individuales a lo largo de un
contino.

Enseiianza

Se imparte el mismo contenido,
de la msma manera y al mismo
tiempo a tados los alumnes de un

£rupo.

Toma en cuenta las diferencias
individuales y la forma de
aprendizaje de cada alumno.

Métodos Instruccionaies

Se vitilizan métodos especificos
para cada poblacion, bajo la
concepcion de que unos no
pueden ser utilizados como los
otros.

Afirma que todos los métodos
pueden ser utilizados para cubrir
las necesidades de todos los
alumnos.

Curriculum

Se limita a dos opciones: regular
y especial.

Oftece un curriculo diverso y
flexible de adaptarse a las
necesidades de los alumnos {as).

Servicio educativo

Se detenmina a patticr  de la
“categoria” en la que fue
colocado el atumno(a).

Buscando el desarrollo integral,
s¢ determina de acuerdo a las
necesidades  especificas de los
alumnos (as).

Aprendizaje Social

Discrimina y segrega limitando
las oportunidades de ambas
poblaciones de  aprendizaje
social.

Integra bajo un mismo ambiente,
formenta el respeto y el
enriquecimuiento a partir de las
diferencias indioviduales.

Relaciones profesionales

Fomenia la competencia y la
sepatacion entre los profesionales
de ambos sistemas.

Impulsa a la cooperacidn, al
trabajo en equipo por un bien
comin,
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Analizando el cuadro 1-5, el cual hace una comparacidn entre las ofertas de ambos sistemas
(sistema de educacién dual y sistema de educacién integrada) se puede hacer mas clara la

justificacién de la necesidad de un cambio a favor de un sistemna educativo infegrador,

1.2.2 PRINCIPIOS DEL MOVIMIENTO DE INTEGRACION

La normalizacién, la sectorizacidn y la integracidn son los principios del movimiento de
integracion que buscan un desarrollo optimo de las personas con necesidades especiales, tanto a
un nivel personal, formando gente productiva y auténoma, como a un nivel social, convirtiendo
este sistema en un sistema de igualdad de oportunidades donde los roles que se desempefien

impliquen derechos y obligaciones compartidos por teda la sociedad.

NORMALIZACION
La normalizacién propone poner a la disposicion de las personas con necesidades especiales,

condiciones v recursos para que tengan una aproximacién lo mds cercana posible a lo que
ofrece ¢l medio de vida de Ia sociedad.

Este principic se origina en los paises escandinavos al final de los afios cincuenta. En 1969
Nirje (citade por Bautista, 1993) lo define como -'la introduccion en la Vida diaria del
subnormal de unas pautas y condiciones lo mids parecidas posible a Ins comsideradas como

habituales de la sociedad"-, "Nommalizacién significa un ritmo normal de la semana™.

Wolfesberger (1972, op. cit.) formula el principio de normalizacién como: "el uso de los
medios lo mds normativos posibles desde el punto de vista cultural, para establecer y/o
mantener comportamientos y caracteristicas personales que sean de hecho 1o mas normativas

posibles”,

Normalizar no significa pretender convertir en normal a una persona deficiente, sino aceptatlo
como €5, con sus deficiencias, reconociéndole los mismos derechos que a los demds y
ofreciéndole los servicios pertinentes para que pueda desarrollar al maximo sus posibilidades y

vivir una vida lo mas normal posible.

"Lo normal es un trato normal”
CONFE
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SECTORIZACION

Tradicionalmente los servicios asistenciales para personas con discapacidad cstaban
centralizados en instituciones especificas y, especiales. Actualmente se¢ busca la
desinstitucionalizacién integrando estos servicios especiales al sistema general de servicios
plblicos.

Scctorizacidn significa pues, descentralizar los servicios aproximdndolos a las regiones y/o
localidades en donde viven las personas que lo requieren, ''Desde este punto de vista fa
normalizacién, pasa por la sectorizacién que permite a la persona discapacitada permanecer en
su medio familiar y social "normal”, tener “experiencias normales” dentro de “estructuras
normales” de la sociedad: estructuras sociales, educativas, de salud, y de trabajo (UNESCO,
1982, cit por Ochoa, 1996).

Las ventajas de la sectorizacién radican principalmente en dos aspectos: el decremento de los
costos al utilizar fos servicios locales existentes y en el cambio de actitud de los miembros de Ja
comunidad.

"Como una estrategia se trata de una posibilidad bastante buena; se dice que solo un 10% de las
personas con discapacidades en nuestro pais son atendidos por los diferentes servicios, entre
ellos los educativos. Demmandar servicios para todos no seria real, pues el gobierno tendria que
multiplicar los que ahora tiene. En cambio. si cada chico con discapacidades puede ir a las
escuelas regulares que estén donde vive, se cumpliria esta demanda”. (San Luis, A. 1994 cit. en
Suarez, 1994).

INTEGRACION
La NARC (Mational Association of Retarded Citizens, USA) (op.cit) dice al respecto: "La
integraci6n es uma filosofia o principio de oftecimiento de servicios educativos que se pone en
préctica mediante la provisién de una variedad de alternativas instructivas y de clases, que son
apropiadas al plan educativo, para cada alumno, permitiendo la mixima integracion instructiva,
temporal y social entre alumnos deficientes y no deficientes durante la jornada escolar
nermal™.
La integracién es el proceso de incorporar fisica y socialmente dentro de ta sociedad a las
personas que estin segregadas y aisladas de nosotros. Significa ser un miembro activo de la
comunidad viviendo donde otros viven, viviendo como los demdis y teniendo los mismos
privilegios y derechos que los ciudadanos ne dicapacitados (De Lorenzo, 19835; cit. por Ochoa,
1996)
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“La integracién ofrece a los nifios con discapacidades herramientas necesarias para su
incorporacién al medio social y laboral, asi como el sjercicio de su derecho a una educacion

completa y de calidad”, (Suaréz, C. 1994)
1.2.3 CONCEPTO DE LA INTEGRACION EDUCATIVA

La integracién educativa es una tendencia, un movimiento que se desarrolla a nivel mundial;
busca ampliar Ja cobertura de educacién para las personas con necesidades educativas
especiales, esto es, busca que los integrantes del sistema de educacion especial sean recibidos
en el sisterna de educacidn regular, enriqueciéndolo y disfrutando de todas las ventajas que este

ofrece, ademis de seguir teniendo acceso a los servicios especificos de asistencia y terapia.

La perspectiva de la integracién educativa parte del principio de considerar a la discapacidad
como algo que no estd determinado exclusivamente por factores intrinsecos al sujeto, sino
como resultado de una interaccién entre los recursos y las carencias tanto de los individuos
comno del medio. (Van Steenlandt citado en Gutiérrez, 1954).

Marchesi y Martin (1990), definen la educacién integrada corno ‘un movimiento que trata de
incorporar a la escuela regular a los alunmos del sistema especial”, junto con todos los recursos

técnicos y materiales que en éste existen,

De acuerdo con Medrano (1986, citado por Ochoa,1996) la educacién integrada s un sistema
completo de atencidn, tratamiento y servicios para las personas que ya s¢a por sus capacidades
cognitivas, pos sus alteraciones sensoriales, por dificultades motrices o por cualquier otro

motivo, no se ajustan al modelo establecido en la sociedad”,

Por otro lado, Kaufman (cit. por Bautista, 1993) define la integracion "referida a la integracion
temporal, instructiva y social de un grupo seleccionado de nifios excepcionales , con sus
compafieros normales, basada en una planificacién educativa y un proceso programador

evolutivo individualmente determinado”.

Birch (1974, citado por Bautista, 1993) define la integracién escolar como un proceso que
pretende unificar las educaciones ordinaria v especial con el objetivo de ofrecer un conjunto de
servicios a todos los nifios, en base a sus necesidades de aprendizaje.
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1.2.4 ELEMENTOS DESCRIPTIVOS DE LA INTEGRACION EDUCATIVA

Para entender mejor 1o que es la educacion integrada, Birch (cit. En Ochoa 1996 ) presenta los

siguientes elementos descriptivos:

En ia educaci6n integrada los alumnos con necesidades educativas especiales son
asignados a diferentes clases segin sus necesidades, procurando que asistan a una clase
regular y proporciondndole el apoyo educativo que requiere en otro horario.

En cualquier modalidad de servicio se respetan las necesidades educativas especiales de los
alumnos, sin darles una etiqueta categérica para determinar el programa educativo que
seguird.

Mediante el proceso de integracion, los maestros de las clases ordinarias, amplian y
adaptan los procedimientos y ¢l contenido educativo, de forma que todos los alumnos se
incorporen a los programas regulares con niveles adecuados para cada uno.

Es posible realizar la integracion educativa a cualquier nivel, desde la etapa preescolar,
hasta terminar la educacién secundaria, y aiin después,

Los alumnos se retiran de las clases regulares sélo cuando es estrictamente necesario, para
asistir a programas especificos de ensefianza..

En algunos casos, los alumnos reciben instruccion individual, o en pequefios grupos
proporcionando tateas especificas asignadas por el maestro especial.

Los maestros especiales y ordinarios deben acordar sobre la distribucién del tiempo y de
las tareas para los alumnos integrados, segiin sus necesidades.

Los maestros del sistema regulat son responsables de los informes y reportes sobre ¢l
progreso de cada uno de los alumnos con necesidades educativas especiales; consultando e
intercambiando opiniones con el maestro especializado.

Los alumnos con necesidades cducativas especiales deben comenzar su educacién en
clases materiales o de primer grado, en escuelas del sistema regular, con el apoyo
educativo necesario; y solamente transferirlos a clases o escuelas especiales, durante el
periodo que se requerird para prepararlos para su integracién a la escuela regular,

La seleccion para cada nivel de integracion, se hacc con base en las necesidades cducativas
de los alummos y a la capacidad de los programas integradores para satisfacer las mismas,
Las escuelas y los ambientes en que se imparte la educacién integrada, ofrecen espacios sin
barreras arquitecténicas son escuelas flexibles para todos los nifios.

El curriculo de capacitacién de los maestros regulares incorpora teoria, practica,

materiales, tecnalogia y manejo de clases en grupo integrado.
21



Desde otra perspectiva basada en la estructura organizativa, Deno en 1970 (cit. en Marchesi,

1990) propone un sistema de caseada de servicios (fig. no.1).

NIVEL |
Nifios en clases regulares, incluyendo
los “disminuidos™ que pueden enfren-
tarse con las acomadaciones de
una ¢lase regular con o sin
terapia de apoyo médica
de orientacion.

NIVEL 2
Asistencia a clase regular
mis servicio suplemen
-tario de instruccidn,

NIVEL 3
Clase especial
tiempo parcial

NIVEL 4
Clase especial

tiempo compleio
NIVEL 3§

NIVEL 7

Instruccion
en
hospitales
MACos
domicilianos

Servicios
<po educativos>
{cwdado médico y de
bienestar y supervision)

Figura 1. Niveles en proceso de integracion (Deno, 1970 cit. en Marchesi y Martin, 1990}
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Este sistema lo concibe como un medio para adaptar los servicios a las necesidades de las
personas, en lugar de repartir o acomodar a las personas a los diversos servicios.

Por otra parte el sistema de cascada C.O.P.E. X, publicado en 1976 (citado en Bautista, 1993)
comprende ocho niveles escalonados que responden a las necesidades individuales de los

atumnos, desde una perspectiva de normalizacidn. ( figura no.2 ).

NIVEL 8
Ensefianza en una Institucién
o centro hospitalario

NIVEL 7
Ensefianza a domicilic
NIVEL 6
Ensefianza Especial
NIVEL 5

Clase especial con escuela regular con
participacitn en las actividades gencrales
de la escuela

NIVEL 4
Clase regular con participacion del nifio en una
clase de apoyo

NIVEL 3
Clase regular con servicios de asistencia
al maestro regular y al nifio

NIVEL 2
Clase regular con servicios de asistencia al maestro regular

NIVEL 1
Clase regular con maestro regular, primer responsable de la
prevencion, identificacion, evaluacion y correccion de
dificultades menores del alumno

Figura 2. SISTEMA DE PIRAMIDE EN CASCADA
(C.OPEX., 1976, cit. cn Bautista, 1993)

En el Nivel 1, se incluyen todos los alumnos diferentes capaces de seguir los programas
norimales de Ia clase, atendida por un profesor ordinario que asume la responsabilidad de 1a
misma, actiia como tutor ¢ interviene en la prevencion y correccion de la dificultades menores

de aprendizaje de los alumnos,
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En el nivel 2. los alumnos permanecen toda la jornada escolar en el aula ordinaria, con su
profesor tutor v siguiendo los programas ordinarios, El profesor tutor recibe orientacién y

ayuda de] profesor de apoyo yo de algilin otro especialista.

En el nivel 3, los nifios siguen permaneciendo todo el tiempo en el aula ordinaria con su
profesor y reciben en ¢l mimo salon ¢l refuerzo pedagdgico que necesitan mediante Ia ayuda
del profesor de apoyo quién también orientard al tutor, si asf fuere necesario, y en todo caso
ambos actuarin coordinadamente.

En cl nivel 4. los alumnos y ahymnas con necesidades especiales permanecen parte del tiempo
en el aula ordinaria y otra parte en el aula de apoyo.

El nivel 5 corresponde a los alumnos escolarizados en un aula o clase especial dentro de un
centro ordinario, atendidos por un profesor especialista, responsable del grupo-clase.
Participan con los demas nifios en actividades extra-curriculares.

En el nivel 6, los alumnos estdn escolarizados en un centro de Educacion Especial.

Nivel 7, en caso de que los alumnos no puedan asistir a ninguna institucidn escolar o deban
permanecer la mayor parte del tiempo en su domicilio, deberdn recibir en este la atencion que
precise a cada uno pira el normal desarrolio social y educativo.

Nivel 8, los alumnos que por sus caracteristicas especiales, por circunstancias familiares o por
falta de servicios en su sector socio-familiar, no puedan recibir la atencién educativa que
precisen, seran escolarizados en internados o escuelas hospitalarias, que presten la atencién

negesaria en cada caso.

Haegarty, Pocklington y Lucas en 1981 (cit. por Marchesi y Martin, 1990) proponen un modelo
de organizacion de diferentes posibilidades en Educacién Especial, modelo que por su
flexibilidad se adapta ficilmente a la situacién de otros paises; este modelo es conocido como
"Distribucién de la Oferta Educativa en Educacién Especial” y presenta las signientes opciones
de integracion:

A. Clase ordinaria, sin apoyo

B. Class ordinaria, apoyo para el profesor, apoyo para la atencion personal,

C. Clase ordinaria, trabajo para el especialista fuera de clase.

Di. Clase ordinaria como base, tiempo parcial en clase especial.

Dii. Clase especial como base, clase ordinaria a tiempo parcial

E. Clase especial tiempo completo
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F. Colegio especial a tiempo parcial, colegio ordinario a tiempo parcial

G. Colegio especial a tiempo completo,

En México existen diversos programas que promueven la integracién educativa que se han
puesto en marcha.

Uno de los programas de organizacion de la educacion integrada es el que proponen Santamaria
y Saad en 1992 (cit. en Zacarias, 1996) y el cual es representado por una pirdmide invertida de
opciones educativas en donde la parte mds abierta representa a las personas con mayores

oportunidades de integracion. (figura no.3)

HACIA UNA MAXIMA INTEGRACION

NIVEL 1
Clase Ordinaria
Minimo de apoyo

NIVEL I
Clase Ordinaria
con un maestro de apoyo

NIVEL I
Clase Especial
Por Horas

NIVEL IV
Clase Especial
medio tiempo

NIVEL V
Clase Especial
todo el dia

NIVEL V1
Escuela
Especial

NIVEL VII
Tnstruecion en
¢l Hogar

NIVEL VIII
ospitalizacid,
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Figura no, 3. Pirimide inverida de opciones educativas
(Santamaria y Saad, 1992)

Nivel I. Clase Regular, El profesor de la clase ordinaria requiere un minimo de asesoria para
llevar a cabo el programa del alumno con NEE y ésta se instrumenta fuera de clase.
Nivel IL Clase Regular con Maestro Auxiliar. En la clase esta presente un profesor que apoya
al alumno con necesidades educativas especiales, al maestro yo a los alumnos del sistema
regular.
Nivel HI. Clase especial por horas. EI alumno permanece la mayor parte del tiempo en aula
regular, trabajando sobre la misma temdtica del grupo pero con objetos individuales disefiados
en funcién de sus necesidades.
Nivel IV. Clase especial medio tiempo. El alumno pasa la mitad del horario escolar en el grupo
especial y el resto del tiempo realizando actividades con los alumnos regulares, tales como
deportes, artes plasticas y talleres entre otros.
Nivel V. Clase especial todo el dia. Consiste en tener un salén de clases al que, asisten s6lo
personas con NEE permanentes siendo igual a cualquier otro tipo de escuela regular, en la clase
los alummos con discapacidad reciben la instruccién que requieren en todas las dreas y el
contacto con los alumnos regulares se lleva a cabo en los espacios comunes, compattiendo
recreos, ceremonias y en general actividades extra-escolares.
Nivel VI Servicio en la escuela especial. Es quiza la alternativa educativa mds conocida y
empleada en México. Esta alternativa consiste en tener una institucién en la cual todos los
alumnos que asisten tienen alguna discapacidad.
Nivel VIL Instruccion en el hogar. Se otorga cuando no existe escuela regular o especial en la
comunidad a la que pettenece el individuo.
Nivel VIIL Hospitalizacién. Se ubica a las personas con severos problemas de salud, por lo

que tensaran un limitado campo de integracion y participacion social.

1.2.7 CONDICIONES PARA LA INTEGRACION EDUCATIVA

Antes de poner en marcha un programa de integracion es necesario tomar en cuenta diversos
aspectos que son decisivos para el éxito o el fracaso de la misma.

“e] riesgo €5 que si los chicos con discapacidades llegan a las aulas regulares porque asi lo
manda fa ley, y el maestro regular no tiene una capacitacion y asesoria permanentes, las

consecuencias pueden ser desastrosas para la persona especial,  Los padres y los alumnos
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volverfan a la escuela especial mds desconfiados v temerosos. De ahi la necesidad de que
padres y maestros participen activamente en la consolidacién de la integracion educativa.”,

(San Luis, A. 1994 citado en Svarez, 1994)

Bautista en 1993 sefiala algunos aspectos a considerar para lograr una exitosa integracién educativa:

M Antes de una generalizacién, es necesario establecer programas y experiencias que vayan
marcando pautas en cuante a procedimientos més idéneos para la prictica de la integracién
escolar.

H Otro aspecto prioritario consiste en realizar una campafia de informacion y mentalizacién de
la opinién piiblica sobre el fenémeno de fa integracion escolar,

W Una legislacién que garantice y facilite la integracién.

® Programas adecuados de atencion temprana y educacion infantil.

B Cambio y renovacién de la escuela tradicional, efectuando profundas transformaciones en la
organizacidn, estructura, metodologia, objetivos.

B Reduccién de la proporeién profesor/alumnos por aula.

B Un disefio curricular tinico, abierto y flexible, que permita las oportunas adaptaciones
curriculares.

W Supresion de barreras arquitectonicas y adaptacién de los centros ordinarios a las
necesidades de los diferentes alumnos.

® Dotar a los centros de los recursos personales, materiales y diddcticos que sean necesarios.

B Una buena comunicacién entre la escuela y su entorno social, toda vez que el proceso de
integracion no acaba en el centro, sino que continua fuera de él.

B Es necesaria la participacion activa de los padres en el proceso educativo del alumno.

W Un buen nivel de comunicacién interna en los centros educativos y,

B La formacion v perfeccionamiento del profesorado v demds profesionales relacionados con
la integracién escolar, asi como una buena disposicién por parte de todos para trabajar en

equipo.

Por otro lado, la Unién Nacional de Profesores (1993) plantes algunas consideraciones
practicas que se deben tener en cuenta "no sélo antes de plantearse la integracién de un alumno
con necesidades especiales en un aula ordinaria. o plantearse un proyecto educativo de centro
integrador de alumnos con tales necesidades, sino también a lo largo de la vida escolar de ese
alumno o de la escuela integradora”,
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PERSONAL

(Cada uno de los que labora en la escuela)

B Aceptar gustosamente el principio de integracion.

W Revisar constantemente sentimientos y pensamiento de aceptacion o rechazo por medio de la
expresion libre.

® Trabajar junto con ¢l nifio con necesidades especiales.

B Adaptar sus métodos de ensefianza.

W Introducir un adecuado sistema de registro

B Prestar consideraciones al plan en términos del curriculo, de las necesidades del nifio, de los
problemas concretos que precisan estudio a fondo y de las fuentes de ayuda especializada,

W Destinar a una persona, con un cargo de direccidn, la responsabilidad de estudiar los
esquemas de integracion y las necesidades educativas especiales en toda la escuela.

M Contar con la preparacién suficiente para el adecuado manejo de los nifios con necesidades
educativas especiales.

B La cscuela debe contar con suficiente personal de apoyo para permitir a todes los profesores
prestar al programa de integracion la atencion que requiere.

B Formacién del personal docente y no docente y evaluacion de necesidades futuras de los

Mismos.

Con tespecto al NINO CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES es necesario
tomar en cuenta:

W Analizar si podréd hacerle frente a la integracién o si podrd hacerlo més tarde.

B Pedir su opini6n sobre lo que se estd planificando.

m identificar dificultades o frustraciones a las que podria enfrentarse.

B Tomar en cuenta sus necesidades intelectuales, sociales y fisicas del nifio.

B Ventajas ¢ inconvenientes que el programa presenta para ¢l nifio en concreto.

m El programa debe proporcionar confianza al nifio y asegurar su progreso.

M Considerar un curriculo individualizado y no el general para todos los nifios, lo cual implica

hacerle las modificaciones pertinentes,
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M Para realizar dichas adaptaciones y modificaciones, tomar en cuenta las necesidades del nifio

en cuanto a su conducta, recompensas y sanciones adecuadas y razonable.

® Asignacidn de un tutor gue lleve el seguimiento de su desarrollo y evolucidn, asi corno

también que lo comunique al personal indicado.

B Jgualmente se debe escoger el momento mis adecuado para el paso del nifio de un curso a

otro e identificar las necesidades del nifio para lograr ¢l desplazamiento con éxit

FAMILIA

Expresar libremente tanto pensamientos como sentimientos con respecto a la integracidn,
Interesarse por el conocimiento del plan, tanto sus ventajas como sus desventajas,

Aclarar dudas y preocupaciones.

Mantener un registro de los progresos individuales y crear un plan particular para el nifio,
participando en su totalidad promoviendo los progresos v haciendo también participe a las
personas cercanas a la familia.

Mantener contacte con ¢l personal de la escuela y con familias de cuyas experiencias puedan
aprender.

Estar al tanto de cualquier cambio planificado.

LA ESCUELA

Algunos aspectos a considerar para promover la integracién:

*

Prever tanto la disposicién (tinto en aceptar como en hacer los cambios necesarios) de la
escuela frente a la integracién como la experiencia obtenida.

Hacer una revisién de la politica de ta escuela frente a la integracion

Dicha revisién consiste en asegurase de que exista un andlisis del modo en que puede
integrarse cada nifio, un sistema de revision Y procedimientos de registro para monitorizar
las necesidades educativas del nifio.

Definir Ia poblacidn existente y la flexibilidad del plan que se desarrolla para todos los
integrantes,

Definir ¢l nimero de niftos que deben ser integrados v las necesidades educativas de cada

uno.
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o Contrastar estos nifios con los nifios que estdn en la escuela , con el objeto de obtener
necesidades similares entre ellos y resuitados obtenidos.

» Fomeniar estrechas relaciones dé trabajo con profesionistas y organizaciones

s Colmar 2 la autoridad local de educacién e identificar personal y recursos que pueda
proporcionar.

AMBIENTE SOCIAL

+ Organizar el horario escolar de manera que promueva la integracion escolar.

e Hacer participes a los nifios con necesidades educativas especiales a las actividades de su
grupo que sean pertinentes.

¢ Definir el personal de apoyo que se cuenta para dichas actividades.

+ Fomentar que no se considere a los nifios con necesidades educativas especiales como un
grupo separado. (tanto a nivel social como de trabajo).

s En cuanto al entorno fisico, identificar ¢l nivel de acceso a todas las dreas de la escuela.

1.2.7 JUSTIFICACION DE LA INTEGRACION EDUCATIVA

Algunas de las razones que justifican la integracion educativa fueron expresadas por un
movimiento de opinién a favor de esta, que se formd a partir de 1960 en diversos paises del
mundo, y cuyo objetivo era reclamar condiciones educativas satisfactorias dentro de la escuela
regular para todos aquellos alumnos que ecstaban integrados a la educacién regular y
sensibilizar a todas las personas involucradas (maestros, padres de familia, autoridades civiles y
autoridades educativas) para que adoptaran una actitud positiva en el proceso. (Marchesi y
Martin, 1990}

De acuerdo con Marchesi y Martin  (1990) algunas de las razones sefialadas eran las

siguientes:

B Todos los alumnos tienen derecho a que se les ofrezcan posibilidades educativas en las
condiciones mds normalizadoras posibles, que favorezcan el contacto y la socializacion con
sus compaiieros de edad, y que les permitan en el futuro integrarse y participar mejor en la

sociedad.
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M La integracion realizada en las debidas condiciones y con los recursos necesarios, €s positiva
con los alumnos con algin tipo de deficiencia, contribuye a su mejor desarrollo y a una mas
completa y normal socializacién.

B La integracién educativa es ademis beneficiosa para el resto de los alurmnos ya que aprenden
con una metodologia mas individualizada, disponen de mas recursos y adquieren actitudes

de respeto y solidaridad hacia sus compafieros.

B La integracién exige una mayor competencia profesional de los profesores, proyectos
educativos mis completos, capacidad de adaptar el curriculo # las necesidades especificas de

los alumnos y, también , una mayor provisién de recursos educativos de todo tipo.

1.3 EL MOVIMIENTO DE INTEGRACION EN MEXICO

Al igual que la integracién en el resto del mundo, la integracion en México surge de la
necesidad de cambiar el sisterna educative paralelo o dual por un sistema integrador que cubre
las necesidades y responde al derecho de educacién de todos los alumnos. La educacion regular
y la educacion especial formaban el sistema educative del pais, hoy en dia lo siguen formando

pero de una manera diferente, los servicios que brindaban han sido reorientados.

1.3.1 HISTORIA DE LA INTEGRACION EDUCATIVA EN MEXICO

Con respecto a fa evolucién y el desarrollo de la educacién especial en México, Macotela
(1995) presenta una clasificaciéon de ocho periodos claves mismos que son utilizados para
describir los cambios en la concepcitn de la discapacidad (ver pag. 3) y que abarcan desde

antes del siglo XV1 hasta los afios 70°s.

