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PRESENTACION

Por comparacidn con el procedimiento y el proceso seguido en otros paises para la
instauracién de una educacién integrada de los nifios con necesidades educativas es-
peciales, la politica adoptada en Esparia por el Ministerio de Educacidn y Ciencia se
ha caracterizado por efectuar esa integracién de manera progresiva y, en una primera
etapa, voluntaria, para aquellos Centros que libremente decidan y se comprometan a
incorporarse al proceso integrador, y todo ello en el marco de la innovacidn educativa
en el conjunto del sistema escolar. Se ha caracterizado también por un intenso cardc-
ter experimental, no en el sentido de que el Ministerio ponga a prueba el principio mis-
mo de integracidh, pero si en el de puesta a prueba de sus posibles modalidades y en el
de la permanente posible rectificacion de la via o vias adoptadas.

En estrecha relacién con ese cardcter de experiencia en curso de autocorreccion, el
Ministerio de Educacidn y Ciencia ha puesto en marcha, al propio tiempo, una investi-
gacidn ambiciosa, con tres arios de duracion, para la evaluacion y seguimiento de la
integracidn. Por la amplitud de sus objetivos, y asimismo por las caracteristicas de la
amplia muestra estudiada (un total de 60 centros, con varios centenares de nifios ob-
Jjeto de evaluacidn), es una investigacion que no tiene parangdn o paralelos relevantes
en estudios de parecido propdsito hechos en otros patses.

Es una investigacion hecha posible y en curso de realizacion gracias al concurso de
muchas personas: en su coordinacidn, un doble grupo de personas, de expertos asesores
) de realizadores técnicos; en su aplicacion, muchos equipos psicopedagdgicos y profeso-
res de centros que voluntaria y generosamente han colaborado, y a todos los cuales de-
bo expresar aqui hondo reconocimiento.

La justificacion de este niimero monogrdfico estd en la presentacidn publica del
plan de investigacion en su marco tedrico, hipotesis, metodologia y fases. Pero esta pre-
sentacién sdlo tiene sentido sobre el fondo de un debate amplio sobre el desarrollo cog-
nitivo y social de los nifios con necesidades aducativas especiales, ast como sobre una
revisidn de experiencias de integracion en otros paises y de las correspondientes investi-
gaciones realizadas en ellos. Para este fondo, que proporciona un marco tedrico y meto-
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doldgico a la investigacion, se han recogido aqui diferentes trabajos, algunos de ellos
traducidos de revistas extranjeras, a las que agradecemos el permiso de publicacidn, y
otros expresamente preparados para este mimero por autores esparioles, casi todos ellos
participantes en la investigacién misma.

La publicacidn de todo este material puede contrthuir, mds alld de la valoracidn
que merezca el plan de investigacion mismo, que le sirve de oportunidad, a una pro-
fundizacion y discusion acerca de las condiciones dptimas de una educacion integra-
dora. Existen pocas dudas acerca de la conveniencia de que nirios con necesidades
educativas especiales permanezcan con sus comparneros de edad y de aula, recibiendo
los apoyos pedagdgicos peculiares necesarios de cada caso. Pero sabemos mucho menos,
sabemos poco, acerca de las modalidades, de las adaptaciones curriculares, de las con-
diciones en general, en que, para cada clase de nifios, de necesidades de situaciones,
puede asegurdrseles la mejor educacion, la de mds alta calidad. Este mimero, sin du-
da, hace una aportacién importante para el conocimiento que nos hace falta.

Alvaro Marchesi Ullastres
Director General de Renovacion Pedagogica









EQUIPO DE EVALUACION DE LA INTEGRACION(*)

1. INTRODUCCION

Con la aprobaciéon del Real Decreto de Ordenacion de la Educacion Es-
pecial (B.O.E. de 16 de marzo de 1985) se ha abierto un proceso susceptible
de introducir transformaciones cualitativas de largo alcance en nuestro siste-
ma educativo. Tanto este Real Decreto como la Orden que lo desarrolla su-
ponen una toma de postura clara y decidida por una escuela, integradora
que supera ampliamente el ambito estricto de la problematica de la educa-
cién especial y exige adoptar medidas que afectan al conjunto de la activi-
dad escolar, a sus planteamientos bésicos, a su dinamica y a sus resultados.
En este sentido, quizéas dos de las earacteristicas mas destacables —y a nues-
tro juicio mas positivas— de la nueva ordenacion sean, por una parte, la
prudencia de implantar gradualmente el programa de integracion a lo largo
de ocho afios y, por otra, el compromiso de proporcionar una serie de re-
cursos complementarios a los centros que participan en el mismo.

En efecto, la disposicion final del citado Real Decreto establece que el
programa de integracion debe empezar a implantarse con alumncs de
preescolar y de primero de E.G.B. durante el curso 1985-86 en un conjunto
de centros (como minimo, uno por cada sector de poblacién de entre
100.000 y 150.000 habitantes) previamente seleccionados de acuerdo con su
deseo de participar en el mismo y siempre que cumplan unos determinados
requisitos. Entre estos requisitos figura el compromiso de mantener la inte-
gracion de estos alumnos en los cursos sucesivos hasta que se complete la
educacion basica, asi como de proseguir la implantacion del programa inte-
grando cada afio nuevos alumnos de preescolar o de primero de E.G.B. Por
otra parte, durante los cursos 1986-87 y 1987-88 se amplia el proceso incor-
porando nuevos centros al conjunto inicial de acuerdo con los mismos crite-
rios. Estos tres cursos son considerados experimentales, de tal manera que

(*) Equipo disefiador de la investigacién: Amalio Blanco, César Coll, Alfredo Fierro, Al-
varo Marchesi, Rosario Martinez-Arias, Jests Palacios, Angel Riviére, Alberto Rosa.
Equipo del CIDE encargado de la coordinacion técnica de la evaluacion: Katia Alva-
rez, Mercedes Babio, Gerardo Echeita, Marisa Galan, Elena Martin (coordinadora) y
Mercedes Rey. El presente informe ha sido coordinado y redactado por Cesar Coll.
(Febrero 1987).

Revista de Educacién, nim. extraordinario (1987), pags. 7-44.



los resultados obtenidos en esta primera fase de la implantacion del progra-
ma deben servir para efectuar una planificacion general que garantice plena-
mente la puesta en practica de todos los objetivos del Real Decreto en los
cinco afnos siguientes.

En cuanto al segundo aspecto mencionado, el articulo 11 del Real Decre-
to propone intensificar y diversificar «los apoyos que todo proceso educativo
individualizado requiere» con el fin de adecuarlos «a las necesidades de los
alumnos y a las caracteristicas de sus disminuciones o inadaptaciones». En-
tre los apoyos que la Administracion Educativa se compromete a ofrecer a
los centros que participan en el programa, y que son considerados como im-
prescindibles para realizar la integracion de forma satisfactoria, destacan la
reduccion del namero de alumnos en las aulas de integracion, la estabilidad
del equipo docente, la dotacién de recursos materiales, la dotacion de profe-
sores de apoyo y la dotacion de especialistas para tratamientos y atenciones
personalizadas. Es obvio que, en la medida que los centros dispongan real-
mente de estos recursos v hagan uso de ellos, el programa de integracion
puede —y debe— llegar a tener repercusiones favorables no solo sobre el
proceso educativo de los nifios integrados, sino sobre el proceso educativo
de todos los alumnos. De hecho, el concepto mismo de integracion esta inti-
mamente vinculado a una cierta manera de entender la funcion de la escuela
y de la educacion escolar.

1.1. La integracion de los alumnos con necesidades
educativas especiales

Desde hace unas décadas se observa en numerosos paises un profundo y
constante impulso a abordar la educacion de los alumnos con necesidades
educativas especiales en el marco de la escuela ordinaria, superando de esta
forma la visién de la educacién especial como sinonimo de escuela especial.
El abandono del concepto de escuela como lugar de ensefianza homogénea;
la importancia cada vez mayor atribuida a la ensefianza individualizada y
personalizada; la consideracion del alumno como sujeto activo que constru-
ye el conocimiento; la toma de conciencia de que las necesidades educativas
de los alumnos que deben ser satisfechas para facilitar su acceso al curricu-
Jum escolar se sitian en un continuo que invalida la dicotomia educaciéon
ordinaria-educacion especial; en suma, el reconocimiento de que la escuela
debe transformarse para dar una respuesta adecuada a las necesidades educa-
tivas de todos los alumnos, incluidos los que poseen caracteristicas especifi-
cas (de tipo étnico, cultural, social, fisico, etc.), son todos ellos argumentos
importantes que se encuentran en la base de este avance hacia la integracion
escolar de los alumnos con necesidades educativas especiales.

Los programas educativos que han ido realizandose en diferentes paises
han contribuido a precisar de forma progresiva el concepto mismo de inte-
gracion, a perfilar sus objetivos, a identificar las condiciones mas idoneas
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para llevarla a cabo y a ponderar sus ventajas e inconvenientes. En realidad,
el concepto de integracién de los alumnos con necesidades especiales no po-
see unos limites fijos e inmutables, sino que hace mas bien referencia a un
proceso dindmico y cambiante que admite diversos tipos de concrecién. Asf,
el informe Warnock, presentado al Parlamento Britanico por el Comité de
Encuesta creado en 1973 para el estudio de la educacién especial, menciona
tres formas principales de integraci6n: fisica, social y funcional (Warnock,
1981). Segun los autores del informe, la integracién fisica se produce cuan-
do las clases o unidades de educacion especial estin ubicadas en el seno de
la escuela ordinaria y los alumnos que asisten a ellas comparten con el resto
algunos espacios comunes (patio, comedor, etc.), pero se sigue manteniendo
una organizacion independiente desde el punto de vista de la planificacion
de la ensefianza. La integracion social supone también la existencia de uni-
dades o clases especiales dentro de la escuela ordinaria, pero los alumnos es-
colarizados en ellas realizan una serie de actividades comunes (juegos, de-
portes, celebraciones, salidas, actividades extraescolares, etc.) con el resto de
sus compaiietos. Por ultimo, en la integraciéon funcional, considerada co-
mo la forma mas completa de integracion, los alumnos con necesidades es-
peciales participan a tiempo parcial o completo en las actividades de las au-
las normales y se incorporan a la dindmica general de la escuela.

Sin embargo, la simple ubicacion fisica de nifios con necesidades espe-
ciales en clases regulares no garantiza en modo alguno la integracién pro-
piamente dicha; mas bien parece haber incluso razones para pensar que la
mera integracion fisica sin mas puede incrementar el aislamiento, la incom-
prension y la discriminaciéon por parte de los compaiieros de los nifios inte-
grados. Para que la integracion fisica surta los efectos previstos y deseados
debe ir acompanada por la implantacién de una serie de dispositivos ten-
dentes a potenciar el desarrollo de la actividad interactiva entre los nifios in-
tegrados y sus comparieros, pues la interaccién parece el paso intermedio
entre el simple contacto o cercania fisica y la integracion propiamente dicha
(cf., por ejemplo, Slavin, Madden y Leavey, 1984; Madden y Slavin, 1983).

