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Este trabajo forma parte de un proyecto más amplio, dirigido por el primer autor, subvencionado por la Organización Nacional de Ciegos Españoles (O.N.C.E.), y que ha tenido tres años de duración. Su objetivo ha sido el estudio de las actitudes hacia la integración de invidentes, sus determinantes y programas de modificación. Las opiniones vertidas en el trabajo son de exclusiva responsabilidad de los autores.

RESUMEN: Se presenta el cambio de actitudes hacia la integración de invidentes como un problema interpersonal, susceptible de ser analizado desde la psicología de la inteligencia según un modelo de inteligencias múltiples. Sobre este modelo se han gestado dos programas de intervención para alumnos de enseñanza primaria (uno para primer ciclo, 7-9 años y otro para tercer ciclo, 11-15 años). En el trabajo se presentan resultados alcanzados en ambos programas con un diseño de dos grupos (experimental y control) en cada caso, de medidas repetidas (antes / después). Para el primer caso, N=34 en cada grupo; en el segundo, N=59 en cada grupo, todos ellos de centros públicos. Como variable independiente se considera la participación o no en los programas de entrenamiento; como variables dependientes, las puntuaciones en los factores de los cuestionarios de actitudes hacia la integración de invidentes y las puntuaciones en habilidades interpersonales. Los resultados demuestran un fomento significativo de actitudes positivas hacia la integración de invidentes y una disminución significativa de las actitudes negativas hacia la integración. Asimismo se ha observado un incremento significativo y positivo de las habilidades interpersonales en los grupos experimentales frente a los controles. Los resultados se discuten dentro de un contexto teórico de inteligencia social y de la necesidad de llevar a cabo programas encaminados a la aceptación de la integración, si se desea conseguir una integración real y no solamente nominal o administrativa.
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ABSTRACT: Altitudes towards the integration of blind children and interpersonal skills: Outlining and results of two behavior modification programs. Changes in attitudes towards the integration of blind children are considered as an interpersonal problem, capable of been analysed from intelligence psychology with a multiple intelligence model. Two different intervention programs were inspired on that model and applied to primary education students (one for first cycle, 7-9 years-old; and the second for third cycle, 11-15 years-old). The paper discusses the results obtained in both programs following a two group design for each cycle (experimental and control) with repeated measures (before/after). For first cycle, N= 34 in each group; for third cycle, N=59 in each group. All students attended state schools. As independent variable the participation or not in training programs was considered and as dependent variables, the scoring obtained in the questionnaires factors on attitudes towards the integration of the non-seeing children and the scoring on interpersonal skills factors. Results show a significant increase in positive attitudes towards the integration of the blind students and a significant decrease in negative attitudes towards integration. A significant and positive increase in interpersonal skills has been also found in experimental groups against the decreasing tendency observed in control groups. The results are discussed within a social intelligence theoretical con-text demonstrating the need for such programs aimed at achieving a real acceptance of integration, if real integration and not only nominal or administrative integration is to be achieved.
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PRESENTACIÓN
Uno de los cambios más notables de los últimos treinta años, en la educación de personas con necesidades educativas especiales, ha sido la irradiación de las propuestas sobre su integración en el sistema educativo normal. Esta propuesta posee raíces fundamentalmente éticas y humanistas: se trata de proporcionar a todos los ciudadanos el derecho al disfrute de todos los bienes sociales y culturales, de los que la educación forma parte central. Esta argumentación, originalmente proveniente de Suecia, pasó rápidamente a Estados Unidos y desde allí se ha extendido en el último cuarto de siglo a la mayoría de países occidentales, y existe incluso, en algunos de ellos, un cierto cuerpo jurídico acerca de la conveniencia o no de su implantación generalizada (Newson y Kennedy-Butler, 1984). Desde un punto de vista más general, forma parte del denominado "movimiento de des-institucionalización" o "des-interna-miento", que arrancó del mundo de la clínica psiquiátrica y se ha generalizado a otros ambientes hasta ser calificado por algunos autores de revolución en el campo de la salud mental y, como secuela, en otros muchos ámbitos. La cuestión respecto a la eficacia diferencial de centros públicos específicos frente a centros públicos "normales" permanece abierta, y lleva consigo una considerable polémica en la que los resultados no parecen encontrarse a favor de una estrategia de integración generalizada (Lewis, Bruininks, Thurlow y McGrew, 1990; Richardson, Koller y Katz, 1990; Ward y Center, 1990). La conclusión general que cabe entresacar de los estudios publicados respecto a las ganancias en contenidos instruccionales de los niños con necesidades educativas especiales es que los resultados tienden a favorecer las tesis de la integración, cuanto menor control experimental se haya hecho. Cuanto mayor y mejor volumen de controles se hayan tomado en consideración, tanto a corto como a medio y largo plazo, los resultados alcanzados tienden a no dar la razón a una estrategia indiscriminada (y, en la práctica, hasta desvertebrada) de integración. De hecho, la American Association on Mental Retardation, posiblemente la sociedad más poderosa que trata específicamente de discapacidades y cuyas decisiones conforman la doctrina oficial que incide en la mayoría de círculos científicos, profesionales, políticos y asistenciales, (como la American Psychological Association y la American Psychiatric Association) ha publicado recientemente la novena edición de su manual sobre terminología (American Association on Mental Retardation, 1992) en el que se define el retraso mental como una condición humana que debe ser tomada en consideración, analizada y atendida como tal, y no como una alteración, enfermedad o perturbación; en la última propuesta se defiende, con toda rotundidad, una gradación de servicios de cuidado y ayuda, que van desde los centros específicos hasta una integración total, siempre que cada situación y propuesta de asignación considere la opción más adecuada y aprovechable para la persona con retraso mental y su comunidad.

Un problema distinto aparece cuando se analiza la cuestión desde la perspectiva de las personas no discapacitadas: básicamente los profesores, aunque también los alumnos, tienen que habérselas con discapacitados en las aulas, lo que modifica sustancialmente la marcha del aula. Como decisión política, posee repercusiones dentro del mundo social y genera reacciones y actitudes que deberían ser estudiadas. Usualmente las posiciones que se encuentran son de dos tipos: por un lado, la correspondiente a los gobiernos que proponen y hacen lo posible porque se aplique la integración, que tienden a ofrecer resultados "positivos" acerca de su propuesta en el sentido de que los profesores, padres y alumnos no-discapacitados aceptan casi entusiásticamente la política de integración; por otro lado, los análisis no gubernamentales tienden a mostrar resultados en los que las actitudes hacia la integración son negativas (Pelechano, 1987, 1990). Además, cuando el referente se amplía de la infancia a todo el ciclo vital, los resultados en el sentido de rechazo de la integración son más claros y abundantes (Hogg, 1990; McConkey, 1990; Pagliano, Gannon, Patching, Parker, Ainge y Berry, 1990).

Sucede, además, que se tiende a presentar la integración como un concepto unidimensional que se puede aceptar o rechazar, que es común para todo tipo de discapacitados y en el que apenas nada se hace para estudiar no sólo el origen sino también el desarrollo y las estrategias dirigidas a su modificación, así como la elaboración de evaluaciones multidimensionales de la expresión. Finalmente, de entre todos los elementos de funcionamiento personal en juego, dado que la integración se refiere a aspectos básicamente éticos de la acción humana, en su aceptación o rechazo deberían desempeñar un papel relevante una serie de aspectos relacionados con las conductas de empatia y altruismo (Batson, 1991; Chlopan et al., 1985; Eisenberg y Strayer, 1987), y deberían pensarse estrategias adecuadas encaminadas al fomento de estas variables. Una de las opciones es aquella que entiende que una parte considerable de estas dimensiones se encuentra representada en una parcela del funcionamiento psicológico cubierto básicamente por dimensiones interpersonal-cognitivas de los seres humanos.

En nuestros programas de intervención partimos de una consideración de la integración de un tipo de discapacitación sensorial (la ceguera) como problema y, desde este punto de vista, las actitudes que existen en la población pueden ser estudiadas, e incluso es posible intentar modificarlas, desde una perspectiva concreta de psicología del pensamiento, de forma que el logro de un cambio en estas actitudes se analice en términos de programas de entrenamiento en solución de problemas interpersonales. Este supuesto lleva a la base de un modelo de funcionamiento de la inteligencia y una operacionalización parcial, al menos, de esa parcela de problemas interpersonales, y su solución a través de las habilidades interpersonales. En ello entramos a continuación.