A partir de 1970 los cambios que se han dado en el drea de educacion especial han sido
significativos vy se han visto influidos principalmente por ¢l cambio de paradigma en el
concepto de discapacidad y en el sistema educativo y por la modificacion del sistema
legislativo tanto a nivel internacional {antes expuestos) como a nivel nacional.

Los primeros indicios de integracién de manera formal en México se dieron cuando en 1970
con la Reforma Educativa, la Direccién General de Educacién Especial dio a conocer el

“Proyecto de Integracion Educativa” el cual pretendia que los alumnos y alumnas con
32



dificultades de aprendizaje asistieran a las escuelas regulares; dicho proyecto no incluia
alumnos con discapacidad.

Tuvo que pasar bastante tiempo para que esto se modificara, hasta que en 1989 ¢l Plan de
Modemizacion Educativa 1989-1994 dentro de las diversas propuestas gue buscaban mejorar
fos servicios para las personas con discapacidad, planted el proyecto de integracién de alumnos
y alumnas con necesidades educativas especiales a las escuelas regulares para et ciclo 1994-
1995.

De este modo la Secretaria de Educacién Publica, con el propdsito de elevar la calidad de los
servicios educativos de la nacidn, realizo una profunda transformacién en la educacién que se
ha gestado en el pais: La modificacién de la ley general de educacién, publicada en el diario
oficial en Julio de 1993 "es la primera que a nivel nacional incorpora a las personas con
discapacidades y sus requerimientos de enseffanza dentro de sistema educativo™ regular
ofreciendo, para la educacion especial, una gran oportunidad de innovacion. (Svaréz, C. 1994)
"Es central considerar que la integracién educativa del sujeto con necesidades educativas
especiales requeria de una ley no discriminatoria. Para ello, era fundamental que se modificara
la Ley Federal de Educacién para permitir cobertura legal a las estrategias de integracién
educativa”. (DGEE-SEP. 1994)

En el articulo 41 de esta ley declara que se destina a los "individuos con discapacidades
transitorias o definitivas, asi como a aquellos con aptitudes sobresalientes” a la educacion
especial, Ja cual serd impartida en los centros escolares de educacion especial de acuerdo con
sus propias condiciones y necesidades, fortaleciendo la equidad social.

Este es un punto en donde se nota claramente el cambio realizado a Ta Ley General de
Educacion, Ia cual enuncia que la educacién especial solamente se ofrece a las personas cuyas
condiciones las apartan del objetivo principal del articulo 41, el cual establece su integracion a
los planteles de educacién basica regular: "Tratdndose de menores de edad con discapacidades.
esta educacion propiciard su integracién a los planteles de educacion bisica regular. Para
quienes no Jogren esa integracion, csta educacién procurard la satisfaccion de necesidades

basicas de aprendizaje para la auténoma convivencia social y productiva”,

La reforma educativa de la educacion basica iniciada en México, estd encaminada a reconocer
las necesidades educativas especiales. Por ello pone énfasis en cuatro factores claves: (DGEE-
SEP, 1994)
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» La flexibilizacion del curriculum basico.

o La capacitacién y actualizacién permanente de los profesores.

o El reordenamiento del sistema educativo, desde la reestructuracién del sistema hasta la
gestidn escolar de los centros escolares.

» La participacion de los padres y la comunidad escolar.

A partir de 1994 y 1995 se reorientaron los servicios de educacidn especial, en la escuela
regular a las Unidades de Apoyo a la Educacién Regular (U.S.A.E.R.) y de los centros de
educacién especial a los Centros de Atencion Multiple (C.A.M.). (Guajardo, 1998)

Las US.A.E.R. atienden a las escuelas regulares y especificamente a los maestros quienes
tienen alumnos con necesidades educativas especiales con o sin discapacidad integrados en su
aula, impulsando de esta forma la confianza en ellos para abrir sus puertas.

En los Centros de Atencién Multiple (C.A.M.) se atienden sin discriminacién alguna a todos
los alumnos con cualquier discapacidad. En los C.AM, se adopta el curriculo de la educacién
basica y los grupos se organizan por niveles y grados educativos (educacién inicial, preescolar,
primaria y formacién para el trabajo para lo que no ingresen a la secundaria) de acuerdo a la
edad y grado escolar que le corresponde (con una flexibilidad de un grado) y no a la
discapacidad.

De esta forma los padres de familia pueden optar por la escuela regular con apoyo de
U.5.A.E.R. 0 bien por un Centro de Atencién Maltiple ya que a partir de la eliminacién del
diagndstico psicoldgico de admision (modificacion del Art. 41 de la Ley General de
Educacion, 1993} todos los alumnos tienen derecho a la educacion basica sin importar la

discapacidad y ¢l grado de la misma,

Posteriormente en 1995, la Comisidn Nacional Coordinadora emitié el Programa Nacional para

el Bienestar y la Incorporacion al Desarrollo de las Personas con Discapacidad. (Feiner,1997 cit

en Lobato,1997),

En dicho programa dentro de los aspectos educativos resalta el que se refiere a la “Integracion

de los Menores con Discapacidad a la Escuela Regular” que enuncia:

B promover la integracion de los menores con discapacidad a la escuela regular y Ia cultura de
respeto a la dignidad y los derechos humanos, politices y sociales de las personas con

discapacidad,
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R introducir en las diversas asignaturas el respeto a los derechos humanos v la dignidad de las
personas ¢

M integrar a jovenes y adultos con diversas discapacidades a todas las opciones educativas.

Por otro lado ¢n el apartado referente a legislacién y derechos humanos se propone “garantizar
el pleno ejercicio de los derechos humanos de la persona con discapacidad, la difusion de la
dignidad de su condicidn, 1a igualdad de oportunidades y la equidad en el acceso a los recursos

y servicios que todo ser humano requiere para su bienestar y calidad de vida”, estableciendo:

o pleno respeto & la dignidad v a los derechos humanos, politicos y sociales de las personas
con discapacidad,
™ actualizar el marco juridico a nivel federal, estatal y municipal y

M promover y difindir los derechos de las personas con discapacidad.

En 1997 tuvo lugar otra de las grandes iniciativas que han impulsado el desarrolle de la
integracién en México: La Conferencia Nucional Atencién Educativa a Menores con
Necesidades Educativas Especiales. Equidad para la diversidad. A continuacion se presenta

una sintesis elaborada por Lobato (1997) con los aspectos mas relevantes de ésta:

Sintesis de la Declaracion de la Conferencia Nacional.
Atencién Educativa a Menores con Necesidades Educativas Especiales

La SEP, et SNTE, autoridades educativas de toda la Repiiblica, Organismos Publicos y
Organizaciones no Gubernamentales, reunidas en el marco de las acciones del Programa de
Desarrollo Educativo 1995-2000, tomando en cuenta los planteamientos de la Declaracién de
Salamanca y las recomendaciones de La Cumbre Mundial sobre el Desarrollo Social trabajaron
sobre cuatro lineas de trabajo llegando a las siguientes conclusiones:

M Poblacitén: ofrecer educacién bdsica a todos los nifios independientemente de su
condicién fisica o social, aceptar que no todos los menores con discapacidad tienen
necesidades educativas especiales y que no todas las necesidades educativas especiales se
refieren a una discapacidad y poner énfasis en la equidad para la diversidad.

B Operacion de los Servicios Educatives; tender puentes entre los actuales sistemas de
educacion especial y regular para evitar sistemas duales y ofrecer mejores posibilidades
para et desarvollo de los nifios.

B Actualizacion y Formacion del Magisterio: reconocer la importancia de la formacion y
sensibilizacion del magisterio para el éxito de la integracton.

W Materia de Trabajo: no se pretende desaparecer los sistemas de educacién especial, sino
de ampliar su cobertura en funcién de las necesidades de la poblacién.
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A partir de estas conclusiones emergieron cuatro principios:

1. Principio de Justicia: entendido como equidad

2. Vincular la igualdad y la diferencia: ampliar la interpretacion del concepto de igualdad
considerando las diferencias existentes,

3. Igualdad de Oportunidades: especificamente para los menores con necesidades
educativas especiales independientemente de sus circunstancias.

4. El derecho de todos a la educacion hésica: enfatizando el derecho de los menores que
afrontan alguna discapacidad.

Se puede observar como en esta declaracién  ademds de reafirmar el derecho que tienen todos
los nifios a la educacién basica se resalta la importancia de crear una cultura de igualada de

oportunidades, de respeto hacia la diversidad.

Finalmente en Noviembre de 1998 el Director de Educacion Especial de SEP para el D.F.
publicé el documento “Integracién e Inclusidn como una Politica Publica Educativa en
América Latina y El Caribe”, realizado para el IX Congreso Nacional de Padres y
Organizaciones (México) y para ¢l 1II Congreso Iberamericano de Educacién (Brasil). En este
documento Guajardo expone coémo en los tltimos afios ha sido necesario modificar y crear
conceplos operativos que respondan a una sdlida politica piblica sustentada por principios de
educacion especial en lo referente a integracion escolar, necesidades educativas especiales y un
concepto nuevo de discapacidad, asi como por principios de educacién bésica general, de

atencién a la diversidad, equidad, calidad y €] nuevo concepto de inclusion,

“La exclusidn de una escuela regular dio lugar a la educacién especial segregada. (Guajardo,
1998). La calidad en la educacion basica no se va a lograr hasta que no estén incorporados los
nifios con discapacidades. No hay calidad educativa con exclusion o segregacidn.” (Guajardo,
1994).

Partiendo de esta politica publica Guajardo explica los dos movimientos educativos
convergentes: la inclusion que siendo una apertura de la escuela regular se trata de un
movimiento centripeto que admite la diversidad de su poblacién incluyendo a los alumnos con
discapacidad en sus aulas; Ia integracién escolar, que busca que los alumnos cursen su
educacion basica ya sea en los centros escolares de educacidn especial o integrados a una
escuela regular y que se trata de una apertura de los centros especiales, de un movimiento

centrifugo hacia la escuela regular.
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Los alumnos provenientes o no de un CAM, con discapacidad que estén en proceso de
inclusién en la escuela regular, que presenten necesidades educativas especiales y que la
educacién especial les brinde apoyo a través de las USAER y los alumnos sin discapacidad en
las escuelas regulares que presentan necesidades educativas especiales y son también atendidos

por USAER estin en un proceso de integracion escolar,

“Los conceptos son dindmicos y sirven para orientar acciones en la realidad. Cuando
cambiamos de realidad, también los conceptos cambian para refererimos a ella. Mientras la
escuela regular excluya habrd que hablar de inclusién, mientras desintegre, de integracidn”
(Guajardo,1998) A partir de las modificaciones realizadas los conceptos alrededor de la

integracion se defingn de la siguiente manera:

La integracidn escolar es la de todos los alumnos que, con o sin discapacidad, presentan
necesidades educativas especiales en la escuela regular y que son atendidos por USAER. La
integracién escolar también es considerada como integracién educativa.

La integracion educativa se refiere a un curriculo bésico para todos, de modo que los alumnos
con discapacidad que asisten a los CAM participan en la integracion educativa, no en la

escolar, La educacion en los CAM no es una educacidn para todos.

“La escuela regular atiende necesidades educativas de todos sus alunmos y, en la diversidad, ird
procurando una mayor inclusién de alumnos con discapacidad. Educacion especiat atiende fas
necesidades educativas especiales de todos los alumnos, en integracién educativa y escolar, con
o sin discapacidad. Ni una, ni otra, atienden la discapacidad; una se encarga de las necesidades
educativas, y I ofra de las necesidades educativas especiales. Ambas, de acuerdo al curriculo

de educacion basica.” (Guajardo,1998)

Fl trabajo para dar respuesta a Ja integracion exige de esfuerzos extraordinarios para llevarse a
cabo, es por esto que €s necesaria la participacion activa de toda la sociedad y fundamental la
de profesores, personal que Iabora en las escuelas, de los alumnos regulares, de la familia, de
profesionistas, de organizaciones gubernamentales y no gubernamentales y por supuesto la de
aquellas personas con necesidades educativas especiales con y sin discapacidad (ya sea de

forma individual o incluidos en las organizaciones no gubernamentales).
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1.3.2 ANALISIS DE LA PROPUESTA DE INTEGRACION EN MEXICO

Existe un sin mimero de ventajas en lo referente a la integracion de personas con necesidades
educativas especiales con o sin discapacidad al aula regular desde el punto de vista de la SEF,
una de ellas radica principalmente en que permiie terminar con un sistema paralelo de
educacién el cual " resulta inadecuado para la nueva concepeidn de calidad educativa e inviable
para dar cobertura a la demanda de la poblacion con necesidades educativas especiales. En
otras palabras, la educacién especial puede cumplir hoy con el imperativo de ser considerada
una modalidad de la educacién basica y abandonar su condicién segregadora de nivel especial”.
(DGEE-SEP), 1594).

De esta manera la educacién especial no queda marginada de los criterios globales de calidad
educativa, "La concepcién actual de calidad educativa en lo que se refiere a relevancia,
cobertura, eficiencia y equidad permite mejorar el servicio piblico de educacién, bajo el
critetio basico de ningin concepto de exclusién: género, etnia, territorio, clase social

necesidades educativas especiales, etcétera” (DGEE-SEP. 1994).

El programa de integracién educativa no pretende cancelar los servicios de educacion especial e
incorporar inmediatamente a las personas con necesidades educativas especiales con o sin
discapacidad a los centros regulares, pretende establecer una gama de miiltiples opciones
graduales de integracién, ofreciendo esi, ademids de los servicios inherentes, “el acceso
irrestricto a ambientes normalizados de educacion, bajo un programa de seguimiento y apoyo,
tanto al akimno, a los padres, al maestro que lo recibe en el aula, como al propio centro escolar”
(DGEE-SEP, 1994),

Por otro lado, es importante recordar que este programa ¢s un medio para Ia integracion social
de las personas con necesidades especiales; inicia a nivel educativo, pero pretende Ia extension
a un nivel productivo social. Estd estrategia de integracién de las personas con necesidades
educativas especiales a la sociedad, requiere de una accién integral en lo que respecta a salud,
recreacion, deporte, educacién y drea laboral, ya que de otro modo, es casi imposible qué
logren su autonomia como ciudadanos productivos con posibilidad de defender sus derechos y

responsabilizarse de sus obligaciones ante la sociedad y el estado.
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$in embargo "Con la ley no nace la integracién (Guajardo, E. 1994). En materia de educacion
las primeras dificultades con las que sc afronta Iz integracion es la exigencia a los docentes
como dirigentes de grupo de afrontar y solucionar problemas, a los directivos de ser
responsables desde la arquitectura y servicios hasta la filosofia existente, esto es, la integracion
les exige enfrentarse a un tipo de poblacién para la que no estan preparados profesionalmente,

provocando asi angustias, incertidumbres y resistencia.

Igualmente los alumnos integrados a escuelas regulares que egresan de la primaria, se enfrentan
a una secundaria todavia muy excluyente. A penas en el ciclo escolar 1996 - 1997 se enuncio la
norma de inscripeién a secundaria para alumnos con discapacidad {Guajardo, 1998) y todavia
son realmente pocas los centros educativos inclusivos, que han abierto sus puertas a la

diversidad.

En general las principales limitaciones encontradas radican en una gran gama y cantidad de
aspectos dificiles de trabajar y de lento proceso, tal como ¢s la restructuracién operacional a
nive! nacional tanto de los servicios educativos, laborales, de salud, recreacion, etc. como y

principalmente de la ideologia de la sociedad en que vivimos.

Guajardo (1998) expone tres grandes desaffos a los que se enfrenta Ia politica piblica de la

integracion en educacién especial y de inclusion en la escuela regular:

W en ¢l drea social, las creencias espontineas discapacitantes de la gente sobre las personas
con discapacidad,

B cn cl sistema de administracion educativa, que mantiene una estructura burocratica de
supervisién en cadena sobre la funcién docente para ¢l cumplimiento de metas sobre el
control uniforme de gestién y no sobre el cumplimiento de objetivos de calidad 2 través de la
heterogeneidad de estrategias bajo el compromiso profesional de fos actores en las escuelas.

 Ia crisis de las profesiones educativas, que s¢ presentan con la creencia por un lado del
maestro regular que se enfrenta a una poblacién para la que no se formé y por otro la del
maestro especialista de que se desprofesionaliza si no contimia cumpliendo el rol de experto

y si comparte el conocimiento con los maestros regulares.
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“La politica puiblica de la integracién y la inclusion contiene una gran complejidad con un
conjunto de incertidumbres que tienen soluciones, todas ellas, participativas en cada arena de

su politica, la de los ciudadanos, la administracién y los profesionales”. (Guajardo, 1998)

1.3.3 EDUCACION PARA LA VIDA: UN MODELO DE INTEGRACION

En 1967 la Doctora Julieta Zacarias propone el programa Educacion para la Vida, el cual
ofrece un sistema de servicios que buscan favorecer la integracién de personas mexicanas a la
sociedad en todos sus rubros (educativo, recreativo, de salud, laboral y social).

Basado en la filosofia humanista v sistemdtica, Educacién para la Vida considera que cada
individuo es “dnico” y tiene derecho de desarrollarse al maximo, por lo cual se propone como
un modelo que busca desarrollar en las personas con discapacidad la autonomia y favorecer la
autorepresentacion; partiendo del principio de Normalizacién busca que cada individuo viva
bajo condiciones lo mds semejanie posible al resto de la sociedad, poniendo siempre énfasis en

el ambiente y en los apoyos que este puede brindar.

El objetivo del programa es (Zacarias, 1996) “el desarrollo de condiciones favorables en la
sociedad, la familia, Ia escuela y el individuo con discapacidad intelectual para que éste pueda
integrarse ampliamente como un ciudadano mas, participande del derecho a dirigir su propia
vida contando con las mayores herramientas posibles y los minimos apoyos técnicos necesarios
para el desenvolvimiento en el empleo, la vida en la comunidad, la recreacidn y la

autorrepresentacion”.

Para lograr esto, es necesario empezar por romper esquemas, prejuicios, barreras, esto es por un
cambio de actitud social hacia la diversidad.
El programa estd formado por 11 dreas clasificadas en tres grupos, dreas bdsicas, dreas de

apoyo y dreas de proyeccidn social.
AREAS BASICAS

LVIDA DIARIA

Busca desarrollar en la persona habilidades de organizacién, planeacién y solucion de
actividades de Ia vida diaria de modo que en un feturo pueda desenvolverse, con los apoyos
necesarios, de una forma independicnte.
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L AJUSTE PERSONAL Y SOCIAL

Favorece el desarrollo de hibitos de comportamiento adecvado, tal como higiene personal y
arreglo, acatamiento de normas y orientacion socio-sexual. Dentro de esta drea se trabajan
aspectos emocionales de cada etapa de la vida, de modo que las personas logren entenderse y
aceptarse con sus capacidades y limitaciones; se fomenta la iniciativa, Ja defensa y el gjercicio

de los derechos v 1as obligaciones que tienen como personas y ciudadanos.

ILAREA LABORAL

A iravés de diferentes medios busca que las personas exploren sus intereses y aptitudes.
Desde la nifiez fomenta tante una actitud positiva hacia el empleo como hébitos de trabajo,
tales como asistencia, puntualidad, limpieza, responsabilidad, comunicacién, iniciativa, uso
eficiente del tiempo, etc.,, de modo que lfas personas puedan desarrollar una conducta

socioadaptativa que les permita ubicarse, utilizando apoyos, en el medio laboral.

IV. AREA RECREATIVA
La utilizacion del tiempo libre de una manera sana y divertida es bdsica; estd drea fomenta la
propia planeacidn y conduceion individual o grupal de actividades deportivas, artisticas,

culturales y sociales de acuerdo a las edades e intereses de las personas.
AREAS DE APOYD

A) AREA ACADEMICO - PRACTICA

A traves de la ensefianza (con apoyos académicos bisicos) de materias académicas bdsicas
como son: matemdticas, espafiol, ciencias sociales y ciencias naturales, se busca traspolar el
aprendizaje adquirido a situaciones concretas de la vida diaria, de modo que Ia persona pueda

solucionar problemas y alcanzar el desempefio mds independiente posible.

B) AREA DE USO DE LA COMUNIDAD
El desarrollo de esta drea es fundamental para el programa ya que en ella se desarrollan las
destrezas necesarias para establecer y tener acceso a los recursos que se encuentran en la

comunidad, tales como correo, uso de rutas de metro y autobus, y wtilizacién de direcciones
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especificas; con esto se busca que la persona conozea y pueda utilizar 1a comunidad de la forma

mas independiente posible.
AREAS DE PROYECCION SOCIAL

1. AREA LEGISLATIVA

Impulsa a las personas con discapacidad, sus familias y profesionales a formar una unidad
que colabore con la ereacidn y modificacion de leyes, de modo que se favorezean de una forma
eficiente sus necesidades, asi como también la promocién y defensa de sus derechos humanos

fundamentales.

2. AREA DE INVESTIGACION

A través del establecimiento de relaciones con Universidades y otras instituciones, se
desarrollan proyectos conjuntos dé investigacién social, que buscan solucionar y prevenir las
dificultades, en todas las dreas, a las que se enfrentan las personas con discapacidad y ser
factores de cambio en la comunidad.
3. AREA DE SENSIBILIZACION Y DIFUSION

Se aplican programas formales e informales para informar, sensibilizar y concientizar a la
comunidad, a fin de romper barreras ideologicas y establecer redes de comunicacién y apoyo.
4, AREA DE CAPACITACION Y FORMACION PROFESIONAL

Con base en necesidades especificas, s¢ desarrollan programas dirigidos a fos agentes

comunitarios, a log padres, personal participante y familiares.
5. AREA DE VINCULACION

Busca formar redes de comuricacién y relacién con diferentes organizaciones que tengan
objetivos comunes al mejoramiento de la vida de personas con discapacidad, de modo que se

logre un trabajo conjunto { con la comunidad) en el desarrollo de las dreas anteriores,

Educaci6n para la Vida ests dirigido 2 personas con dis;:apacidad intelectual, y da seguimiento
al desarrollo de estas desde la nifiez hasta fa vida adulta, de modo que abarca tres etapas
(nifiez, adolescencia y vida adulta).
Por motivos de esta investigacidn se profundizard las actividades de Educacion para la Vida en
la etapa de adolescencia, contenido que se presenta mds adelante en el capituio I de
Adolescencia.
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CAPITULO 1L
VALORES Y ACTITUDES EN TORNO A LA
INTEGRACION EDUCATIVA
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Los valores y las actitudes ocupan un lugar importante dentro del campo de la Psicologia, esto
se debe a que el ser humano no nace con ellos ¢ igualmente a que estos no pueden atribuirse a
la maduracion fisiologica, esto es, tanto valores como actitudes son adquiridos.

La primera fuente de transmisién de valores y de actitudes es el micleo familiar. Los centros
educativos son considerados como el medio en el que se prosigue con esta tarea, razén por la
cual el papel que juegan en este sentido es fundamental,

El curriculum oculto ha sido a través del tiempo la principal forma en que valores y actitudes
han sido trasmitides en los centros educativos, sin embargo para la integracién escolar no es
suficiente, ya que requiere de un mayor esfuerzo por parte de todas las personas e instancias
involucradas en ella (psicélogos, pedagogos, centros educativos, etc.) por clarificar esta forma
de transmision; la integracién escolar requiere que los valores y actitudes transmitidos sean
claros y congruentes, de modo que comuniquen eficientemente la necesidad de vivir en una

sociedad basada en la justicia, €l respeto y la tolerancia, en la participacién activa y solidaria.

2.1 CONCEPTO DE VALOR

El estudio de los valores es un tema relativamente nuevo; la axiologfa, disciplina que los
estudia, surgié hacia la mitad del siglo XIX; esto no quiere decir que los valores no se
estudiaran antes, solamente que el estudio se realizaba de una forma diferente. Sin embargo
hoy en dia siguen existiendo muchos cuestionamientos alrededor de los valores, ¢son
universales, estatico, son eternos o caducos?, json objetivos, existen por si mismos o son una
proyeccion del deseo del ser humano subjetivo?, etc.

En busqueda de respuestas dentro de su estudio, los valores han sido definidos de diferentes

formas.

Un estudio que ha sido relevante en tomno a los valores ha sido ¢l de Rokeach (citado en Reich
y Adcock, 1980) quien define el valor como “ Ia conviccidn perdurable de que un modo
especifico de conducta o estado final de existencia es personal o socialmente preferible a un
medo de conducta o estado final de existencia opuesio o contrario”. Al decir “modo especifico
de conducta” Rokeach se refiere a los valores instrumentales que pueden aludir a la moralidad
o a la competencia; y cuando dice “estado final de existencia” se refiere a los valores finales,
que pueden ser de enfoque intrapersonal e interpersonal. En su definicion encontramos que
Rokeach atribuye a lfos valores un caricter de permanencia relativa, asi como cwatro

componentes, uno emocional, el hecho de que lo hagan a uno sentirse bien o mal, uno
44



motivacional, debido a que existe una lucha por alcanzarlos, uno afective y uno cognoseitivo
que son traducidos por la palabra “preferibic”.

Rokeach identifica dos principales funciones de los valores, uma normativa y otra
motivacional, La primera se encarga de regir la conducta; partiendo de que una norma es la
explicitacion colectiva de un valor, esta nos ayudard por ejemplo a juzgar o evaluar, alabar o
condenar. La segunda funcion se refiere a la lucha, concebida como necesidad humana, por

alcanzar los valores.

De acuerdo con Carreras (1997) un valor puede ser concebido como una conviccidn razonada
de que algo es bueno o malo para liegar a ser mis humnanos; asi mismo afirma que todo valor
tiene una polaridad: un contravalor que existe por si mismo y no por consecuencia del valor y
que se define como todo obsticulo que dificulta al hombre Hegar a ser mas persona, restindole
humanidad.

De acuerdo a este autor los valores se p\erciben mediante una operacién no intelectual Hamada

estimacién y pueden ser realizados, descubiertos e incorporados por ¢l ser humano.

Ahora bien, el grado de estimacion hacia determinado o determinados valores, crea una
jerarquia que se configura como un sistema de valores. El sistema de valores es una
organizacién jerdrquica - un ordenamiento de rangos - de valores, de acuerdo a su

importancia. (Rokeach cit. Reich y Adcock, 1980)

Es importante no confundir la jerarquia de lo valores con su clasificacidn, ya que esta no
implica necesariamente un orden jerdrquico; los valores han sido clasificados de diferentes
maneras: segin Carreras (1997) los valores se pueden clasificar en: vitales, materiales,
intelectuales, morales, estéticos y religiosos.

Los valores al estar relacionados con la existencia de la persona dependen en gran medida de
Io nteriorizado a lo largo del proceso de socializacién y por lo tanto de ideas y actitudes que se
reproducen (imitacién) de las instancias socializadoras con las que tiene contacto, afectan la

conducta, configuran y modelan ideas, condicionan sentimientos, son cambiantes y dindmicos.