El proceso de integracion que se inicia en nuestro pais con la entrada en
vigor del Real Decreto de Ordenacion de la Educacién Especial de 6 de
marzo de 1985 se orienta obviamente en el sentido de la integracion funcio-
nal. Sin embargo, como acabamos de mencionar, la misma integracion fun-
cional admite diversas variantes en funciéon de aspectos tales como el tiempo
que el alumno con necesidades especiales permanece con sus compaiieros,
el nimero y la naturaleza de las actividades que realizan conjuntamente, el
tipo de refuerzo o apoyo pedagogico que se le proporciona, la existencia o
no de tratamientos y atenciones personalizadas, etc.



1.2. El sentido de la evaluacion

La implantacién de una politica de integraciéon de los alumnos con nece-
sidades especiales no conlleva necesariamente la puesta en marcha de una
investigacion evaluativa que legitime sus resultados, pues surge de una serie
de planteamientos y opciones que hunden sus raices en una cierta manera
de entender las funciones de la educacion obligatoria, los derechos de todos
los ciudadanos vy la responsabilidad del grupo social en la tarea de potenciar
el desarrollo de todos sus miembros. Ahora bien, la implantacién de una
politica de integracion supone siempre, €so si, una experiencia innovadora
en el sistema educativo cuyas repercusiones se sitian en multiples niveles.
En este sentido, el conocimiento de las condiciones concretas en que se rea-
liza la integracién, el conocimiento de los diferentes tipos o variantes de in-
tegracion que se producen en los centros escolares, y el conocimiento de los
resultados de la misma sobre los nifios integrados, sobre sus comparfieros y
sobre la organizacién y planificacion de la ensefianza, es un conocimiento
de evidente interés social y puede resultar indispensable pare revisar, perfi-
lar y mejorar la politica inicial de integracion.

Para que dicho conocimiento no sea fragmentario, o no sea solo el resul-
tado de impresiones fuertemente subjetivas, hace falta una investigacion
evaluativa rigurosa. Refiriéndose precisamente a las reformas educativas y
sociales, Campbell (1969) ha puesto de relieve la analogia entre el experi-
mentador y el reformador de la sociedad, analogia consistente en que am-
bos intervienen activamente en procesos reales con la expectativa de obtener
determinados cambios. Mas aun, insistiendo en esta analogia, Campbell
afirma que las reformas educativas y sociales deberian estar presididas por
hipétesis susceptibles de ser contrastadas de manera semejante a como se
contrastan las hipotesis de una investigacion cientifica.

Incluso sin llevar tan lejos la afinidad entre reformas y experimentacio-
nes, esta claro que resulta dificilmente justificable poner en marcha refor-
mas sociales o educativas sin acompanarlas de una adecuada evaluacion.
Una innovacion educativa, como es el caso de la integracion en la escuela
ordinaria de los alumnos con necesidades especiales, es una reforma a cie-
gas si no se evalua, es decir, si no se indaga o se investiga como y bajo qué
condiciones se lleva a cabo, que modificaciones produce en el sistema esco-
lar y en los procesos instruccionales del aula, y qué repercusiones tiene so-
bre el desarrollo y el aprendizaje de los escolares.

Asi pues, si bien es cierto que la puesta en marcha de una politica de in-
tegracion no necesita justificarse en funcion de sus resultados, no lo es me-
nos que el conocimiento preciso y riguroso de los mismos constituye el ani-
co camino fiable para guiarla en la toma racional de decisiones ulteriores.
Esta al menos es la conviccion de todos los miembros del equipo de evalua-
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cion de la integracién que inici6 su tarea con la entrada en vigor del Real
Decreto de Ordenacion de la Educacion Especial y que ha elaborado el pre-
sente informe.

Tras estos comentarios introductorios, el segundo punto del informe es-
ta dedicado a presentar el marco general de proyecto de investigacion eva-
luativa, con especial atencién al modelo de evaluacion elegido y a las cues-
tiones metodologicas implicadas en esta eleccion. En el tercer punto presen-
tamos los objetivos y las hipétesis que presiden el proyecto, asi como las
dimensiones retenidas para la recogida de datos y el modelo de analisis del
proceso de integracion que sirve de punto de partida para la formulacién de las
hipétesis. En el cuario punto, por ultimo, se presentan las tres fases del pro-
yecto y las estrategias de investigacion utilizadas en cada una de ellas. Cie-
rran el informe tres anexos en los que se recogen diversas informaciones re-
lativas a la primera fase de la evaluacion.

2. EL MARCO GENERAL DE LA EVALUACION

El punto de arranque para disefiar la investigacion evaluativa del proceso
de integraciéon ha sido la toma de conciencia de que lo que se pretende eva-
luar es, fundamentalmente, una innovacién educativa, lo que podriamos de-
nominar un programa, con unas caracteristicas, unos objetivos y un deter-
minado grado de precision. De lo que se trata, en ultimo término, es de
emitir un juicio valorativo, de estimar el mérito o la bondad relativa de un
determinado programa: el programa de integracién puesto en marcha por el
Ministerio de Educacion y Ciencia a partir del curso 1985-86. Ahora bien, si
lo que se va a evaluar es un programa, parece juicioso que comencemos
planteando y respondiendo las dos preguntas siguientes: ¢Qué lecciones po-
demos sacar de los trabajos previos realizados con el fin de evaluar progra-
mas de integraciéon? ¢Qué caracteristicas concretas tiene el programa de in-
tegracion que vamos a intentar evaluar?

2.}. La evaluacién de un programa de integracion:
opciones basicas

Respecto a la primera pregunta, una somera revision de los estudios pu-
blicados pone de relieve, entre otros, los puntos siguientes. En primer lugar,
el éxito de los programas de integracion bajo determinadas condiciones es
un hecho ampliamente demostrado (Blacher-Dixon et alt., 1981; Corman y
Gottlieb, 1979; etc.). En segundo lugar, no ha sido posible establecer con
precision, hasta el momento, los ingredientes minimos necesarios para ase-
gurar el éxito de los programas de integracion; es decir, desconocemos toda-
via en gran medida los factores directamente responsables del mayor o me-
nor grado de éxito o fracaso de los programas de integracion. En tercer lu-

11



gar, este desconocimiento suele atribuirse, al menos parcialmente, al hecho
de que los programas de integracién aparecen casi siempre definidos en tér-
minos muy poco precisos, lo que da lugar a que un mismo programa pueda
concretarse en su aplicacion de formas muy distintas; consecuentemente,
como sefialan Corman y Gottlieb (op. cit.), es un error metodolégico fre-
cuente en los estudios evaluativos asumir la homogeneidad del tratamiento
de integracion, efectuando comparaciones globales entre los sujetos integra-
dos vy los no integrados o entre centros de integracion, centros de educacion
especial y centros escolares ordinarios.

A lo anterior, cabe anadir que la dificultad no reside sé6lo en que un mis-
mo programa puede dar lugar en la practica a aplicaciones muy diferentes
entre si, sino también en que una misma aplicaciéon puede ir variando en el
transcurso del tiempo. En otros términos, la puesta en practica de un pro-
grama de integraciéon en un determinado centro escolar no da lugar casi
nunca a un proceso unidireccioneal del tipo: programa de integracion—
adecuacion del programa a las caracteisticas del centro—aplicacion—obten-
cién de unos resultados. Lo que sucede cuando la aplicacion del programa
se lleva a cabo respetando la dinamica del centro, sin interferir en la misma
renunciando a imponer las exigencias de un diseflo experimental o cuasi-
experimental, es mas bien un proceso bidireccional, de tal manera que los
resultados obtenidos en las primeras fases de la aplicacion del programa, o
los procesos que pone en marcha, obligan a menudo a introducir cambios
en el mismo, que modifican a su vez los resultados en las fases siguientes y
generan nuevos procesos.

De las consideraciones anteriores se infiere que la evaluacion debe per-
mitirnos formular al final un juicio valorativo sobre el programa de integra-
cién, pero ademas debe permitirnos identificar las condiciones éptimas de
aplicacion, o si se prefiere, debe posibilitar la identificacion de las condicio-
nes minimas necesarias para una aplicacion exitosa. Ahora bien, si aspira-
mos no sélo a mostrar que la aplicaciéon del programa tiene mas o menos
éxito, sino también a indagar qué condiciones son necesarias para que ten-
ga éxito y, sobre todo, a explicar por qué sucede asi, entonces sera aconse-
jable hacer un uso cauto de las comparaciones globales de resultados entre
nifios integrados y no integrados, o entre centros de integracion y centros de
educacion especial, y consecuentemente mantener una prudente reserva an-
te los datos que tengan su origen en esta estrategia de investigacion.

Veamos ahota la segunda pregunta que plantedbamos antes: ¢Qué carac-
teristicas tiene el programa que se intenta evaluar? Sin animo de hacer un
analisis del Real Decreto de Ordenacion de la Educaciéon Especial, es bas-
tante obvio que el programa de integracion que en el mismo se dibuja deja
abiertas las puertas a una amplia gama de aplicaciones diferentes. Asimis-
mo, si bien se precisan los apoyos ofrecidos para aplicarlo (valoracion y
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orientacion educativa, refuerzo pedagégico, tratamiento y atenciones perso-
nalizadas), no es arriesgado suponer que estos apoyos se concretaran de for-
ma distinta en los diversos sectores y centros. Otra caracteristica importante
del programa, que va a producir también variaciones en la manera de llevar-
lo a la practica, es la ausencia de una propuesta curricular para los alumnos
integrados o, en su defecto, de directrices claras que faciliten la adecuacion
de los contenidos y objetivos de los programas de la educacién ordinaria a
las necesidades educativas de los alumnos integrados (cf. articulo 7, punto 3,
y articulo 17 del Real Decreto). En suma, las caracteristicas del programa de
integracion que vamos a evaluar son tales que los comentarios antes formu-
lados respecto a la evaluaciéon de programas de integracion en general se
aplican igualmente en este caso.

El hecho de que los tres primeros cursos de implantacion del programa
(1985-1986) sean considerados experimentales con el fin de revisar, actuali-
zar y perfeccionar la planificacién a la luz de los resultados obtenidos (cf. la
Disposiciéon Final del Real Decreto) traduce claramente la idea de que el
programa, tremendamente abierto en su formulaciéon actual, puede ir tal
vez cerrandose progresivamente en la direccion o direcciones que aconsejen
los resultados de las primeras experiencias de aplicacion. Es precisamente
en estas coordenadas donde hemos querido situar la investigacion evaluati-
va, que se convierte asi en un instrumento indispensable para la revision, ac-
tualizacién y perfeccionamiento del programa inicial. Queda pues claro que
la finalidad principal de la evaluacion es proporcionar elementos que per-
mitan moldear progresivamente el programa y su puesta en practica.