UN MODELO DE FUNCIONAMIENTO DE LA INTELIGENCIA Y SU RELACIÓN CON LAS ACTITUDES HACIA LA INTEGRACIÓN DE INVIDENTES.

Posiblemente la aportación más visible de la psicología al mundo social en el último siglo haya sido la conceptualización y medida de la inteligencia humana: la aplicación de tests mentales para la medida de la inteligencia suele ser económica, la información, que de ellos se obtiene, es relevante para la predicción de conductas muy, dispares en períodos relativamente largos, y su empleo se ha incardinado como práctica rutinaria en el quehacer del psicólogo que trabaja en campos muy diversos, desde la clínica y la educación hasta la selección de personal; sin embargo, esta instrumentación es radicalmente insuficiente para la elaboración de una teoría comprensiva y adecuada del funcionamiento intelectual de los seres humanos a lo largo de su ciclo vital y, posiblemente por ello, ignora parcelas de funcionamiento intelectual muy relevantes para el ser humano que vive en sociedad. Desde comienzos del siglo XX se levantaron voces en contra de una estimación numérica y única que representara la forma de ser inteligente de todas las personas, lo que corrió en paralelo con las formulaciones mono o multifactoriales de la inteligencia: en el primer caso, Spearman o Burt son representantes de excepción; Thurstone o Guilford pueden situarse en el otro polo. La evolución cognitiva representó, entre otras cosas, un planteamiento nuevo de esa vieja cuestión y agrupó a los autores en dos grupos (Pelechano, 1984): isoprocesualistas y heteroprocesualistas. Los primeros defienden la existencia de una única fuente de recursos cognitivos para afrontar todo tipo de situaciones (esto es, vendrían a suponer que los procesos cognitivos presentes en la solución de un problema de matemáticas y otro de política social o de clínica personal son los mismos); los heteroprocesualistas, entre los que nos encontramos nosotros, piensan que, aún siendo limitados, los procesos psicológicos involucrados en los dos tipos de problemas que hemos planteado líneas arriba, son distintos y, por lo mismo, no debe hablarse de una única inteligencia sino de varias. Entre los que defienden la primera opción se encuentran Sternberg (1990), Cantor y Kihlstrom (1987) y, últimamente, Riggio (1986) y Riggio et al. (1991); entre los que defienden la segunda alternativa, podemos citar al grupo de G. Spivack (1976), Gardner (1983; 1993), o, en España, Pelechano y Miguel (1993, en prensa).

En el modelo que ha propuesto Pelechano se insiste en dos elementos conceptuales básicos: multiplicidad de inteligencias y contextuación determinación cultural de las mismas. Lo que se ha venido definiendo como inteligencia, se encuentra muy cercano a la capacidad de detectar y resolver problemas (aunque, por lo que se refiere a los tests, se trata de una inteligencia de cierto tipo). Una acción es inteligente o no, en función de criterios socialmente estipulados; y, más aún, es la sociedad la que facilita o dificulta la aparición, canalización y plasmación concreta de las inteligencias.

Se defiende la existencia de más de un tipo de inteligencias o racionalidades necesarias para dar cumplida cuenta del mundo social y personal conocido. La inteligencia de un físico y la de un psicólogo clínico, vaya por caso, parecen ser tan distintas entre sí como las diferencias que pueden detectarse en el análisis de la causalidad: para los dos se trata de una inferencia pero, así como para el físico la mera detección de una causa no lleva consigo una solución (por ejemplo, en los terremotos), en psicología el conocimiento de la causa de un fenómeno puede llevar a resolverlo o a tomar decisiones claras sobre él (y, en todo caso, incide sobre el sujeto que sufre el problema); por otro lado, si la causa real no se encuentra presente, la atribución de causalidad a algún otro fenómeno o entidad física no produce eo ipso este fenómeno. Sin embargo, en psicología, la atribución de una causa de un fenómeno (por ejemplo, defender que los disgustos dados por el cónyuge han llevado al infarto) lleva consigo ya una serie de consecuencias, entre ellas, responsabilizar a una persona, con las secuelas que ello puede llevar consigo (en más de una ocasión, más que detectar una causa de un fenómeno, se ha producido un fenómeno distinto, como en los estudios acerca de la creación de la opinión pública sobre determinados aspectos, más que la detección de esa opinión; la física, por otro lado, hace uso casi exclusivo de la causalidad eficiente, mientras en psicología predomina la causalidad final y, finalmente, en física, las causas suelen presentarse de modo coetáneo o con una sucesión inmediata de efectos, mientras que en psicología resulta muy frecuente una dilación temporal más bien larga entre causa y efecto).

Las ideas básicas de este modelo son las siguientes:

1.
Se defiende la existencia de procesos de evolución tanto filogenética como ontogenética, aunque los criterios de selección tienden a ser más culturales y sociales que físicos en las sociedades occidentales.
2.
En algunos tipos de inteligencia se admite la existencia de bases sustentadoras biológicas, pero no en todos: así, por ejemplo, en el caso de la inteligencia histórica (que se ocupa en la comprensión de los fenómenos históricos de largo alcance) o la política institucional (en el terreno del funcionamiento de los políticos en las democracias parlamentarias y que parecen obedecer leyes distintas a las correspondientes a los políticos en los regímenes paternalistas).
3.
Por ello, se propone, complementando el concepto de "preparación biológica" sugerido por Seligman hace un par de décadas, el de "preparación cultural", para hacer referencia a las decantaciones genéticas que van siendo socio-históricamente moduladas y que se concretan en tipos de inteligencias distintas, en distintos tipos de sociedades, con historias y tradiciones culturales asimismo distintas.
4.
La admisión de una inteligencia exige que hayan existido personas representativas de excelencia (y pobreza) en ella a lo largo de la historia conocida.
5.
Cada inteligencia puede exigir procedimientos de evaluación distintos, por lo que el acercamiento experimental al uso, así como el psicométrico, parecen interesantes, aunque incapaces de dar respuesta a todas las cuestiones que se plantean al evaluar las inteligencias y su validación criterial en nuestros días.
6.
La ontogénesis y evolución de cada inteligencia puede ser diversa: unas, tienden a presentarse relativamente pronto, como la musical o la de las ciencias físicas; otras, tienden a florecer relativamente más tarde, como la histórica y la político-institucional. Se conoce muy poco acerca de esta evolución.
7.
Todo lo que acaba de decirse indica que se supone la inexistencia de una "intelligentia perennis" a lo largo de toda la historia y en distintas culturas.
8.
Conocemos muy poco de los procesos que identifican a las distintas inteligencias del ser humano, lo que explicaría gran parte de los fracasos alcanzados en los programas de entrenamiento de "la" inteligencia.
Se proponen los siguientes tipos de inteligencia para una sociedad occidental, parlamentaria y, al menos, medianamente desarrollada:
1.
Lingüística, dentro de la cual cabe distinguir, provisionalmente, las siguientes: a) verbal, referida a lenguajes "naturales"; b) musical (recepción, interpretación y creación); c) lógico-simbólica, en la que se encuentra el manejo de lenguajes formales; d) de la imagen (imágenes estáticas y en movimiento); 2) Mecánica, en la que deberían diferenciarse dos grandes bloques: la corporal quinestésica, presente en el dominio de los movimientos corporales (como en el deporte), y la motricidad fina, comprometida en la comprensión, transformación y reparación de instrumentos y dispositivos mecánicos e informáticos; 3) Sociocultural, o inteligencia comprometida con los fenómenos sociales y en la que se debería diferenciar un bloque socio-institucional (con referencia a organizaciones sociales, a la economía y a la comprensión y elaboración simbólica de los fenómenos histórico-culturales) y la inteligencia sociopersonal que se encuentra presente en las relaciones interpersonales, en la que, a su vez, se deben distinguir dos bloques básicamente: la intrapersonal, que se refiere a la comprensión y solución de los propios problemas de índole personal y de relaciones con los demás y la interpersonal que se refiere a la solución de los problemas interpersonales (ayuda, altruismo, empatia, afrontamiento con éxito de los problemas de relaciones personales).
Dentro de este último gran bloque de inteligencia sociopersonal se encontrarían incardinadas, como factores constituyentes de una parte de la misma, las que hemos denominado habilidades interpersonales y las estrategias de afrontamiento ante situaciones conflictivas de trato humano, que venimos estudiando desde hace más de una década. A lo largo de este período hemos desarrollado baterías de tests de estas habilidades que cubren desde los cuatro hasta los 95 años y en las que se encuentran factores racionales que poseen especial interés para nuestros propósitos (recordamos que se han plasmado en baterías de pruebas psicométricas), tales como: la asunción de perspectivas distintas (como un elemento clave en la comprensión de la empatia cognitiva), estrategias de atribución causal, previsión de consecuencias propias y ajenas, búsqueda de alternativas de solución distintas ante un mismo problema y segmentalización o "troceamiento" de un problema complejo en sus componentes, así como la detección y superación satisfactoria de posibles problemas con los que se puede encontrar quien intente resolverlo (Pelechano, 1991). En su operacionalización, estas habilidades se han mostrado independientes de la inteligencia general tal y como ésta se evalúa con los tests al uso, así como con tests de cociente intelectual en poblaciones normales, en delincuencia (juvenil y adulta), y en grupos de consumidores habituales de sustancias psicotrópicas.