{op.cit.)
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2.2 CONCEPTO DE ACTITUD

La actitud es definida como un afecto positivo o negativo (posicién en favor o en contra) hacia
un objeto o clases de objetos actitudinales; estos conjuntos afectivos estdn interconectados con
las cogniciones ¢ creencias, s por esto que ¢8 necesario concebir a las actitudes conformadas
por componentes COgnoscitivos y afectivos. (Abelson, 1960, citado en Javiedes, 1996).

Por su parte Reich y Adock (1980) consideran un componente mas; segin estos autores cada
actitud posee un componente afectivo, otro cognoscitivo y un tercer conativo. Es en el
componente conativo donde los componentes afectivo y cognoscitivo encuentran su expresion;
ahora bien, la conducta exhibida no forma parte do Ia actind propiamente dicha, solo la

tendencia a actuar es lo gue forma parte de ella,

Por otro lado, Smith (1947, citado en Javiedes, 1996) proporciona una explicacidn a cada

componente de la actitud desde su enfoque funcional:

m El componente afectivo de la actitud incluye la direccidn e intensidad como caracteristicas
afectivas que implican la reaccion del individuo hacia el objeto actitudinal como un todo y
las reacciones a cada uno de los atributos que pueda poseer.

W Bl componente cognoscitivo estd formado por el contexto informativo y la perspectiva
temporal de la actiud. El primero se refiere al conjunto de creencias, estercotipos y
conocimiento factual que la persona posea con respecto al objeto actitudinal; la perspectiva
temporal se refiere al grado en el cual la anticipacién del desarrollo futuro del objeto estd
integrada a Ta perspectiva actitudinal presente,

m El componente conativo describe el curso de accién que podra tomar el individuo respecto al

objeto de actitud.

Dentro de este mismo enfoque pero con una tendencia motivacional, Katz (1960, citado en
Javiedes, 1996) define la actitud como fa predisposicién del individuo para evaluar un simbolo,
objeto o aspecto de su mundo en forma favorable o desfavorable, siendo esta expresada en

comportamiento verbal o en comportamiento no verbal.
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RASGOS FUNCIONALES

Sostener o mantener una actitud cumple diversas funciones las cuales dependiendo del
enfoque tedrico pueden clasificarse en diferentes tipos.
De acuerdo con Smith, Bruner y White {cit. en Javiedes, 1996) sostener una actitud cumple

tres funciones:

B Valoracién del objeto, es una funcién cognitiva que propicia un sentido de realidad y orienta
a la persona con respecto a su ambiente

W Ajuste Social, es una funcién que media en las relaciones interpresonales de modo que las
facilita, las mantiene o las interrumpe.

B Externalizacién, esta funcién se cumple cuando la actitud se desarrolla de tal manera que

busca defender al Yo de la ansiedad que genera en la persona los conflictos internos.

Ahora bien, retomando ¢l enfoque motivacional, Katz {1960, cit. en Javiedes, 1996) plantea

cuatro categorias funcionales de una actitad:

1. Las actitudes sirven como medio para alcanzar lz meta deseada, para evitar resultados no

deseados o para que la persona se identifique con experiencias previas en la satisfaccién de

motivos.

2, Las actitudes defienden la autoimagen; su formacidn procede de la persona misma, de sus
conflictos emocionales.

3. Las actitudes buscan el reflejo del autoconcepto, de modo que la persona obtenga
satisfaccién de la expresion de una actitud que muestre los valores centrales del individuo.

4. Las actitudes proporcionan a la persona una estructura adecuada al universo; a través del

conocimiento la persona puede organizar mejor sus percepeiones y creencias.
La motivacién humana es compleja ya que tiene Ia posibilidad de atender y cubrir diferentes

objetivos en un mismo tiempo por lo que sostener o mantener una actitud satisface

simultineamente diferentes necesidades del ser humano.

47



2.2.1 CAMBIO DE ACTITUD

El estudio de las actitudes y su cambio, se ha abordado desde maltiples y diferentes puntos de
vista, entre ellos resaltan aquellos que se basan en €l principio de balance cognitivo.

Las aproximaciones que se basan en este principio parten de la existencia de una estructura
cognitiva en la actitud, y se enfocan en los cambios que pueden ocurrir en ésta debido a la
inconsistencia generada, ya sea en la estructura cognitiva misma o entre ésta y muevos
elementos.

“la inconsistencia es displacentera y la tensién psicoldgica creada por este estado conduce a
intentar reducirla; una de Ias formas para recuperar la consistencia es ¢l cambio de actitud”
{Javiedes, 1998)

Seg(n Heider (1967, citado en Javiedes, 1996) si se busca comprender ia forma en cémo
funcionan las actitudes y su impacto en la conducta, es necesario partir del conocimiento de la
representacién cognitiva que el individuo tiene de su medio ambiente, de su espacio vital, ya
que la gente, los objetos y los eventos forman parte de un sistema cognitivo dindmico y estin

relacionados entre si.

Heider en 1967 {citado en Javiedes, 1996) distingnio dos tipos de relaciones que pueden darse

entre los individuos o entre los individuos y los eventos:

M Relaciones de sentimiento, el sentimiento e¢s la evaluacion positiva o negativa que el
perceptor hace de algin objeto representado en su espacio vital.

B Relaciones de unidad, es la relacién que conecta dos objétos en relacion de pertenencia, es
decir, que existe una unidad entre la representacion cognitiva de dos objetos cuando se ven

como “pertenecientes”.

Tanto los sentimientos como las relaciones de unidad pueden ser de dos tipos: positivas ¢
negativas. Las relaciones de sentimiento positivas se ilustran por la atraccidn y la aprobacion;
las negativas por el rechazo y la condena. Las relaciones de unidad positivas denotan la
preselicia de wna unidad cognitiva entre dos entidades, mientras que Ia unidad negativa indica

la separacién de las dos unidades. (Javiedes, 1596)
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Ahora bien, existe balance cuando ambas relaciones son de! mismo tipo, ya sean negativas o
positivas, y desequilibrio cuando son diferentes; es decir el balance acarrea armonia, mientras
que el desequilibrio proveca un estado de tension que presiona para el cambio.

Para plantear la dinimica actitudinal es necesario partir de los cambios que buscan mantener su

equilibrio; al respecto Rosenberg (1960, citado en Javiedes, 1996) plantea el siguiente proceso:

1. Cuando los componentes cognitivos y afectivos de una actitud son mutnamente consistentes,
fa actitud permanece en un estado estable.

2. Cuando estos componentes son mutuamente inconsistentes en grado tal que excede el
“limite de tolerancia” del individuo hacia la inconsistencia, la actitud estd en un estado de
inestabilidad.

3. Por el estado de inestabilidad de 1a actitud se tenderd a realizar varias actividades hasta que
se logre uno de tres posibles resultados:

a) rechazo de las comunicaciones u otras filerzas que generen la inconsistencia entre
afecto y cognicion y que volvieron inestable la actitud.

b) “fragmentacién™ de la actitud a través del aislamiento de cada uno de los
componentes cognitivo - afectivo mutuamentg inconsistenetes.

¢) acomodacién a la inconsistencia original productora del cambio; asi una nueva
actitud, consistente con este cambio, se estabiliza. Es entonces cuando se logra el

cambio de actitud,

“E} cambio de actitud es el resultado de dos secuencias distintas: una, es el cambio afectivo
seguido por el cambio cognitivo; la otra es el cambio en la cognicién como resultado de un

cambio en el afecto”. (Javiedes, 1996)

CAMBIO DE ACTITUD E INFLUENCIA SOCIAL

Ademas de los aspectos especificamente personales que intervienen en ¢l cambio de actitudes
que se han revisado en los puntos anteriores, hay otro importante aspecto a considerar: Ia
influencia que los grupos ejercen en las actitudes y viceversa,

Martinez (1974) considera que !as actitudes unen y oponen a los individuos y a los grupos, s

decir, “las actitudes unen procesos centrales det individuo con procesos del mismo tipo de la
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sociedad” ; igualmente menciona que una persona que se llega a identificar con un grupo cae
bajo la influencia de éste y adopta sus actitudes predominantes.
“Ep las actitudes intervienen como variables factores tanto individuales como sociales; los
elementos individuales dependen de la estructura de la personalidad, los elementos sociales
dependen de las caracteristicas del grupo y de la presion que ejerce para que los individuos se
adapten a las actitudes que definen al grupo.” (Martinez, 1974)

De acuerdo con Kelman (1967, citado en Javiedes, 1996) los cambios en las actitudes y en las

acciones como resultado de la influencia social, ocurren en diferentes niveles, esta diferencia

depende del proceso interno por el cual el individuo pase hasta aceptar la influencia. Kelman
describe tres procesos:

® La aceptacién, ocutre cuando un individuo acepta la influencia en razon de que espera
obtener una reaccion favorable de otra persona o grupo; en este ¢aso la satisfaccion se
obtiene del efecto social que provoca la conformidad, la aceptacion de Ia influencia.

B La identificacion, se da cuando un individuo acepta la influencia debido a que desea
establecer o mantener una relacién, que él mismo califica como satisfactoria, con otra
persona o grupo; la satisfaccién se deriva del acto de conformidad como tal.

W La intemalizacion, se presenta cuando el contenido del comportamiento inducido, ideas y
acciones que lo componen, son intrinsecamente pratificantes, congruentes y se integran a su
sistema de valores pre-existente, La satisfaccion que se obtiene deriva del contenido del

nuevo comportamiento.

2.3 VINCULO ENTRE VALORES Y ACTITUDES

Haciendo una revisién de lo que son los valores y las actitudes, se puede encontrar que 2
pesar de que ambos términos tienen conexiones en diversos aspectos, hablar de uno u otro
refiere a diferentes cosas, no pueden ser considerados como sindnimos.

Las actitudes son mds especificas que los valores, ya que presuponen la existencia de un
objeto hacia el cual se asume 1a actitud, hecho que no sucede con los valores, estos se refieren
ds a conceptos abstractos, por ejemplo la paz, la justicia, etc.

Otra diferencia importante es que los valores sirven de norma y hasta pueden ser considerados
como ideales; desde este punto de vista las actitudes pueden ser vistas como resultado de una

orientacién valorativa.
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Algunos de los aspectos que hacen que valores y actitudes sean términos conexos son que
ambos poseen caracteristicas que definen lo que se espera o se desea, por lo que considerados
como estados motivacionales que dirigen la accién; que ambos perduran a fravés del tiempo,

pueden ser modificados y tienen los mismos determinantes.

Respecto a la forma en 1a que se adquieren los valores y las actitudes Reich y Adcock (1980)
apuntan que existen cuatro niveles, no excluyentes, a través de los cuales se puede estudiar el
proceso de adquisicion de valores y actitudes: Personalidad, Interaccion del nifio y del adulto
con otros miembros de su mundo social (proceso de socializacién), pertenencia a grupos y clase
social.

Debido 2 que la intervencién del psicélogo educativo se lleva a cabo principalmente en el
medio escolar, y s en los grupos, como parte de la integracidn educativa, dénde se debe buscar
y promover valores y actitudes en pro de la diversidad, se profundizara tinicamente en ¢l
estudio de la adquisicion de estos, a través la pertenencia a grupos.

Se entiende por grupo dos o mas personas que interactiian e influyen entre si por mas tiempo
que un lapso momenténeo (Myers, 1993) . Todo grupo profesa ciertas normas sociales, esto es,
sus integrantes comparien una expectacién que especifica la conducta, los pensamientos, los
sentimientos y actitudes que consideran apropiados.

La comunicacion o expedicién de estas normas se verifica por medio de tres componentes del
grupo: la definicién de actitudes y conducta en cuestion, la verificacién del grado hasta donde
estas son acatadas y Ja aplicacion de las sanciones correspondientes (Seckord y Back, 1974 cit.
en Reich y Adcock, 1980); esto nos lleva a la conclusién de que un grupo y el hecho de
pertenecer a un grupo puede intervenir 2 la vez en la definicion, modificacién y mantenimiento

de los valores y actitudes de cada persona.

Tratandose de actitudes y de valores en el marco de la integracién escolar es importante

revisar algunas investigaciones y estudios que se han hecho al respecto.

51



2.5 INVESTIGACIONES SOBRE ACTITUDES HACIA LA

INTEGRACION EDUCATIVA

A 1o largo de la historia de la humanidad se puede distinguir una amplia gama de
percepciones y actitudes hacia las personas con discapacidad intelectual; estas actitudes son
resultado de creencias, afectos y conceptos que sobre la diversidad el ser humano va

adquiriendo desde el inicio de su vida.

En la actualidad las actitudes que en general se tienen hacia las personas con discapacidad
crean barreras fisicas y sociales que dificultan el acceso y la participacion de las personas con
discapacidad en la comunidad. (Van Steendlandt, 1991 cit. en Albarado, 1995), aunque
ciertamente se han notado cambios favorables que proclaman dia con dia la necesidad de vivir
1a diversidad de una forma diferente, solidaria y exigente.

Una de las propuestas actales que siguen esta linea es Ia de lograr la integracion educativa de
estas personas. Dentro de este proceso se ve fuertemente implicado el tema de las actitudes,
hecho que ha propiciado la generacién de diversas investigaciones sobre Ias actitudes hacia la
integracién educativa.

Para fines de esta investigacidn se seleccionaron investigaciones relacionadas principalmente
con actitudes de alumnos regulares hacia alumnos con necesidades educativas especiales

integrados en escuelas regulares.

Entre ellas tenemos la investigacion realizada por Strauch en Norteamérica (1970, cit. en
Espincza, 1991), en la que se hace una comparacion cnire la actitud de adolescentes sin
discapacidad intelectual que hubieran tenido contacto con adolescentes con discapacidad
intelectual y que no hubieran tenido contacto, Los resultados mostraron que en ambos casos la

actitud presentada era una actitud negativa hacia tas personas con discapacidad intelectual.

En 1972 Goodman, Gottlieb y Harrison (op. cit.) investigaron la aceptacidn social que tenfan
los alumnos regulares de una escuela primaria hacia los alumnos con discapacidad intelectual
integrados a esta. En los resultados se encontrd el rechazo a los alumnos con discapacidad;
Goodman y sus col. interpretan dichos resultados sosteniendo que el fracaso de los alumnos
con discapacidad integrados a la escuela regular, al pretender adoptar los ecstandares de

conducta de sus compafieros regulares, puede conducir al rechazo social.
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Siguiendo estd misma linea Gottlicb y Budoff en 1973, (op. cit.) encontraron que los alumnos
con discapacidad intelectual integrados a una escuela regular eran mas rechazados que los

alumnos etiquetados como segregados por patte de sus compaiieros.

En 1981 en una investigacién realizada en México por Zacarias se analizaron las actitudes de
alumnas regulares de quinto y sexto grado de primaria y de primero y segundo de secundaria
hacia alumnas con discapacidad intelectual integradas en su escuela. La investigacion consistio
enla aplfcacién de un taller de sensibilizacién que pretendia tener efecto en la modificacion de
actitudes. Al terminar el ller se observaron actitudes positivas hacia el grupo especial y un
deseo de que éste no desapareciera de la escuela.

Zacatfas concluye que como un medio para favorecer actitudes, ¢s necesaria la sensibilizacion
de padres, maestros y alumnos. De aqui Zacarias deriva que la escuela regular puede ofrecer la

oportunidad a alumnos con discapacidad intelectual para prepararse para la vida.

En Iz investigacién realizada por Espinoza (México, 1991) se analizaron las actifudes de
maesiros y glumnos hacia lus personas con discapacidad intelectual, tomando en cuentz como
variables el sexo, escolaridad v tipo de escuela (integrada o no) a la que asistian los sujetos; los
resultados fueron los siguientes:

W Respecto a las diferencias por sexo, se encontré que las mujeres muestran una actitud mas
positiva que los hombres en cuanto a participacion de las personas con discapacidad en la
comunidad, igualmente las mujeres presentaron una menor tendencia a percibir
caracteristicas negativas y una mayor a percibir caracteristicas positivas.

W En cuanto a diferencias por escolaridad, los maestros presentan actitudes mis positivas que
los alumnos regulares.

m En lo que toca a la variable tipo de escuela, se encontraron diferencias significativas, los
tnaestros y alumnos cuya escuela tiene un grupo integrado mostraron actitudes mds positivas
y una menor tendencia a percepciones negativas con referencia a los de la escuela que no

tiene grupo integrado.

Torres y Ochoa (1996) analizaron la modificacién de la actitud de los alumnos regulares que
cursaban ¢l tercer grado de primaria hacia alumnos con necesidades educativas especiales que

asistian a una escuela regular a partir de un programa de sensibilizacion que seguia los
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lineamientos generales del Programa Nifio a Nifio propuesto por la UNESCO. Los resultados

encontrados fueron:

8 Una mayor interaccién entre alumnos regulares y alumnos con necesidades educativas
especiales a partir de un cambio de percepcidn; después de la aplicacion del programa los
alumnos ya no eran percibidos como enfermos o retrasados mentales sino como individuos
con discapacidad.

® Una mayor acepiacion a la integracion de los alumnos con necesidades educativas especiales
a su aula y a su colegio.

® Un mayor conocimiento sobre lo que los alummnos con necesidades educativas especiales
pueden hacer y la forma en que pueden aprender.

M Un mayor reconocimiento de las habilidades de los alumnos con necesidades educativas

especiales en contraste con sus limitaciones.

Otro estudio realizado en México fue llevado a cabo por Lobato (1997) quién analizé la
modificacion de actitud hacia tres dreas: diferencias individuales, autoestima y defensa y
autodefensa de derechos, a partir de la aplicacidn de un taller de fortalecimiento,

Dicho taller fue aplicado a un grupo de nivel secundaria formado por alumnos regulares y

alumnos con necesidades educativas especiales integrados en Ia tnisma escuela. Las

conclusiones fueron las siguientes:

M Resulta exitosa la propuesta de utilizar los principios de los movimientos de defensa y
autodefensa de los derechos de las personas con discapacidad, para elaborar estrategias
pricticas para favorecer actitudes y acciones positivas hacia el respeto a la diversidad.

B Se obtuvieron cambios estadisticamente significativos tanto en el manejo de las diferencias
individuales como en la actitud hacia la defensa y autodefensa.

M Los estudiantes regulares presentaron cambios significativos principalmente en el drea de
actitud hacia las diferencias individuales.

M Los estudiantes con necesidades educativas especiales se fortalecieron mis en el drea de

autoestima y en su actitud hacia la defensa y autodefensa de derechos.

Como podemos ver en los resultados que arrojan estas investigaciones, las actitudes hacia la
discapacidad o hacia los alumnos con necesidades educativas especiales se han ido
medificando, de modo que se puede observar una transformacion positiva tanto en el concepto
hacia Ia discapacidad como hacia la integracién de estas personas a la escuela regular.
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Partiendo de que las actitudes pueden ser vistas como resultado de una orientacion valorattva,

es importante revisar los valores que se promueven alrededor de la integracion educativa,

2.5 VALORES EN TORNO A LA INTEGRACION EDUCATIVA

E! movimiento de integracién lucha por formar una comunidad que aprenda de la diversidad,
que permita la igualdad de oportunidades, de derechos y obligaciones; sin embargo la crisis de
valores que estamos viviendo (Hegarty, 1988; Rodriguez, 1992; Hernéndez, 1993), obstaculiza
y lejos de apoyar, retrasa cualquier intento de integracidn en nuestra sociedad. El desarrollo de
la civilizacién tecnoldgica, masificada, mecanizada y despersonalizante, los problemas
econémicos, los modelos sociales superficiales y mercantilistas, son algunos factores que nos
dan indicio de que a sociedad actual ha sufrido de forma répida y drastica, un cambio en los
valores humanos.

Es por esto que es necesario hacer una revisidn de la situacién actual para poder entonces
definir el trabajo necesario en materia de valores en torno a la Integracion Educativa (la cual es
concebida como uno de los medios para la integracién de personas con discapacidad a la

sociedad).

Hernndez (1993) afirma que dicho cambio se ha dado a partir de la Segunda Guerra Mundial,

durante las ultimas cuatro o cinco décadas y habla de cuatro causas principales:

W Ideas de Liberacién, fomentadas principalmente por las filosofigs liberadoras y los
movimientos de la juventud de los aftos 60; dichas ideas radicaban en despreciar y reformar
el pasado y todo lo estuviera establecido; la juventud buscaba tomar el mundo en sus manos
y manejarlo de acuerdo a su nueva ideologia.

B Polarizacién Ideoldgica, después de la Segunda Guerra Mundial el mundo se dividié en dos
superpotencias, el capitalismo y el comunismo; desde entonces el mundo ha resentido su
penetracién ideologica, la cual se convirtié en una competencia de invasién llevindose a los
maximoes extremos.

M Consumismo, el cual se desbordé primeto en los Estados Unidos de Norteamérica luege en
paises europeos y Japon hasta llegar finalmente a los paises de Tercer Mundo, invadiendo
en estos hasta las clases mas pobres, cuya poblacién picnsa que para “ser” parte de la

sociedad “debe” usar “la marca” de moda.
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W Desarrollo tecnolégico acelerado, la ciencia tedrica y aplicada se ha desarrollado de una
forma insospechada, tal vez el desarrollo de la cibernética, de las comunicaciones y los
viajes espaciales han sido lo més espectacular de éste. A parte, todo esto ha influido en los
valores, principalmente la comunicacidn masiva a través de la televisién; desgraciadamente
la potencialidad de estos medios dista mucho de ser aprovechada en tomo a su capacidad de

normar, de educar.

Este cambio ha sido considerade por Rodriguez (1992) como una crisis de valores en la
sociedad actual. Segtin él la crisis existe debido a dos principales razones. La primera se
refiere a los desajustes entre los anhelos de las personas y los valores reales, ¢s decir, entre los
valores aparentes y los genuinos. Y la segunda a las dos principales fuentes de valores: las
figuras parentales (el padre, la madre, el maestro...) y los modelos sociales (modelos do
identificacién), que tradicionalmente proporcionan al sujeto wvalores ajenos, impuestos,
sobrepuestos y oscuros, logrando con esto a despersonalizacion.

Por otro lado Hernandez (1993) dice que el problema de los valores en ¢l mundo actual ha
llegado al punto de que se habla una desintegracion “histérica” de valores que dard lugar a otro
sistema secular. Afirma que “el hombre ha perdido lx brijula, su instinto gobierna su razon, lo
material no da lugar a las finezas del espiritu. En palabras de Erich Fromm, el hombre ha

regresado a la idolatria, adorando las cosas, productos de sus manos”,

Hegarty (1988) afirma que si la sociedad actual se encuentra en crisis de valores sociales, la
educacién también se encuentra en crisis. Existe un condicionamiento mutuo entre modelo
social y educacién, entre los acontecimientos sociales y la estructura ideoldgica en la que se
encuentza el sistema educativo.

“...abramos la puerta de la clase, de una entre muchas clases, y veamos la disposicion de las
mesas individuales y pequefias frente a la mayor de todas, fuente de donde emana - toda
sabidutia -. Realmente una sola sesién nos basta para darnos cuenta de que todo el sistema
inmovilistico, dirigido y claramente imitativo, de 1a sociedad en que vivimos, en sus multiples
manifestaciones, se gjerce también dentro de esa sala especial lamada aula”. (Cafias, 1992).
Claramente podemos observar como la educacién regular ha sido concebida a lo large del
tiempo como una practica meramente informativa que se enfoca mds en el conocimiento
adquirido que en el desarrollo personal, que pierde de vista al ser en su totalidad, que
sobrevalora el intelecto y subvalora el cuerpo
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“Alguna vez tuve un acercamiento con una adolescente que s¢ mostraba molesta cuando tenfa
contacto con otras personas, excepto conmigo. Una tarde en el patio de juegos observe como
una de las maestras a cargo interactuaba con ella: - Betty, mira que hermosa flor - ; Betty con
gran inspiracién contesto: - Todas las flores son hermosas - ; entonces la maestra en un tono de
voz mas enérgico insistié: - Pero esta flor es especialmente hermosa - ; Betty se tiré al piso
gritando y tomo un poco de tiempo poder tranquilizarla. Al parecer nadie notaba que ella
gritaba - {No lo puede ver!, (No lo puede ver!, Y bien desde la forma mds amable de analizarlo,
la maestra habia sido muy agresiva, ya que insistia firmemente en categorizar y en etiquetar
selectivamente. De hecho es algo ilogico insistir que una flor es especialmente hermosa cuando
ests dentro de un enorme jardin de flores, Pero los maestros tienen permitido hacer eso y no es

percibide por las demds personas normales como algo ilégico.” {Andnimo, Gran Bretafia)

Igualmente en la educacién regular s¢ ha concebido al alumno como un ser que debe ser
receptive y acritico, al que se debe instruir para aceptar y adaptarse, finalmente para que
reproduzca el orden existente; de esta forma el aprendizaje es monopolizado y controlado por el

maestto,

Por otro lado, también se ha puesto en la educacién regular un mayor énfasis en el proceso de
individuacion, donde el alumno desarrolla sus capacidades personales (principalmente las
intelectuales) y no en el proceso de socializacion que considera la adquisicién de criterios de
valoracién, ideas, normas y roles sociales y que implica también un proceso de pertenencia del
sujeto a su grupo social. Con esto la educacidn regular ha transmitido, algunas veces a través
del curriculum oculto y otras a través de la “ensefianza”, valores individualistas, de egoismo, de

competencia desmesurada y poca tolerancia.

“Ia formacién de valores en la ensefianza estd tan emrada que estos son tomados como

preceptos que se memorizan, dandose \inicamente como informacion” (Hernandez, 1993)

;Cémo integrar a los alumnos con necesidades educativas especiales a este tipo de sistema
educativo?. La integracion escolar concibe a los alumnos come seres dnicos ¢ integrales,
capaces de aprender y de ensciiar, supone que el crecimiento individual mantiene una estrecha

relacion con la convivencia con los demas, con la diversidad.
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Sin embargo desde que llegé el movimiento de integracion escolar a México las instancias
integradoras se han dedicado a preocuparse por aspectos tales como adaptaciones
arquitecténicas, asesorias sobre evaluacién de los alumnos potenciales a la integracidn, sobre
el némero conveniente de alumnos integrados de acuerdo al numero total de alumnos y de
alummnos por clase, sobre adaptaciones curriculares, métodos de ensefianza y de evaluacion,
sobre la definicién del personal de apoyo, etc., es decir se ha fijado la atencion en aspectos
meramente estructurales descuidando al igual que la educacion regutar, la funcién social de la
educacién. “La integracion escolar y social como potencial de transformacion escolar y social
penetra en lo mds profundo de Ia educacién (lo moral, el mundo de los valores...) y no en la

parte puramente estructural”. (Hegarty, 1988)

En el sistema de educacién regular no se considera la formacién en valores como una
necesidad primordial, sin embargo en ¢l dmbito de 1a integracion escolar no se puede hacer a un
lado, debe ser considerada como punto de partida para la educacién.