Las afirmaciones precedentes nos conducen a tomar partido de forma
inequivoca por un modelo global de evaluacién formativa, es decir, a uti-
lizar formas de evaluacién que contribuyan al perfeccionamiento del pro-
grama de integracion en desarrollo, frente a un modelo de evaluacién suma-
tiva que conduciria mas bien a utilizar formas de evaluacién dirigidas a
comprobar la eficacia d¢l programa mediante el analisis valorativo de los re-
sultados de su aplicacion. En palabras de Stenhouse (1984), y con el fin de
precisar al maximo esta toma de postura, «En la evaluacion formativa, el
ejercicio de la evaluacién sirve como feedback y guia, influyendo sobre la for-
macion de un Curriculum a través de las sucesivas revisiones de la fase de
desarrollo. La evaluacién sumativa se ocupa de la apreciacion del Curricu-
lum tal como es ofrecido al sistema escolar».

Pero esta toma de postura no es suficiente. Como subraya acertadamente
Hauser (1979), la evaluacién formativa de programas reposa a menudo so-
bre la hipétesis implicita de que el proceso de cambio es unidireccional, lo
que no responde casi nunca a la realidad y lo que, manifiestamente, novaa
ser el caso del programa de integraciéon que estamos evaluando. Por ello, es-
ta primera toma de postura se combina con una segunda que va en el senti-
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do de lo que Parlett y Hamilton (1983) denominan modelo de evaluacién
iluminativa. Segun estos autores, «los fines de la evaluacién iluminativa son
el estudio del proyecto innovador: coémo funciona, como influyen sobre él
las distintas situaciones escolares en las que se aplica, qué ventajas y desven-
tajas encuentran en €l las personas directamente interesadas y, sobre todo, c6-
mo afecta a las actividades intelectuales de los estudiantes y a las experien-
cias académicas. Se propone describir, documentar, como han de participar
alumnos y profesores en el proyecto y, ademas, discernir y discutir las carac-
teristicas mas significativas, los sucesos mas frecuentes y los procesos criticos
de innovacién. En resumen, trata de orientar y esclarecer una amplia gama
de cuestiones: identificar aquellos procedimientos, aquellos elementos de la
gestion educativa que parecen haber obtenido resultados deseables».

Antes de analizar algunas cuestiones metodolégicas a la luz de esta doble
toma de postura y de ver como se traducen de forma mas precisa en el
enunciado de los objetivos e hipotesis de la evaluacion, vale la pena comen-
tar otras dos aportaciones formuladas por Parlett y Hamilton en el contexto
de la evaluacién iluminativa y que seran de gran utilidad para precisar nues-
tro planteamiento. La primera concierne a la observacion de que la puesta
en marcha de una innovacion educativa desencadena inevitablemente toda
una serie de procesos, algunos o muchos de ellos no previstos, que afectan a
la innovacion misma y que pueden llegar a modificarla sustancialmente.
Este hecho aconseja utilizar un disefio de evaluacion flexible que no constri-
fia en ningan caso el desarrollo del programa de integracion.

La segunda se refiere a la propuesta de distinguir, en el marco de la eva-
luacion iluminativa, entre el sistema de instrucciéon (The Instructional Sys-
tem) v el ambiente de aprendizaje (The learning Milieu). El sistema de ins-
truccion es el programa en sentido estricto, es decir, un conjunto de ele-
mentos que configuran un plan de accién coherente. El ambiente de
aprendizaje es el «entorno socio-psicolégico v material donde los estudian-
tes y los docentes trabajan juntos.» El sistema de instruccion —el programa—
experimenta siempre modificaciones mas o menos sustanciales cuando se
lleva a la practica, cuando se incardina en los diferentes medios de aprendi-
zaje. La conclusién de Parlett y Hamilton es que «conocer la diversidad v la
complejidad de los ambientes de aprendlzaje constituye un requisito prev1o
esencial para el estudio serio de las innovaciones educativas.» Si esta reco-
mendacion es aplicable a cualquier innovacion educativa, con mayor razéon
lo sera a las que se caracterizan por un escaso grado de especificacion del
provecto, del sistema de instruccion, como es sin lugar a dudas el caso del
programa de integraciéon que nos ocupa.
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2.2. Cuestiones metodolégicas de indole general

Hemos senalado que la evaluacion emprendida implica el compromiso
con una perspectiva general de evaluacion iluminativa y formativa en la que
las informaciones han de servir de feedback y guia para sucesivas revisiones y
mejoras del programa inicial de integracion. También que no nos enfrenta-
mos con procesos de cambio determinados de forma unidireccional, sino
con sistemas interdependientes (alumnos integrados, alumnos en general,
padres, profesores, ambientes de aprendizaje, centros escolares, etc.) que se
influyen de forma compleja y reciproca. En este sentido, es importante des-
tacar que la evaluacion de un programa socio-educativo real, sobre todo
cuando es tan complejo y abierto como el de la integracién de los alumnos
con necesidades especiales, no puede reunir las caracteristicas de una inves-
tigaciébn experimental estricta, en la que aparecen netamente definidas las
variables independientes y dependientes y en la que se buscan relaciones
causales en una sola direccion.

En nuestro caso, nos enfrentemos mas bien a la dificil tarea de evaluar el
funcionamiento de sistemas interdependientes, donde las variables se imbri-
can y covarian de forma compleja y, con frecuencia, dificil de interpretar en
términos causales. Por su propia naturaleza, la evaluacion de la integracion
implica analizar una realidad con todos sus condicionamientos; una reali-
dad dinamica, que es dificil aprehender operando sobre ella «cortes» trans-
versales tratando de apresar lo que es en esencia un proceso extremamente
fluido; una realidad cuyo grado de complejidad desborda el numero de va-
riables y relaciones potencialmente analizables. En suma, a la hora de defi-
nir la metodologia mas adecuada para un proyecto como el de la evaluacion
de la integracion nos enfrentamos a todas las limitaciones que presentan los
métodos cientificos cuando se trata de evaluar la dinamica, los procesos v
los efectos que ponen en marcha los programas sociales reales.

Ante esta situacion, nuestra propuesta consiste en adoptar una estrategia
de validacion convergente, es decir, en utilizar metodologias diferentes di-
rigidas a establecer un universo relativamente consistente de conclusiones;
se trata, en suma, de llevar a cabo un ataque concertado a la gran cuestion
general que nos planteamos sobre como funciona en la practica el programa
de integracion, sobre los procesos que desencadena y los resultados a los que
llega, asi como sobre las condiciones minimas necesarias para que su puesta
en practica produzca efectos positivos para todos los implicados. Este ata-
que concertado incluye desde procedimientos mas bien extensivos y estan-
darizados de observacion hasta otros mas intensivos y profundos. En los pri-
meros predomina la exigencia de recoger una amplia gama de mediciones
sobre una amplia muestra de sujetos y centros en condiciones relativamente
equiparables v estandarizadas. En los segundos, se examinan detenidamen-
te algunos casos (aplicaciones paradigmaticas del programa de integracién
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caracterizadas por unas determinadas constelaciones de variables), sustitu-
vendo la «légica de la comparacion» de los analisis extensivos por el intento
de definir la «l6gica de la comparacion» de los analisis extensivos por el in-
tento de definir la dlogica interna» de los sistemas implicados y de sus proce-
sos de cambio. En el transcurso de las sucesivas fases de las que consta el
proyecto de evaluacion de la integracion esta previsto utilizar' cuatro tipos
principales de procedimientos:

A. Andlisis de determinadas variables en centros v sujetos de integracion,
estableciendo conjuntos de relaciones sincronicas v diacrénicas con el fin de
definir condiciones (relativas a los centros escolares, a los profesores, al am-
biente de aprendizaje en ¢l aula, a los padres, a los nifos integrados v a sus
compaiieros) capaces de optimizar la eficacia de la integracion, determinar
los requisitos minimos necesarios para que ésta arroje un saldo positivo, de-
finir diferentes modalidades o estilos de integracion v analizar los procesos
de cambio (en los centros escolares, en los profesores, en los nifios integra-
dos, etc.) que genera la aplicacion del programa. Conviene destacar que la
utilizacion de esta metodologia en el marco de un enfoque global de tipo
iluminativo-formativo permite ir mas alla de la simple descripcion de rela-
ciones estaticas v formular inferencias semicausales o causales; es decir, la
utilizacion de una metodologia correlacional en el marco de un plantea-
miento global de evaluacién formativa e iluminativa abre una via para supe-
rar las limitaciones clasicas de los métodos descriptivo-correlacionales en
cuanto a su incapacidad para establecer relaciones causales.

B. Analisis de las diferencias observadas en los procesos y en los resulta-
dos de direrentes tipos de aplicacion del programa de integracion, sin ex-
cluir las aulas o centros de educacion especial. Como ya hemos sefialado an-
teriormente, esta metodologia tiene una fuerte limitacion: la que surge de la
falta de homogeneidad tanto de la variable de integracion como de la varia-
ble de segregacion. Hay tantas maneras distintas de «integrar» —hay tantas
maneras distintas de aplicar concretamente el programa de integracion—
que resulta altamente cuestionable, bajo todo punto de vista, considerar los
centros o los nifos integrados como un grupo unitario y homogéneo que
pueda contraponerse a otro grupo, no menos discutiblemente unitario y ho-
mogéneo, de centros de educacion especial o de nifos segregados. El peligro
de esta metodologia es que proporciona una ilusién de control experimental
donde realmente no lo hay ni puede haberlo en sentido estricto. No obstan-
te, los resultados obtenidos de este modo, si se toma la cautela de interpre-
tarlos conjuntamente con los obtenidos mediante la utilizacién de los otros
tres procedimientos, pueden ejercer una accién sinérgica, si se nos permite
el término, contribuyendo a perfilar y definir de forma mas precisa el uni-
verso de conclusiones que persigue la validacion convergente.
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C. El tercer procedimiento consiste en el analisis en profundidad de un
namero muyv reducido de procesos especificos de integracion mediante un
sistema de observacion participante, utilizacion de diarios, entrevistas, anali-
sis de materiales escritos y, en general, de todos los instrumentos de recogi-
da y analisis de datos propios de la investigacion educativa de tipo antropo-
logico o etnografico (cf., por ejemplo, Woods, 1986). El objetivo en este caso
es adentrarse en la comprensiéon de procesos de integracion en condiciones
reales respetando su globalidad. Obviamente los procesos de integracion so-
metidos a este analisis son los que destacan por su valor paradigmatico, en
un sentido positivo o negativo, o por su frecuencia, siendo por tanto ele-
gidos en gran parte en funcion de los resultados que proporciona la meto-
dologia descrita en el apartado A y, en menor medida, en el B.