Un segundo núcleo de cuestiones se refiere a las actitudes. Resulta tradicional la distinción de tres elementos constitutivos de toda actitud y que, por ello, ha sido calificada en alguna ocasión de teoría "triárquica" de la actitud: el cognitivo o forma de articulación de la información y su emisión (en el caso de una actitud negativa hacia los invidentes, por ejemplo, la "justificación" asentada en poderes ocultos, capacidades adivinatorias o maldad), el afectivo o emocional (elementos motivacional-afectivos que colorean emocionalmente aquellas cogniciones, como odio, rabia, miedo o desprecio) y el fisiológico y/o de respuestas motoras que acompañan a los dos elementos anteriores (cambios en indicadores de nivel de activación, secreciones glandulares, tensión muscular o respuestas claras de evitación). Se supone que la modificación de las actitudes puede llevarse a cabo a partir de una manipulación de uno o más de estos componentes. Por nuestra parte, hemos elegido el componente intelectual-cognitivo y, en concreto, el que se encuentra reflejado en las baterías de habilidades interpersonales. Uno de nuestros supuestos básicos es que la aceptación de la integración de discapacitados forma parte de un núcleo de actitudes que tendría cierta relación con las habilidades interpersonales (más relacionadas con la comprensión y solución de problemas humanos que con parcelas de triunfo y reconocimiento social) y, a partir de aquí, se plantea la idea de intentar modificar las actitudes hacia la integración de invidentes a partir de programas encaminados a la promoción de estas habilidades interpersonales. A partir de este supuesto básico cabe formular ya algunas hipótesis generales:

1.
Las habilidades interpersonales, responsables de la solución de problemas interpersonales son susceptibles de modificación a través de programas de entrenamiento adecuados.
2.
Es posible la reorientación de estos programas en el sentido de una promoción de actitudes positivas hacia la integración de invidentes y, secundariamente, de disminución de actitudes negativas hacia esa integración, por lo que la participación en programas de entrenamiento de habilidades interpersonales, especialmente pensados, promoverá estos efectos (debido a su intervención en los componentes cognitivos de las actitudes).
3.
La diversificación de los programas debe tomar en consideración el nivel evolutivo de los sujetos.
ESQUEMA GENERAL EMPLEADO PARA LA ELABORACIÓN DE LOS PROGRAMAS DE ENTRENAMIENTO.
El esquema general empleado para la elaboración de los programas de entrenamiento consta de siete fases, a partir de los resultados alcanzados en otras poblaciones y estudios anteriores. Se trata de programas con 25 ó 26 sesiones de entrenamiento, con una duración media por sesión entre 30 y 40 minutos, realizados fuera del horario escolar y en ' pequeños grupos (entre 4 y 7 sujetos por grupo); todas las sesiones se plantean como juegos o centros de discusión sobre temas que parecen relevantes. En cada sesión se encuentran dos monitores (usualmente alumnos de último curso de Psicología de la Universidad de La Laguna-Tenerife, que han recibido un cursillo de formación sobre la manera de llevar estos programas de unas 30 horas de duración) y los materiales requeridos son realmente simples: papeles, pizarra, lápices y resto de material escolar normal. La estructura general de los programas, con sus fases correspondientes, es la siguiente:

Fase I: Presentación general, orientación y conocimiento mutuo. Como primer objetivo, en esta fase se trata de generar una atmósfera en la que se perciban personas, no objetos ni instrumentos, que posean un valor funcional-instrumental y que sean valorados tan sólo con respecto a este valor instrumental. Se comienza con una presentación en la que cada asistente se identifica (comenzando con los monitores). Los monitores deben dirigirse a cada alumno por su nombre de pila, o con el que habitualmente se dirijan a él los amigos y la familia. Debe fomentarse el conocimiento mutuo y respetuoso. Los monitores poseen información previa de los alumnos del curso a través de instrumentación de cuestionarios o escalas de calificación, inteligencia general y la correspondiente batería de habilidades interpersonales.
Un segundo objetivo importante es la aceptación de la idea de que tener problemas es "lo normal" en la vida del ser humano. Hay que evitar los fenómenos de egocentrismo (no existo más que yo mismo) y centración (lo único relevante y significativo son mis problemas; no existe otra cosa que ellos).

Un tercer objetivo consiste en fomentar el relato de los problemas personales que se tengan dentro de las sesiones del grupo (y no fuera de ellas). El respeto y la honestidad para uno mismo y los demás deben primar desde el comienzo.

Fase II: Identificación y dimensionalización de los problemas. En esta fase se trata de alcanzar cuatro objetivos:

a)
Aprender a identificar los problemas propios y los de los demás que nos rodean (empatia).
b)
Aprender recursos que permitan identificar cuándo se encuentran presentes problemas interpersonales, insistiendo en la existencia de relaciones entre sistemas funcionales cognitivos, afectivos y expresivo-motores.
c)
Entrenamiento en comunicación, lo que implica ofrecimiento e intercambio de información completa (emisión de información, contrastación de que el receptor ha recibido el mensaje, dejar abierta la posibilidad de una respuesta y no intentar decir la última palabra).
d)
Insistencia en la asunción de perspectivas distintas ante el análisis de un mismo problema (asunción de perspectivas distintas).
Entre los elementos que son objeto de programación específica en esta fase se encuentran los siguientes: identificación de sentimientos propios y ajenos, desempeño de papeles en situaciones de interacción social y fomento de intercambio lingüístico, si ello es posible.

Fase III: Búsqueda de soluciones (I): Generación de alternativas de solución. En esta fase se trata de alcanzar una sensibilización positiva hacia una lógica polivalente en la que se huya, por una parte, de la dicotomización (verdadero / falso, bueno / malo); por otra, de los sesgos del estilo "no tuve otro remedio", "no había otra opción posible" y, finalmente, se trata de promover una posición de realismo posibilista en la que "lo mejor es enemigo de lo bueno", frente a la posición idealista y utópica de búsqueda de lo perfecto y absoluto. En esta fase, una idea matriz es la defensa de que siempre existe más de una solución a los problemas que se presentan y, por ello, importa el replanteamiento y nueva búsqueda antes de tomar un camino que vaya cortando posibilidades de actuación adaptativa. Se comienza por el entrenamiento en elección de alternativas propuestas para pasar, en un segundo momento, a la generación de alternativas distintas (de medios y de fines) ante un mismo problema.