Es necesario transformar desde lo mas profundo el sistema educativo {(aunque sea \inicamente
de los centros educativos integradores) de modo que se trabaje constantemente hasta que los
valores (v las actitudes) transmitidos sean claros y congruentes con los objetivos de la
educacion y de la integracién educativa.

No se puede seguir integrando alumnos con necesidades educativas especiales a aulas regulares
sin antes hacer una evaluacion del espacio donde valores y actitudes apoyan o perjudican de

una u otra forma la integracion.

Un testimonio de fa importancia que se ha dado recientemente a la necesidad de atender las dos
dimensiones de la educacion, individuacion y socializacién, es el documento elaborade por la
UNESCO “En la Educacién se encierra un Tesoro™ (Lors,1996), en éste se plantea que la

educacién se debe estructurar en torno a cuatro aprendizajes fundamentales:

a) Aprender 2 conocer; perspectiva que tiende més al dominio de ios instrumentos del saber y
no tanto a la adquisicién de conocimientos clasificades y codificados, a adquirir los
instrumentos necesarios para que la persona pueda lograr una comprensién del mundo que lo
rodea, al menos suficientemente para vivir con dignidad, desarrollar capacidades
profesionales y para comunicarse con los demds, despertar y estimular a partir del
incremento del saber, su curiosidad intelectual v su sentido critico.
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Aprender a conocer implica ejercitar los procesos de atencién, memoria y pensamiento

que le permiten ademds al alumno aprender a aprender.

b) Aprender a hacer; de manera que a través de los procesos educativos se logre una formacién
profesional que le permita a los alumnos poner en practica los conocimientos adquiridos, y
al mismo tiempo, hacer evolucionar sus aprendizajes de acuerdo a las innovaciones y retos
que presenta el avance de la ciencia y tecnologia, Formar personas competentes que cuenten
con una calificacién téenico profesional complementada de forma necesaria, con habilidades
para la interaccién social, con aptitudes para trabajar en equipo v con capacidad para asumir

riesgos y tomar iniciativas. Personas capaces de influir sobre su propio entorno.

¢} Aptender a vivir juntos; La UNESCO propone integrar como partes importantes de la
educacion el aprendizaje de la convivencia, a partir por un lado del descubrimiento del otro,
lo cual compromete una doble mision a la educacién: enseftar la diversidad que implica la
especie humana 'y promover la toma de conciencia con respecto a sus Semefanzas e
interdependencia; y por ofra parte, del conocimiento de si mismo que posibilite una
comprensién empdtica de los otros. Se plantea que a partir de ambos conocimientos las
personas pueden estar preparadas para participar y cooperar en proyectos comunes y en
general en todas las actividades humanas. A través de estos proyectos las personas podran
superar habitos individuales y valorar puntos de convergencia. Este aprendizaje es sin lugar
a duda una de las principales empresas de la educacion contempordnea y en especial de la

integracién educativa.

d) Aprender a ser; Implica que el desarrollo del ser humano es un proceso dialéctico que
comienza por el conocimiento de si mismo y se abre después a la relacién con los demds,
En ese sentido 1a educacién es ante todo un viaje interior, un proceso individualizado y uma
estructuracion social interactiva. La educacion debe contribuir a Ia formacion global de toda
persona, su mente, su cuerpo, inteligencia, sensibilidad, responsabilidad personal,
espiritualidad, etc. Es importante que la educacion dote de puntos de referencia a las
personas, que Ies permitan comprender el munde que les rodea y comportarse de maneta
responsable y justa, elaborar su propios juicios y desarrollar su autonomia para que puedan
por si mismos determinar lo que deben de hacer en las situaciones que les plantea la vida Es
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funcion esencial de la educacion conferir a todos los seres humanos la libertad de
pensamiento, de juicio, de sentimientos, de imaginacion, Es imperativo que la educacién
rebase el individualismo, puesto que la diversidad de personalidades, la autonomia y el
espiritu de iniciativa son garantia de creatividad. La creatividad y la imaginacién son
manifestaciones de la libertad humana, es necesario por ello ofrecer a todos los alumnos
oportunidades de descubrimiento y experimentacidn esiética, artistica, deportiva, cientifica,

cultural y social.

E! contenido de este documento cobra una gran importancia dentro del marco de integracion,
ya que si se llevard a cabo este tipo de aprendizaje en las escuelas regulares, la inclusién de
alumnos con necesidades educativas especiales seria mds ficil. La realidad de una educacion de

calidad para todos, que busca el desarrollo integral de las personas estarfa mds préxima.

Otra propuesta es la de Carreras (1997) quien plantea cuatro criterios que deben ser punto de
partida para llevar a cabo una educacion democratica: La critica, como instrumento de andlisis
de la realidad y de cambio de lo injusto. La alteridad, que permite ser empatico y por lo tanto
establecer relaciones ¢ptimas con los demds. Conocer los derechos humanos y respetarlos.
Implicacion y Compromiso, que e¢s la parte activa que evita que los criterios anteriores se
reduzcan a buenas intenciones; promueve la accion.

Estos criterios y conceptos que pueden parecer estar muy alejados de la realidad, aterrizan en

valores de justicia, tolerancia y respeto que son inherentes a la integracién educativa,

Igualmente la LOGSE ( Ley Organica General del Sistema Educativo en Espafia) en su articulo
primero, afirma que existen valores que deben presidir la educacion, entre elios se encuentran
Ios que hacen referencia a una educacion democritica - 1a cual debe traducirse en hdbitos (que
son actitudes faciles de ejecutar} de tolerancia y participacién. El DCB (Disefio Curricular
Base espafiol) pretende que “ La educacion social y moral de los alumnos, en fa medida que
contiene una educacion para las actitudes y los valores que ha de permitir opciones
responsables de los nifios y adolescentes dentro del pluralismo caracteristico de la sociedad
moderna, respetando al propio tiempo los valores y las creencias de ofras personas y grupos

sociales” (Carreras, 1997)
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Estos documentos (que no son especialmente dirigidos a la integracién educativa) son gjemplo
de que se estd trabajando por recordar y reafirmar que la educacion ya sea regular o integrada
debe buscar la formacion integral de la persona, debe trascenderla de modo que se forme como
agente active de transformacion social. Igvalmente son muestra de una clara tendencia que se
esté dando en diversos 4mbitos de la humanidad (educativo, legal, religioso...) que busca como

fin la vida en comunidad.

“Es imposible educar sin principios educativos y sin valores. Es impensable la existencia de
una escuela de educacién si no tiene unos principios, si en esta escuela no se respetan unos
valores que den sentido a la idea del hombre, del mundo, de la vida y del sentido de Ia

historia...”(Rubies, 1980; op. cit.).
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CAPITULO IIL
ADOLESCENCIA

G2



Como ya se ha dicho, la integracién es un movimiento relativamente nuevo que hoy en dia
abarca todos los niveles educativos, esto es, se estan integrando personas con necesidades
educativas especiales con o sin discapacidad 2 escuelas regulares tanto a nivel preescolar y
primaria como a nivel secundaria y bachillerato, Es en este punto donde es necesario detenerse
a reflexionar que la integracion no puede ser pensada y lievada a cabo de la misma forma para
nifios que para adolescentes; las etapas son diferentes, las exigencias y expectativas sociales,
los ajustes personales, los pensamientos, sentimientos y emociones, las relaciones internas y
externas tanto personales como familiares, etc., todo es diferente.

Es por esto que considero necesario el estudio de la etapa de adolescencia para esta
investigacion, tomando siempre én cuenta que a pesar de que el crecimiento y el desarrollo del
ser humano sigue un patrén similar, la adolescencia nunca es igual, varia de una cultura a otra,

de una persona a otra.

3.1 CARACTERISTICAS GENERALES DE LA ADOLESCENCIA

La adolescencia es ¢l periodo de transicién entre la nifiez y la edad adutta, e§ ta etapa entre el
momento en que sé alcanza la madurez sexual y en la que una ;/ez adquirida la madurez
emocional y social, el individuo asume las conductas y responsabilidades de ta edad adulta. En
la sociedad occidental tiene sus inicios alrededor de los 12 o 13 afios y finaliza a los 18 0 20

aproximadamente.

Segin Horrocks (1990) existen 6 puntos de referencia desde los cuates se puede considerar el

crecimiento y desarrcllo del adolescente:

M En csta etapa ¢l adolescente sc hace cada vez més consciente de si mismo, intenta poner a
prueba sus conceptos ramificados del yo, en comparacién con la realidad y trabaja
graduaimente buscando la estabilidad, reflejo de lo que serd su vida adulta. . Esenla
adolescencia dénde se aprende el rol personal y social, que se ajustard al autoconcepto ya
su concepto de fos demds.

B La adolescencia es un periodo de bisqueda de estatus como individuo. En éste surgen y se
desarrotlan los intereses vocacionales y la fucha por la independencia econémica,

® Existen una tendencia al grupo, esto es, en la adolescencia las relaciones de grupo cobran

una gran importancia. En general el adolescente siente la necesidad de lograr el
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reconocimiento de éste y de conformar un estatus entre sus miembros, Igualmente es en la
adolescencia donde surgen los intereses heterosexuales.

W La adolescencia es una época de un desarrollo fisico y crecimiento. Los cambios fisicos se
dan de una manera muy répida, provocando la constante revisién de patrones motores y
autoimagen. Durante esta época se alcanza la madurez fisica.

M Es en la adolescencia donde existe una mayor exigencia hacia la persona de adquirir muchas
habilidades y conceptos; es una etapa de expansion y desarrollo intelectual.

M [is una época en donde el adolescente desarrolla y evalia su sistema de valores. Es un

periode de constante conflicto entre lo ideal v lo real

Algunas caracteristicas generales de I adolescencia que son comwnes a los puntos antes
mencionados son: necesidad constante de ajuste a situaciones donde el adolescente no tiene
experiencia previa, adopeién de patrones adultos para los que todavia no estd ni social ni
emocionalmente preparado, contradicciones sucesivas en todas las manifestaciones de Ia
conducta, confrontacion de valores contradictorios, frustraciones por carencia de estatus, por
demandas culturales y tabies, constantes fluctuaciones en los estados de dnimo, necesidad de

intelectualizar o fantasear,

Muzio (1970, op. cit.) describe la adolescencia como una etapa de exclusividad, durante la cual
el adolescente busca diferenciarse de los grupos de infantes y especialmente de los adultos,

esto Ultimo debido al temor que le representa la responsabilidad.

En sus estudios Fountain (1961, cit en Horrocks, 1990) describe cinco caracteristicas que
diferencian la adolescencia de la edad adulta; é1 habla de que en la adolescencia existen
sentimientos especialmente intensos y volubles, necesidad de recompensas frecuentes e
inmediatas, comparativamente, poca capacidad de examinar la realidad, incapacidad para
qutocritica e indiferencia hacia los sucesos que no estdn relacionados con la propia

personalidad.

Es importante considerar que a pesar de que el crecimiento y el desarrollo del ser humano sigue
un patrén similar, la adolescencia nunca es igual, varia de una cultura a otra, de una persona a

otra,
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3.2 ASPECTOS PSICOLOGICOS DE LA ADOLESCENCIA

Caraceristicas Principales

En la adolescencia los cambios psiquicos son mis lentos que los fisicos, el adolescente
bioldgicamente ya estd maduro para la reproduccion y ante la aceptacién de sus cambios fisicos
y de su sexualidad se siente confundido; suele angustiarse por la imagen que proyscta y por si

esta responde a las exigencias de su medio social,

E! adolescente siente la necesidad de un nuevo concepte del yo y de una nueva identidad
porque estd entrando en un mundo en donde no s¢ ubica, un mundo que parece no ser para &,
se siente grande para realizar algunas cosas y chico para otras. Al no encontrar su lugar busca

formar parte de un grupo de personas iguales a éL.

Siente la necesidad de encontrar un nuevo significado a su existencia , por lo que cambia de
marco de referencia, del familiar {(interno) al externo, los valores y las ideas con las que tiene
contacto son otras, lucha entre la tigidez moral y la bsqueda de placer, puede ir desde la
sumisién a los patrones sociales hasta la rebeldia. Necesita sentirse antdnomo, razén por la
cual presenta rebeldia frente a figuras de autoridad, por yn Jado busca independizarse pero por
¢l otro desea sentirse protegido.

La vida emotiva del adolescente se balancea entre tendencias contradictorias, sus
sentimientos fluetian de una forma voluble, desde sentir una inmensa alegria hasta la
depresién, desde buscar la soledad hasta sentir la necesidad de estar acompafiade, desde la

superficialidad hasta profundizar en las preocupaciones de Iz vida.
3.3 ASPECTOS SOCIOCULTURALES DE LA ADOLESCENCIA

Caracteristicas Principales

Con el objeto de hallar una definicion de si mismo como adulto independiente, ¢l adolescente

rompe con clertas ligas familiares basadas en autoridad, afecto, responsabilidad, respeto y

posesividad; poco a paco comienza a distanciarse de su familia mostrando indiferencia hacia

sus integrantes y comportandose como extrailo, dejando su anterior marco de referencia para

refugiarse en su grupo de iguales, convirtiéndose este en ¢l medio donde el adolescente se
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expresa, donde manifiesta y comparte sus temores y preocupaciones. Es asi como el
adolescente que con tanto afin busca independizarse de los adultos, se convierte casi en esclavo
de los demas adolescentes; esta sitnacién se observa claramente en la marcada preocupacién
que tiene por las actitudes y opiniones que tengan los demds de él. El adolescente en sus
relaciones se compara y toma conciencia de sus propias caracteristicas.

Es la adolescencia, sobre todo, una etapa de ajuste personal, presente y futuro; tiene una
relacién estrecha con el éxito social y con la habilidad para desempefiar el papel social que el
individuo desea. El proceso de crecimiento es dificil, en especial a lo que se refiere a las
relaciones interpersonales. (Horrocks, 1990) Esta problemitica puede darse tanto en las
relaciones con adultos como con iguales. En cuanto a su relacién con los adultos la
problemdtica se manifiesta en actitudes de rebeldia, contradiccidn, indiferencia, Con respecto a
las relaciones entre iguales, si bien es cierto que en esta etapa se les adjudica una gran y
especial importancia, también lo es que existe en estas una extremada inestabilidad. De acuerdo
con Ovejero (1988) esto se debe a que en las refaciones junto a aquello que asemeja, persiste ¥
a veces resalta lo que diferencia. A través del contacto con los grupos que le rodean el
adolescente puede experimentar tanto el rechazo o la exclusion como el apaciguamiento de sus
preocupaciones cuando es reconocido por estos.

El adolescente debe emerger al final de sus exploraciones sociales con actitndes estandares y
habilidades sociales maduras y adecuadas para que logre obtener un grado de ajuste social
como adulto, (Horrocks, 1990).

3.4 ACTITUDES Y VALORES EN LA ADOLESCENCIA

La formacién de valores es un proceso que se da durante toda la vida del ser humano, sin
embargo es en la adolescencia cuando los aspectos intelectuales y emocionales de los valores y
su formacién llegan a su punto de actividad médxima. (Konopka, 1973 cit. en Horrocks, 1990)
Igualmente ocurre con respecte a las actitudes, ya que al ser la adolescencia una etapa de
nuevas experiencias y de ajuste constante, es inevitable que ocurran cambios significativos en

estas.

Como ya se menciono ¢! grupo social del adolescente puede ejercer una gran influencia sobre
este, en especial sobre sus actitudes. Snyder (1969, op. cit.) afirma que la presién social al
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ridiculo o a la impopularidad desequilibra en gran medida la conducta ética; las actitudes
mostradas pueden ser disimuladas y superficiales con el objeto de ocultar los sentimicntos y
valores reales. Esto es un claro reflejo de la conformidad, la cual cobra una mayor importancia
para el adolescente debido a que los grupos de iguales en csta etapa son menos tolerantes que
otros. '

El adolescente se enfrenta con expectativas externas referentes a ciertas actitudes que al no ser
cumplidas son sancionadas. “La actitud sancionada es tan poderosa que el adolescente de
inteligencia media simulara estar de acuerdo con ella y evitard censurarla a fin de obtener

aprobacién o aceptacién” (Horrocks, 1990).

Al final de 1a adolescencia &l individuo debe haber aprendido a aplicar un conjunto de valores
que sean discriminativos y flexibles; debe ser capaz de reconocer los valores que no sean
factibles sin importar quién los apruebe o desapruebe; debe haber aprendido que un individuo
es Ia inica persona que puede aplicar sus valores y solo €l ha de enfrentatse a las reacciones de

otras personas. (Horrocks, 1990)

3.5 EL ADOLESCENTE CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES CON
DISCAPACIDAD

Conforme el nivel educativo se eleva, existe menos oferta y mayores dificultades para la
integracién escolar. Por falta de recursos los centros educativos capacitados para aftontarla
disminuyen. La atencién por parte de las instancias integradoras generalmente ha sido dirigida
hacia los niveles de educacion primaria y preescolar desatendiendo asi la etapa de la
adolescencia: el grupo regular y el alumne (5) que se integra.
La adolescencia es una etapa de cambios drdsticos y &l adolescente con necesidades educativas
cspeciales con o sin discapacidad no nada mds tiene que pasar por esta y todo lo que conlleva
(cambios fisicos acelerados, necesidad constante de ajuste, bisqueda de identidad,
confrontacién de valores, etc.), sino se tiene que enfrentar en general, con una sociedad que le
impone el rol de nifto que ya no le corresponde, que lo sobreprotege en lugar de impulsarlo,
que lo etiqueta como alguien extrafio, que lo rechaza en lngar de aceptarlo, en fin, una sociedad
que al parecer le pone obstdculos en lugar de brindarle apoyos.
Partiendo de ¢sta reflexion surgen algunas preguntas; zcual va a ser el marco de referencia del
adolescente con necesidades educativas especiales? jeudl va a ser su grupo de iguales? jcémo
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va a responder el grupo cercano ante sus intentos de integracidn?, ;cdmo va a hacer para cubrir
las expectativas y exigencias de ese grupo? ;jcomo va a hacer para defenderse frente a la
influencia grupal?, ;la integracién escolar en la prictica, lo apoya para que resuelva esto o se lo

dificulta dejdndolo solo?

Tomando en cuenta estos aspectos entre muchos otros, el programa Educacién para la Vida
ofrece al adolescente un sistema de integracion escolar gradual acompafiado de una serie de
apoyos (regidos por las dreas antes revisadas) que le ayudardn a desenvolverse mejor en un

ambiente llenc de exigencias y contrariedades.

3.6 LA ADOLESCENCIA EN EL PROGRAMA EDUCACION PARA LA VIDA

Bl trabajo con adolescentes se desarrolla en escuclas regulares, de modo gue los alumnos se
integran y participan de todos los lineamientos de la misma. A partir del establecimiento de un
convenio entre los miembros del programa y los directivos de la escuela, se busca que estos
tltimos asuman la direccién y compromiso de la integracién educativa; los miembros del
programa, por su parte, brindan a la escuela asesorfa, apoyos, recursos y los lineamientos que
consideren necesarios. Para esto, dentro de la escuela regular se cuenta con un aula de apoyo,
donde ademads de brindarse la asesoria a Ia escuela (en especifico a los maestros regulares) , se
convierte en un lugar para el desarrollo de destrezas, habilidades y conocimientos ~en los
alumnos, que por algunas razones no estdn integrados a las aulas regulares o se integran
solamente en algunas materias, Igualmente ahi se brindan apoyos tanto técnicos como
emocionales a los alumnos, de modo que se facilite su integracién a un ambiente regular. Los
profesores de las aulas de apoyo son los principales promotores de la integracién {son agentes
de sensibilizacién y cambio). Se cuenta con un consultor el cual busca mantener Ja armonia y
comunicacién entre profesores regulares, directivos, demds personal escolar, alumnos con y

sin discapacidad y padres de familia; facilita la integracién del equipo.
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Caracteristicas de las aulas de apoyo

Los alumnos con discapacidad son integrados a aulas regniares con alumnos cotrespondientes
a su edad cronoldgica.

Los alumnos integrados a través de aulas de apoyo no rebasan el 2% de la poblacién escolar
total.

E1 curriculum escolar es adecuado con el objeto de responder a las necesidades educativas
especiales del alumno en el saldn de clases regular.

Se busca que el alumno esté integrado el mayor niimero de horas posibles al aula regular y
que en el aula de apoyo adquiera los conocimientos bsicos que no ha adquirido en su grupo
regular vy al mancjo de dificultades tanto adaptativas como académicas que la misma
integracién provoca.

Se trabaja 2 través de ejes integradores que reproducen al maximo las condiciones reales de la
vida; los métodos tradicionales de ensefianza son sustituidos por métodos activos, donde el
alumno participa marcando su propio eje de aprendizaje, respetando asl su ritmo y sus
intereses.

Los integrantes de las aulas de apoyo se conmsideran como integrantes de Ja comunidad
escolar, de modo que son regidos por el mismo reglamento, tienen acceso a las mismas
instalaciones y servicios y son acreedores de las mismas consecuencias.

Con una filosofia de integracién, dentro de las aulas de apoyo se elimina el uso de categorias,
segregacion y sobreproteccion.

Se cuenta con una coordinacién general que equilibra el funcionamiento entre los miembros
de la comunidad educativa y colabora en la evaluacién de programas individuales y en el
proyecto en general,

Como actividades complementarias se cubre el drea de acceso a la comunidad, el 4rea laboral,
de vida diaria y de ajuste personal y social fomentando siempre la iniciativa y la

independencia.

“By México, las aulas de apoyo que operan bajo la perspectiva del paradigma de vida
independiente y de un enfoque curricular social, son una opcitn para la educacion integrada
que permite reblandecer las barreras, sensibilizar, generar fuerzas de cambio, capacitacion
sobre la marcha 2 los docente y multiplicar experiencias enriqueccdoras. El éxito en la
integracion educativa se da no tanto en funcién del mimero de alumnos sino en relacién a lo

" significativo y positivo de las experiencias integradoras” (Zacatfas, 1996)
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CAPITULO 1V.
TALLER DE EXPRESION DRAMATICA: UN
MEDIO PARA LA FORMACION EN EL
RESPETO HACIA LA DIVERSIDAD

70



Ei capitulo presente propene el Arte Dramatico, en su aplicacién de Expresion Dramitica,
como un medio formativo no solamente en cuanto a educacion artistica, sing como una
herramienta que provoque un cambio de actitud principalmente hacia las diferencias
individuales. El taller propuesto es una forma més de los muchos intentos que se realizan por
favorecer la integracién escolar; en si mismo aporta lo que cualquier otro taller de expresion
dramdtica en cualquier contexto aportaria; es por eso que para cubrit mejor la necesidad dentro
del marco de integracién escolar, es recomendable que el facilitador de éste se haya apoderado

de 1a filosofia del nuevo paradigma y sea capaz de transmitirla.

INTRODUCCION

La palabra teatro ¢s tan rica en significados que por si sola es realmente dificil saber
exactamente a qué se refiere cuando se utiliza.

Primero que nada, el teatro es un lugar: una construccion, cualquier tipo de construccion que
haya sido  especialmente disefiada parz la presentacion de espectdculos,  obras,
representaciones teatrales. En este contexto la palabra teatro incluye toda la parafernalia de la
produccién teatral, por un lado escenarios, lices, vestuarios, etc. y por el otro todos los
agentes involucrados en esa producci6n, actores, escritores, directores, disefiadores, técnicos,
etc. Por otro lado teatro y arte dramdtico pueden ser sindnimos, cuando el primero s¢ refiere al
arte de representar, También la palabra teatro puede ser utilizada en referencia a los grandes
eventos sociales: la inauguracién de un monurnento, el bautizo de un barco, la coronacion de un
monarca, un desfile militar. En este caso la palabra “rito” puede ser utilizada para designar
estas manifestaciones del teatro. Igualmente dentro del lenguaje coloquial encontramos  frases
como “sobre-actuar”, “hacer escenas” o “hacer teatro”, frases que hacen alusién al teatro y que
son usadas para describir situaciones donde la gente estd manipulando, exagerando o

distorsionando la realidad.

Pero en el sentido mds arcaico, teatro es la capacidad exclusiva del ser humano de observarse a
si mismo en accién. Los seres humanos son capaces de observarse a si mismos en el acto de
observar, de pensar sus emociones, de sentir, de ser conducidos por sus pensamientos. Pueden
observarse a si mismos en donde estin ¢ imaginarse en otra parte, pueden observarse en el
presente e imaginarse en ¢l futuro. Es por eso que los seres humanos son capaces de identificar
(a si mismos y a los demas) y no solamente reconocer. {(Boal, 1992) Iidentificar no es solo
TecONOCEr SN UD MIiSmo contexto, si no también extrapolarlo a otros contextos; esto es, poder
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ver mas all4 de lo que los ojos ven, escuchar mds aitd de los que los oidos escuchan, sentir mds
de lo que la piel toca, pensar mds alld de lo que las palabras significan. Y el ser humano es el

tnico ser vivo que es capaz de hacer esto.

El surgimiento del teatro

Una fibula china que data de diez mil afios antes de Cristo, cuenta la historia de Xua - Xua, la
mujer pre-humana que descubrid ¢l teatro.

De acuerdo con esta historia fue una mujer, no un hombre, quien hizo el descubrimiento, y
segin Boal (1992) quien la relata, los hombres solo desfalearon este arte, y en diferentes épocas
excluyeron a las mujeres como actrices e inclusive como espectadoras. En algunas sociedades
los hombres se apropiaban y actuaban los roles de las mujeres, en otras no se les permitia a las
mujeres asistir al teatro debido a que era considerado como un arte extremadamente fuerte y
poderoso. De esta forma los hombres inventaron nuevas formas de usar lo que esencialmente
fue un descubrimiento femenino.

Xua-Xua vivié cientos de miles de afios atrds, crando pre-mujeres y pre-hombres vagaban de
una montafia a2 un valle, de la tierra al mar, matando arimales para alimentarse, comiendo
hojas y frutas de los arboles, bebiendo agua de los rios, protegiéndose a si mismos en cavernas,
Ese tiempo ocurrié mucho antes de la aparicién del hombre de Neanderthal y del Cro-Magnon,
mucho antes del Homo-Sapiens y el Homo habilis quienes eran casi seres humanos en su
apariencia fisica, en el peso de sus cerebros y en su crueldad.

Estos seres pre-humanos vivian en hordas, la mejor forma, en ese entonces, de protegerse entre
ellos. Xua-Xua -quien por supuesto no tenia ese nombre, ni ningun otro porque et lenguaje
verbal todavia no habia sido inventado- era la hembra mds hermosa en su horda y Li-Peng era
el mas fuerte de los machos. Naturalimente, se sentian atraidos entre ellos; les gustaba nadar
juntos, treparse a los arboles y subir a las montafias juntos, les gustaba olerse y lamerse,
tocarse, abrazarse, tener sexo juntos. Era bueno estar el uno con el otro, Juntos.