D. El cuarto procedimiento comparte con el anterior los métodos de re-
cogida y de analisis de datos, pero tiene como objetivo principal indagar los
cambios que se producen como resultado de intervenciones mas o menos
puntuales, pero previamente planificadas, en determinados procesos de in-
tegracion. Es el procedimiento que responde mas abiertamente a la opcion
por un modelo de evaluacion formativa. Una vez identificadas las condicio-
nes minimas necesarias para que pueda esperarse razonablemente un resul-
tado positivo de la aplicacion del programa de integracion se trata de inter-
venir de forma sistemauca y planificada sobre las dimensiones o variables
pertinentes con el fin de analizar los efectos de la intervenciéon y contrastar
de este modo las hipétesis o expectativas iniciales. Por supuesto, tanto la
eleccion de los procesos sobre los que se interviene, como de las variables o
dimensiones relevantes en las que se produce la intervencion, depende de
los resultados ofrecidos por los procedimientos descritos en los apartados A,
B y C. Es asi como, por ejemplo, la metodologia tipicamente correlacional
descrita en el apartado A puede llegar a incrementar de manera significativa
su valor explicativo en el marco de una validacién convergente.

Es importante destacar que las expectativas del provecto de evaluaciéon
de la integracion se centran mas en los resultados que pueda proporcionar
la accion sinérgica y concertada de los cuatro procedimientos que en los re-
sultados de cada uno de ellos por separado, va que los cuatro presentan se-
rias limitaciones en cuanto a su capacidad explicativa. Sélo la utilizaciéon
conjunta v coordinada de estos cuatro procedimientos puede permitirnos
superar sus limitaciones intrinsecas y proporcionarnos respuestas matizadas
a las preguntas que se plantea la evaluacion.
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3. OBJETIVOS E HIPOTESIS DE LA EVALUACION

El programa de integracion, tal como aparece definido en el Real Decre-
to de Ordenacion de la Educacion Especial, y tal como lo entendemos noso-
tros, no limita su ambito de influencia a los alumnos con necesidades espe-
ciales que asisten a las aulas ordinarias ni es responsabilidad tnica de los
profesores de dichas aulas. En su puesta en marcha, en su dindmica y en sus
resultados estan implicados logicamente los nifios que son objeto de la inte-
gracion propiamente dicha y cuyo desarrollo cognitivo y social se espera fa-
vorecer de este modo. Pero también lo estan sus padres, cuyas actitudes res-
pecto al programa, expectativas académicas y apoyo que presten a sus hijos
pueden tener una gran influencia sobre el mayor o menor grado de éxito de
la integracion. Asimismo, cabe suponer que las actitudes de los padres de
los otros nifios respecto a la integracion y al programa concreto es un factor
determinante del nivel de aceptacion de los nifios integrados por sus compa-
fieros, por cuanto define en buena medida el entramado actitudinal de éstos
altimos (rechazo, estereotipos, prejuicios, etc.). Pero si importantes son para
la puesta en practica del programa de integracion unos y otros padres, unos
v otros alumnos, no lo son menos los profesores responsables de las aulas
de integracion e incluso el resto de miembros del equipo docente del centro
donde esta situada el aula de integracion.

3.1. Los objetivos de la evaluacion

Nuestro esquema de trabajo recoge el hecho evidente de la responsabili-
dad compartida en la puesta en practica y en el desarrollo del programa de
integracion, asi como la previsible y deseable multidireccionalidad de sus
efectos en todos los actores (nifios integrados, compaiieros del aula de inte-
gracion, padres v profesores) que intervienen en el mismo. Esta considera-
cién, junto con las caracteristicas del programa que se intenta evaluar y la
doble toma de postura en favor de un modelo de evaluaciéon formativa e ilu-
minativa, conduce al establecimiento de los objetivos principales del traba-
Jo, que pueden enunciarse brevemente como sigue.

Objetivo n.° 1: Estudiar como se concreta en la realidad el programa
de integracion. Habida cuenta de las caracteristicas del programa (falta de
concrecion de las variantes o modalidades de integracion, ausencia de direc-
trices curriculares, condiciones heterogéneas de partida, variedad de recur-
sos disponibles, etc.), es razonable esperar aplicaciones del mismo netamen-
te diferentes en funcion de las caracteristicas de los medios reales de apren-
dizaje. Consecuentemente, para alcanzar este objetivo, la evaluacion debe
aportar respuestas a las siguiente preguntas:

1.2 ¢Cuales son las variables o factores mas revelantes y pertinentes para
la aplicacion del programa en los centros escolares estudiados?
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2.2 ¢Hasta qué punto y en qué sentido condicionan estas variables la
puesta en practica del programa de integracion?

3.2 ¢Es posible identificar grandes categorias de tipos de aplicacion del
programa que puedan ser caracterizadas en funcién de dichas variables o
factores?

Objetivo n.° 2: Analizar el impacto de la aplicacién del programa de
integraciéon sobre el medio de aprendizaje en el que se lleva a cabo. El lo-
gro de este objetivo exige que seamos capaces de responder las siguientes

preguntas:
1.2 ¢Qué repercusiones tiene la aplicaciéon del programa sobre la organi-
zacion y funcionamiento del centro escolar en el que se lleva a cabo?

2.2 (Qué repercusiones tiene la aplicacion del programa sobre los profe-
sores responsables del aula de integracion y sobre los profesores de apoyo?

3.2 ¢Qué repercusiones tiene la aplicacion del programa sobre la natura-
leza de los procesos de ensefianza/aprendizaje que tienen lugar en las aulas
de integracion?

Objetivo n.° 3: Analizar el impacto de la aplicacion del programa de
integracién sobre los nifios integrados. Este objetivo es, segiin se mire, el
mas facil o el mas dificil de conseguir. Es facil en el sentido de que no pre-
senta problemas cualitativamente diferentes de los que implica la evaluacion
de los efectos de un programa educativo cualquiera sobre alumnos cuales-
quiera. Es dificil en el sentido de que no estamos en presencia de un progra-
ma educativo, sino de muiltiples concreciones probablemente distintas de un
mismo programa de politica educativa. Ante esta situacion, y dando por su-
puesto, como lo exigen los principios de esta normalizacion y de integra-
cién, que los objetivos de la escuela son los mismos para todos los alumnos
al margen de sus necesidades educativas especiales, cabe plantearse e inten-
tar responder dos tipos de preguntas:

1.2 ¢Cuales son las variables o factores que intervienen de una forma
mas directa en la satisfaccion de las necesidades educativas especiales de los
alumnos integrados?

2.2 ¢Es posible identificar los contextos o ambientes de aprendizaje que,
de una forma global, proporcionan una respuesta mas adecuada a las nece-
sidades educativas especiales de los nifios integrados?

Objetivo n.c 4: Proponer estrategias de intervencién adecuadas para
crear las condiciones que hagan posible, en funcion de las caracteristicas
de cada centro escolar, la modalidad o modalidades de aplicacion mas
positivas en cuanto a sus repercusiones sobre todos los elementos impli-
cados. Obviamente, el logro de este objetivo exige, o bien que se hayan
identificado con anterioridad las variables relevantes para la aplicacion del

19



programa de integracion, o bien el enunciado de unas hipétesis precisas al
respecto. En cualquier caso, conviene llamar la atencion sobre la posibilidad
de que las condiciones minimas necesarias para que la aplicacién del pro-
grama tenga repercusiones positivas sean distintas en funcién de las caracte-
risticas de los centros escolares v, en consecuencia, de que las estrategias de
intervencion sean igualmente mas o menos efectivas en funciéon de estas
mismas caracteristicas.

3.2. Dimensiones relevantes para la evaluacion
e instrumentos de medida

Una vez establecidos los objetivos generales de la evaluacion y enuncia-
dos los interrogantes que intentamos responder, estamos va en condiciones
de precisar lo que Blacher-Dixon y sus colegas (1981) denominan «the criti-
cal maintreaming program elements», o lo que con mayor propiedad Hau-
ser (1979) llama «the component processes of the program». Estos compo-
nentes principales definen las dimensiones, variables o factores retenidos en
el proyecto de evaluacion. Tienen su origen, por una parte, en la revision de
los trabajos sobre evaluacién de programas de integracién ya realizados v
publicados (todos estos trabajos coinciden, por ejemplo, en destacar la im-
portancia de los aspectos curriculares e instruccionales, las expectativas de pa-
dres y protfesores o el tipo de interaccion entre los nifios integrados vy sus
comparieros) y, por otra, en las caracteristicas propias del programa de inte-
gracion que se trata de evaluar (por ejemplo, tipo de apoyos proporcionados
por la administracién, ausencia de directrices curriculares, requisitos exigi-
dos a los centros escolares que aplican el programa, etc.).

En el listado que sigue se presentan los componentes del programa que
se han tenido inicialmente en cuenta para su evaluacién; aparecen agrupa-
dos en funcién de los principales elementos o sistemas implicados en el pro-
ceso de integracion. Al lado de cada componente figura, entre paréntesis, el
nombre del instrumento o instrumentos utilizados para medirlo. En el ane-
x0 n.° 1 puede encontrarse una breve descripcion de los instrumentos me-
nos conocidos y de los especialmente diseiiados para esta investigacion.

A. Relativos al centro escolar (centro de integracion)

— Proyecto educativo del centro, caracteristicas del mismo y grado de
implantacién (QU.A.F.E.).

— Estructura organizativa y funcionamiento del centro (Hoja de aspec-
tos fisico-ambientales y QU.A.F.E.).

— Experiencias previas en el tratamiento educativo de niftos con necesi-
dades especiales (por ejemplo, aulas de educacion especial) y/o experiencias
de integracion (Hoja de aspectos fisico-ambientales).
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— Grado de acuerdo previo para participar en el programa de integra-
cién (Solicitud de participacion).

— Actitudes y expectativas del centro ante el programa de integracién
(Escala de actitudes de los profesores ante la integracion).

— Caracteristicas del centro en los aspectos rural-urbano, publico-
privado y nimero de unidades (Hoja de aspectos fisico-ambientales).

— Utilizaciéon de los recursos disponibles (QU.A.F.E., Hoja de aspectos
fisico-ambientales y hoja de modalidad de integracion).

B. Relativos al ambiente inmediato de aprendizaje (aula de integracion)

— Caracteristicas fisico-ambientales del aula (Hoja de aspectos fisico-
ambientales).

— Ratio profesor/alumnos y nimero de nifios integrados (Hoja de as-
pectos fisico-ambientales).