Fase IV: Búsqueda de soluciones (II): Atribución causal. El comienzo expone que no tenemos seguridad respecto a la causa de las acciones (se trata de una inferencia, de un salto en un vacío lógico de justificación). Se defiende la idea de que puede existir más de una opción de solución, entre otras cosas, porque puede existir siempre más de una causa y existen distintos caminos para inducir causas. Así pues se trata de:

a)
fomentar la atribución de causas plausibles a los fenómenos, situaciones y problemas interpersonales y, en conexión con lo visto en la fase anterior,
b)
romper la tendencia a elaborar y utilizar explicaciones monocausales con el fin de promover una actitud de explicaciones pluricausales a lo largo del paso del tiempo (en intervalos temporales cortos y largos), lo que, a su vez, puede
c)
reorientar la tendencia de las atribuciones causales "naturales" y "lógicas" en las que se apela a la costumbre y a un esfuerzo mental mínimo,
d)
junto a ello se presentan distintos recursos para el "descubrimiento" de causas, razones o motivos de las acciones que se realizan.
Fase V: Ensayos de solución (I): Previsión de consecuencias. En esta fase se persiguen los siguientes objetivos:
a)
potenciar el momento de análisis racional que precede a la acción (el momento de deliberación en la toma de decisiones), con lo que se debilita la impulsividad irreflexiva y se posibilita un tipo de actuación más eficaz,
b)
generar modos de pensamiento más asentados en la prevención que en la solución de los problemas interpersonales. Pensar con claridad en que las consecuencias que se derivan de las acciones, pueden servir para reorientar las acciones que hay que realizar, para modificarlas o reemplazarlas por otras que lleven consigo consecuencias más positivas para quien las realiza o las recibe, a corto y medio plazo y
c)
romper el egocentrismo en el curso del pensamiento; las consecuencias no se dan como consecuencia tan sólo de los actos de los demás sino de los propios. Y tienden a promoverse consecuencias similares, a partir de acciones similares.
Se emplea, para ello la lógica de discurso presente en la psicología del refuerzo y de control y aplicación de los refuerzos, dentro de un modelo general de autocontrol y auto dirección. Asimismo, en esta fase se introduce la idea de contrato de contingencias y sus derivaciones.

Fase VI: Ensayos de solución (II): Segmentalización. La idea básica de esta fase consiste en la estrategia de "trocear" o descomponer los problemas complejos en componentes más sencillos con el fin de poder ir analizando y resolviendo estos subproblemas de menor alcance y complejidad, detección de los problemas que van apareciendo en una solución aparentemente simple y generar maneras de resolver las dificultades que se van presentando. Se promueve la idea de encadenamiento de soluciones parciales dentro de una solución más general. Descomposición, ensamblaje, detección de problemas o barreras intermedias y posible reorientación de pasos y procedimientos de solución forman los ejes centrales de esta fase del programa. Desde aquí se pasa a la

Fase VII: Decisión y puesta en acción de las decisiones adoptadas. Hasta este momento se ha insistido en una solución mental o imaginativa de los problemas, pero sin el enfrentamiento real a ellos (o, cuanto menos, sin que este enfrentamiento sea preceptivo para el pase a la fase siguiente). En esta última fase se trata de detectar y resolver los impedimentos para llevar adelante las decisiones y propuestas de las fases anteriores.

En este proceso de transformación de las decisiones en acción se presentan tres tipos de problemas que se deben resolver: a) la inhibición promovida por miedo-ansiedad, cuya superación se lleva a cabo a través de un entrenamiento en aserción personal no agresiva, o bien con la generación experimental de expectativas de éxito; b) la desgana o apatía que suele estar producida por la inercia de la situación actual, lo que se intentará remover a base de generar expectativas de éxito, triunfo y mejora personal; y c) el olvido de fases y recursos de solución, lo que puede paliarse con algunas sesiones de apoyo y repaso de los principales contenidos expuestos en el programa.

Sobre esta lógica general se han elaborado dos programas. Uno aplicado al primer ciclo de enseñanza primaria y otro a la segunda etapa (tercer ciclo) de enseñanza primaria. El discurso seguido, los contenidos y los ejercicios empleados en cada caso han sido distintos, dado el distinto nivel evolutivo de los alumnos participantes en los programas. Estos programas han sido aplicados en sesiones diarias consecutivas (excepto días festivos y fines de semana). El tipo de información que manejamos en este trabajo y pruebas son expuestos en cada uno de los experimentos realizados.

UNA TAREA PREVIA A LA APLICACIÓN DE LOS PROGRAMAS: GENERACIÓN Y VALIDACIÓN DE INSTRUMENTOS DE EVALUACIÓN DE ACTITUDES HACIA LA INTEGRACIÓN DE INVIDENTES Y DE HABILIDADES INTERPERSONALES.

Antes de realizar el estudio se hacía necesario generar instrumentación adecuada tanto de habilidades interpersonales como de actitudes hacia la integración. Dado, además, que se van a aplicar los programas en el ciclo inicial de la enseñanza primaria y en la segunda etapa (o tercer ciclo), se requieren instrumentos equiparables aunque distintos para la evaluación de estos dos bloques de variables. Dado que se emplean programas de habilidades interpersonales, se han elaborado y validado las baterías de habilidades interpersonales con el fin de que puedan funcionar como covariados o covariantes en los análisis multivariados; puesto que se trata prioritariamente de modificación de actitudes hacia la integración, se han elaborado instrumentos que evalúen factores equiparables en los dos niveles educativos. La presentación y estudios de validación de estos instrumentos han sido presentados en otro lugar (Pelechano, 1989, 1993a) y no van a ser tratados aquí. Baste decir que, por lo que se refiere a las habilidades interpersonales, los estudios han analizado datos de 408 escolares de Asturias y Canarias que cursan el primer ciclo de enseñanza primaria, y se ha obtenido una solución varimax de segundo orden sobre una oblimin de primer orden. Los nombres de estos factores son: 1) búsqueda de alternativas de solución con adecuación entre acciones y sentimientos; 2) atribución causal mediata en recompensas y castigos; 3) atribución causal/consecuencial de sucesos positivos y negativos; y 4) alternativas de acción no adaptativas. En la segunda etapa (tercer ciclo) de enseñanza primaria, han participado un total de 1.217 alumnos de Asturias y Canarias. Siguiendo el mismo procedimiento de extracción factorial se han aislado tres factores de segundo orden: 1) toma de perspectivas con atribución causal, que representa el factor más potente, seguido de 2) atribución causal mediata, y 3) atribución causal de sentimientos (de los demás hacia uno/a mismo/a).

El procedimiento empleado para la validación del cuestionario sobre actitudes hacia la integración de invidentes ha consistido en elaboración de un cuestionario de respuesta obligada (cuatro intervalos de respuesta, desde el acuerdo total al total desacuerdo) y cumplimentación del mismo por una muestra de 322 alumnos de segundo y tercer ciclo de enseñanza primaria (de Asturias y Canarias), análisis factorial oblimin de primer orden y factorial de segundo orden, lo que permitió aislar dos factores claros: a) aceptación social y personal del niño ciego como compañero de clase y de juegos, y b) rechazo de la integración escolar y social, con desconocimiento del funcionamiento personal y cómo es un niño invidente ver Anexo l). Posteriormente, se seleccionaron los ítems más representativos (por sus pesos factoriales) y claros y se elaboró una versión "reducida" de esta prueba con respuestas tan sólo de acuerdo o desacuerdo (presentado de forma gráfica), que fue la cumplimentada por los alumnos de primer ciclo de enseñanza primaria (aplicación individual y leído por los administradores del test, a la sazón psicólogos o profesores de enseñanza primaria) (ver Anexo 2).

PRIMER ESTUDIO: MODIFICACIÓN DE ACTITUDES HACIA LA INTEGRACIÓN DE NIÑOS CIEGOS EN PRIMER CICLO DE ENSEÑANZA PRIMARIA

Método y sujetos
Una vez que se hubo tomado contacto con diversos centros públicos, en una primera entrevista se explicaba a la dirección el objetivo que perseguíamos (incremento en tolerancia hacia los invidentes y mayor aceptación de la integración a través de la aplicación de un programa de entrenamiento en habilidades interpersonales), que las sesiones serían entre 25 y 30 y que no se perturbaría la marcha del centro, puesto que las sesiones se celebrarían fuera del horario escolar. Posteriormente se celebraban las reuniones necesarias con el claustro y la Asociación de Padres (si la había) con el fin de ponerse de acuerdo sobre la marcha del trabajo. Caso de superar todos los filtros, se concertaban los días para el pase de las pruebas (habilidades interpersonales y actitudes hacia la integración), las sesiones y los nuevos pases de pruebas después de haber terminado la aplicación del programa. El número de sesiones fue de 5 por semana (diarias, de lunes a viernes).