Eran felices, tan felices como dos pre-humanos podian ser. Un dia Xua-Xua sintié como su
cuerpo empezaba a transformarse en algo diferente, Su vientre crecia y crecia. Y en la medida
en que éste crecia , lla se volvia més timida e inclusive comenzaba a evitar a Li-Peng quien no
entendfa lo que pasaba; su Xua-Xua ya no era la misma, ni fisica ni animicamente. Se
mantenian distantes el uno del otro.  Xuva-Xua preferia estar sola, observando su vientre,

Entonces Li-Peng comenzé a buscar otras hembras, pero no encontré ninguna como la suya.
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En un momento Xua-Xua sintié movimiento en su vientre; con el tiempo éste crecia y se
movia cada vez mds.

Como un buen miembro de la audiencia, Li-Peng solamente observaba desde lejos, muy triste
y muy temeroso. Solo miraba sin intervenir, como espectador de las incomprensibles
acciones de Xua-Xua,

En la matriz de su madre, Lig-Lig-Le -el que era el nombre del nifio- crecia y crecia, per no
podia determinar la extension y los limites de su cuerpo. ;Su cuerpo terminaba en su piel?, ¢
en el liquido amniético en el que flotaba? jAcaso €1 terminaba en los limites del contorno del
cugrpo de su madre?

El, su madre y el mundo eran una sola unidad, ellos eran ély él era ellos.

Esta confissidn entre su cuerpo y el mundo ocurrid porque los sentidos de Lig-Lig-Le no
estaban todavfa completamente activados; no podia ver porque sus ojos todavia estaban
cerrados, no podia oler porque no habia atmésfera en ese pequefio espacio, no podia respirar,
y no podia probar porque su alimentacién venia del cordon umbilical y no de su boca. No
podia sentir porque su piel siempre estaba en contacto con el mismo liquido en la misma
temperatura y no habia nada con que comparar.

El oido fue el primer sentido que hizo su aparicion. Lig-Lig-Le estaba concretamente
estimmiado por sus oidos. Escuchaba constantes ritmos, sonidos periédicos y aleatorios ruidos
que venian desde la matriz: el latido del corazon de su madre y el propio, la velocidad de la
corriente sanguinea, sonidos gdstricos y voces externas. Sus primeras sensaciones claras fueron
aciisticas por To que &l tenfa que organizar los sonidos, orquestarlos, de modo que los sonidos
le ayudaban a organizar ¢l munde, pero no a eatenderlo.

Y asi sutgié la misica, el arte mds arcaico, la raiz mds profunda, el arte creado antes del
nacimiento.

Las otras artes vinieron después, cuando los otros sentidos fueron revelados.

Un mes después del nacimiento, el bebé empieza a ver, al principio sofo formas, después con
més precision. Pero ¢ qué es lo que vemos nosotros los adultos? , vemos una serie de
imdgenes en movimiento. Por eso necesitamos las artes plisticas, para arreglar imagenes,
inmovilizarlas, lo que es imposible en la vida diaria. Estas artes observan Ia realidad desde
afuera, la danza en contraste se penetra en el movimiento y lo organiza, usando sonidos para
apoyar su organizacién. Estos son los tres sentidos artisticos: el oido, la vista y el tacto. Los

otros dos, el gusto y ¢l olfato, estén referidos con aspectos de la vida animal.
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Un dia soleado, Xua-Xua dio a luz a un nifto en las orillas el rio. Li- Peng observaba desde
atrés de un arbol, sin tomar parte de la accion, asustado,

Eso era pura magia. Xua-Xua miro a su hijo pero no entendié. Ese pequefio cuerpo era parte de
su cuerpo, habia estado dentro de ella, y ahora estaba afuera, pero indudablemente era ella.
Madre e hijo eran uno mismo; la evidencia era que el pequefio cuerpo  queria regresar, unirse
con ¢l gran cuerpo a través de mamar su pecho. De esta forma, se quedo segura de que ella
eran ambos y ambos cuerpos eran ella.. Sin duda. Desde lejos, Li-Peng, como buen espectador,
observaba.

Lig-Lig-Le crecid, aprendié a caminar y a alimentarse cou otras cosas a parte de la leche de su
madre. En su propia medida se volvié cada vez mas independiente y empezd a desobedecer las
indicaciones de su madre.

Xua-Xua estaba aterrada -era como decirle a “sus manos” que rezaran y en lugar de eso,
pegaban, decirle a “sus piernas™ que se sentaran y en lugar de eso, caminaban. Se estaba dando
una rebelién por parte de una pequefia parte de ella, una pequefia pero muy querida parte de
ella. Y ella observaba sus dos partes, como madre y como hijo; ambas eran ella, pero una no
estaba obedeciéndola. Li-Peng solamente la observaba, mantenia su distancia y observaba.

Un dia, Xua-Xua estaba durmiendo. Li-Peng no podia entender la relacidn de Xua-Xua con su
hijo, y sentia curiosidad por establecer la suya propia con ¢l nifio. Entonces, cuando el nifio se
desperté antes de su madre, Li-Peng atrajo su atencion , y los dos se fueron juntos. Desde el
principio Li-Peng sabia que €l y el nifio eran dos cuerpos diferentes.

Li-Peng le ensefi¢ a Lig-Lig-Le a cazar y a pescar, y el nifio era feliz. Cuando Xua-Xua
desperts y no vio su pequefio cuerpo, se eniristecié.  Llord intensamente -porque habia
perdido una parte de ella misma- y gtité desesperadamente esperando que su llanto fuera
escuchado, pero Li-Peng y el nifio se habian ido.

Tiempo después, Xua-Xua los vio juntos, padre e hijo. Ella queria regresar a su cuerpo
pequefio, pero él se resistia, porque él era feliz también con su papd, que le habia ensefiado
cosas que su madre no sabia.

Xua-Xua tuvo que aceptar que €l cuerpo pequefio, que a pesar de haber nacido de ella, que a
pesar de ser ¢lla, era alguien diferente, con sus propias necesidades y descos. El rechazo de
Lig-Lig-Le de obedecer a su madre le hizo darse cuenta de que eran dos v no uno; ella no
querfa quedarse con Li-Peng, y Lig-Lig-Le queria que cada uno hiciera su propia eleccion,
tuviera su propia opinién, tuviera sus propios sentimientos. Que reconociera que eran dos
personas diferentes.
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Este reconocimicnto la forzé a identificarse consigo misma: ;quién era etla?, jquién era ¢
nifio?, ;quién era Li-Peng?, idonde estaban?, jqué pasaria la proxima vez que su vientre s¢
inflara?, ;le gustaba Li-Peng tanto como antes?, jtendria que probar con otros machos, como
¢] probo con otras hembras?, jy qué acerca de ella misma?, ;se quedaria iguai?, ;qué pasaria
mafiana? Xua-Xua busco las respuestas observandose a si misma,

En ese momento ¢l teatro fue descubierto. En el momento en que Xua-Xua se dio por vencida
de tratar de recuperar y de mantener a su hijo con ella, cuando acepté que élera alguien mis,
y se observé a si misma vacia de una parte propia. En ese momento ella fue en uno y en el
mismo tiempo, Actor y Espectador, Ella fue Espect-acior.,

En ese momento en que se descubrid el teatro, el ser se convirtid en humano.

Esto es teatro - el arte de ebservarse a si mismo. (Boal,1992)

El teatro es un lugar de encuentro dentro del cual se deriva la reflexién que nos provoca
descubrir lo que nos rodea como reflejo de nuestra sociedad, es un espacio en ¢l que nos
ponemos en contacto con nosotros mismos a través de los personajes y sus circunstancias,
donde nes observamos observando.

La asistencia al teatro proporciona sefiales at piblico que le hablan de si mismo y de los
demds. La asistencia al teatro se torna verdadera en tanto acudimos a él a observarnos en los
otros. {Azar, 1982)

El lenguaje teatral es el lenguaje humano més esencial. (Boal,1992) Todo lo que hacen los
actores, la gente lo hace en su vida cotidiana, siempre y en cualquier lugar. Los actores hablan,
se mueven, se visten, expresan ideas y rebelan sentimientos, igual que la gente en su vida
diaria. La diferencia es que los actores lo hacen de forma consciente, estin conscientes de que

estan usando el lenguaje teatral.

Por tanto estd en el teatro sumergido, ante todo, un proceso de comunicacion.

“Todo proceso de comunicacién revela cualidades dialécticas; se establece mediante sistemas
de induccién y conduccién que el didlogo y sus variadas formas contienen. Requiers ademds de
ciertos niveles de disposicién, tanto de la persona que comunica como de la que recibe.
Obtenida ésta en su mayor eficacia, da lugara la evolucién del individuo y del grupo social.
Interferida Ja comunicacién provoca estancamientos, enquistainientos y atun retrocesos, ya que
comunicacién es siempre ensefianza, incorporacién, educacion. “ (Azar, 1982)
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Por ello el teatro también puede servir como auxiliar en la exposicion de valores educacionales.
Porque educar es descubrir, explorar, aportar, comprender, intercambiar.

Para Azar (1982) educar es mostratle a la gente sus habilidades, destrezas y posibilidades, para
que partiendo de Ja experiencia propia pueda penetrar en su interior, se explore, se descubra y
se desenvuelva con una seguridad consciente de los recursos personales.

De esta forma ¢l teatro busca a través de la expresion dramdtica, educar, y la utiliza como un

medio para penetrar en la realidad psicologica y social de los alumnos.

4.1 LA EXPRESION DRAMATICA

“...8i alguna vez el teatro murigra, volveria a nacer al dia
siguiente cuando un nifio, en un desvan, anle un espejo
polvoriento, se disfrazara con viejos ropajes sintiendo que
cambiaba de personaje.”
Joan Brossa
{cit. en Caras, 1992}

Generalmente cuando se habla de teatro (sinénimo de arte dramatico) o de expresion dramdtica
lo primero que nos llega a la mente es espectdculo y por consiguicnte cuando se habla de los
integrantes de un taller de teatro o de expresidn dramatica pensamos en ellos como los acfores.

Sin embargo entre estos términos existen importantes diferencias.

La expresion dramatica esti basada en el juego dramético, cl cual es definido por Pavis (1983,
cit. en Cafias, 1992) como una prictica colectiva que reune a un grupo de jugadores que
improvisan conjuntamente segin un tema déndole a esta improvisacion una estructura
dramitica :Inicio, Desarrollo, Climax y Fin.

De acuerdo con Cafias (1992) el juego dramatico y el teatro participan de un proceso comin:
aquel encargade de dat vida a situaciones imaginadas o a situaciones reales recreadas, pero
afirma también que la principal diferencia que existe entre ambos radica en que el primero
pone énfasis fundamentalmente en el proceso y el segundo en el resultado. es decir, en el
espectaculo.
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Para hacer mds claras cstas diferencias se presenta en el cuadro 4-1 un andlisis comparativo de

las principales caracteristicas de ambos términos.

Cuadre 4-1 ; El Juego Dramatico V8. El teatro como especticulo

JUEGO DRAMATICO

TEATRO COMO ESPECTACULO

Proyecto Oral.

Proyecto Escrito.

Posibilidad de cambio del proyecto inicial.

Pocas o nulas posibilidades de cambio del
proyecto inicial.

Interesa el proceso de juego.

Interesa el resultado final.

Se puede jugar en cualquier espacio amplio.

Bésicamente se realiza en un lugar con
escenario.

El juego dramdtico se configura como
realizacién de un proyecto que ha producido
la motivacitn de todo el grupo.

El teatro se configura con la realizacion de
un especticulo lo mds efectivo, estético ¥
artistico posible.

Los actores son alummnos en situacion de
juego colective.

Los actores son por lo general, adultos (o
nifios) en situacion de trabajo.

Los  actores
intercambiables.

y  ecspectadores  son

Las funciones de los actores y de los
espectadores son fijas; siempre los actores
scran  actores y  los  espectadores,
espectadores.

Los alumnos juegan para llegar a conocer y
a conocerse.

Los actores representan. En ocasiones los
actores también se realizan a través de sus
papeles.

Los alumnos actian - juegan por el puro
placer de jugar y para comunicarse con los
demas.

Los actores actilan para gustar a un publico
generalmente pasivo.

Los roles son elegidos por los jugadores.

Los roles (papeles) son aceptados a partir de
una propuesta del director.

E! profesor hace que la accidn avance y se
desarrolie.

El director de la obra planea el desarrollo
total de ésta.

La escenografia vy el vestuario

improvisados.

s0n

La escenografia es planteada por el director.
El vestuario es igualmenete disefiado por
éste.

El juego dramitico es fundamentalmente
expresion.

El teatro es bdsica y esencialmente,

representacion.

Desarrolla la improvisacion puesto que las
agciones son imprevistas.

El texto es memotizado y las acciones
matcadas y dirigidas por el director.

Es esencialimente juego.

El teatro - especticulo es esenciaimente
trabajo.

El cuadro anterior es una adaptacion realizada por la autora del presentado por Cadias (1992).
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De esta, se deduce que del ejercicie del arte dramdtico se derivan dos aplicaciones, la primera
con tespecto al juego dramdtico (expresion dramdtica) y la segunda de acuerdo al teatro como

especticulo,

De acucrdo con la teoria CADAC de Héctor Azar (1988) estas dos posibilidades de aplicacion
son: Poner el teatro al servicio de la persona y La persona quedar af servicio del teatro.

En la primera aplicacién se busca aprovechar los recursos formativos que el teatro contiene
como medio integrador del ser humano en sus diferentes edades infancia, adolescencia,
juventud y edad adulta., La segunda se refiere a Ia responsabilidad profesional desempefiada en
el gjercicio teatral.

El taller propuesto para esta investigacién toma como base la primera aplicacion: Poner el

teatro al servicio de la persona.

Desde el ambito familiar el teatro se pone al servicio de los nifos, cuando mediante juegos
esquemdticos y juguetes los adultos tratan de comunicarse, transmitiendo asi las primeras
noticias acerca la vida; con la expresion corporal y gestual representada por los adultos, los
nifios empiezan a adquitit sefiales, indicaciones, petcepeiones y estados de dnimo.
Posteriormente el juego hogarefio serd continuado en el jardin de niftos, el cual es el primer
campo de experiencia colectiva, ¢s el espacio donde los nifios descubren ¢l significado de la
convivencia con los otros, aquelios que no pertenecen al ambito familiar. El teatro infantil que
se desenvuelve principalmente a través de rondas y juegos teatrales, encuentra seguimiento en
los niveles educativos posteriores: primaria y secundaria, en los que las formas y métodos
teatrales estan reglamentados de acuerdo al sistema del centro educativo.

Al respecto Azar (1988) comenta que las formas teatrales encontradas en los programas
educativos avn no descubren los valores emocionales que se ponen en juego principalmente
cuando los adolescentes practican ¢l teatro: la experiencia insuperable de poder transformar una
vivencia para ser comunicada teatralmente; la confrontacién personal de conflictos de
inhibicién y de exhibicionismo; la creacién de intereses legitimos, de aspiraciones saludables,
etc.

Otra forma dénde el teatro se pone al setvicio de la persona es el teatro de aficionados, ¢l cual
ayuda a la persona a encontrarse consige misma y con los demas, a liberar tensiones, a sentirse

mis segura para combatir la ansiedad, la frustracion y la incomprension.
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gSTA TESIS RO OEBE
oin BE LA BEOHIECA

“En todas estas formas de practica teatral la persona utiliza el teatro no con el propdsito de
llegar a ser actor. sino para aprehender las cosas de la vida, aprendiendo a ser mejor petsona”.

(Azar, 1988)

En téiminos de Cafias (1992) relacionados con los de Azar {1988) un taller de expresion
dramdtica cubre la sefial CADAC: El teatro al servicio de la persona y un taller de teatro
{aungue posiblemente no cubra el cardcter estrictamente profesional) hace la referencia a: La
persona al servicio del teatro. Por lo que de acuerdo con Caiias no es recomendable Tlevar a
cabo un taller de teatro con nifios ¥ adolescentes.

A manera de resumen, la accién dramatica dentro de un taller de expresion dramdtica cubre
diversas funciones hacia la formacion de la persona.

Por un lado es un momento de encuentro personal donde las propias emociones, pensamientos
¢ inclusive sensacioncs abren paso al reconocimiento del individuo como ser tnico y valioso y
posteriormente 4 la expresién de una forma integral. Por otro lado, Ja accion dramatica permite
experimentar el hecho de formar parte de una comunidad, de establecer lineas de comunicacion
tanto verbal como corporal que son retroalimentadas para formar una telarafia en la cual los
integrantes se enriquecen déndose a conocer y aprendiendo a convivir. Igualmente permite
experimentar el respeto hacia uno mismo (cuerpo, emociones, efe.) y al mismo tiempo hacia los
demas. Con todo esto la actividad teatral busca ayudar a la persona a desenvolverse mejor en
un mundo que esta lleno de retos y de obstaculos, de tensiones y presiones sociales, un mundo

lieno de personas.

4.2 LA EXPRESION DRAMATICA COMO HERRAMIENTA LIBERADORA EN LA
ADOLESCENCIA

El término do expresion on su mds amplio sentido se entiende como toda manifestacion interna
que, apoyandose necesariamente de un intermediario (ya sea corporal, grifico, verbal o mixto)
se convierte no solo en un acto creativo sino también en un proceso de receptividad y escucha,
de toma de conciencia, de aceptacién de la realidad externa e intewna y de autoafirmacion

personal. {op. cit.}
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En la adolescencia la expresidn cobra una vital importancia, ya que poco a poco con 10s nugvos
descubrimuentos de si mismo y del mundo que le rodea, la carga de emociones y sensaciones
va siendo inmensa y si el adolescente no aprende a expresarla, no sabrd que hacer con ella; esa
cantidad de energia acumulada buscard irremediablemente una salida, ya sea a través del
constante mal humor, agresividad, alguna enfermedad psicosomatica, la trasgresion de normas,
el consumo de drogas, la automarginacion o tal vez si es bien canalizada, a través del deporte o

del arte.

E{ arte dramitico es una de las formas de expresion mas adecuadas y completas para potenciar
el desarrollo completo del individuo, ya que se fandamenta en dos posibilidades basicas de
expresion: palabra y movimiento. Estando sustentado por la creatividad y la espontaneidad solo

puede encontrar su base en el juego. (op. cit.)

El juego ¢s el punto de partida para el trabajo, ya que como actividad natural del ser humano
permite fa movilizacién de 1a energia, sin ataduras o imposiciones.

A través del juego las personas ponen de una forma espontanea su cuerpo y su voz en accion,
se relacionan con el espacio y establecen contacto con los demds. Permiten que su expresion

fluya de manera natural.

El juego le permite al adolescente considerar la expresién como parte esencial de su libertad
personal, le incita a reconocer el myndo y a actuar en €, le capacita para disfrutar una libertad
compartida sintiéndose parte de un grupo que aprende a expresar en comuin,

De esta forma el adolescente se sirve de la expresion dramdtica considerandola también como
una herramienta de liberacién de tensiones, de sentimientos, de emoctones, de pensamientos, de

energia.
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4.3 TALLER DE EXPRESION DRAMATICA: UN MEDIO PARA LA FORMACION
EN EL RESPETO HACIA LA DIVERSIDAD EN EL MARCO DE LA INTEGRACION
ESCOLAR
“es un imlercambio de ideas y sentimientos en la husqueda
permanente de la verdad, la libertad, la jusiicia, la armonia
social, el amor,... Busqueda de todo aguello que la historia
universal ha titwlado comeo valores humanos.”™
Azar, 1981

Como ya sc explicd en la educacién no existen aspectos neutrales, toda ensefianza comunica
valores y actitudes, los cuales pueden ser tales que promuevan por ejemple: la justicia o esten
en contra, ya sea total o parcialinente. Los cenftos educativos deben ser agentes que preparen
para el cambio socia) donde se desarrollen actitudes y se generen cambios significativos entre
las personas, tanto normales como especiales (con necesidades educativas especificas).
(Hegarty, 1988) La forma en que diferentes investigadores en cooperacion con los centros
educativos han buscado desarrollar actitudes positivas hacia la integracion escolar es diversa,
oscila desde las pldticas de informacion y sensibilizacion para padres, maestros y alumnos
(Zacarias, 1980: Ochoa, 1996), hasta talleres de fortalecimiento (Lobato, 1997) y

establecimiento de redes sociales (Centro Educanve Surcos, 1997)

De acnerdo con Ochoa {1996) el contacto v la convivencia entre alumnos con necesidades
educativas especiales v alumnos regulares favorecen concepios ¥ actitudes en pro del respeto a
Ta diversidad; sin embargo no es suficiente el proceso de cambio a través de Ia convivencia es
lento y puede ser doloroso para los alumnos con necesidades educativas especiales cuando la

comunidad educativa no estd preparada (lo que sucede en la mayoria de los casos).

De aqui surge la necesidad de poner especial énfasis en el trabajo en las aulas, un trabajo que
apoye la integracion, que rompa esquemas, que fomente valores y actitudes de justicia,
tolerancia y solidaridad entre los zlumnos, un trabajo que busque formar agentes de cambio

social, que enfatice el hecho de “aprender a vivir juntos”. ’
}
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4,3.1 Antecedentes tedricos

El arte dramdtico como medio de trabajo es una opcidn y muestra de ello es Ia investigacion
realizada por Miller (1993): “El Arte dramatico: un medio para mejorar la interaccién social
entre alumnos con y sin retrase mental”. En ésta Miller afirma que a pesar de que son muchos
los programas que han sido exitosos en la facilitacion de la integracién, siguen existiendo
problemas. Segtin él uno de los problemas mas notorios tiene que ver con proveer a ambos
alumnos un ambiente que sea igualmente motivacional y estimulante y emocionalmente seguro;
ambiente que el arte dramdtico proporciona.

El programa (denominado “Actuande juntos”) fue aplicado a 24 alumnos con y sin retraso
mental; los primeros pertenecientes a dos diferentes grupos especiales y los segundos a dos
diferentes grupos de quinto de primaria; todos integrados a la misma escuela regular. Se
formaron dos grupos, (ambos con la misma cantidad de alemnos con y sin retraso mental) uno
experimental y uno control; los dos grupos fueron involucrados en actividades que promueven
la interaccidn social positiva: Actividades dramaticas {grupo experimental) y Actividades
cooperativas (grupo control).

A partir de los resultados encontrados y especnalmente con respecto a la interaccion social
positiva dondc se encontré que existen diferencias significativas entre ambos grupos: los
alumnos integrantes del grupo experimental (actividades diamdticas) tuvieron
significativamente una mayor frecuencia en interacciones sociales positivas con respecto al
grupo control (actividades cooperativas), Millers llegd a la conclusion de que el programa
“Actuando juntos” demostré claramente el valor del arte dramdtico como una buena

aproximacion para promover la integracion de alumnos con y sin retraso mental.

4.3.2 El Arte dramitico y la Educacién contemporinea

Como se revisé en los capitulos 1 y II la educacion actwal exige una transformacion en el
sistems, que parte del cambio de paradigma y propone una educacién democritica.

Retomando 1a propuesta de la UNESCO en el documento “La educacion se encierra en un
tesoro” (1996, cap. 1) en el que se incita a que los centros educativos fomenten en su
ensefianza Ios cuatro tipos de aprendizaje nombrados: Aprender a conocer, Aprender a hacer,
Aprender a vivir juntos y Aprender a ser y la relacion que éste guarda con la infegracién

escolar, se puede observar como la accién dramatica (a través de un taller de expresién
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dramyitica), al cubrir principalmente tos dos Gltimas tipos de aprendizaje, puede ser un medio

para complementar esta propuesta.

En el siguiente cuadro comparativo se cxplica esto”

Cuadro 4-2; Aprendizaje que aporta Ia expresion dramatica con respecto a los fipos
de aprendizaje que propone la UNESCO

Taller de Expresion Dramatica UNESCO
Aprender a vivir funtes:

W Desarrolla  aptitudes  de  confianza, | ® ensefiar la diversidad que implica la
comunicacién y cooperacién en los especie humana
alumnos. {Cafias. 1992}

M Es un espacio de encuentro con los M promover la toma de conciencia con
demas, con sus diferencias y semejanzas. | respecte a  Sus semcjanzas @
(Azar, I981) interdependencia.

B Prommeve ¢l reconocimiento de las
posibilidades petsonales y colectivas. W promover el descubrimiento y la

B A través del proceso social de la| comprension empitica de los otros.
expresion  dramdtica los  alumnos
desarrollan capacidades para trabajar|M mabajo en equipo
juntos y de forma productiva. (Byron,

1986 cit. en Hargreaves, 1991}
Aprender a ser:

B los alumnos juegan para liegar a|® Conocimiento de sl mismao
conocerse (Cafias, 1992); ayuda a los
alumnos & encontrarse con ellos mismos
(Azar, 1981)

B Iz accién dramatica proporcionz una|M formacion integral: mente, cueipo,
formacion multidimensional, moviliza la|  espiritu, etc.
naturaleza racional, fisica y emocional.

{Taller de teatro € inv. Maguey, 1991) -

M la expresion dramatica es una actividad | ™ libertad de pensamiente, sentimientos,
ladica, creativa y eminentemente socio -|  intereses, de imaginacion.
cultural y por ende democratica y libre.

A partir de csto las funciones y ventajas que un taller de expresion dramdtica pucde cubrir y

aportar con respecto a los dos tipos de aprendizaje propuestos por la UNESCO: Aprender a ser

ya Aprender a Vivir Juntos son claras.
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Por otro lado en el capitulo 11 se hablé de la necesidad del trabajo en las aulas para lograr un
cambio de actitud hacia la diversidad en los alumnos. En el capitulo presente se expone el Arte
dramitico y especificamente, un taller de expresion dramdtica cémo un medio para formar a
los alumnos hacia el respeto a Ja diversidad partiendo de un cambio de actitud. Pero ;Cémo
un taller de expresion dramatica puede favorecer un cambio de actitud hacia la
diversidad?

Partiendo del principio de balance de Heider (1967 cit. en Javiedes, 1996) que enuncia, como
ya se revisd en el capitulo II, que el balince acarrea armonia v el desequilibrio provoca un
estado de tensidn que presiona para el cambio, se busca que a partir de la convivencia yel
trabajo realizado a través de los ejercicios planteados por el taller, surja o se intensifique el
desequilibrio en las actitudes previas al taller (que sc espera sean actitudes negativas hacia las
diferencias individuales, estén balanceadas o no) de modo que se provoque un cambio.

Como se va a observar en el siguiente punto los efercicios planteados en el taller tocan reas

sensibles tanto en nivel personal como de convivencia con los otros.