— Tipos, naturaleza y organizaciéon de las actividades de aprendizaje
(Cuestionario de aspectos curriculares e instruccionales).

— Programacion de objetivos, contenidos y actividades (Cuestionario de
aspectos curriculares e instruccionales).

— Materiales didacticos utilizados (Cuestionario de aspectos curricula-
res e instruccionales).

— Seguimiento y evaluacion de los alumnos (Cuestionario de aspectos
curriculares e instruccionales).

— Organizaciéon concreta del trabajo con los nifios integrados: modali-
dad de integracion (Hoja de modalidad de integracion).

— Utilizacion efectiva de los apovos que brinda el programa de integra-
cion (Hoja de modalidad de integracion).

C. Relativos al profesor del aula de integracién y al profesor de apoyo

— Formacién profesional inicial y permanente (Cuestionario de aspec-
tos corriculares e instruccionales).

— Experiencia docente en general y en el trabajo con nifios con necesi-
dades especiales (Cuestionario de aspectos curriculares e instruccionales).

— Experiencia previa en integracion de nifios con necesidades especia-
les (Cuestionario de aspectos curriculares e instruccionales).

— Actitudes y expectativas ante el programa de integracion y los apoyos
que proporciona (Escala de actitudes de los profesores ante la integracion).

— Estilo de ensefianza (Cuestionario de aspectos curriculares e instruc-
cionales. Cuestionario de opiniones pedagdbgicas).
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D. Relativos a los padres de alumnos integrados y no integrados

— Edad y nivel de estudios (Historia clinico-educativa normalizada).

— Actitudes y expectativas de los padres ante el programa de integra-
ci6n (Escalas de Actitudes de los Padres ante el Programa de Integracion).

E. Relativos a los alumnos integrados

— Tipo, naturaleza y grado del déficit que esta en el origen de las nece-
sidades educativas especiales (Historia clinico-educativa normalizada).

— Experiencias educativas y tratamientos personalizados previos a la
participacion en el programa (Historia clinico-educativa normalizada).

— Nivel intelectual (Wechsler, Raven).

— Nivel de lenguaje (Peabody, Weschler, Escala de lenguaje para niios
sordos v Hoja de seguimiento).

— Nivel de desarrollo de la identidad personal (EDIP y Hoja de se-
guimiento).

— Nauuraleza de la relacion con los compaieros y tipo de interacciones
que establece con ellos (Hoja de seguimiento y Observaciones de la inter-
accion).

— Nivel de integracion en el grupo y grado de aceptacion por los com-
pafieros (Hoja de seguimiento y sociograma).

— Tipo de relacion con el profesor (Hoja de seguimiento).

— Nivel de aprendizaje en las diferentes areas del curriculum escolar
(Pruebas pedagogicas graduadas).

F.  Relativos a los compaiieros de los alumnos integrados

— Nivel de desarrollo de la identidad personal (EDIP).

— Tipo de interacciones que establece con los compaieros (Observacio-
nes de la interaccion).

— Nivel de aprendizaje en las diferentes areas del curriculum escolar
(Pruebas pedagogicas graduadas).

Dos comentarios respecto a este conjunto de dimensiones retenidas para
la evaluacion del programa. En primer lugar, v habida cuenta del caracter
multidireccional de los procesos implicados, no parece correcto distinguir
entre variable iniciales o predictoras, por una parte, y variables de resultado
o dependientes, por otra. Practicamente todas las dimensiones y variables
que aparecen en el listado son dimensiones v variables dinamicas, es decir,
susceptibles de evolucionar en el transcurso de la aplicacién del programa y
susceptibles de influirse reciprocamente. En segundo lugar, como puede
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comprobarse, no hay una correspondencia término a término entre dimen-
siones e instrumerntos de medida. La mayor parte de las veces un mismo
instrumento de medida es utilizado para medir varias dimensiones y, en al-
gunos casos, las informaciones sobre una misma dimensién pueden conver-
ger desde distintos instrumentos de medida.

3.3. Un modelo teorico para el anilisis del proceso
de integraciéon

En las paginas precedentes, hemos afirmado en repetidas ocasiones que
una de las finalidades de la evaluacion es proporcionar un juicio «valorativo»
sobre el programa de integracion; asimismo, hemos sefialado que la evalua-
cién debe permitir identificar las condiciones minimas necesarias para que
la aplicacion del programa de integracion tenga «repercusiones favorables» o
produzca «efectos positivosy. Estas afirmaciones obligan a plantear directa-
mente la dificil pero ineludible cuestion de los criterios de éxito de la inte-
gracion que, a su vez, esta intimamente relacionada con el tema de los obje-
tivos del propio programa de integracion.

Desde el punto de vista psicopedagogico, existen dos tipos principales de
criterios para determinar el mayor o menor grado de éxito de un programa
de integracion (Hodgson, Clunies-Ross y Hegarty, 1984): los que se refieren
a los cambios que provoca el programa en el desarrollo de los nifios integra-
dos y los que se refieren a los cambios que provoca el programa en el propio
sistema educativo. Todo programa de integracion se propone como objetivo
prioritario que los alumnos con necesidades educativas especiales desarro-
llen al maximo sus capacidades cognitivas, comunicativas, relacionales, de
autonomia y de adaptacién social mediante la realizacion de los aprendiza-
jes correspondientes. En este sentido, una fuente importante de criterios pa-
ra determinar el mayor o menor grado de éxito de un programa de integra-
cién consiste en estudiar el nivel de desarrollo de las capacidades cognitivas,
comunicativas, etc. que posibilita en los nifos integrados.

No obstante, si bien es cierto que el objetivo altimo de la integracion es
promover el desarrollo y el progreso de los alumnos integrados en todas las
vertientes, para conseguirlo es a menudo necesario operar multiples trans-
formaciones en los componentes de los diversos sistemas que inciden sobre
la evolucion del nifo integrado: actitudes de los padres y de los profesores,
estilo de enseianza, tipos de actividades de aprendizaje, relaciones profesor-
alumno, relaciones entre alumnos, procedimientos de evaluacion, materia-
les curriculares, etc. Asi pues, la puesta en marcha de un programa de inte-
gracion obliga en buena légica a modificar, completar y revisar no sélo lo
que hemos denominado el proyecto educativo del centro, sino también el
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Forma que adopta la puesta en prictica del R.D.: va-
riante de integracién en el centro.

* Proyecto educativo: existencia;
atencidn a las necesidades educati-
vas de todos los alumnos.

* Acuerdo previo: tipo y grado.
¢ Naturaleza y variedad de recursos.
* Experiencia previa en integracién.

® Estilo de ensefianza.
* Adaptaciones o adecuaciones cu-
rriculores.

@

* Nivel de formacién del profesor.
* Actitudes y expectativas del pro-
fesor ante la integracién.

©

p| Necesidades educativas de los alum- @

nos integrados.

'

Grado de especificidad de las necesidades educati-
vas de los alumnos integrados.

v

Modalidad de integracién: organizacién educativa
concreta del trabajo con los alumnos integrados.

v

Resultados de la ejecucion del programa de trabajo
con los alumnos integrados.

Cambios en §

Cambios en S, y §;

Cambios en §,
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ambiente inmediato de aprendizaje v la practica pedagégica del profesor,
to«lo ello con el fin de dar una respuesta mas ajustada a las necesidades edu-
cativas de fodos los alumnos. En otros términos, junto a los cambios en el de-
sarrollo de las capacidades de los alumnos integrados, un programa de inte-
gracion debe proponerse igualmente —y casi diriamos que como condici6n
previa— provocar unos determinados cambios en el planteamiento pedagé-
gico global, cambios orientados, repitamoslo una vez mas, en la direcciéon
de un tratamiento mas adecuado de la diversidad. El hecho interesante a
destacar es que estos cambios, cuya extension, naturaleza y profundidad
pueden tomarse entonces como criterios del mayor o menor grado de éxito
del programa, afectan a todos los alumnos del centro o del aula de integra-
cion, v no solo a los alumnos integrados.

En este contexto, cuando las aspiraciones del programa ya no se reducen
a provocar cambios individuales en los alumnos integrados, sino que inclu-
ven ademas la pretension de inducir transformaciones cualitativas en el cen-
tro y en el aula de integracion, resulta contradictorio limitarse a utilizar co-
mo criterios de éxito los relativos al cambio observado en el desarrollo de
las capacidades de los alumnos integrados. La mayor parte de las evaluacio-
nes realizadas hasta el momento muestran que los nifios integrados consi-
guen un mavor o menor grado de desarrollo cognitivo, lingiiistico, social,
etc. en comparaciéon con sus compaieros del aula ordinaria o en relacion
con niflos escolarizados en unidades de educacion especial, pero apenas di-
cen nada respecto a los cambios producidos por los programas en las otras
dimensiones seiialadas, por lo que resulta muy dificil, por no decir imposi-
ble, sobrepasar el nivel meramente descriptivo en el analisis de los resultados.

En la medida en que el programa de integracion incluye los dos objeti-
vos mencionados —es decir, promover el desarrollo de los nifios integrados
y producir mejoras e innovaciones en el plano pedagogico—, y en la medida
también en que el proyecto de evaluacion responde a la voluntad de explicar
y no solo de describir, parece evidente que tendran que utilizarse de forma ar-
ticulada y coordinada ambos tipos de cambio como fuentes de criterios para
pronunciarse sobre el mayor o menor grado de éxito. Por otra parte, como
va hemos sugerido, los dos tipos de cambio estan muy relacionados y se in-
fluyen matuamente: las mejoras e innovaciones en el plano pedagoégico in-
ducidas por la puesta en practica del programa de integraciéon son en gran
parte responsables de las mejoras que se observan en el desarrollo de las ca-
pacidades de los nifos integrados; y, a la inversa, la toma en consideracion
de estas mejoras individuales puede tener repercusiones sobre los plantea-
mientos pedagoégicos del centro y del aula. Esto es al menos lo que postula
nuestro modelo teérico del proceso de integracion, que sintetiza las tomas
de postura expuestas hasta aqui y sirve de base para las hipotesis concretas
de la evaluacion.
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Segin este modelo teorico, hay cuatro dimensiones del sistema centro
escolar que resultan determinantes para los resultados del programa de in-
tegracion: la existencia o no en el centro de un proyecto educativo v el gra-
do de atencion que se preste en el mismo al tratamiento de la diversidad; el ti-
po v grado de acuerdo previo sobre la puesta en practica en el centro del
programa de integracion; la naturaleza y variedad de recursos a disposicion
del centro, bien sea generados por el propio programa, bien sea con inde-
pendencia del mismo, v la experiencia previa en integracion de alumnos con
necesidades educativas especiales.