Todos los alumnos (grupos experimental y control) asistían al Colegio Público "San Isidro" de El Chorrillo, perteneciente al municipio de El Rosario en la isla de Tenerife, a cuya dirección, claustro y alumnos agradecemos su desinteresada colaboración. El centro se encuentra en un pueblo cercano a la capital de la provincia, pequeño y que conserva sus propias tradiciones; en el centro hay escolarizado un alumno con muy graves problemas de visión. Se seleccionaron un total de 34 alumnos en cada grupo que presentaban puntuaciones indistintas en las baterías de habilidades interpersonales y en los factores de segundo orden sobre la integración de niños ciegos, que son los dos grupos de variables relevantes para el estudio.

En la Tabla 1 se presentan algunos datos de interés respecto a la muestra. En el grupo de control, aproximadamente una tercera parte cursan primero (32,35%) y, poco más de la tercera parte son chicas (35,29%). Por lo que se refiere a la edad, poco más de la cuarta parte tienen seis años y el 61,8% tiene siete años de edad.

Tabla 1 Descriptores demográficos de la muestra de alumnos de primer ciclo, participantes en el estudio de intervención

	Variable
	N
	%

	Total
	68
	100

	Grupo de control
	34
	100

	Primer curso
	11
	32,35

	Chicas
	12
	35,29

	Siete años
	21
	61,80

	Seis años
	9
	26,50

	Grupo experimental
	34
	100

	Primer curso
	19
	55,88

	Chicas
	23
	67,50

	Siete años
	13
	38,20

	Seis años
	18
	53


Nota.-La explicación en el texto. Todos los alumnos de centros públicos. N = número de participantes en cada categoría; % = porcentaje de personas con relación al total del grupo de referencia.

En el grupo experimental, poco más de la mitad eran de primer curso (55,88%), más de las dos terceras partes eran chicas (67,65%), más de la mitad tenían seis años (53%) y el 38,2% tenían siete años de edad. Estos datos sugieren que el grupo experimental debería presentar menos rendimiento que el de control (si se tienen en cuenta los datos de edad-curso) lo que, en todo caso, dificultaría el logro de los objetivos que perseguíamos pero, en caso de lograrlos, representaría una intervención con una mayor eficacia que la prevista.

El diseño empleado ha sido de dos grupos (experimental y control), con medidas repetidas (antes / después). La variable independiente es la participación en el programa de intervención (con dos condiciones, participar y no participar) y, como variables dependientes, las puntuaciones en los dos factores del cuestionario hacia la integración de niños ciegos (como covariados o covariantes se utilizaron las puntuaciones en los cuatro factores de segundo orden de habilidades interpersonales).

El programa aplicado consistió en 25 sesiones de unos 30 minutos de duración, todos los días de clase seguidos. Se entrenaba en grupos formados por 3-4 alumnos y, en cada uno de ellos, había dos monitores, estudiantes de último curso de la Facultad de Psicología de la Universidad de La Laguna (Tenerife): uno de ellos desempeñaba un papel activo y otro como observador-colaborador (estos papeles eran intercambiables en función de las sesiones), quienes, a su vez, previamente habían participado en un seminario de 30 horas de duración para su formación como monitores de estos programas. Como material se utilizó pizarra y papeles de fichas y ejercicios, así como las pruebas psicológicas. Se pidió a los monitores, además, que hicieran un "diario de sesiones" que entregaban día a día a uno de los investigadores del proyecto. Se tenían reuniones cada 4 sesiones con los monitores con el fin de intercambiar opiniones respecto a la marcha del programa, así como para resolver los problemas de distinto tipo que se iban planteando.

Resultados

Se presentan los resultados correspondientes a habilidades interpersonales por un lado y a actitudes hacia la integración, por otro. En la Figura 1 se presentan los porcentajes de diferencias estadísticamente significativas entre los grupos experimental y control antes y después del entrenamiento.
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Figura 1. Habilidades interpersonales en primer ciclo de EGB. Porcentaje de diferencias significativas entre grupos experimental y control en segundo orden

Se recordará que existían cuatro factores de segundo orden de habilidades interpersonales. En tres de ellos las diferencias entre los grupos experimental y control, antes del entrenamiento, no eran estadísticamente significativas (pruebas de t de Student). En uno de los factores, previsión de consecuencias ante sucesos agradables y estresores, el grupo de control era significativamente superior al experimental (t =3,11, p<0,01; F = 6,53, p<0,01). Después de la realización del programa (24 horas después de la última sesión), en dos de los cuatro factores se han encontrado diferencias estadísticamente significativas a favor del grupo experimental, y uno de los factores es, precisamente, el de previsión de consecuencias, lo que representa una inversión en el sentido de las diferencias entre grupos. Los dos factores, en los que las diferencias no han sido significativas, son la atribución causal en recompensas y castigos y el factor de alternativas de acción inadaptadas, aunque la tendencia de las puntuaciones ha ido en la línea prevista (incremento en atribución causal y disminución en alternativas no adaptativas).

Cuando se observan las puntuaciones en los factores a nivel intragrupo las tendencias son bastante claras: en el grupo de control parece que el mero paso del tiempo promueve una disminución significativa en el factor de previsión de consecuencias (t = 3,42, p<0,01) y un incremento en el factor de alternativas de acción inadaptadas (t = 2,4, p<0,05). Esto significaría que, comparativamente, el programa ha actuado frenando la bajada de un factor y promoviendo una estabilización en la tendencia que se registra en el factor de alternativas de acción inadaptadas (y que, fundamentalmente, se trata de alternativas agresivas).

Por lo que se refiere al análisis intragrupo del grupo experimental, se observan diferencias intragrupo en tres de los cuatro factores: parece que se confirma la hipótesis de que el programa "detiene" el crecimiento en el factor de alternativas de acción agresivas (éste es el factor en el que no se registran diferencias estadísticamente significativas). En los otros tres factores las diferencias son estadísticamente significativas: se incrementa la puntuación en el factor de alternativas adaptadas con adecuación de acciones y sentimientos (t = 4,93, p<0,0006), en previsión de consecuencias (t = 3,58, p<0,01) y, junto a ello, una disminución significativa en el factor de atribución causal en recompensas y castigos (t = 2,06, p<0,05), disminución sobre la que no existe, hasta el momento, una explicación clara y de la que nos ocuparemos en otra ocasión.

Veamos qué ha sucedido respecto a los factores sobre las actitudes hacia la integración de invidentes. En la Figura 2 se presentan las medias de los grupos control y experimental antes del estudio e inmediatamente después de haber terminado el programa en el factor de rechazo hacia la, integración de niños ciegos.
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Figura 2. Intervención: Cambio de actitudes hacia integración. Factor de rechazo de integración de invidentes en primer ciclo de EGB
Antes de la realización del programa la media de ambos grupos era la misma (7,63 para el grupo experimental y 7,62 para el grupo de control). Después de la aplicación del programa, la diferencia en puntuación es estadísticamente significativa (t = 2,67, p<0,01). La diferencia se debe, fundamentalmente, a la disminución en el crecimiento del rechazo en el grupo experimental, dado que, en el grupo de control, el rechazo ha aumentado considerablemente.

En la Figura 3 se presentan los mismos estadísticos de tendencia central referidos al factor de aceptación social y personal del niño ciego.
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Figura 3. Intervención: Cambio de actitudes hacia integración. Factor de aceptación personal y social de niños ciegos en primer ciclo de EGB
El fenómeno que se observa en este caso es el inverso al anterior: una disminución de la aceptación por parte del grupo de control junto a un incremento en el experimental. Antes de la aplicación del programa, la diferencia no alcanzaba el nivel de significación y se encontraba a favor del grupo de control; después de su aplicación, la diferencia es estadísticamente significativa a favor del grupo experimental (t = 2,58, p<0,01). Estos resultados serían una demostración de que la aplicación del programa produce efectos positivos y en la línea de la hipótesis general apuntada de que un entrenamiento en habilidades interpersonales favorece la aceptación de la integración de niños ciegos en los centros escolares por parte de los niños normales.