4.4 DESCRIPCION DEL TALLER DE EXPRESION DRAMATICA

“El arte dramdtico es la actividad en la que convergen todas las
experiencias artisticas; es un arte del riempo y el espacio, supone un
lugar de encuentro y presencia que permite reunir a un grupo de seres
en permanente comunicacion, Es un tiempo y momento de hallazgo
emocional inteligente en donde el hombre busca su identidad y Ia

relacion social con el género humano ™.
Andnimo
A continuacién se presenta la propuesta del taller de expresién dramdtica disefiado para
alumnos de secundaria, A lo largo de este apartado se revisa la recopilacién del marco tedrico

que lo sustenta, los principios que lo rigen, los objetivos que persigue v la estructura general del

mismo.
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Es importante tomar en cuenta que el taller disefiado no es un taller especial, esto es, no se
trata de un taller de expresion dramitica dirigido unicamente a cubrir las necesidades de la
integracion escolar; puede ser aplicado en cualquier contexto escolar siempre y cuando guarde

el nivel educativo al que va dirigido.

4.4.1 Principios tedricos

El taller de expresicn dramdtica propuesto para estd investigacién tiene sus bases en el
concepto de taller de expresion dramética de Caiias (1992), en la sefial CADAC: E] teatro al
servicio de la persona (Azar, 1988) y principalmente en los estudios realizados por el taller de
teatro e investigacion “Maguey” (1983). De estos surgen cuatro premisas que son consideradas
ejes tedricos del taller:

Todo espacio vital es espacie teatral. Para llevar a cabo el taller no se necesita de un lugar
previamente armado con escenografia, cottinas, luces, etc., se requiere un espacio amplio y de
imaginacién para convertirlo en lo deseado.

El libre albedrio ejercido en todo momento. La integracidn de los alummos participantes al
taller es libre. Durante este tienen la libertad de realizar o no los ejercicios propuestos y de
expresarse o vo en las mesas redondas. No se condiciona la participacién con una calificacidn,
se espera que cada alumno a su ritmo se exprese.

El Respeto como puato de partida. El taller de expresion dramdtica es planteado como un
espacio de jruego, pero como tal los integrantes tienen que cubrir ciertas reglas; partiendo del
respeto a uno mismo y a los dems lo siguiente es aprovechar ese espacio para divertirse, sentir,
aprender y expresar. Se pone especial énfasis al respeto debido a que el trabajo utiliza como
principales herramientas el cuerpo y los sentimientos de los integrantes.

El énfasis en el concepto de si mismo y de nosotros y el compromiso con ambos. La auto-
explotacién realizada a través de diversos ejercicios {de relajacion, de autobservacion, efc.)
forma parte esencial del taller, ya que se busca que los alumnos se reconozcan como seres
iinicos y valiosos, con limitaciones y capacidades al igual que todos, Igualmente se busca que
durante éste s¢ forme un sentido de grupo, de solidaridad, de confianza y respeto. A través del
¢énfasis en ¢l compromiso con ambos se busca el crecimiento tanto a nivel personal como a

nivel grupal,
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4.4.2 Objetivos

Debido a que la actividad dramatica puede ser una actividad transformadora y liberadora
siempre y cuando sea considerada como un espacio de exploracion y liberacién y no un espacio
de imposicion y repeticién de téenicas (Maguey, 1983) y también a que se parte de que ésta es
un proceso gradual multidimensional cuyo ritmo de desarrollo es variable y depende de las
caracteristicas de cada uno de los integrantes, del grupo y del entorno, se descartan de este
taller los objetivos inmediatistas (por sesidn) y utilitarios que muchas veces (en especial en el
ambito educative) estdn disefiados en funcidn de los planes educativos y de los maestros y no
en funcién de las necesidades de los alumnos, Por lo tanto los objetivos especificos son
planteados sabiendo de antemano que cada alumno los alcanzara de acuerdo a su desarrolio
durante ¢f taller,

El Objetivo principal del taller es generar a través de la expresion dramitica, un espacio y
canales de comunicacion y expresicn personal y social, que permita a los alumnos asumirse a

si mismos y al mismo tiempo propicie una actitud sensible y empatica hacia los demds.

A través de los ejercicios propuestos en el taller y de acuerdo a su desarrollo en estos:
Los alumnos descubrirdn y valorardn sus posibilidades de expresién corporal.

Los alumnos explorarin y analizardn sus emociones.

Los alumnos identificardn sus capacidades y dificultades.

Los alumnos trabajarén para aceptar ¥ superar sus dificultades.

Los alumnos identificardn las capacidades y dificultades de los demas.

Los alumnos aprenderén a trabajar en equipo de forma armeniosa.

Los alumnos valorarin el trabajo en equipo.

4.4.3 Estructura General

El taller de expresion dramiatica estd compuesto por 18 sesiones impartidas dos a la semana; 12
de las cuales para una preparacion actoral basica y 6 para el montaje de una practica escénica.
Cada sesi6n tiene una duracién de hora y media e inicia con un ejercicio de saludo y termina
con un ejercicio de despedida, ambos propuestos por los alumnos. Después de cada ejercicio o
sesién de ejercicios se lleva acabo una mesa redonda en donde se habla de percepciones,
sentimientos, etc. con respecto a si mismos y con respecto a la interaccion del grupo.
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E] taller esta dividido en cuatro etapas y una fase complementaria, las cuales mantienen en su
practica una relacidén sumamente estrecha: a) Inicio, b} Juegos Predramdticos, ¢) Juegos

Dramaticos, d) Practica escénica y ¢) Mesas Redondas, respectivamente. (Cuadro 4-3)

Cuadro 4-3; Estructura General del Taller de Expresién Dramética
ETAPAS CONTENIDO
A) INICIO
B) JUEGOS PRE — DRAMATICOS 1. Juegos de Integracion Grupsl
2. Ejercicios de Expresion Corporal
3. Ejercicios de Autoexploracidn
C) JUEGOS DRAMATICOS 1. Improvisacién
D) PRACTICA ESCENICA
FASE COMPLEMENTARIA
E) MESAS REDONDAS

A continuacién se explica de manera general cada una de las ctapas del taller y sus objetivos.

A) INICIO

Los juegos de inicio buscan introducir a los alumnos al taller, de modo que de una forma
divertida se conozcan y se den cuenta de las reglas a seguir durante este. Se realizan solamente
en la primera sesién y en la segunda sesion. A partir del la tercera sesidn, se propone a los
alumnos que inventen una forma de saludarse y de despedirse para cada sesion durante todo el

taller.

B) JUEGOS PREDRAMATICOS
1. Juegos de Integracion Grupal
Es importante crear un Sentimiento de grupo y lograr que cada integrante descubra el valor de

su presencia y de la de los demis, aceptando la diversidad de caracteristicas personales y
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descubriendo en ello una fuente de enriquecimiento, antes que un obsticulo para el trabajo.
(Taller de teatro e investigactén “Maguey”, 1991)

La actividad dramdtica implica un proceso de reconocimiento personal dénde se exploran
emociones y se expresan sentimientos, por lo tanto esta etapa es de gran importancia. Se busca
crear un ambiente de confianza basado en el respeto, un ambiente acogedor o impulsador segin

sea el momento,

2, Ejercicios de Expresion Corporal

El cuerpo es una herramienta fundamental del actor; el cuerpo expresa el mundo interno det
integrante, sus tensiones, sus miedos, su forma de relacionarse con su mundo externo. Los
principios bisicos en los que se sustenta el trabajo corporal son: Energia, Tension, Relajacion,
Tiempo, Ritmo, Espacio y Movimiento,

Cada uno de estos se trabajan a través de ejercicios que buscan no sélo la movilizacién del
cuerpo sino ejercitar de manera integrada a través de la imaginacion, la transformacion, dé
modo que las resistencias sean vencidas y la energia para la expresion y comunicacion sea

organizada.

3. Ejercicios de Autoexploracién

En el taller de expresién dramdtica la autoexploracién cobra una vital importancia, va que et
trabajo parte del reconocimiento de las posibilidades personales, tanto corporales como
emocionales y del respeto a estas,

Reconocer el cuerpo y las sensaciones que se guardan y se pueden producir, reconocer la
capacidad de comunicacidn extraverbal y valorarla como una fuente de placer v no nada mis

como una herramienta utilitaria y mecdnica.(op.cit.)

C) JUEGOS DRAMATICOS

En esta etapa se busca que los integrantes no nada més reconozcan y experimenten sus
posibilidades, sino que se cuestionen sobre qué desean comunicar o qué comunican con sus
acciones. Los juegos dramdticos desarrollan la creatividad a partir de la incorporacién y
articulacion de todos los elementos que se han explorado,

La asuncion de los juegos dramdticos no supone dejar de lado los juegos pre-dramiticos y la
expresidn corporal, por el contrario, cuando se establece un proceso creativo, es necesario
recurrir a ejercicios que movilicen los apsectos especificos que dicho proceso exige. (op. cit,)
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Dentro de los juegos dramdticos se encuentran la improvisacidn, fa utilizacién de la mascara y

de titeres y marionetas; para este taller se propone unicamente {a improvisacion como técnica.

a) Improvisacién

Los juegos de improvisacion plantean la posibilidad de transformar y transformarse; en estos,
se inventan roles y situaciones que exigen para ser representados todos los medios expresivos
que los integrantes tienen a su disposicion,

La improvisacidn genera el espacio y las condiciones necesarias para que 105 integrantes
reconozcan sus valores culturales e imitando relativicen los patrones y estereotipos de su
comunidad.

Los juegos de improvisacidén pueden ser libres o de temas realistas o de ficcién propuestos por
ellos mismos o por el facilitador; igualmente pueden ser trabajados de manera individual o

grupal.

D) PRACTICA ESCENICA

La prictica escénica tiene como objetivo proporcionar a los alumnos, a partir de una creacién
colectiva, una experiencia teatral de modo que experimenten el hecho de “sentirse observados”,
En esta etapa se define un tema central y se le da estructura dramdtica. El tema, Ios personajes
e inclusive Ios vestuarios sen escogidos por los integrantes del taller; el facilitador ayuda a
estructurar y 2 dar secuencia a los ensayos.

Debido 2 que ¢s un taller de expresién dramitica se le da importancia y especial atencién al
desarrollo de los ensayos y no a la practica en el momento de presentarla, no es uyna evaluacién
de los alcances individuales o grupales resultantes del taller, ya que es comin que en lag
primeras practicas la concentracién se disminuya, Ia organizacién se pierda e inclusive la

secuencia se cambie.

E) MESAS REDONDAS

Las mesas redondas son un medio para que los alumnos expresen verbalmente sus sentimientos
y experiencias a lo largo de los efercicios con respecto a ellos mismos y a los demads y para que
se aporten ideas y se tomen decisiones en torno al taller. Es también en estas donde el

facilitador se percata del grado de confianza y de respeto que hay en el grupo a lo Jargo del

taller.
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“Serd por tanto ésta una oporiunidad mas de hacerles descubrir a los alumnos las reglas del
juego, reglas dénde respeto, comprensidn y aceptacién de las ideas del otro se deben valorar

determinantemente” (Cafas, 1992)

4.4.4 Métodos de Evaluacién
El avance de los alumnos a 1o targo del taller se evalia a través de registros observacionales, de
las mesas redondas y de unas biticoras individuales donde los alumnos anotan  sus

aprendizajes, sentimientos, pensamientos y experiencia durante cada sesitn.
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CAPITULO V

METODOLOGIA
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5.1 Planteamiento y Justificacion del Problema

La principal implicacién te6rica que tiene esta investigacién consiste en que en México
solamente se han encontrado investigaciones que relacionan el arte dramatico como una
actividad creativa o diddetica y no como una herramienta en pro de la equidad social dentro del
marco de la integracidn escolar.

Ahora bien, un taller de arte dramdtico puede lograr cambios positivos en cuanto al respeto a la
diversidad, y ademds de las implicaciones que tiene a nivel personal (elevacién de
autoestima, defensa/autodefensa de derechos, confianza en si mismo, logro de metas, etc.) ya
nivel escolar (en cuanto a aprendizaje del trabajo en equipo o cooperativo, disminucién de
problemas internos, facilitacién de la integracion escolar, etc.), a nivel social repercute en gran
medida, ya que todos los valores y actitudes adquiridos en la escuela son transmitidos a nucleos
sociales cada vez mds amplios; de esta forma el ideal de vivir en una comunidad que aprende
de la diversidad y permite la igualdad de oportunidades, de derechos y obligaciones puede ser
cada vez mas real.

e aqui se desprende el planteamiento:

¢Puede un taller de expresién dramitica modificar la actitud de los alumnos hacia las

diferencias individuales y autoestima?

5.2 Preguntas de Investigacion

Debido a que se trata de una investigacién de tipo exploratoria se trabaja con base en preguntas

de investigacion.

1. ;Se modifica (1) la actitud hacia las diferencias individuales, (2) la autoestima de los
alumnos y las alumnas por efecto de la aplicacién del taller?

2. (Existen diferencias en la modificacién de (1) la actitud hacia las diferencias individuales,
(2) la autoestima de los alumnos y las alumnas por efecto de la aplicacién del taller en

cuanto a grupos de sexo o nivel educativo?

5.3Hipotesis

Hipétesis de Trabajo: Existen diferencias estadisticamente significativas entre la actitud hacia
las diferencias individuales antes y después de la aplicacion del taller de expresién dramdtica.
Hipotesis Nuta: No existen diferencias estadisticamente significativas entre la actitud hacia Ias

diferencias individuales antes y después de la aplicacion det taller de expresion dramdtica.
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Hipétesis de Trabajo: Existen diferencias estadisticamente sipnificativas entre la antoestima
antes y después de la aplicacién del taller de expresion dramatica,
Hipotesis Nula: No existen diferencias estadisticamente significativas entre la autoestima antes

y después de la aplicacion del taller de expresion dramdtica.

5.4Variables

Variable Independiente:

Taller de Expresion Dramatica propuesto.
Variable Dependiente:

s Actitud hacia las diferencias individuales

s Autoestima

5.4.1 Definicion de Variables

Taller de Expresion Dramatica: El taller de Expresion Dramatica propuesto se fundamenta en
la teoria CADAC (Azar, 1988) , en el concepto de Expresién Dramatica de Caflas (1992} y en
las investigaciones realizadas por el Taller de Teatro e Investigacion Maguey (1983). Su
objetivo general es gemerar a fravés de la expresion dramdtica, un espacio y canales de
comunicacion y expresion personal y social, que permita a los alumnos asumirse a i mismos y
al mismo fiempo propicie una actitud sensible y empatica hacia los demds. Estd dividido en
cuatro etapas y una fase complementaria, las cuales se explican con detalle en el capitulo
anterior: a) Inicio, b) Juegos Predramiticos, ¢} Juegos Dramiticos, d) Prctica escénica y ¢)
Mesas Redondas.

Actitud hacia las diferencias individuales: Se define, para fines de esta investigacidn como el
nivel de conciencia y de aceptacion o rechazo de las capacidades y limitaciones personales y
de los demds. Ademds la disposicién para tomar acciones de busqueda de los apoyos
necesarios para que las limitaciones no dificulten el desempeiio personal y la disposicién para
proporcionar apoyo a otros que lo puedan necesitar. (Lobato, 1997)

Autoestima: La autoestima hace referente a los conceptos, imdgenes y juicios de valor
referidos al s mismo (Gomez, 1981 cit. en Lobato, 1997) asi como 2 la evaluacion de las ideas,
sentimicntos y actitudes que las personas tienen de si mismas (Woolfolk, 1996 cit. en Lobato,
1997)). Segin Nathaniel Branden se puede considerar como la suma de la confianza y respeto
por si mismo. Para fines de csta investigacion se define como el valor que la persona tiene de si

misma ya sea este positivo o negativo. (Lobato, 1997)
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5.4.2 Tipo de relacidn enire variables
La investigacion plantea que el taller influye en 1) actitud hacia las diferencias individuales y

(2) autoestima de los alumnos ¥ alumnas.

5.4.3 Tipo de variable independiente
Debido 2 que la variable independiente: Taller de Expresion Dramitica, ha sido manipulada, se

considera ¢como una variable activa,

5.5 Sujetos

La muestra estd constituida por 14 alumnos y alumnas de entre 13 y 18 afios de edad
pertenecientes a un nivel socioecondmico medio alto que asisten a un centro educativo que
maneja fa Integracion escolar de acuerdo con el modelo de Educacién para la Vida; § de los
alumnos presentan necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad intelectual,

A continuacidn se presenta la distribucion de los alumnos y alumnas en cuanto a edad, grado

escolar y género.

5.1 DISTRIBUCION DE PARTICIPANTES
ALUMNO GENERO NIVEL
(A} EDUCATIVO
1 FEMENINO SEGUNDO
2 FEMENINO TERCERO
3 FEMENINO TERCERO
4 FEMENINO SAI2°
5 FEMENINO SAIL
6 MASCULINO SEGUNDO
7 MASCULINO SEGUNDO
8 MASCULINO SEGUNDO
9 MASCULINO SEGUNDO
10 MASCULINO TERCERO
11 MASCULINO TERCERO
12 MASCULINO SAI 2°
13 MASCULINO SAr2°
14 MASCULINO SAI1®




5.5.1 Muestreo

En cuanto a Ia seleceion de la institucion el tipo de muestreo fue no probabilistico, ya que ésta
se realizd a través del método no aleatorio por accidente, debido a que la institucién receptora
al estudio es una de las pocas instituciones en México que maneja un programa de integracion
escolar,

Para la seleccion del grupo participante en el taller, se invito 4 partir de un sondeo a todos los

alumnos, quedandose en éste solamente los que asi lo deseardn,

5.6 Escenario

La investigacién fue realizada en un centro educativo particular ubicado en la Delegacion
Cuajimaipa de la Civdad de México. Este centro educativo abarca desde el nivel educativo
desde preescolar hasta la educacion secundaria, nivel en el cual se realizé la investigacion; tiene
un sistema educativo tradicional ¥ promueve el arte como complemento a la formacion de los
alumnos. Bn el curso 1996-1997 se abrio el servicio de integracidn escolar, la cual, desde
entonces s¢ maneja dentro del paradigma de vida independiente y pertencce al programa
Educacién para la Vida.

El tipo de integracién que ofrece es principalmente el Nivel TII Clase especial por horas, de
acuerdo al modelo propuesto por Santamaria y Saad (1992, cit. en Zacarias, 1996) en donde el
alumno permanece fa mayor parte del tiempo en el auia regular, trabajando sobre la misma
temdtica del grupo pero con objetos individuales diseftados en funcién de sus necesidades y con
asistencia en un aula de apoyo nombrada por el centro educativo come: Servicio de apoyo a fa
Integracion (S.A.L).

El taller se llevé a cabo en el salén de clases de S. A. L el cual mide aprox. 15 x 20 metros y
cuenta con suficiente iluminacién y ventilacibn, al inicio de cada sesidn el mobiliario era
retirado dejando el espacio Iibre. Igualmente algunas de las actividades del taller se realizaron

en el patio del centro,

5.7 Diseiio
Segin Otto Zinser, el tipo de diseiio de este estudio ¢s un disefio cuasi -experimental, pre-test

posé-test de un selo grupo.
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5.8 Instrumentos y Materiales

Los instrumentos que se utilizaron fueron realizados por Lobato (1997) cuya investigacion
buscd medir las actitudes hacia las diferencias individuales, autoestima y hacia la
defensa/autodefensa de derechos en alumnos de secundaria que asistian a un centro educativo
que cuenta con un programa de integracién escolar y los datos percibidos por un maestro
cercano con respecto a las mismas variables y los mismos sujetos.

Bl motivo de utilizar dichas escalas radica en que tanto su contenido cubre ia medicion de las
variables utilizadas en esta investigacion, como las caracteristicas de la poblacion seieccionada
son las mismas.

Las Escalas originales asi como la clave de respuestas para éstas pueden verse en Lobato, 1997,

Tabla 5.2 Distribucién de las Escalas utilizadas de acuerdo al disefio empleado.

Medidas ALUMNOS MAESTROS
PRE- TEST Escala de Actitud hacia las | Eseala de  Referencia
diferencias individuales y|Cruzada.
autoestima,
POS- TEST Escala de Actitud hacia las|Escala de  Referencia

diferencias individuales y|Cruzada.,

auntoestima.

¢ Escala de Actitud: Esta basada cn la Escala de actitud hacia las tres areas (Lobato, 1997) la
cual contermpla: diferencias individuales como drea 1, autoestima como drea 2 ¥
defensa/autodefensa de derechos como area 3 y cuyo objetivo es identificar las drcas en las
que se observa una actitud mds o menos positiva/negativa, . Igualmente pretende tanio
identificar aquellas dreas que se encuentran mas débiles en los futuros participantes como
para determinar si se dieron diferencias entre los niveles de actitud previos y posteriores al
taller, Esta escala fue construida pensando en los tres componentes que contempia la
actitud, el cognitivo, el afectivo v el conductual. La validez de la Escala fue realizada por
Lobato (1997) utilizando el método de validacion por jueces. La escala consiste en 36

reactivos tipe Likert divididos en tres dreas; Actitud hacia las Diferencias Individuales (1),
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Autoestima (2) y Defensa/Autodefensa de derechos (3) ; la primer drea incluye dos niveles,
“yo conmigo mismo” ¥ “yo con los demds”, el nivel que abarca el drea dos es “yo conmigo
mismo” y el nivel referente al drea tres es yo con los demds; Ia escala evalia tres categorias
para cada drea: conciencia, respeto y aceptacion y manejo apropiado, y tres ambitos para
cada categoria: actividades académicas, relacién con pares y actividades escolares. A esta
escala se le realizé una adaptacion con el objeto de que cubriera los objetivos de la presente
investigacion (Anexo 3) ; de este modo la escala adaptada quedd de 27 reactivos a través de
los cuales se miden Ias dos primeras areas (diferencias individuales y autoestima) cada una

con sus respectivas niveles, categorias y 4mbitos.

3.3 Distribucién de reactivos en cuanto a area, nive], categoria y Ambito de la Escala
de Actitud hacia las diferencias individuales y Autoestima.
AREA NIVEL CATEGORIA AMBITO REACTIVO
Areal Yo conmigo |A. Conciencia |2. actividades académicas 1
misimo b. relacion con pares 2
Diferencias c. actividades escolares 3
individuales B.Respetoy  |a. actividades académicas 4
Aceptacién b. refacion con pares 5
¢. actividades escolares 6
C. Manejo a. actividades académicas 7
apropiado. b. relacién con pares 8
c. actividades escolares 9
A. Conciencia  |a. actividades académicas 10
Yo con los b. relacion con pares 11
demds c. actividades escolares 12
B.Respetoy  |a. actividades académicas 13
Aceptacion b. relacidn con pares 14
¢. actividades escolares 15
C. Manejo a, actividades académicas 16
apropiado, b. relacién con pares 17
c. actividades escolares 18
Area 2 A. Conciencia |a. actividades académicas 19
Autoestima | Yo conmigo b. relacion con pates 20
mismo c. actividades escolares 21
B.Respetoy  |a. actividades académicas 22
Aceptacion b. relacién con pares 23
c. actividades escolares 24
C. Manejo a. actividades académicas 25
apropiado. b. relacion con pares 26
¢, actividades escolares 27
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+ Escala de Referencia cruzada: Basada en 1a Escala publicada por Lobato (1997), esta escala
proporciona informacion percibida por un maestro con respecto a los alumnos. La
adaptacién consiste de 9 reactivos tipo Lickert que evaliian las tres categorias (conciencia,
respeto y aceptacién y manejo apropiado} de las dos dreas (diferencias individuales y

autoestima) con sus respectivos niveles que forman La escala de actitud. (Anexo 4)

5. 4 Distribucién de reactivos de la Escala de Referencia Cruzada

AREA NIVEL CATEGORIA REACTIVQ

Area l A, Conciencia 1

Actitud hacia las Yo conmigo mismo [ B, Respeto y Aceptacion 2

diferencias C. Mangjo Adecuado 3

individuales A, Conciencia 4

Yo con los demds |B. Respeto v Aceptacion 5

C, Manejo Adecuado 6

Area2 A. Conciencia 7

Autoestima Yo conmigo mismo |B. Respeto y Aceptacién g

C. Mangjo Adecuado 9

5.9 Procedimiento

a) Andlisis de los objetivos

Ura vez revisada la bibliografia se realizé una propuesta donde el arte dramdtico fungia como
una opcién viable para cubrir las necesidades principalmente sociales encontradas en la
Integracién escolar,

b) Bisgueda y Seleccion del escenario y de 12 poblacion,

Se bus¢co un centro educativo que reuniera las condiciones que establece el Programa
Educacién para la Vida en su drea de integracidn escolar en donde se pudiera realizar el
proyecto, De esta forma se selecciond el Centro educativo Surcos en su nivel de secundaria.
Para la seleccidn del grupo participante se abrié una convocatoria a través de un cuestionario
cuye tema principal era la disposicion de pertenecer a un grupo piloto de expresidn dramética
que abria el ceniro; el cuestionario fie aplicado a todo el alumnado del cual se selecciond una
poblacién de 14 alumnos incluyendo a los 5 alumnos pertenecientes al grupo integrado.

(ANEXO0 2)
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¢} Disedo del taller de expresion dramatica,

En colaboracién con un especialista en ¢l drea de arte dramitico se lievo a cabo el disefio de un
taller de expresion dramdtica cuya dnica condicién fue la poblacion a quien iba dirigido: los
adolescentes. De acuerdo a la disposicion en cuanto a espacio y tiempo del centro educativo se
realizd el disefio de cada sesion. (ANEXO 3)

d) Busqueda y Seleccion de los instrumentos de diagnéstico y evaluacién.

Partiendo de las variables determinadas, se buscd un instrumento que cubriera tanto a las
mismas como a la poblacién participante. De esta forma se eligieron las escalas realizadas y
publicadas per Lobato en 1997.

¢) Deteceion

Una vez conformado el grupo participante se realizd la deteccion o limea base de la
investigacion; se aplicé a los alumnos ta Escala de Actitud hacia las tres dreas y a dos maestros
la escala de Referencia Cruzada.

f) Aplicacion del taller de arte dramitico.

En un lapso de 13 sesiones se llevo a cabo el taller de expresion dramatica; el taller fue abierto
como una opcion mas de taller artistico para los alumnos, ya que solo existia ¢l taller de artes
plésticas. El taller se encuentra explicado en el capitulo tres y en el Anexo 1,

g) Evaluacién

Al finalizar el taller se repitié la aplicacién de las escalas tanto a los alummnos como a los
maestros, esto con el objeto de determinar y analizar los resultados obtenidos. Igualmente se

realizé un andlisis de las conductas observadas a lo largo del taller.

5.10 Tratamiento Estadistico
Con ¢l objeto de realizar el analisis de la informacién reportada por las escalas se llevo a cabo

el siguiente procedimiento:

Escala de actitud hacia las tres dreas:

« Comparacién de los datos previos y posteriores al talle1: utilizando la prueba de rangos
asignados de Wilcoxon.

o Comparacién de los datos previos y posteriores al taller de acuerdo a las variables: sexo y

grado escolar.
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Escala de Referencia Cruzada

* Comparacién de los datos previos y posteriores al taller utilizando la prueba de rangos

asignados de Wilcoxon,

+ Anilisis del grado de concordancia entre los datos reportados por el maestro 1y el maestro

2 utilizando la prucba de correlacién de Spearman,

*+ Andlisis del grado de concordancia entre los datos previos y posteriores al taller reportados

por los alumnos y por los maestros a través de la comparacién entre medias de cada drea,

nivel y categorfa.