En cuanto al sistema ambiente inmediato de aprendizaje y al sistema
profesor (ambos estan muy relacionados, pues obviamente el profesor es
parte integrante del ambiente inmediato de aprendizaje), segun el modelo
las dimensiones determinantes para el resultado tltimo del programa de in-
tegracion son, en el primer caso, las adaptaciones o adecuaciones curricula-
res a las necesidades educativas especiales de los alumnos v el estilo de ense-
nanza; v, en el segundo, las actitudes v expectativas ante el programa del
profesor responsable del aula de integracion, su nivel de lormacion v su ex-
periencia previa en integracion.

Estas dimensiones, junto con el tipo de necesidades especiales que pre-
sentan los alumnos integrados, definen la forma o variante que adopta el
programa de integracion en un centro determinado, la cual, a su vez, expli-
ca la modalidad de integracion u organizacion educativa concreta del traba-
Jjo con los nifios integrados, organizaciéon que esta por supuesto modulada
por el mayor o menor grado de especificidad de dichas necesidades especia-
les. La ejecucion del plan de trabajo previsto con los alumnos integrados
produce unos determinados cambios en el desarrollo de sus capacidades. El
analisis y la valoracion de estos cambios puede ser entonces el factor desen-
cadenante de transformaciones en el sistema centro (sobre todo, en lo que
respecta a la organizacién y funcionamiento del mismo, asi como a la bus-
queda de nuevos recursos v al mejor aprovechamiento de los existentes): en
los sistemas ambiente inmediato de aprendizaje v profesor (sobre todo, en
lo relativo a los aspectos curriculares e instruccionales, a las actitudes del
profesor ante el programa de integracion y a sus demandas de formacion
profesional); y también en el sistema nifio integrado, en la medida en que
sus necesidades educativas especiales son objeto de una mayor satisfaccion.
Ahora bien, estas transformaciones en los tres sistemas determinantes pue-
den conducir a un nuevo planteamiento en la forma concreta de organizar
el trabajo con los niflos integrados (modalidad de integracién), con lo que el

ciclo se inicia de nuevo, y asi sucesivamente.
El modelo postula que las dimensiones del sistema familia, en concreto

las actitudes y expectativas de los padres ante el programa de integracion,
tienen una influencia directa sobre el tipo de necesidades educarivas de sus
hijos e indirecta sobre la puesta en practica del programa de integracion v
sobre sus efectos.
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Como puede comprobarse, las dimensiones de los diferentes sistemas
implicados que el modelo contempla como determinantes de la puesta en
marcha y de los resultados del programa de integracién son sensiblemente
inferiores en namero a las dimensiones realmente medidas que aparecen en
la lista del apartado anterior. Este hecho traduce la precaucion adoptada an-
te la posibilidad de que algunas de las hipétesis directrices de la evaluacion
que se infieren del modelo presentado no se vean finalmente corroboradas
por el analisis de los resultados; ante esta eventualidad, la medida de otras
dimensiones potencialmente relevantes del programa de integracion ofrece
la garantia de poder explorar hipotesis alternativas en el caso de que asi lo
exijan los resultados.

3.4. Hipotesis directrices de la evaluacion

La enorme complejidad del programa de integracién excluye por princi-
pio que las hipotesis que guian su evaluacion puedan ser deterministas, uni-
direccionales o simples. En realidad, las hipotesis son expectativas que tra-
ducen los propios objetivos 0 metas del programa de integracion; o mejor
dicho, los objetivos o metas que nos «gustaria» que alcanzara el programa
de integracion. Este deseo que recogen las hipotesis directrices no es sin em-
bargo arbitrario, sino que, como hemos tratado de justificar en las paginas
precedentes, tiene una fundamentacién empirica y tedrica. Vamos ahora a
enunciar dichas hipétesis remitiéndolas a los cuatro objetivos principales de
la evaluacion y a las preguntas correspondientes que hemos enunciado en el
apartado 3.1. del presente informe.

Hipotesis relativas al objetivo n.° 1: estudiar como se concreta
en la realidad el programa de integracion

(1) Las variables mas pertinentes y relevantes para la aplicacion del pro-
grama de integracién, es decir, las que lo condicionan en mayor medida,
son las siguientes:

— La existencia de un provecto educativo del centro que contemple las
necesidades educativas de todos los alumnos;

— Eltipo y grado de acuerdo previo del centro para participar en el pro-
grama de integracion;

— La naturaleza y variedad de recursos disponibles y de apoyos propor-
cionados por la administracion para la puesta en marcha y desarrollo del
programa;

— La experiencia previa del centro en integracién de nifios con necesi-
dades educativas especiales;

— Las actitudes v expectativas de los profesores de las aulas de integra-
cién v de los profesores de apovo ante el programa de integracion;

— La experiencia previa en integracion de los profesores de las aulas de
integracion v de los profesores de apovo;
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— El nivel de formacion de los profesores de las aulas de integracion v
de los profesores de apoyo;

— El estilo de ensefanza utilizado por los profesores de las aulas de in-
tegracion y por los profesores de apoyo;

— Las adaptaciones curriculares e instruccionales a las necesidades es-
peciales de los alumnos integrados;

— Los tipos de déficits asociados a las necesidades educativas de los ni-
fos integrados.

(2) La pertinencia v la relevancia de las variables que se refieren a «actitu-
des v expectativasy, «experiencia», «nivel de formaciony, «estilo de ensefan-
za» de los profesores de las aulas de integracion v de los profesores de apovo
v «adaptaciones curriculares e instruccionales» esta en funcién de las varia-
bles «provecto educativo del centron, «tipo v grado de acuerdo previo para
participar en el programa de integracion», «experiencia del centro en inte-
gracion» v «naturaleza v variedad de los recursos v apovos». Cuando no exis-
te proyecto educativo en el centro, el acuerdo previo es polémico v los re-
cursos escasos, las variables mencionadas en primer lugar son determinantes
para la aplicacion del programa de integracion. En el caso contrario, estas
variables tienen una incidencia mucho menor.

(3) El efecto modulador de la variable «tipo de déficit asociado a las nece-
sidades educativas de los alumnos integrados» es tanto mayor cuanto mas es-
pecifico v grave es el déficit en cuestién. Su incidencia sobre la manera como
se concreta el programa de integracion soélo es determinante en casos
extremos.

(4) Caracterizando los centros estudiados mediante los valores que to-
man en las dimensiones o variables «provecto educativor, «tipo v grado de
acuerdo previo», «naturaleza y variedad de recursos v apovos», «experiencia
previa del centro en integraciony, «actitudes v expectativas de los profesores
de las aulas de integracion v de los profesores de apoyon, «nivel de forma-
cion de estos profesoresy», «experiencia en integracion de estos profesoresy,
«estilo de ensefanza» v «adaptaciones curriculares e instruccionalesy, es po-
sible establecer grandes categorias de formas de aplicacion del programa
de integracion.

(5) A cada una de las grandes categorias de formas de aplicacion del pro-
grama de integracion corresponden determinadas «<modalidades de integra-
ci6ny, es decir, determinadas formas de organizacion concreta del trabajo
con los nifos integrados.

(6) El «tipo de déficit asociado a las necesidades educativas de los alum-
nos integrados» es un factor determinante de la «modalidad de integracion»
adoptada en el seno de cada una de las grandes categorias detectadas en
cuanto a la manera de aplicar el programa.
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Ohjetivo n.° 2: analizar el impacto de la aplicacién del programa de
iniegracion sobre el medio de aprendizaje en el que se lleva a cabo

En logica coherencia con las anteriores, he aqui las hipotesis directrices
que guian el analisis de los resultados en la busqueda de respuestas a los in-
terrogantes implicados en el logro de este objetivo:

(1) La participacion en el programa de integracion es un elemento dina-
mizador de la organizacion y funcionamiento del centro escolar. Su inciden-
cia al respecto puede ser positiva o negativa en funcién de las caracteristicas
previas del centro. La incidencia sera positiva en centros poco organizados
en los que, sin embargo, no existen conflictos graves o posturas enfrentadas
sobre temas pedagogicos o de funcionamiento y en los que se ha alcanzado
un acuerdo amplio para participar en el programa; también seréa positiva en
los centros en los que existe un elevado grado de organizacién interna y un
provecto educativo ampliamente compartido y asumido. La participacion en
el programa puede contribuir de forma decisiva a agudizar tensiones y en-
frentamientos entre posturas confrontadas.

(2) En los centros en los que la participacion en el programa responda a
un acuerdo previo amplio v asumido por la mayoria del profesorado, y en
los que dicha participacion esté plenamente integrada en el proyecto educa-
tivo, se produciran mayores cambios en las sucesivas «modalidades de inte-
graciéon» que se vayan adoptando como consecuencia de una biisqueda pro-
gresiva de la mejor soluciéon posible. Por el contrario, estos cambios seran
significativamente menos numerosos y menos profundos cuando la partici-
pacion en el programa quede limitada a las aulas de integracion v a los apo-
yos externos al margen de la dinamica global del centro.

(3) La participacion en el programa de integraci6on provocara un incre-
mento significativo en las demandas y reivindicaciones de recursos y apoyos
por parte de los centros. Esta incidencia sera considerablemente distinta se-
gun la categoria a la que pertenezca el centro en lo que hemos denominado
«formas de aplicar el programa de integraciéon».

(4) La participacion en el programa de integracién provocara un incre-
mento significativo en el aprovechamiento de los recursos comunitarios de
toda indole por parte de los centros. Esta incidencia sera considerablemente
distinta segtin la categoria a la que pertenezca el centro en lo que hemos de-
nominado «formas de aplicar el programa de integraciony.

(5) La participacion en el programa como profesor responsable de un au-
la de integracién o como profesor de apoyo contribuird a matizar las actitu-
des y expectativas extremas de los implicados ante la integracién de nifios
con necesidades educativas especiales.

(6) La participacion en el programa como profesor responsable de un au-
la de integracién o como profesor de apoyo provocara un incremento signi-
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ficativo en las actividades y demandas de formacion psicopedagégica especi-
fica de los implicados.

(7) La presencia de nifios integrados en las aulas ordinarias se traducira
en la adopcion de estrategias instruccionales y curriculares (organizacion del
espacio, utilizacion de materiales didacticos, disefio de actividades de ense-
flanza/aprendizaje, elaboracion o busqueda de materiales curriculares, etc.)
que afectan a la totalidad de los nifios del aula. Esta incidencia estara en fun-
cion, por una parte, de la «<modalidad de integracion» v, por otra, de la ma-
vor o menor especificidad del deéficit asociado con las necesidades educativas
de los nifios integrados.