Con el fin de lograr una contrastación de estos resultados se ha llevado a cabo un análisis de varianza multivariado (procedimiento MANOVA) con medidas repetidas (antes-después) y en donde las variables dependientes han sido los dos factores de actitudes hacia la integración, la variable independiente ha sido la participación o no en el programa y como covariados se han aplicado los cuatro factores de habilidades interpersonales (sobre los que, recuérdese, asimismo existían dos medidas, antes-después). Los cuatro estadísticos que proporciona el paquete SPSS (Pillais, Hotelling, Wilks y Roys) para la interacción grupo x tiempo han sido significativos (F estimada de 6,44; g.l.=2, p<0,003). El papel de los covariados ha sido negligible (solamente el primer factor de habilidades interpersonales en el retest ha arrojado un coeficiente beta significativo sobre el primer factor de actitudes hacia la integración, que es el de rechazo hacia los niños ciegos (beta = -0,38, p = 0,006). Estos resultados apuntan a un efecto específico del programa de entrenamiento sobre las actitudes hacia la integración de invidentes en niños de primer ciclo de enseñanza primaria.

SEGUNDO ESTUDIO: MODIFICACIÓN DE ACTITUDES HACIA LA INTEGRACIÓN DE NIÑOS CIEGOS EN TERCER CICLO (SEGUNDA ETAPA) DE ENSEÑANZA PRIMARIA
Método y sujetos

El procedimiento empleado para la toma de contacto con los participantes ha sido el mismo que el descrito en el experimento anterior, aunque la procedencia de los alumnos ha sido distinta (en esta ocasión han participado alumnos de cinco centros). El número de alumnos en cada grupo ha sido de 59, repartidos, en cuanto a centros, de la forma siguiente: grupo experimental, todos ellos del Centro público de "San Isidro" en El Chorrillo (mismo centro que en el estudio anterior de alumnos de primer ciclo de enseñanza primaria); por lo que se refiere al grupo de control han sido 20 de este centro de San Isidro; 31 del Colegio "Princesa de Tejina", de Tejina, un barrio periférico del municipio de La Laguna (se trata, de hecho, de un pequeño pueblo de pescadores y agricultores, aunque que no constituye término municipal), 5 alumnos del colegio de los religiosos Salesianos del municipio de La Orotava, en el norte de la isla de Tenerife, cercano al Puerto de la Cruz, con notable desarrollo agrícola, comercial e industrial y, finalmente, 3 alumnos del colegio público "Santo Tomás de Aquino" sito asimismo en La Orotava.

Los 118 alumnos cumplimentaron el cuestionario de actitudes hacia la integración que ha sido descrito más arriba y que aísla dos factores de segundo orden (rechazo hacia la integración de niños ciegos y aceptación personal y social de los niños ciegos) y una batería de habilidades interpersonales adaptada a este nivel evolutivo (Pelechano, 1993a) que aisló los siguientes factores de segundo orden (varimax sobre una rotación de primer orden oblimin y sobre 1.024 alumnos de Asturias y Canarias): toma de perspectivas con atribución causal (que es el factor más poderoso y que explica casi dos terceras partes de la varianza explicada en la rotación) y dos factores de menor relevancia estadística (aunque no clínica, ni personal), atribución causal mediata y atribución causal de sentimientos de los demás hacia uno(a) mismo(a). Además, en esta ocasión se aplicó el test de Raven (escala general) como control de inteligencia académica-impersonal.

En la Tabla 2 sé muestran datos relevantes sobre cada uno de los dos grupos (control y experimental).

Tabla 2 Datos demográficos de identificación de los grupos experimental y control para tercer ciclo enseñanza primaria

	Criterio
	Experimental
	Control
	Grupo total

	
	N
	%
	N
	%
	N
	%

	Total
	59
	100
	59
	100
	118
	100

	Chicos
	24
	20,32
	21
	17,78
	45
	38,14

	Curso:
	

	*Sexto
	23
	38,84
	18
	30,46
	42
	34,70

	* Séptimo
	19
	32,20
	23
	39
	42
	35,60

	*Octavo
	17
	28,96
	18
	30,54
	35
	29,70

	Edad:
	

	* 11 años
	20
	33,90
	12
	20,34
	32
	27,12

	* 12 años
	16
	27,12
	16
	27,12
	34
	27,12

	*13 años
	15
	25,43
	20
	33,90
	35
	29,67

	*14 años
	5
	8,47
	9
	15,25
	14
	11,86

	*15 años
	3
	5,08
	2
	3,39
	5
	4,23


Nota.-La explicación en el texto. N = número de participantes en cada categoría; %=porcentaje de personas con relación al total del grupo de referencia.

Tal y como muestra la tabla, existe en los dos grupos un ligero predominio de chicas; en los dos grupos se ha mantenido un porcentaje similar de alumnos para cada curso. Por otro lado, el rango de edad va desde los 11 a los 15 años, con un claro predominio del rango entre 11 y 13 años, y los porcentajes globales siguen siendo constantes para ambos grupos. El diseño ha sido el mismo que en el caso de los alumnos de primer ciclo de enseñanza primaria, por lo que no va a ser repetido aquí. Baste decir que los cambios se refieren a los instrumentos (adaptados a un estadio evolutivo distinto) y al desarrollo específico del programa, aunque se mantiene la estructura general del mismo y que ha sido presentado más arriba.

Resultados
En la Figura 4 se ofrece una representación gráfica de los porcentajes de diferencias estadísticamente significativas entre los grupos experimental y control en los factores de primer orden de habilidades interpersonales en las dos fases del estudio (antes de la aplicación del programa y después de su terminación).
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Figura 4. Intervención en segunda etapa de EGB. Porcentaje de diferencias significativas en dos fases de estudio

La figura muestra que antes de la intervención, los dos grupos eran homogéneos respecto a las habilidades interpersonales (0% de diferencias estadísticamente significativas). Después de la terminación del programa, se observan casi tres cuartas partes (71%) de diferencias estadísticamente significativas, todas ellas a favor del grupo experimental. Este resultado demuestra que la participación en el programa ha producido un cambio positivo y a favor de un incremento en las habilidades interpersonales. Frente a lo que sucedía en la primera fase, estas diferencias son todas positivas y favorecedoras, teóricamente, de una mejor integración personal y social.

Se recordará que el programa pretendía la modificación de las actitudes hacia la integración de niños ciegos. En la Figura 5 presentamos las medias de los dos grupos antes y después de la aplicación del programa en el factor de aceptación personal y social del niño ciego.
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Figura 5. Intervención: Cambio de actitudes en segunda etapa EGB. Factor de aceptación de integración de invidentes

Antes de la aplicación del programa, no existen diferencias estadísticamente significativas, aunque el grupo de control presenta una media mayor (t = 1,61). Después de la aplicación del programa se ha invertido la tendencia y, además, la diferencia entre los dos grupos es estadísticamente significativa a favor del grupo experimental (t = 2,46, p<0,05). En los correspondientes análisis intra-grupo, las dos comparaciones son estadísticamente significativas, lo que demostraría que el efecto del programa ha consistido, no solamente en la detención de la disminución de aceptación (lo que ha sucedido en el grupo de control), sino que, además, se ha incrementado la aceptación.

El otro factor de actitudes hacia la integración de invidentes lo calificamos como de rechazo de la integración escolar y social de los niños ciegos. La Figura 6 presenta las medias de cada uno de los grupos antes y después de la aplicación del programa de entrenamiento.
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Figura 6. Integración de invidentes: segunda etapa EGB. Factor de rechazo de integración de invidentes

Tal y como puede verse en la figura, antes de la realización del programa los dos grupos muestran una puntuación equiparable entre sí (en todo caso, apenas superior en el caso del grupo experimental). Después de la aplicación del programa, el grupo experimental ha disminuido significativamente sus puntuaciones sobre el factor de rechazo, mientras que en el grupo de control se mantiene aproximadamente constante.