5.11 Presentacién de Resultados

Para facilitar el andlisis de los resultados se considerd necesario proporcionar la forma en que

estos serdn presentados en el capitulo siguiente

Con respecto a la Escala de actitud hacia las diferencias individuales y autoestima aplicada a

los alumnos antes y después del taller, se realizard por un lado un anélisis entre los niveles de

significancia de mayor y menor relevancia de” dreas, niveles y categorias respectivamente

(Tabla 5.4) y por otro se identificaré de acuerdo a la divisién realizada por grupos de grado

escolar las diferencias presentadas entre estos comparando entre si dreas, niveles y categorias.

(Tabla 5.5).

Tabla 5.5 Esquema en que serén presentados los resultados de Escala de
actitud hacia las diferencias individuales y autoestima.

AREA 1 AREA 2
DIFERENCIAS INDIVIDUALES AUTOESTIMA
NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 1
Yo conmige mismo | Yo con los demis Yo conmigo mismo

Conciencia A

Respeto y
Aceptacion B

Manejo
apropiade
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[5.6 Esquema en que seran presentados los niveles de significancia
encontrados por grupe de grado escolar en la Escala de actitud hacia las
diferencias individuales y autoestima,

: AREA 1 AREA 2
DIFERENCIAS INDIVIDUALES AUTOESTIMA
2do. Grado
der, Grado
SAl
NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 1
Yo conmigo mismo Yo con los demis Yo conmigo mismo
2do. Grado
3er. Grado
SAl
Categorias Categorias Categorias
A B < A B C A B C
2do. Grado
3er. Grado
SAI

La tabla 5.7 contiene el esquema en gue se presentardn los datos arrajados por la Escala de
Referencia cruzada, gracias esta se facilitard el analisis de las percepciones de la aplicacién de

dicha escala a dos maestros cercanos  Ja muestra en cuanto a dreas, niveles y categorias.

Tabla 5.7 Esquema en que seran presentados los resultados de Escala de
Referencia Cruzada.
AREA 1 AREA 2
DIFERENCIAS INDIVIDUALES AUTOESTIMA
Maestro
1
Maestro
2
NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 1
Yo conmigo mismo Y0 con los demés Yo conmigo mismo
Maestro
1
Maestro
2
Categorias Categorias Categorias
A B C A B C A B c
Maestro
1
Maestro
2
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Por 1ltimo en la Tabla 5.8 se presenta ¢l esquermna en que se organizardn lag medias de dreas,
niveles y categorias de la aplicacion de la Escala de Referencia Cruzada a los maestros y de la

Escala de Actitud hacia las diferencias individuales y autoestima a los alumnos tanto en el pre-

test como en el pos- test.

Tabla 5.8 Esquema ¢n que se presentara Ia comparacidn enire las Medias de areas,
niveles y categorias de la Escalas aplicadas a Maestros y Alumnos en el POS-TEST.

AREA 1 AREA 2
DIFERENCIAS INDIVIDUALES AUTOESTIMA
Maestros
Alumnos
NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 1
Yo conmigo mismo Yo con los demis Yo conmigo mismo
Maestros
Alummnos
Cateporias Categorias Categorias
A B C A B C A B C
Macstros
Alumnos
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CAPITULO VL
RESULTADOS
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Los datos que se presentan a continuacion hacen referencia a los resultados obtenidos de (1) 1a
aplicacién previa y posterior de la Escala de actitnd hacia las diferencias individuales y
autoestima, (2) la aplicacidn previa y posterior de la Escala de Referencia Cruzada al maestro 1
y (3) laaplicacioén previa y posterior de la Escala de Referencia Cruzada al maestro 2.
De acuerdo con los objetivos de cada escala, la informacién que arrojaron los resultados es la
siguiente;
Escala de actitud hacia las diferencias individuales y autoestima:
s La medida previa.
¢ Lamedida posterior: cambios con respecto a la medida previa.
Escala de Referencia Cruzada:
¢ la percepcién de un maestro cercano en cuanto a la actitud mostrada por los
alumnos con respecto a las dos dreas en la medida previa al taller.
e la modificacidn de dicha percepcion reportada en la medida posterior.
¢ ¢l grado de concordancia entre las percepciones del maestro 1 y 2 en ambas
medidas.
+ La comparacién entre las percepciones de ambos maestros y lo que los

estudiantes reportan en la medida previa y posterior al taller.

6.1 Resultados encontrados en la Escala de actitud hacia las diferencias

individuales y autoestima

Para realizar la comparacion entre los datos previos y posteriores al taller que arrojd esta escala
se utilizé la prueba de rangos asignados de Wilcoxon, esto debido a que se trata de una muestra
medida dos veces por medio de pares replicados, que se sirve a si misma como grupo control.
La prucba se aplico a Ins dos dreas, a los dos niveles del drea uno y a las tres categorias de cada

drea y nivel respectivamente. Los datos encontrados se presentan a continuacion en la tabla 6.1.

Como se puede observar en las dreas uno y dos y en los niveles uno y dos del drea uno, se
enconted unz diferencia muy significativa entre la medida previa y la posterior a la aplicacion
del taller, lo que significa que al finalizar éste los alumnos mostraron una mayor ¢onfiznza y
respeto en si mismos y una actitud mas positiva con respecto a las diferencias individuales esto

es al nivel de conciencia, respeto y aceptacion de Ias capacidades y limitaciones propias y de
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los demds, hecho que favorece la disposicién personal de tomar acciones de busqueda de los

apoyos necesarios para un mejor desempefio personal y del compafiero.

Tabla 6.1 Niveles de Significancia encontrados en la Escala de actitud
hacia las diferencias individuales y autoestima,
AREA 1 AREA 2
DIFERENCIAS INDIVIDUALES AUTOESTIMA
0010 0010
NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 1
Yo conmigo mismo | Yo con Jos demds Yo conmigoe mismo
0010 0010 .0010
Conciencia A 0010 .0033 0423
Respeto ¥ 0010 0015 0022
Aceptacion B
Manejo 0087 .0166 .0077
apropiade ‘
C

6.2 Resultados encontrados en la Escala de actitud hacia las diferencias

individuales y autoestima en cuanto a grado escolar.

Otro de los intereses de la presente investigacion fue explorar las posibles diferencias entre los
sujetos de acuerdo a su grado escolar, De esta forma la poblacién quedd dividida en tres
grupos: Alumnos (as) de Segundo de Secundaria, Alumnos (as) de Tercero de Secundaria y
Alumnos (as) del Salén de Apoyo a la Integracién. Los resultados en cuanto a las diferencias

encontradas entre la aplicacién previa y posterior al taller se presentan a continuacion,

En Ia tabla 6.2 encontramos como los grados escolares dénde se encontrd una diferencia muy
significativa tanto en el 4rea uno como en la dos, con sus respectivos niveles, son el tercex
grado de secundatia y el grupo integrado (SAD); con respecto al segundo grado se observa en la
diferencia solamente una tendencia a ser significativa.

Con respecto a la categorla A (Conciencia) en el nivel uno del drea uno se encontraron
diferencias significativas en ¢l grupo de tercer grado y en SAI en el de segundo grado se
encontré una tendencia. En cuanto al nivel dos se observa una diferencia significativa en el

grupo SAL una tendencia a ser significativa en el grupo de tercer grado y una diferencia no

105



significativa en ¢l de segundo. Observando ef drea dos encontramos que sélo se encontraron

diferencias significativas en €l grupe SAI

6.2 Niveles de significancia encontrados por grupo de grado escolar en la
Escala de actitud hacia las diferencias individuales y autoestima.
AREA 1 AREA 2
DIFERENCIAS INDIVIDUALES AUTOESTIMA
2do. Grado 0679 0679
3er. Grado 0431 0431
SAT 0431 .0431
NIVEL 1 NIVEL2 NIVEL 1
Yo conmigo mismo Yo con los demas Yo conmigo mismo
2do. Grado 0679 .0679 0679
3er. Grado 0431 0431 L0431
SAI .0431 0431 0431
Categorias Categorfas Categorias
A B c A B c A B C
2do. Grade | 0679 |.0679 1.4227 |.1797 |.0679 |.1797 {.3173 |.0679 |.1797
der. Grado | .0431 [.0431 |.0431 |.0679 {.0431 [.1380 |.1797 {.0679 [.0679
SAI .0431 1.0431 }.1088 |.0431 {.0679 | 1088 [.0431 1.0679 [.1088

La categoria B (Respete y Aceptacion) es la unica categoria en la que se encontraron tanto
diferencias significativas como la tendencia a serlo. Es asf como en el nivel uno del drea uno
existen diferencias significativas en el grupo de tercer grado y en SAI y una tendencia en el de
segundo. En el nivel dos del 4rea uno se observa una tendencia en el gropo de segundo grado v
en SAl y diferencias significativas en ¢l de tercero. Y por tiltimo en el drea dos se observa una
tendencia a ser significativa de los tres grupos.

En Ia categoria en la que menos se encontraron diferencias es Iz C: en el nivel dos del drea uno
» no s¢ encontraron diferencias significativas en ninguno de los tres grupos, con respecto al nivel
uno del drea uno y al drea dos solo se encontrd en la diferencia una tendencia a ser

significativa por parte del tercer grado, no asi en los dos restantes.

6.3 Resultados encontrados en la Escala de Referencia Cruzada

Como se explicd en el capitulo anterior Ja escala de Referencia Cruzada fue aplicada con el
objeto de obtener mayor evidencia en cuanto a los resultados reportados por los alumnos en
Escala de Actitud, por lo mismo se aplicé antes y después de la aplicacién del taller a dos

maestros cercanos a Ia poblacion.
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Se utilizd 1a prueba de rangos asignados de Wilcoxon con ¢l objeto de comparar la informacién

previa y posterior a la aplicacion del taller.

Se encontraron los siguientes datos:

6.3 Niveles de significancia arrojados por la Escala de Referencia
Cruzada.
AREA 1 AREA 2
DIFERENCIAS INDIVIDUALES AUTOESTIMA
Maestro 0010 .0033
1
Maestro 0010 0033
2
NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 1
Yo conmigo mismo Yo con los demis Yo conmigo mismo
Maestro 0010 200190 0033
1
Maestro 0010 0022 ©.0033
Y]
Categorias Categorias Categorias
A B ¢ A B C A B C
Maestro 1.0117 {.0117 1.0015 | 0180 1.0277 1.0022 |.0277 |.0177 |.0180
1
Maestro | .0022 1.0022 |.0117 [.0077 |.0180 [.0277 ].0180 |.0277 |.0277
2

En la tabla 6.3 se presentan los datos de cada drea reportados por el Maestro 1 y por el maestro
2; en esta se puede observar como ambos macstros reportan ¢l drea uno como el drea con una
diferencia mas significativa (p=.0010) y el drea dos como la siguiente (p=.0033). Esto indica
que ambos maestros percibieran un cambio significativo en la actitud de los alumnos en cuanto
a las diferencias individuales y con respecto a la auteestima.

(yo
con los demés) del drea uno (Diferencias Individuales) existe una diferencia muy significativa

El maestro 1 reporta que tanto en ¢l nivel uno (yo conmigo mismo) como en el dos

(p=.0010); el maestro 2 reporta que ¢l nivel uno existe una diferencia mis significativa
{p=.0010) que en el nivel dos (p=.0022).
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6.3.1 Correlaciones entre el Maestro Iy 2
Con el objeto de comparar las percepciones de ambos maestros se realizd un andlisis
correlacional a través de la prueba de Spearman entre los datos arrojados por cada uno en

cuanto a las dreas de la escala antes y después de la aplicacion del taller.

6.4 Grado de correlacién entre los datos arrojados del Maestro 1 ¥ 2 en la aplicacion
de Ia Escala de Referencia Cruzada
Medidas AREA AREA
1 2
PRE- TEST 8916 4168
POS- TEST 6965 4407

El grado de concordancia entre las percepciones previas ¥ posteriores de ambos maestros con
respecto al drea uno del postest v el drea dos tanto en el pre como en el postest la
concordancia no es significativa,

Sin embargo como se puede observar en la tabla 6.3, ambos maestros concuerdan en las

diferencias encontradas en cada upa de las 4reas.

6.4 Relacion entre la informacion arrojada por los maestros y los alumnos.
Por ultimo se realizd un andlisis de la relacion entre los datos reportados por los maestros y los
datos arrojados por los alumnos, a través de la comparacién de la media por drea, nivel y
categorfa tanto en ¢l pre- test {Tabla 6.5) como en el pos-iest (Tabla 6.6).

Esto con ¢l objeto de identificar los puntos en Jas que las percepciones de los maestros sobre

los alumnos y las de los alumnos sobre si mismos tienen una mayor 0 menor relacién entre si.

La Tabla 6.5 muestra los datos del pre- test, en ella resaltan Jas categorias A (Conciencia) del
Nivel 1 del érea 1 y A (Conciencia} y B (Respeto y Aceptacion) del nivel dos de la misma drea
como las que guardan una mayor relacidn entre las medias reportadas por los maestros y los
alumnos, También se observa como la categoria C (Mangjo Apropiado) del nivel uno det 4rea

wno yla A (Conciencia) del 4rea dos son las que presentan una menor relacion.
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Tabla 6.5 Comparacién entre las Medias de dreas, niveles y categorias de Ia Escalas
aplicadas a Maestros y Alumnos en ¢l PRE-TEST.
AREA 1 AREA 2
DIFERENCIAS INDIVIDUALES AUTOESTIMA
Maestros 1.845 1.976
Alumnos 1.976 2,143
NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 1
Yo conmigo mismo Yo con los demds Yo conmigo mismo
Maestros 1,774 1.917 1.976
Alumnos 1.905 2.048 2,143
Categorias Categorias Categorias
A B C A B C A B C
Maestros 1.893 bl 1.607 % 4 1.893 | 2,107
Alnmnos 1.762 1.952 B 2.167 | 1.857

GRIS OBSCURO= Mayor relacidn entre datos /GRIS CI.,AR()'= Menor relacion entre datos

En ta Tabla siguiente (6.6) se presentan los datos encontrados en el pos- test; en este caso el
area 2, of nivel 2 del 4rea 1 y las categorfas A (conciencia) del nivel uno del drea uno y B
(Respeto y Aceptacion) del Nivel 2 de la misma drea sobresalen como las que tienen una mayor
relacién entre los datos reportados por los maestros y por los alumnos en las escalas que se
aplicaron respectivamente, Por Ultimo en dénde se encontrd una menor relacion entre los datos
del pos- test fue en las categorias B (Respeto y Aceptacion) del nivel uno del drea uno y C

{Manejo Apropiado) del nivel uno del drea dos.

Tabla 6.6 Comparacién entre las Medias de areas, niveles y categorias de la Escalas
aplicadas a Maestros y Alumnos en ¢l POS-TEST,
AREA 1 AREA 2
DIFERENCIAS INDIVIDUALES
Maestros 2.548
Alamnos 2.429
NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 1
Yo conmigo mismo Yo con los demas Yo conmigo mismo
Maestros 2.560 2.476
Alumnos 2.381 2.516
Categorias Categorias Categorias
A B | ¢
Maestros 2.393 | 2.393 |
Alumnos 2.619 [2.595

109



Haciendo una comparacién entre los datos encontrados en el pre- test y en el pos-test, se puede
observar cémo la categoria A (Conciencia) del nivel 1 del drea 1 yla B (Respeto y Aceptacion)
del nivel 2 de la misma drea concuerdan en ser las que guardan una mayor relacion.

También se puede observar como en el pos- test en comparacion con el pre- test se identifican

un mayor numero de puntos que tienen una relacién m4s estrecha,

6.5 Observaciones y Reportes Individuales del Taller

En cuanto a las observaciones realizadas de manera informal se encontré como Ja actitud de
algunos alumnos que al principio era de rechazo ¢ inclusive expresaron verbalmente la peticién
d¢ no trabajar con alumnos de SAJ poco a poco y sin influencia directa del facilitador fue
cambiando a una actited de aceptacidn y de apoyo al trabajo.

Igualmente se observé como al principio Ia actimd negativa de los lideres del grupo influfa en
algunos alumnos y conforme éstos fueron modificando su actitud, los demds se sintieron en
mayor confianza hasta de defender a Jos alwmnos quienes eran objsto de burla.

Se observé como algunos alumnos que se sentian presionados por el grupo e intimidados a
realizar algunos ejercicios, fireron poco a poco expresdndose con mayor soltura tanto corporal
como verbalmente,

En general el avance del grupo se noto al disminuir las verbalizaciones y gestos de burla y
rechazo entre ellos y principalmente hacia dos integrantes del grupo SAT y al cambiar estos por

respeto o muestras de apoyo en algunos casos.

6.6 Verificacion de Hipétesis

Hipobtesis de Trabajo 1

+  Existen diferencias estadisticamente significativas entre la actitud hacia las diferencias
individuales de los alumnos (as) antes y después de la aplicacién del taller de expresion

dramdatica.



Los resultados de la aplicacion de 1a prucba de rangos asignados de Wilcoxon a los datos
arrojados por la Escala de Actitud hacia las diferencias individuales y Autoestima reportan que
si existen diferencias estadisticamente significativas entre la actitud hacia las diferencias
individuales de los alummnos (as) antes y después de la aplicacion del taller.

Al finalizar el taller Jos alumnos (as) presentaron una actitud mds positiva tante en el nivel uno

(consigo mismo) como en ¢} nivel dos (con los demas) de dicha drea.

Hipétesis de Trabajo 2

Existen diferencias estadisticamente significativas entre la autoestima antes y después de ia

aplicacion del taller de expresién dramdtica,

En los resultados de la aplicacién de la prueba de rangos asignados de Wilcoxon a los datos
arrojados por 12 Escala de Actitud hacia las diferencias individuales y Autoestima se observa
que si existen diferencias estadisticamente significativas entre la medida previa y posterior al
taller con respecto a la autoestima. Igualmente se encontré que los alumnos (as) reportan una

mayor gutoestima después de la aplicacién del taller.

111



CAPITULO VII
CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES
FINALES
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7.1 Conclusiones

A lo largo de la revision tedrica en los capitulos anteriores, nos hemeos percatado del gran reto
que implica la integracién escolar en todos los aspectos y para todas las personas involucradas,
hemos revisado como el paradigma de vida independiente ha transformado diferentes sistemas
de diversas sociedades, hemos percibido la necesidad de formar una sociedad democratica, que
brinde igualdad de oportunidades y que viva la diversidad como una cualidad y no como un
meotivo de discriminacion.

Igualmente hemos confirmado que la integracién escolar, al ser un medio para cambiar
actitudes y romper batreras hacia la integracién, en lo amplio del sentido (ademds de otros
aspectos como la elevacion de la calidad educativa y lo que ello implica), no es compartir
inicamente un espacio fisico, v por lo mismo exige de una mayor atencion en los aspectos
socioformativos de los centros educativos.

Por 1iltimo revisamos como el Arte Dramitico puede ser un medio de formacién hacia el
respeto a la diversidad, una herramienta mas en los muchos trabajos que se han hecho y se
siguen haciendo por lograr que Ia integracion educativa sea un medio real y congruente con la

necesidad de los seres humanos de convivir en una sociedad basada en la equidad.

Con base en los resultados reportados en el capitulo anterior tanto de las escalas como de las
observaciones, s¢ encontrd que los alumnos (as) que participaron en el taller de expresion
dramética mostraron un cambio significativo tanto en la actitud hacia las diferencias

individuales como en la autoestima.

Se puede afirmar que los alumnos y alumnas adquirieron a partit de su participacion en el taller
un mayor nivel de consciencia y aceptacién de las capacidades y limitaciones propias y de los
demss, esto es, experimentaron un cambio de actitud hacia las diferencias individuales, el cual
se puede explicar de diversas maneras. Por un lado debido a que el taller de expresién
dramdtica proporciona un espacio de encuentro con los demas, con sus diferencias y
semejanzas (Azar, 1981), busca desarrolfar aptitudes de comunicacién y cooperacién entre los
alumnos (Cafias, 1992), y promueve en los alumnos ¢l desarrollo de capacidades para trabajar
juntos y de forma productiva (Byron, 1986).

Por otro lado, este cambio de actitud también se puede explicar porque el taller de expresién
dramdtica busco provocar una discrepancia entre la actitud previa y la accién o acciones de los
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alumnos. Esto es, al estar el taller conformado por ejercicios caracterizados por la participacién
activa y por la implicacion publica, de acuerdo con la teoria del cambio de actitud de Kelman
(1978, cit. en Sarabia, 1992) las actitudes estin cambiando constantemente en el curse de la
accidn y cuanto mayor es el grado de actividad e implicacién de una conducta mayor serd el
cambio,

igualmente el cambio significativo en las actitudes hacia las diferencias individuales se puede
explicar signiendo la teoria del principio de balance de Heider (1967 cit. en Javiedes, 1996) que
explica cémo ] desequilibrio en una actitud provoca un estado de tensién que presiona para el
cambio; en este caso, los ejercicios realizados a lo largo del taller de expresion dramdtica

buscaron que surgiera o se intensificara este desequilibrio en las actitudes previas,

Por tltimo, como ya se menciond, en la adolescencia los alumnos (as) suelen rechazar de
manera sistemitica el seguir las normas por las que se manejan los adultos ¥ que se les
presentan como impuestas, por ello la enseftanza y el aprendizaje del ejercicio de reglas para la
convivencia social debe partir de la reflexién y el convencimiento de su importancia tanto
individual como colectiva, al aprovechar la identificacién natural que el alumno tene con
persona de su misma edad; ¢l taller de expresion dramdtica promueve la reflexion y el propio
convencimiento de estas normas a través de 1a accién y de las mesas redondas que le siguen,
igualmente promueve la identificacidn entre los alumnos destacando lo enriquecedor de sus
diferencias. Por 1o que se puede afirmar que un taller de expresion dramatica retine ciertas
caracteristicas de la ensefianza y aprendizaje del gjercicio de reglas en pro de Ia convivencia

social,

E} cambio reportado en la autoestima se entiende a partir de que ¢l taller de expresion
dramitica proporcioné ejercicios en los que los alumnos (as) pudieron encontrarse consigo
mismos en donde sus propias emociones, pensamientos y sensaciones abrieron paso al
reconocimiento propio como seres tnicos y valiosos (Azar, 1988); de esta forma se pueden
explicar los resultados encontrados en donde al terminar el taller los alumnos (as) lograron un

incremento en ¢l valor positive que tienen de si mismos.

Por otro lado en cuanto a las diferencias por grado escolar de la Escala de Actitud hacia las
diferencias individuales y autoestima se encontrd una diferencia muy significativa con respecto
al tercer grado y al grupo integrado y solamente una tendencia a ser significativa del segundo
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grado. Este hecho se puede explicar de diferentes maneras, por un lado el nimero de
integrantes de los grupos de tercero y de SAI es mayor que el nimero del grupo de segundo,
esto puede explicar la tendencia de este ultimo.

Con respecto al tercer grado en comparacion de} segundo podemos hablar de cémo el hecho de
que exista la conciencia yfo la presién externa con respecto al papel que deberdn asumir al
entrar a la preparatoria puede ejercer cierta influencia a que los estudiantes tomen actitudes mas
conscientes y responsables de acuerdo a fo que se espera de ellos. Igualmente se puede hablar
de la adolescencia como un periodo gradual del cual, de acuerdo con Horrocks (1990} el
adolescente debe emerger al final de sus exploraciones sociales con actitudes estdndares y

habilidades sociales adecuadas para lograr un grado de ajuste social como adulto.

El hecho de que se hayan encontrado mayores diferencias en ¢l grupo integrado con respecto al
grupo de segundo grado puede explicarse debido a que en este grupo los alumnos cursan una
materia especial titniada “Ajuste personal y social” que se imparte dos veces a la semana con
una duraciéa de 45 min. cada sesidn, dénde se tratan temas como manejo de relaciones
interpersonales, sexualidad, defensa de derechos, ete. (ver. Cap. 1), lo que pudo reforzar las
pricticas realizadas durante el taller de Arte Dramdtico. Igualmente debido a que tres de estos

alumnos participaron en 1997 en un taller de fortalecimiento (Lobato, 1997).

Basandonos en las definiciones antes dadas y relacionando estas con los resultados obtenidos y
con ¢l marco tedrico antes expuesto podemos concluir que debido a que un tailer de expresion
dramatica proporciona herramientas que permiten el reconocimiento de las personas (respecto a
uno mismo Yy a los demés) como seres Unicos y valiosos con capacidades y limitaciones y que
promueve ¢l descubrimiento y fa comprensién empatica del otro, la comunicacion, cooperacion
y trabajo en equipo, resulta una opcion viable para la formacion de los alumnos de secundaria
en el respeto hacia la diversidad, en el contexto de la integracion educativa como apoyo al
trabajo que enfrenta la problemitica presentada, y en cualguier contexto educativo como parte

de la formacion integral de los alumnos.
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7.2 Consideraciones Finales

Es bien sabido que el desarrolio de los seres humanos no se produce runca en el vacio, sino que
tiene un lugar siempre y necesariamente en un contexto social y cultural determinado, las
personas mos construimos como tales gracias a la interaccién ﬁue mantenemos desde el
momento mismo del nacimiento con un medio ambiente organizado, que nos provee de
normas, valores e inclusive ideales. (Coll,1992)

$i damos vuelta atras o si simplemente observamos un poco alrededor, siempre en mayor o
menor medida ha existido vy existe el rechazo a “lo diferente”, el pretexto del que se trate,
puede ir cambiando, el color de la piel, la raza, €l género, ia condicion social, la gcondmica, e
inclusive la discapacidad, La realidad es que vivimos en un mundo poce tolerante a la
diversidad.

La presente investigacidon no pretende proponer el arte dramdtico como el remedio a una
problematica existente, los resultados encontrados muestran que es una buena opcidn para
facilitar la integracion social de los alumnos con necesidades educativas especiales y de Eos.l
alumnos regulares, sin embargo debe ser tomada como una herramienta mds, como extraccién

de un pedazo de la realidad donde interactuaron muchas variables que no fiteron controladas.