Objetivo n.© 3: analizar el impacto de la aplicacion del programa de
integracion sobre los nifios integrados

Las hipotesis directrices que guian en este caso la busqueda de respues-
tas a los interrogantes planteados son las siguientes:

(1) Las variables mas$ decisivas en la respuesta a las necesidades educati-
vas especiales de los alumnos integrados corresponden a los sistemas «am-
biente inmediato de aprendizaje» v «profesor». Més concretante cabe citar:

— El estilo de enseiianza del profesor responsable del aula de integra-
cion v del profesor de apovo (esta variable tiene un peso menor en el caso de
alumnos con déficits muy especificos);

— La provision de los recursos imprescindibles para que el alumno con
necesidades educativas especiales pueda acceder al curriculum ordinario (es-
ta variable es particularmente en el caso de alumnos con déficits muy
especificos).

Consecuentemente, los resultados del aprendizaje, tanto los de naturale-
za mas escolar como los de caracter mas evolutivo, se relacionaran de forma
significativa con las variables v dimensiones medidas mediante el cuestiona-
rio de aspectos curriculares e instruccionales v mediante la hoja de modali-
dades de integracion.

(2) El tipo de déficit asociado a los alumnos con necesidades educativas
especiales es una importante variable moduladora. Quiere esto decir que no
hay que buscar «el mejor estilo de ensenanza, sino el mas ajustado a una
determinada categoria de alumnos integrados; del mismo modo, no hav que
buscar «la mejor» modalidad de integracion, sino la que responde mas ade-
cuadamente a las necesidades especiales de una determinada categoria de
alumnos integrados.

(3) Al menos en lo que concierne a los alumnos integrados sin déficits
sensoriales ni motoricos, puede conjeturarse que el estilo de ensefianza mas
ajustado, y por lo tanto el que se relaciona con mejores resultados del
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aprendizaje y con un mejor desarrollo, serd el que haga intervenir, entre
otros, los siguientes ingredientes:
— Ambiente o clima afectivo de aceptacion;
— Rigurosa planificacion de las actividades de aprendizaje;
— Elevado grado de individualizacion de las actividades de aprendizaje;
— Seguimiento individualizado de los progresos y dificultades;
— Coordinacion de actividades individuales y grupales.

(4) En lo que concierne al desarrollo social y a la adquisicion de habitos
sociales y de autonomia personal, es particularmente importante la partici-
pacion del alumno integrado en actividades colectivas que sobrepasen los li-
mites del aula de integracion: actividades conjuntas con otras clases, con el
conjunto de la escuela, fuera de la escuela, etc.

(5) Ni el estilo de ensefianza ni la modalidad de integracién son indepen-
dientes de la dinamica del centro. Esta es la razon por la que cabe esperar
una relacion significativa entre modalidad o modalidades de integracion v
categoria a la que pertenece el centro en cuanto a la forma de aplicar el pro-
grama de integracion. Ademas, y en lo que concierne a la relacion entre mo-
dalidad de integracion y resultados del aprendizaje, cabe suponer que la ca-
tegoria a la que pertenece el centro en cuanto a la manera de aplicar el
programa de integracion juega un papel de primer orden; en otros térmi-
nos, una misma modalidad de integracion puede estar relacionada con re-
sultados positivos del aprendizaje en un caso y con resultados negativos en
otro dependiendo de la manera como se aplica globalmente el programa a
nivel de centro.

(6) Otro tanto cabe decir del estilo de enseiianza. Sin embargo, en este
caso el efecto modulador del centro serd tanto menor cuanto menos articu-
lado esté el programa de integracion con el proyecto educativo, va sea por-
que este ultimo no contemple las necesidades educativas especiales de los
alumnos integrados, va sea porque no existe como tal.

Objetivo n.° 4: proponer estrategias de intervencion adecuadas para
crear las condiciones que hagan posible, en funcion de las
caracteristicas de cada centro escolar, la modalidad o modalidades de
aplicacion mas positivas en cuanto a sus repercusiones sobre todos
los elementos implicados

En la medida en que las dimensiones seleccionadas para disefar las es-
trategias de intervencion van a depender, al menos parcialmente, del resul-
tado de la contrastacion de las hipotesis anteriores, resulta dificil v azaroso
enunciar hipotesis especificas dentro de este objetivo en el momento actual
de realizacion del provecto. No obstante, a partir del modelo teérico de ana-
lisis del proceso de integracion que hemos presentado en el punto 3.3., y te-
niendo en cuenta que el anilisis de los resultados sucesivos que se vayan
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produciendo puede modificarlas, nos aventuramos a formular las siguientes
hipétesis generales:

(1) La intervencién sobre las variables o dimensiones de uno de los siste-
mas implicados en la aplicacion del programa de integracion tiene repercu-
siones sobre los otros sistemas. Asimismo, la incidencia de una determinada
intervencion sobre uno de los sistemas depende, en gran parte, de la situa-
cion de los otros sistemas; es decir, un mismo tipo de intervencion sobre un
determinado sistema puede tener repercusiones distintas segun las caracte-
risticas de los sistemas paralelos.

(2) Las intervenciones sobre las variables o dimensiones del sistema «cen-
tro escolar» son susceptibles de provocar cambios importantes debido a un
efecto «cascadar; en particular, la intervencién que producira mavores cam-
bios en todos los sistemas implicados es la Gue se efecttie sobre la dimension
«provecto educativor. Esta repercusion esta sin embargo condicionada por
la existencia en el centro de una organizacion v un funcionamiento que ha-
gan posible asumir los cambios introducidos en el provecto educativo. En
los centros donde no existan estas condiciones, la intervencion sobre el pro-
vecto educativo tendra una escasa o nula repercusion sobre los resultados
del programa.

(3) En los centros poco estructurados, en los que no exista un proyecto
educativo ampliamente asumido v compartido por la mavoria de los profe-
sores ni existan las condiciones necesarias para ello, las intervenciones mas
efectivas, es decir, las que produciran cambios mas favorables, son las que
se efectien sobre las variables o dimensiones del sistema «ambiente inme-
diato de aprendizaje» de los alumnos integrados.

(4) Las intervenciones dirigidas a facilitar el acceso de los alumnos inte-
grados al curriculum ordinario (adaptaciones curriculares e instruccionales)
son las que tienen mavor incidencia sobre los resultados de aprendizaje de
los mismos.

(5) La intervencion sobre las variables o dimensiones del sistema «am-
biente inmediato de aprendizaje» de los alumnos integrados no limita sus
efectos positivos a estos alumnos, sino que alcanza a todos los ninos del aula
de integracion.

(6) Las intervenciones dirigidas a organizar actividades de aprendizaje
grupal en régimen cooperativo tienen repercusiones favorables sobre el ni-
vel de desarrollo social y el tipo de interacciones que los alumnos integrados
son capaces de establecer con sus compaiieros, asi como sobre su nivel de
aceptacion por los mismos.

(7) Las intervenciones mas efectivas para modificar las actitudes y expec-
tativas de los profesores ante el programa de integracion son las dirigidas a
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incrementar los recursos v apoyos para el desarrollo del programa, asi como
las que proporcionan estrategias psicopedagogicas para un mejor aprove-
chamiento de los recursos disponibles.

(8) Las intervenciones en la implicacion directa v activa de los Equipos
Multiprofesionales o de los Equipos de Asesoramiento Psicopedagogico en
tareas de apovo a los profesores responsables de la integracion tienen efectos
positivos importantes que se manifiestan en todos los sistemas implicados
en el desarrollo del programa.

4. FASES DEL PROYECTO Y ESTRATEGIAS
DE INVESTIGACION

La amplitud del proyecto de evaluacion disenado, la naturaleza de las hi-
potesis que acabamos de enunciar —en particular, la multidireccionalidad
de las influencias que postulan—, su caracter tentativo y exploratorio y el
namero de sistemas, variables y dimensiones implicadas, excluyven el proce-
dimiento clasico consistente en traducir por separado cada una-de estas hi-
potesis en términos estadisticos para su contrastacion directa. Las opciones
basicas que hemos realizado en cuanto al modelo global de evaluacion v en
cuanto al modelo teorico de analisis del proceso de integracion abogan, co-
mo ya hemos argumentado, por la utilizacion coordinada de diversos procedi-
mientos de recogida y de analisis de datos, es decir, por diversas estrategias
de investigacion. La interpretacion de los resultados, la contrastacion de las
hipétesis directrices y la exploracion de hipétesis alternativas sélo pueden
realizarse a la luz de los datos obtenidos mediante los diversos procedimien-
tos previstos (cf. apartado 2.2. del presente informe) utilizando, como decia-
mos antes, un sistema de validaciébn convergente.

Desde un punto de vista practico, la investigacion evaluativa sobre el pro-
grama de integracion se organiza en tres fases que se recubren temporal-
mente. La primera fase abarca tres anos, desde el curso 1985-86 hasta el
curso 1987-88 y en ella se utiliza fundamentalmente el primero de los pro-
cedimientos (A) descritos en el apartado 2.2.; es decir, se procede a la medi-
cion periddica, en una muestra relativamente amplia de centros de integra-
cion, de las variables y dimensiones identificadas como componentes prin-
cipales del programa (cf. los anexos n.° 1, 2 v 3 para mas detalles sobre esta
primera fase). Los resultados de esta primera fase tienen sobre todo una fi-
nalidad descriptiva; aunque las sucesivas mediciones que van a efectuarse
posibilitaran sin duda una primera confrontaciéon de algunas de las hipotesis
enunciadas, conviene no olvidar que, en el planteamiento global de la eva-
luacion, la interpretacion sélo puede realizarse a partir del analisis conjunto
de los resultados de las tres fases.
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La segunda fase, cuya realizacion esta prevista para el altimo trimestre
del curso 1986-87, utiliza el segundo de los procedimientos (B) descritos en
el apartado 2.2. De acuerdo con el disefo realizado, en el transcurso de la
misma se realizaran las mediciones de algunos de los componentes princi-
pales del programa en dos centros segregados, en unas 10 aulas aproximada-
mente y sobre un total de unos 20 nifios. Los nifos se seleccionan de tal ma-
nera que estan igualados en sexo, edad y nivel de afectaciébn con una
submuestra de los nifos integrados que se estudian en la primera fase. En
cuanto a las variables y dimensiones medidas son las mismas que en la pri-
mera fase, con las excepciones logicas de las actitudes de padres y profesores
ante el programa de integracion, de la modalidad de integracién y de la ob-
servacion de las interacciones. Recordemos que el objetivo de esta fase no es
establecer una comparacion global entre centros de integracion y centros se-
gregados, o entre nifios integrados y nifios segregados, sino mas bien apor-
tar informaciones que puedan servir de complemento y contrapunto en la
contrastacion de las hipotesis, directrices enunciadas o, en su caso, de hipo-
tesis alternativas.