Estos resultados permiten concluir que el programa ha sido eficaz en el logro de un cambio positivo hacia la integración de niños ciegos y hacia su aceptación personal y social.

Al igual que hicimos en el primer ciclo de enseñanza, también en este caso aplicamos un procedimiento MANOVA de medidas repetidas, empleando como covariados los factores de habilidades interpersonales de segundo orden y el test de inteligencia de Raven, como variables dependientes, las puntuaciones en los dos factores hacia la integración de niños ciegos y como variable independiente, la participación o no en el programa. En este caso, solamente el factor covariado de atribución causal-antes, presentó una interacción significativa con las actitudes hacia la integración. La interacción grupo x tiempo (antes-después) fue significativa con el test de Pillais (0,10), Hotelling (0,11), Wilks (0,90) y Roys (0,10), con una F de 6,40 (g.l.=2, p<0,002). La escala de Raven de inteligencia general no parece desempeñar función alguna en la obtención de los resultados.

CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN
Las hipótesis básicas que nos servían para la generación de este trabajo eran la interpretación de las actitudes hacia la integración de invidentes (actitudes negativas, por supuesto) como un problema de relaciones interpersonales y, desde aquí, la posibilidad de aplicar un modelo de solución de problemas interpersonales para la "solución" de este problema. El tipo de programa aplicado sugiere, además, que la solución de problemas interpersonales puede ser situada dentro de un modelo más general de inteligencias múltiples, como parte integrante de la inteligencia sociopersonal que no debe ser identificada con la inteligencia lingüística, mecánica-quinestésica, matemática o musical, vaya por caso. En otros trabajos nos hemos ocupado en la demostración de que la inteligencia sociopersonal (operacionalizada en parte por baterías de habilidades interpersonales que cubren un rango de edad de aplicación de cuatro a 95 años), no se solapa con los resultados que se obtienen con tests de inteligencia general, ni con inteligencia académica. Aquí nos ocupamos de la presentación del modo de operar y de los resultados alcanzados en la aplicación de dos programas de entrenamiento en solución de problemas interpersonales en los que se acentúan los ejercicios y consideraciones respecto a la integración de los niños ciegos dentro de los centros escolares y de la sociedad en general. Estos programas, de unas 13 horas de duración, han sido aplicados a dos grupos (uno de primer ciclo de enseñanza primaria y otro en el tercer ciclo de la misma) y hemos evaluado los cambios producidos, no solamente en estas habilidades interpersonales sino, además, en los factores previamente aislados de actitudes hacia la integración de niños ciegos. Los resultados han sido los previstos en las hipótesis de un incremento en los factores favorecedores de la integración y una disminución en los perturbadores, tanto a nivel univariado como con análisis multivariado, por lo que podría considerarse confirmada las hipótesis iniciales en un primer momento y, por otro lado, estos resultados podrían ser situados a favor de la hipótesis más general de inteligencias múltiples y su posibilidad de modificación. El papel de la inteligencia general (evaluada con la escala general de Raven para el tercer nivel de enseñanza primaria) ha sido nulo en la obtención de los resultados.

Los resultados reflejan un éxito inmediato de los programas en los grupos experimentales frente a los controles. Sin embargo, estos resultados son una primera aproximación al problema. Queda por estudiar la consolidación de los cambios producidos a lo largo del tiempo, lo que debe ser objeto de un trabajo posterior. En todo caso, el logro de una modificación importante ya resulta de interés y, si los cambios alcanzados se diluyeran con el paso del tiempo, ello podría ser remediado con una serie de estrategias de actuación tales como alargamiento del número de sesiones del programa, aplicación de una serie de sesiones de apoyo o, en el mejor de los casos, dado que se trata del cultivo de una parcela del funcionamiento personal, en la que se potencian las conductas de comprensión, ayuda y colaboración entre compañeros, los autores apuntan a la conveniencia de que, con las modificaciones oportunas, esta parcela del funcionamiento personal se integre como parte sustantiva del curriculum escolar en el período de escolarización obligatoria, con lo que se podría ganar en cantidad y calidad de convivencia ínter pares.

El hecho de que se alcancen resultados significativos con tan poco tiempo de entrenamiento apuntaría a la interpretación de esta inteligencia sociopersonal como algo connatural en el ser humano, susceptible de ser entrenada y sensible a las influencias ambientales, al menos, durante una fase, como la correspondiente a la escolarización obligatoria, en la que se está en período de intensa formación de la personalidad. A la vez, todo ello sugiere aplicaciones en el logro de una formación de la personalidad humana en la que se tenga en cuenta al resto de seres humanos como tales humanos y no como objetos instrumentales o elementos dentro de un proceso de producción: el. objetivo de estos programas, y de las habilidades interpersonales que les sirven de apoyo y criterio parcial de cambio, no es el logro de una competencia social, en el sentido de éxito en el manejo de seres humanos y de liderazgo social, sino que se encuentra en el logro de una competencia interpersonal en la que priman las notas de empatia, comprensión humana, ayuda a la solución de los problemas de los demás, confianza y, en todo caso, a través de estos "otros", iluminar y resolver los propios problemas personales. Es por ello que no deberían identificarse estos resultados con los programas y conceptualizaciones al uso de las habilidades sociales que, realmente, son hábitos de respuesta dirigidos al. logro de una competencia social (llevar adelante una entrevista de selección, manejo de grupo, intercambio con éxito de comunicación con personas del mismo o del otro género, etc.) Esta misma lógica de aplicación, que defendemos, ha sido empleada en otros contextos, con programas y ejercicios específicos (delincuencia juvenil y de adultos, fomento de inteligencia social en todos los ciclos de enseñanza primaria, tercera edad) con resultados altamente esperanzadores, por lo que podrían ser interpretados como validez convergente a favor del modelo de inteligencias múltiples que ha venido proponiendo el primer autor de este trabajo.

Los resultados demuestran una forma de alcanzar no solamente una tolerancia sino una colaboración y acercamiento personal entre los alumnos "normales" y aquellos otros que, como los niños ciegos, requieren atenciones educativas especiales. Integración no debería significar "pegar" uno o dos añadidos de alumnos discapacitados en un aula normal, puesto que, si no hay una aceptación real que permita interacciones personales entre los alumnos, la integración no pasará de ser un propósito bienintencionado del legislador. A través de programas, como los que hemos presentado, es posible fomentar la interacción personal entre alumnos y la aceptación real, como compañero y ser humano, de las personas discapacitadas.

Aunque estos y otros resultados representan tan sólo un comienzo que debe ser continuado con otros, con el fin de alcanzar una convivencia menos agresiva y, posiblemente, de mayor calidad de vida que la que tenemos ahora.
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ANEXO 1

INVENTARIO DE ACTITUDES HACIA LA INTEGRACIÓN DE NIÑOS CIEGOS 

(Versión para alumnos de E.G.B. de 10 y más años. Pelechano, 1993a)
1.
¿En mi colegio hay algún niño-a ciego-a?
2.
Si hay algún-a niño-a ciego-a: ¿está conmigo en clase?