7.2.1 Aleances y Limitaciones

El taller de expresion dramdtica que se llevd a cabo ademis haber logrado cambios
significativos en las actitudes y autoestima de los alumnos, puede ser concebido como un
medio interesante para una buena canalizacién y expresién de la energla contenida en los
adolescentes, no nada mds en el contexto de la integracion educativa, sino en cualquier
contexto, ya sea un contexto curricular o no. Uno de los principales aleances observados fue el
apoyo mostrado por parte de algunos alumnos regulares a alumnos con necesidades educativas
especiales en actividades especificas durante el taller, apoyo que al principio no existia y por el
contrario era negado. Igualmente al finalizar el taller los alumnos en general se mostraron mis
seguros al realizar actividades en donde eran observados por sus demds compaiieros,
proponian ideas y actividades con mayor frecuencia y wtilizaban recursos comunes para

desarrollarlas,

En cuanto a las limitaciones del taller se puede hablar principalmente de que el tiempo escolar
en el que se puso en prictica no fue el mds adecuado, ya que se flevé a cabo en un periodo del
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ciclo escolar en el que por un lado se atravesd un periodo de vacaciones que separd las
primeras dos sesiones del resto y por ¢l otro las ultimas sesiones se empalmaron con los
exdmenes finales lo que provocé que tos alumnos se mostraran preocupados y distraidos sobre
todo al inicio de las sesiones y que se ocupard tiempo destinado a ejercicios en mesas redondas
que abordaran la temdtica de su experiencia en los exAmenes. Esto ltimo provecd que el

tiempo destinado a la preparacién de la practica escénica se viera seriamente recortado.

Con respecto 2 la poblacién seleccionada se observé como la distribucién de los participantes
en cuanto al nivel educativo no fue equitativa, hecho que posiblemente ro permitié la
observacion clara de las diferencias reportadas entre estos.

Igualmente al no contar con la participacion de alumnos de primer grado no s¢ puede hablar de

una muestra representativa de la secundaria.

Otra de las limitaciones que presentd la investigacion fue respecto a las fuentes de medicion,
En un inicio se pretendi¢ que ésta se llevara a cabo a través de tres medios: Ias escalas, un test
sociométrico v observaciones,

En cuanto a las escalas de medicién se observé después de su aplicacién como algunos
reactivos pueden no ser claros para los sujetos y por lo tanto no medir Io que se pretende.

Por otra parte, el test sociométrico fue aplicado a los participantes en la primera sesion de
evaluacion que se llevd a cabo antes del periodo vacacional; después de éste la muestra sufrié
un cambio de tres personas por 1o que el test aplicado fue anulado.

Las observaciones fueron realizadas de manera informal y por el mismo facilitador, lo que
impidi6 una estructuracién de las mismas y por lo tanto un andlisis profundo de los cambios
reportades.

Por Gltimo a pesar de que los resultados afirman que un taller de expresién dramdtica es una
buena opcidn para la formacion de los alumnos hacia el respeto a la diversidad, estos no pueden

ser generalizados debido a la naturaleza y al tamafto de la poblacién donde se aplico.

7.2.2 Sugerencias

Con base en lo anterior se presentan a continuacion una serie de sugerencias pertinentes para Ia
posible ampliacién y mejora de la presente investigacion.

Tomando en cuenta la experiencia de la presente investigacion seria conveniente iniciar el taller
conforme inicia ¢l afo escolar, esto favoreceria en varios aspectos: se podria hablar de Ia
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formacion no solo temporal de un grupo; se podrian medir los cambios a largo plazo, su
persistencia y consolidacién; se preverian situaciones de tension generalizada en los alumnos e
inclusive se le podria dar mds peso al taller como una materia académica de modo que se
evitaria la desercion.

Otra sugerencia respecto al taller es la verbalizacién de los objetivos de cada ejercicio antes y
después de cada uno, esto ayudaria a hacer expreso y a reforzar €l aprendizaje de valores y
actitudes que se busca en los alumnos.

Ignalmente convendria realizar con mayor tiempo la préictica escénica de modo que se pueda
retomar una tematica especifica, que en este caso seria la diversidad en el mundo actual,
evaluando el impacto del mensaje transmitido al publico.

Por otro lado se sugiere hacer mds equitativo ¢l nimero de participantes de cada grupe en la
poblacion y hacer énfasis en la inclusion de alumnos de primer grado ya que son ellos los que
van a apoyar o no la integracion la integracidn los signientes dos afios.

Seria conveniente hacer uma revisién profunda de los instrumentos utilizados ya que a pesar de
estar publicadas y de que los resultados demmestran cierta congruencia entre ambas escalas se
puede pensar que en ciertos reactivos no alcanzan a medir lo que pretenden.

Con respecto a las observaciones se sugiere considerar la presencia de un observador
participativo que al mismo tiempo realice el papel de asistente y pueda llevar a cabo una
observacién mis sisternatizada

Ademnds por los resultados encontrados serfa conveniente que el taller se incorporara como una
materia mis dentro del curriculo, ampliando las opciones de educacién artistica y que se
mantuviera una comunicacidén abierta con los demds maestros para reforzar los avances
encontrados durante el taller en otras dreas de la misma escuela.

Finalmente si es cierto que e taller de expresién dramdtica aplicado resultd ser una buena
opeion para sensibilizar y formar a los alumnos en el respeto hacia la diversidad y ademas que
¢s posible que sea aplicado en diferentes contextos y poblaciones, también lo es que el hecho
que el facilitador tuviera interiorizada la filosofia del nuevo paradigma y del movimiento de
integracion pudo influir en esto, por lo que seria interesante realizar la presente investigacion
sin esta influencia y considerando las limitaciones y las sugerencias que acerca de ella se han

presentado.
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ANEXOS




ANEXO 1
TALLER DE EXPRESION DRAMATICA

Y
EJERCICIOS UTILIZADOS EN EL MISMO
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TALLER DE EXPRESION DRAMATICA

SESION |CONTENIDO EJERCICIOS

1 Presentacion
Inicio 1,2,3
Expresién corporal: estructuracion
espacio-temporal 1
Integracion 3
Mesa Redonda

2 Integracion 14
Expresién Corporal: control ténico |8
Improvisacién 1
Mesa Redonda
Despedida

3 Saludo
Expresion corporal: control ténico i
Integracion 5
Mesa Redonda
Expresion corporal; estructuracién |3
espacio-temporal
Autoexploracién 2
Improvisacién 3
Mesa Redonda
Despedida

4 Sahrdo
Expresion corporal: control tdnico 2
Expresion corporal: estructuracién 4
espacio-temporal
Improvisacioén 1.2
Integracion 7.8
Improvisacidn L5
Mesa Redonda
Despedida

5 Salado
Expresion corporal; control ténico (4
Autoexploracion 1,9
Improvisacién 17
Mesa Redonda
Improvisacion 5
Despedida

6 Saludo
Integracion 9
Expresion corporal: estructuracion 15,8
espacio temporal
Improvisacién 6
Mesa Redonda

Improvisacion
Mesa redonda
Despedida
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SESION

CONTENIDO

EJERCICIOS

7

Saludo

Expresi6n corporal: control tonico
Integracion

Improvisacidn

Mesa Redonda

Despedida

3
14
48,21

Saludo

Expresion corporal: control ténico
Autoexploracion

Improvisacidn

Mesa Redonda

Improvisacion

Mesa Redonda

Despedida

Saludo

Expresién corporal: estructuracion
espacio temporal

Expresitn corporal: control tonico
Autoexploracién

Integracion

Autoexploracion

Improvisacién

Mesa Redonda

Despedida

12

12

10

Saldo

Expresion corporal: control tonico
Autoexploracién

Improvisacion

Mesa Redonda

Improvisacion

Mesa Redonda

Platica sobre la practica escénica
Despedida

6,4
15

11

11

Satude

Integracion

Expresién corporal: estructuracion
espacio-temporal

Improvisacién

Mesa Redonda

Platica sobre la prictica escénica
Despedida

9,13,19

13

Trabajo sobre €l INICIO

14

Trabajo sobre el DESARROLLO

15

Trabajo sobre ¢l CLIMAX

16

Trabajo sobre ¢l FINAL

17,18

Ensayos Generales
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EJERCICIOS UTILIZADOS EN EL TALLER DE
EXPRESION DRAMATICA

A) INICIO

Ejercicio 1:

Expectativas

Ejercicio 2;

Pasa af frente y describe qué sientes.

Ejercicio 3:

Con alma de nifos. El espacio destinado al taller se denomina como espacio de juegos, los
alumnos deberén verlo asi, de modo que simbdlicamente se les pide que salgan del saldn y que
cuando entren lo vean de otra forma, con alma de nifios.

B) JUEGOS PRE ~ DRAMATICOS

Integracién Grupal

Ejercicio 1:

Saludo y despedida inventado por los alumnos. Se hace diariamente,

Ejercicio 2:

La mdgquina viviente

Se distribuirdn de una lado del salén. Un ahunno pasaréd enfrente y realizard un movimiento y
un sonido ritmico. Cada uno deberj irse integrando hasta que se forme wna mdquina viviente.
El maestro indicard velocidad y fuerza de la médquina.

Ejercicio 3:

La Botella

El grupo se conformard como un solo cuerpo, el contenide de una Botella, el maestro dara
diferentes indicaciones que debe realizar la botella, hasta que su contenido esté tan agitade que
explota,

Ejercicio 4:

Encuentra entre tus compafieros a alguien que....

Se le entrega a cada alumno una hoja con las indicaciones (toque un instrumento musical). Se
les da un tiempo determinado para que completen su lista. Todos lo hacen al mismo tiempo,
Ejercicio 5:

Etiquetas -

Distribuirse en ef espacio y vendarse fos ojos. A cada alurno se le pega una etiqueta con un
color determinado. Quitarse la venda y sin hablar deberdn encontrar a “su grupo”, una vez
formados los grupos se reflexiona: ;Con qué criterio escogieron a su grupo?, los que se
quedaron sin equipo ;Como se sienten?, los que dejaron solos a sus amigos ¢como Se sienten?,
etc.

Ejercicio 6:

Miradas espejo. El gjercicio comienza con una caminata con ritmo, al acento del maestro los
alumnos deberin encontrar 13 mirada de un compafero y sostenerla atn cuando la caminata
sigue.

Ejercicio 7:

Miradas en grupo. El grupo forma un circulo, por turnos cada integrante pasa al centro y mita a
los ojos a cada compafiero, tratando de sostener la mirada cinco seg, aproximadamente.
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Ejercicio 8:

Miradas en grupo con expresion de sentimientos. ;Cémo me siento al mirarte?

Ejercicio O:

Sentados en el suelo formardn un circulo. Un alumno se colocard al centro con los ojos
vendados. El maestro dard la indicacion a los alumnos restantes de que por turnos hagan la
pregunta ;Sabes quién soy?. El alummno al centro tratard de adivinar.

Ejercicio 10:

Sentados en el suelo formar un circulo. Al centro se colocaran dos alumnos sentados en sillas y
con los ojos vendados, Enfrente de ellos se colocardn dos alumnos. Los alumnos con los gjos
vendados tocardn a sus compafieros y trataran de adivinar de quién se trata.

Ejercicio 11:

Se inicia con un ejercicio de relajacion en piso, el grupo forma un circulo de modo que las
cabezas queden hacia el centro. Después del ejercicio de relajacion individual se incita a que
por medio del tacto exploren la mano de los compafieros situados a los lados. Se finaliza con
tensidn - distensién agarrados de fas manos,

Ejercicio 12:

Masaje al compafiero. En circulo se da masaje a los compafieros que estén a los lados,
comenzando por las manos, hacia los hombros, cuello, cabeza, ¢spalda, hasta finalizar con un
fuerte abrazo grupal.

Ejercicios de Expresién Corporal
+ Control Ténico: Relajacion

Posicidn inicial:
Acostarse boca arriba con las paimas de las manos hacia arriba y los brazos paralelos al cuerpo,
ligeramente separados de este, manteniendo los ojos cerrados.

Ejercicio 1:

Posicidn inicial, Iniciar mentalmente un recorrido por todo €l cuerpo empezando de los piesala
cabeza; el recorrido debe hacerse lentamente para relajar cada parte del cuerpo.

Ejercicio 2:

Posicién Inicial. Con musica instrumental o cldsica de fondo, guiar al grupo a lugares relajantes
imaginarios.

Ejercicio 3:

Posicién Inicial. Tensar cada parte del cuerpo iniciando por los pies hacia la cabeza. Mantener
asi por tres segundos y relajar por siete; repetir tres veces,

Ejercicio 4:

Posicion Inicial. Relajar ¢l cuerpo por grados. Mencionar un nimero del 1 al § de modo que al
llegar al cinco el cuerpo esté completamente relajado. Hacer una cuenta regresiva.

Ejercicio 5:

Posicion Inicial. Guiar al grupo a imaginar v percibir diferentes superficies en donde esta
acostado. Imaginar que dicha superficie cambia por otras hasta llegar a la original.

Ejercicio 6:

Posicidn inicial. El maestro dar las signientes indicaciones: imaginar una pantaila blanca, en el
centro aparece unt punto de color verde que crece cada vez mas hasta llenarla. Mantener esa
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imagen por unos instantes. Repetit Jas indicaciones con diferentes colores hasta: en la
inmensidad de ese color aparece uno mismo flotando tranquilamente. Mantener la imagen entre
uno y dos minutos. Regresar al color blanco.

Ejercicio 7

Los alumnos se sentarin en sillas y al escuchar una palmada relajardn todo el cuerpo,
imaginando que son de trapo.

Ejercicio 8:

Parados, tensar cada parte del cuerpo hasta completarlo, sostener por 10 segundos, relajar
agitando el cuerpo v gritando lo més fuerte posible.

o Estructuracién espacio - temporal

Ejercicio 1: ‘

Caminata con ritmo. Formar un ¢frculo y caminar a velocidad normal. EI maestro marcard el
ritmo de la caminata ya sea mas lento o mas rapido.

Ejercicio 2:

Caminata con acento. Formar un ¢itculo y caminar a velocidad normal, el maestro marcard el
ritmo de la caminata y acentuard uno de los tiempos, los alumnos deberdn reaceionar al acento
dando el siguiente paso mas fuerte.

Ejercicio 3:

Formar un circulo. Caminata en relevé alternando con caminata en talones en diferentes ritmos.
Ejercicio 4:

Distribuirse en el espacio, comenzar a caminar cubriendo este sin chocar con sus compaiieros;
el maestro marcara diferentes ritmos para la caminata.

Ejercicio 5:

Caminata sentados y después gateando. (derecha, izquierda, atrds, adelante)

Ejercicio 6:

Formar un bloque y colocarse frente al maestro. El maestro realizard determinados
movimientos que los alumnos seguirdn sin desintegrar ef bloque.

Ejercicio 7:

Caminata con ojos cerrados siguiendo las instrucciones del maestro.

Ejercicio 8:

Caminata con acento continuo. El acento se intensificard de acuerdo a fa energia liberada del
grupo.

Ejercicios de Autoexploracion

Ejercicio 1:
Después de cualquier ejercicio de relajacién en piso se incita a los alumnos a que comiencen a
tocar y a sentir cada parte de su cuerpo.
Ejercicio 2:
Distribuirse en ¢l espacio, ton misica de fondo caminar a paso normal, ¢ ir observando y
sintiendo cada parte de su cuerpo.
Ejercicio 3:
Energia Vital: Tristeza
Ejercicio 4
Energia Vital: Enojo
128



Ejercicio 3:

Energia Vital: Alegriz

Ejercicio 6:

Emisién de juicios negativos, Se forman dos circulos, uno adentro del otro de modo que los
integrantes de ambos queden frente a frente. De acuerdo al ritmo que lleve el maestro, los
alumnos expresan la mayor cantidad de juicios negativos que puedan; dichos juicios forman
patte de cada uno, no son expresados al compaidiero de enfrente, este actiia solamente un apoyo.
El circulo de afuera va girando de modo que por cada acento marcado se cambis de pareja.
Ejercicio 7:

Emisién de juicios positivos. Se sigue el mismo procedimiento que el ejercicio anterior.
Ejercicio 8:

Encontrar un lugar cémodo para sentarse. Observarse en un espejo y reflexionar sobre las
cualidades y dificultades propias. Al terminar el tiempo, el grupo se distribuira en el espacio ¥
comenzari una caminata con ritmo, cuando el maestro lo indique comenzard a gritar sus
cualidades. (Yo soy. y soy sensible)

C) JUEGOS DRAMATICOS
Emprovisacion

Ejercicio 1:

Ser un animal, Encontrar un lugar y una posicion cdmoda. El maestro describird un animal que
" Jos alumnos imaginardn y posteriormente imitaran, utilizando tanto su cuerpo como s VOZ.

Ejercicio 2:

Espejos. Se realiza por parejas. Por turnos uno de los integrantes representard alguna actividad

y el otro funcionard como su espejo.

Ejercicio 3:

Estados de animo y sensaciones. Distribuirse en el espacio y caminado representar con el

cuerpo la sensacién o estado de dnimo que indique el maestro,

Ejercicio 4:

Una parte de mi cuerpo dice estar...

Format un circulo. Representar de acuerdo a la parte de cuerpo y al estado de Animo que

marque ¢] maestro.

Ejercicio 5:

Adivina quién soy...

Individual. Representar con mimica un personaje; €l resto del grupo debera adivinar.

Ejercicio 6:

Distribuirse en el espacio, caminando representar un personaje, cuando el maestro marque ¢l

acento, cambiar de personaje.

Ejercicio 7

Vamos a caminag en...

Distribuirse en el espacio y caminar. Imaginar que se camina sobre diferentes superficies.

Ejercicio 8:

El escultor

Por parejas, por turnos un integrante sera ¢l escultor y el otro la plastilina, El escultor colocara

a su compafiero en k1 posicion que le guste.
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Ejercicio 9;

El winel con viento

Distribuirse en un lado del salén. El maestro se parard del otro lado y dard la indicacién de que
el objetivo es que lleguen a él, pero un fuerte viento se los dificulta.

Ejercicio 10:

Los espias. El maestro plantea la situacion dramdtica (son unos espias, estan en territorio
enemigo v tienen que llevar cierto obieto a su territorio) y a lo largo de esta planteard
obstdculos que dificulten el cumplimiento de la misién. (Un rio, una explosion, un ledn...).
Ejercicio 11:

La Orquesta

Agruparse en forma de orquesta, Cada alumno simulard un instrumento y por lo tanto expresara
un sonido. Algunos voluntarios tomardn el papel de director, imprivisardn una melodia y
dirigiran una pieza conocida por todos.

Ejercicie 12:

Se puede hacer de muchas formas

El maestro indicara un verbo (Esperar) a representar, dicha representacion se debera hacer tres
veces cada una por un alumno diferente.

Ejercicio 13:

En camara lenta y en cdmara répida.

Distribuirse en el espacio, los alumnos realizaran movimientos de acuerdo a diferentes
situaciones marcadas, de acuerdo a las indicaciones del maestro lo deberdn hacer a una
velocidad normal, en cdmara rapida o en cimara lenta,

Ejercicio 14:

Formar un circulo; el maestro hara la pregunta: Si pudiera hablar un _____ jqué tono de voz
tendria? (una mdquina de escribir)

Ejercicio 15:

Hablar en JIBIRICH. El lenguaje de JIBIRICH es un lenguaje improvisado, con palabras y
frases sin sentido. Puede hacerse combinado con representacion de estados de dnimo, de forma
individual, por parejas o en grupo. Se puede utilizar también como medio de liberacion de
energia,

Ejercicio 16;

Hablar con mimeros por parejas partiendo de una situacion planteada por el maestro. (Una
declaracién de amor)

Ejercicio 17;

Hablar con SI— NO {nicamente improvisando una situacién. Por parejas.

Ejercicio 18:

Representacién de objetos inanimados (Huevos con jamén)

Ejercicio 19:

Representacion de un chiste por equipos.

Ejercicio 20:

Representacién de una sitvacion de 1a vida cotidiana por equipos.
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ANEXO 2

ENCUESTA PARA LA SELECCION DE LA
MUESTRA
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ENCUESTA PARA LA SELECCION DE LA MUESTRA

Nombre:
Grado:

{Qué es el teatro para ti?
;Alguna vez has tenido contacto con el teatro, Cual es tu experiencia?

¢ Te gustaria pertenecer a un taller de teatro? ;Por qué?

:hw!u,—-

;Te gustaria que se llevara a cabo en un taller paralelo al que llevas actualmente? (Por

que?

n

;Te gustaria que se llevara a ¢cabo en un tiempo firera del horario de clases (Tardes) ;,

=,

. ¢Cudntos dias a la semana estarias dispuesto(a) a dedicarle?
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ANEXO 3
ESCALA DE ACTITUD HACIA LAS

DIFERENCIAS INDIVIDUALES Y
AUTOESTIMA
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Instracciones para el PRE — TEST:

Nombre: Edad:
Fecha: Sexo:

iHOLA! Como ya sabes, pronto estards participando en wn Taller de Expresién
Dramitica en el cual tendrds Ia oportunidad de experimentar y expresar abiertamente algunas
cuestiones que te ayudardn a conocerte mejor, 2 sentirte mas contento contigo mismo y a
relacionarte mejor con los demds.

Para que el taller sea mds interesante y de mis proveche para ti, es necesario que
contestes el siguiente cuestionario. Es muy importante que seas muy sincero ya que de ello
dependerd la forma en que organicemos ¢l taller.,

A continuacién vas a encontrar varias afirmaciones que estdn incompletas. Para
completarlas, tu deberds tachar con una “X” el euadrito de la opcién que se acerque mds a lo
que tu piensas o haces.

Por ejemplo si la oracién dijera “llego temprano a la escuela” y tu casi siempre Hegas
temprano, deberias tachar el cuadrito que dice “Casi Siempre”, tal y como se muestra en el
siguiente ejemplo:

Casi Algunas Cast
Siempre Veces Nunca

2. Yo llego temprano a Ia escuela :j :]

Es muy importante que sepas que no hay respuestas buenas ni malas, asi que sélo
deberas responder como tu mismo te sientas. Ademds, tus respuestas serdn confidenciales, es
decir, nadie sabra qué fue lo que contestaste. Ahora,...;Vamos a comenzar! Muchas Gracias.
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Instrucctones para ¢l POS — TEST:

Nombre: Edad:
Fecha: Sexo:

{HOLA! Como va sabes, ésta es la ultima sesion del Taller de Expresién Dramdtica y
la vamos a dedicar a contestar el siguiente cuestionario que es muy parecido al que contestamos
al principio del Taller,

El objetivo de este cuestionario es saber como funcion6 el Taller y asi poderlo msjorar
antes de volverlo a dar a otro grupo de alumnos. Es por ello que te recordamos que €5
importante que seas muy sincero al contestar.

A continuacién vas a encontrar varias afirmaciones que estdn incompletas. Para
completarias, t deberds tachar con una “X" €l cuadrito de la opcién que se acerque mas a lo
que tu piensas o haces.

Por cjemplo si 1a oracién dijera “llego temprano a la escuela” y tu casi siempre llegas
temprano, deberias tachar el cuadrito que dice “Casi Siempre”, tal y como se muestra en ¢l
siguiente ejemplo:

Casi Algunas Casi
Siempre Veces Nunca

a. Yo llego temprano a la escuela I: [:::I

Es muy importante que sepas que no hay respuestas buenas ni malas, asi que sélo
deberds responder como tu mismo te sientas. Ademds, tus respuestas serdn confidenciales, es
decir, nadie sabrd qué fue lo que contestaste, Ahora....;Vamos a comenzar! Muchas Gracias.
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Reactives de la Escala de Actitud hacia las diferencias individuales y

qutoestima:

Se me hace dificil el trabajo en clase

Se me hace ficil hacer amigos.

Se me hace ficil participar en actividades de la escuela (como obras de teatro, salidas, etc.)
Me siento mal cuando se me dificulta aprender algo.

Me da pena participar en actividades de la escuela como conferencias u obras de teatro,
Me encjo conmigo mismo cuando ne me puedo integrar a un grupo de amigos.

Pido ayuda cuando se me dificulia aprender algo.

Prefiero no decirle a mis amigos las cosas que se me dificultan.

R R TR T S

Participo en actividades de la escuela aungue tenga que pedir ayuda.

10. Tengo mds dificultades para aprender que los demas.

11. Se me hace facit hacer amigos.

12. Me es dificil participar en actividades de la escuela.

13. Me molesta que hagan preguntas tontas eq el saldn,

14. Me alejo de los compafieros que ne jalan con el grupo.

15. Prefiero que los timidos o lentos del salén no participen en actividades de la escuela que se
les dificultan.

16, Les ayudo a preparar examenes o trabajos a los compafieros que se les dificulta,

17, Trato de que los compaiieros mas timidos se sientan cémodos en ¢l grupo.

18. Les digo a mis compafieros que no hagan las cosas para las que no son buenos.

19. Cuando me va bien en los exdmenes €5 porque tengo suerte.

20. Hago todo lo que hacen mis amiges aunque no este de acuerdo, con tal de que no me
critiquen.

21, Siento que no valgo nada cuando me equivoco al participar en una actividad de la escuela.

22, Me decepciono de mi desempefio en clase,

23. Me comparo con mis amigos y me gustaria ser como ellos.

24, Siento que puedo participar exitosamente en las actividades de Ia escuela.

25, Me siento decepcionado de mi mismo cuando reprucbo un examen.

26. Siento que no valgo nada si mis amigos se enojan conmigo.

27. Me gustarfa ser como mis compafieros que son buenoes para participar en actividades de la

escuela.
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ESCALA DE REFERENCIA CRUZADA

Estimado Profesor:

Como usted estd enterado, algunos de los alumnos (as) estardn participando es un taller
de Expresién Dramética. Dicho taller tiene como principal objetivo que los alumnos (as) tengan
un mejor conocimiento de si mismos, que aprendan a valorarse y respetarse tanto a ellos
mismos como a los demds,

Para validar los resultados obtenidos a partir del Taller y obtener una mayor
informacién acerca de los alumnos, es necesario contar con un punte de vista de un profesor
cercano a ellos. Es por ello que a continuacién le presentamos una serie de afinmaciones que

deberdn ser completadas acerca de cada alumno que esta participande en el taller,

Para cada afirmacidn encontrard tres opciones de respuesta. Usted debera elegir sélo.
una de estas,

Por egjemplo, si la pregunta fuera “El zlumno cumple con sus responsabilidades
escolares” y usted considera que lo hace la mayor parte de las veces, debers tachar el recuadro

marcado con la opcion “Casi Siempre”, tal y como se muestra en el siguiente ejemplo:

Casi Algunas Casi
Siempre Veces Nunca

e. El alumno (a) cumple con sus !:] l::l

responsabilidades escolares.

De antemano le agradecemos su colaboracion.
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Reactivos de lg Escala de Referencia Cruzada:

El alumno (a) esta consciente de sus capacidades y limitaciones,

El alumno (a)acepta que tiene algunas limitaciones.

El alumno (a) maneja apropiadamente sus dificultades pidiendo apoyo cuande necesita,
Bt alumno (a) es consciente de que todos tenemos distintas capacidades y limitactones.
El alumno (a) respeta a aquellos que tienen dificultades.

El alumno (a) apoya a aquellos que tienen dificultades.

El alumno (a) se decepciona de si mismo,

El alummo (2) se siente conforme consigo mismo.

o ® NS B w N e

El alumno (a) se compara y trata de ser como los demds.
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