3.
¿Has estado antes en un colegio con niños ciegos?
4.
Si has estado: ¿estaban contigo en clase los niños-as?
5.
Lo mejor que pueden hacer los niños ciegos es quedarse en casa
6.
Los ciegos pueden ir solos en la guagua (autobús)
7.
Los ciegos deberían ir también al cine y al teatro
8.
Me gustaría ayudar en algo a los ciegos
9.
Los niños ciegos me dan un poco de miedo, aunque sé que eso es una tontería
10.
Me gustaría tener un-a amigo-a ciego-a
11.
Procuro no sentarme cerca de un ciego en la guagua (autobús)
12.
No me importaría tener amigos-as ciegos-as
13.
Me gustaría tener amigos-as ciegos-as
14.
Los niños ciegos aprenden menos y más lentamente
15.
Los trabajos escolares que hacen los ciegos son peores que los que hacen los demás
16.
Los ciegos no pueden aprender a leer bien
17.
Los ciegos son más tontos que los demás
18.
Los-as niños-as ciegos-as no hacen caso al profesor
19.
Me gustaría llevarme a casa un-a niño-a ciego-a para jugar o hablar los dos con tranquilidad
20.
Lo malo de los ciegos es que son muy caprichosos
21.
Los alumnos que son ciegos deberían ser castigados lo mismo que los demás, para que aprendan
22.
Nunca hay que castigar a un ciego: bastante desgracia tiene
23.
Todos los ciegos son iguales
24.
Lo mejor para los ciegos es que vayan a colegios de ciegos
25.
Los ciegos aprenden menos porque los profesores no les saben enseñar bien
26.
Los-as alumnos-as ciegos-as deben jugar en el patio como los demás
27.
Por mucho que lo intenten los mayores, los niños ciegos siempre serán distintos
28.
Lo bueno de tener compañeros-as ciegos-as en clase es que, al estar con los que ven, se animan y rinden más
29.
Lo malo de tener compañeros-as ciegos-as, es que los demás vamos un poco retrasados
30.
Los ciegos son más felices entre ciegos. De otro modo se acomplejan
31.
Creo que es mejor que los ciegos vayan a los mismos colegios que los demás
32.
Tener un hermano ciego es una desgracia tan grande como tener un hermano subnormal
33.
Los ciegos tienen más miedo que los que ven
34.
Los ciegos caen más veces enfermos que los que ven
35.
Una persona que no ve, no puede relacionarse bien con los demás
36.
Por mucho que me esfuerce no puedo entender a los ciegos
37.
Los ciegos no deberían tener hijos
38.
Aunque quiera, cuando hablo con una persona ciega, no puedo olvidar que no ve
39.
Un-a ciego-a tiene más sentimientos que uno-a que ve
40.
Los ciegos no deberían ir a colegios en los que vayan juntos chicos y chicas ciegos y que ven
41.
Los niños que ven, se aprovechan siempre de los ciegos
42.
El primero de la clase no puede ser nunca un-a ciego-a
43.
No me gustaría que en mi edificio vivieran ciegos-as
44.
Si hubiera un piso de ciegos en mi edificio, más de un vecino protestaría
45.
Me gustaría tener un-a compañero-a ciego-a
46.
Ser ciego y mujer es peor que ser ciego y hombre
47.
Ser ciego y hombre es peor que ser ciego y mujer
48.
La mayoría de mis amigos-as se ponen nerviosos-as cuando están cerca de una persona ciega
49.
Tolero más a un chico ciego que a una chica ciega
50.
Tolero más a una chica ciega que a un chico ciego
51.
Pienso que hay razones suficientes para tener miedo de los ciegos
52.
Invitaría a un-a compañero-a de colegio ciego-a a mi fiesta de cumpleaños
53.
Ante un-a chico-a ciego-a, siento que no sé qué hacer
54.
Si se supiera, antes de nacer, si un-a niño-a iba a ser ciego-a, lo mejor es que no naciera
55.
Por mucho que se le castigue a un-a ciego-a, no hace caso
56.
Creo que el profesor que tiene en clase juntos a ciegos y a los que ven, se cansa mucho
57.
Creo que es mejor que estemos en clase ciegos y no ciegos porque así nos conocemos mejor
58.
Deberían hacerse los cambios necesarios para que los chicos y chicas ciegos pudieran ir por la calle tranquilamente (por ejemplo, poner sonidos distintos a los distintos colores de los semáforos)
59.
Es un aburrimiento intentar jugar con ciegos
60.
Llegar a ser amigo de un-a ciego-a es muy difícil
61.
Dejarle las cosas a un niño ciego es quedarte sin ellas
62.
No contaría nunca mis cosas a un-a ciego-a porque no saben guardar un secreto
63.
Si tuviera un hermano ciego, lo llevaría conmigo a todas partes
64.
No aceptaría a un-a ciego-a en mi grupo
65.
Entraría a formar parte de un grupo donde hubiera ciegos
66.
Los ciegos no hacen caso de lo que les dicen los profesores
67.
Si tuviera un hermano ciego me gustaría que fuera al mismo colegio que yo
68.
Si tuviera un-a compañero-a ciego-a, le ayudaría a hacer su trabajo
69.
Si tuviera un-a compañero-a ciego-a en clase, la verdad es que lo-la sentaría en una esquina
70.
Si tuviera un-a compañero-a ciego-a en clase, no lo pondría en mi grupo
71.
Lo mejor para los ciegos en el recreo es dejarlos solos
72.
Si tuviera un-a compañero-a ciego-a haría lo posible para que no se aburriera en clase
73.
La verdad es que los compañeros ciegos no pueden participar en tareas de equipo
ANEXO 2

INVENTARIO DE ACTITUDES HACIA LA INTEGRACIÓN DE NIÑOS CIEGOS

(Versión para alumnos de E.G.B. entre 6 y 10 años. Pelechano, 1993a)
1.
¿En tu colegio hay algún niño ciego?

2.
¿Está en tu clase?

3.
¿Has estado antes en un colegio con niños ciegos?

4.
Si has estado, ¿estaban en tu clase?
5.
¿Te gustaría tener un amigo ciego?

6.
Tú crees:

A) que los ciegos son unos mimosos
B) que los ciegos son más listos que los demás
7.
A) ¿Te gustaría jugar en casa con un amigo ciego?

B) A ti no te gustaría jugar en casa con un amigo ciego
8.
Tú crees.
A) que los ciegos son unos mimosos
B) que los ciegos no son unos mimosos
9.
Los niños ciegos
A) Hacen caso al profesor
B) No hacen caso al profesor
10.
A los niños ciegos
A) hay que castigarlos
B) hay que dejar que hagan lo que quieran
11.
 Los niños ciegos
A) deberían ir a los mismos colegios que los niños que ven
B) deberían ir a colegios donde sólo haya niños ciegos
12.Tú crees que
A) los ciegos son todos iguales
B) los ciegos son diferentes unos de otros
13.Los ciegos
A) son más felices entre ciegos
B) son más felices cuando están con niños que ven
14.Imagínate que estás hablando con un niño ciego
A) ¿Tienes en cuenta que no ve?
B) ¿Actúas como con tus demás compañeros?
15.Imagínate que mandan a un niño ciego a un colegio

A) ¿Te gustaría que viniese al tuyo?

B) ¿Preferirías que fuese a otro?
16.
Imagínate que en tu colegio hay un niño ciego

A) ¿Te importaría que estuviese en tu clase?

B) ¿Preferirías que fuese a la de al lado?
17.
Es mejor

A) Ser ciego

B) Ser ciega
18.
La mayoría de tus amigos

A) Se ponen nerviosos cuando están con personas ciegas

B) No les importa estar con personas ciegas
19.
Te gusta más

A) Un niño ciego

B) Una niña ciega
20.
A tu fiesta de cumpleaños

A) Invitarías a un niño ciego

B) Preferirías no invitar a un niño ciego
21.
Ante un niño ciego

A) Sabes cómo comportarte

B) Te sientes torpe
22.
Los ciegos

A) Hacen caso cuando se les castiga

B) No hacen caso cuando se les castiga
23.
Si le prestaras algo a un niño ciego

A) Crees que te lo devolvería

B) Crees que se quedaría con ello
24.
Los niños ciegos

A) Saben guardar un secreto

B) Son unos chivatos
25.
Si tuvieras un hermano ciego

A) Lo llevarías a todas partes

B) Lo dejarías en casa
26.
Los niños ciegos

A) Obedecen a los profesores

B) No hacen caso a los profesores
27.
Si tuvieras un hermano ciego

A) ¿Te gustaría que fuera a tu colegio?

B) ¿Preferirías que fuese a otro?
28.
Si tuvieras un compañero ciego

A) ¿Le ayudarías más que a tus compañeros que ven a hacer la tarea?

B) ¿Le ayudarías igual que a tus compañeros que ven a hacer la tarea?
29.
A un niño ciego de tu clase

A) ¿Lo sentarías al final de la clase?

B) ¿Lo sentarías con el resto de los niños?
30.
A) ¿Te gustaría que hubiese un niño ciego en tu grupo?


B)    ¿Preferirías que estuviese en otro grupo?
31.
Piensas que es mejor que en el recreo

A) Los ciegos jueguen con los ciegos

B) Los ciegos jueguen con los demás
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