La tercera fase se esta disefiando en el momento de redactar el presente
informe, por lo que es imposible aportar mayores precisiones al respecto.
En cualquier caso, las previsiones son que esta fase se lleve a cabo a lo largo
del curso 1987-88. En ella se utilizaran exclusivamente los procedimientos
tercero (C) v cuarto (D) descritos en el apartado 2.2. En ambos casos, se trata
de analizar en profundidad un nimero muy reducido de procesos especifi-
cos de integracion que sean representativos por su frecuencia o por su valor
paradigmatico; la unica diferencia entre ambos procedimientos reside en
que, en el segundo, se produce una intervenciéon sistematica previamente
planificada de acuerdo con las hipétesis directrices de la evaluacion o —si
asi lo aconsejan los resultados de las otras dos fases— con hipdtesis al-
ternativas.

ANEXO 1. INSTRUMENTOS DE MEDIDA DE LA
PRIMERA FASE

Historia clinico-educativa normalizada (H.C.N.)
Se trata de unas simples hojas en las que se registra de la forma mas ex-
haustiva posible una serie de datos relevantes de la historia del alumno. Ha

sido especialmente diseflada para esta investigacion vy consta de cuatro gran-
des apartados.

En el 1.° se anotan los datos personales del nifio: nombre, apellidos, fecha
de nacimiento, domicilio v escuela a la que asiste.

En el 2.° se incluven los datos familiares: nombre, edad, nivel de estudios,
trabajo e ingresos del padre, de la madre v de los hermanos.
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En el 3.0 figura una descripcion de las alteraciones del nifio: precisa, en su
caso, la(s) deficiencia(s) que presenta y recoge todas las informaciones posi-
bles sobre su historia clinica (tipo de cuadro, momentode aparicion y detec-
cion, etiologia, evolucion, tratamientos y pronéstico).

Finalmente, en el 4.° apartado se recoge la historia educativa del nifio: en
un cuadro de doble entrada se registra la edad y centro(s) de escolarizacién
previa (escuela infantil, primero y segundo de preescolar y primero de
E.G.B.).

Hoja de aspectos fisico-ambientales del centro

Es una hoja-formulario en la que se recogen los datos descriptivos mas
relevantes del centro y de las aulas de integracion. Se ha elaborado especial-
mente para este trabajo considerando la necesidad de conocer aspectos tales
como la ubicacién del centro, sus caracterisitcas espaciales (metros cuadra-
dos, servicios de que dispone, existencia de barreras arquitectonicas), niime-
ro total de unidades, existencia de unidades de apoyo, numero total de
alumnos, namero de profesores, etc.

Incluye también un cuadro de doble entrada en el que se consigna, para
cada uno de los nifos integrados que forma parte de la muestra, el nimero
total de nifios integrados en el aula, la ratio profesor/alumnos y el tamaro del
aula.

Escala de lenguaje para nifios sordos

Mide aspectos del desarrollo del lenguaje como vocabulario, lectura y
lectura labial. Esta especialmente disefiada para realizar exploraciones en ni-
fios sordos. Contiene items seleccionados de diversas pruebas baremadas y
tipificadas en EE. UU.

Escala de Desarrollo de la Identidad Personal (EDIP)

La Escala de Desarrollo de la Identidad Personal pretende medir diver-
s0s aspectos que genéricamente pueden denominarse de identidad v perso-
nalidad. Ha sido expresamente desarrollada para esta investigacion sobre la
base de parecidas escalas de desarrollo centradas principalmente en el cono-
cimiento del propio cuero, del entorno espacio/temporal v en competen-
cias sociales.

Consta, en realidad, de nueve subescalas, algunas de las cuales tienen
que ver con la imagen o esquema corporal, otras con la percepcién y orien-
tacién espacio-temporal, v otras con cogniciones sociales elementales. Cada
subescala tiene un nimero variable de items, que generalmente se puntian
de cero a dos segiin que el nifo hava alcanzado plenamente el nivel estable-
cido, lo haya alcanzado parcialmente o no lo haya alcanzado en absoluto.
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Hoja de la Modalidad de Integracion

Se trata de una hoja-formulario en la que se pretende recoger, de la for-
ma mas completa posible, la organizaciéon del trabajo concreto con el niiio
integrado: tiempo que esta en el aula ordinaria, existencia o no de Programa
de Desarrollo Individual, quién o quiénes han participado en la elaboracion
del mismo, tiempo que trabaja con el maestro de apovo, lugar donde se rea-
liza este trabajo, coordinacion entre el maestro de apovo v el maestro del
aula de integracion, coordinacion con el Equipo Multiprofesional, existencia
o no de un trabajo de apovo a los padres.

La hoja de modalidad de integracion ha sido expresamente disefiada pa-
ra este trabajo. Reviste una gran importancia debido a que el programa de
integracién no define explicitamente la manera de llevarla a cabo.

Escala de actitudes de los profesores ante la integracion

Se trata de una escala tipo Lickert destinada a medir las actitudes de los
profesores responsables de las aulas de integracion ante el programa en el
que participan. Contiene fundamentalmente cuestiones relativas a actitudes
generales ante la integracion, preocupaciones concretas sobre el manejo de
la clase v prevision de los efectos que tendra la integracion sobre el desarro-
llo cognitivo v social de los nifios integrados. Incluye asimismo informacio-
nes sobre la experiencia docente de los profesores, el tipo de nifios con los
que trabajan v el nivel de apoyo administrativo v técnico que reciben.

Esta escala fue elaborada por Larrivée v Cook en 1979 y ha sido adapta-
da al castellano por J. N. Garcia, . L. Dominguez y J. C. Alonso (1985).

Escalas de Actitudes de los Padres ante el Programa
de Integracion (EAPPI 1y EAPPI 2)

Las actitudes de los padres en relacion con la integracion se evaltan a
través de una escala tipo Lickert que tiene dos versiones distintas, una para
ser aplicada al comienzo de la experiencia de integracion (EAPPI 1) y otra
para ser aplicada en mediciones posteriores (EAPPI 2).

Los aspectos que tratan de medir estas escalas son varios: actitudes gene-
‘rales respecto a la integracion, expectativas de éxito o fracaso de la experien-
cia, opinion sobre la marcha del centro y sobre la participacion en'la misma,
repercusiones de la integracion sobre diversos aspectos del desarrollo psico-
logico del nifo, etc.

Estas escalas se han elaborado sobre la base de un instrumento similar
preparado por Joaquin Mora como parte de la evaluacion del proceso de in-
tegracion llevado a cabo en el C. P. Juan Sebastian Elcano de Sevilla.
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Observaciones de la interaccion

Partiendo del analisis de diversos instrumentos de la observacién de la
conducta interactiva, se ha elaborado una escala que tuviera.en cuenta las
caracteristicas, objetivos v limitaciones del provecto de evaluacién: lugar que
ocupa esta dimension en las hipétesis directrices, amplitud de la muestra e
imposibilidad de realizar un entrenamiento en profundidad de los obser-
vadores.

La escala permite establecer tres grandes categorias comportamentales
de conducta interactiva (pasividad, actividad solitaria v actividad relacional),
en cuyo seno se incluven, como es logico, concreciones mas especificas. Lo
que directa v expresamente se pretende con esta escala es ver como va evo-
lucionando la conducta interactiva del nifo integrado v identificar los aspec-
tos en que difiere de la conducta interactiva de sus compaieros del aula
de integracion.

La importancia de esta prueba reside en que el nivel v tipo de interac-
cion de los ninos integrados se considera habitualmente como uno de los cri-
terios fundamentales del éxito de la integracion v del paso de la simple inte-
gracion fisica a una integracion funcional.

Cuestionario de Analisis del Funcionamiento
del Centro Educativo de E.G.B. (QU.A.F.E.)

El objetivo esencial de este cuestionario es proporcionar un instrumento
para la evaluacion formativa interna del centro educativo de Educacion Ge-
neral Basica. Ha sido elaborado por P. Darder v J. A. Lopez (1984). Mas con-
cretamente, se propone:

— Analizar el funcionamiento del centro, detectando tanto los puntos
débiles como los que alcanzan un nivel mas satisfactorio;

— Favorecer el analisis de los aspectos practicos de la actividad diaria en
el marco de la orientacion global de la misma;

— Facilitar la introduccién de mejoras en la orientaciéon general o par-
cial del centro a partir de los analisis realizados;

— Ejercer una acciéon sensibilizadora, aportando matices y sugiriendo
posibilidades en cada uno de los aspectos considerados;

— Proporcionar una vision global del centro educativo y, simultanea-
mente, una delimitacion precisa de los diversos elementos o aspectos del
mismo;

— Insistir en la necesidad de un control o regulacion del funcionamien-
to del centro a partir de la revision periodica de los diferentes aspectos
implicados.
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Hoja de seguimiento del alumno

La hoja de seguimiento es ante todo una herramienta de trabajo que, me-
diante el registro de la evolucion del alumno a lo largo del curso en las arcas
mas destacadas de la actividad escolar, permite a los profesores ajustar pro-
gresivamente sus intervenciones pedagogicas. El modelo propuesto de hoja
de seguimiento responde a los objetivos de ser manejable (con el fin de faci-
litar al maximo su cumplimentacion por el profesor), ser discriminativo (ca-
pacidad para reflejar la evolucién de los alumnos), ser facilmente interpreta-
ble (no contener informaciones equivocas) v permitir un analisis cuantitativo
y cualitativo de las informaciones.

La hoja de seguimiento consta de 16 apartados que cubren las principa-
les areas v aspectos de la actividad escolar: adaptacion a la escuela; relacion
con el profesor; relacion con los compaiieros; habitos personales (autono-
mia, higiene, orden, habitos de trabajo); habitos sociales; psicomotricidad:
coordinacion corporal; psicomotricidad: wrabajo del cuerpo; psicomotrici-
dad: coordinacion oculo-manual; orientacion v organizacion espacial; orien-
tacion v organizacion temporal; lenguaje oral; lectoescritura; planificacion v
control de la accion; experiencias; logica-matematicas; v expresion,

Para la confeccion del modelo de hoja de seguimiento, se han utilizado
como base las propuestas del trabajo publicado por los Servicios Municipa-
les de Asesoramiento Psicopedagogico de Sant Boi v San Just (1984).

Pruebas pedagogicas graduadas para preescolar y ciclo inicial

Constituyen un instrumento objetivo para, la evaluacion de los aprendi-
zajes basicos de los alumnos de la muestra en cuatro areas: matematicas,
lenguaje oral v lectoescritura, capacidades perceptivo-motoras v psicomotri-
cidad. Cada 4rea esta graduada por niveles, que corresponden a los aprendi-
zajes esperados al término de preescolar 4 anos. preescolar 5 anos, 1.0 de
E.G.B. v 2.2 de E.G.B. Asimismo, cada area esta formada por varias subéreas
con un namero de items variable. Todos los items siguen el mismo disefio:
definicion, material, situacion, consigna v criterio de correccion.

Las pruebas pedagogicas graduadas son fruto de una investigacion reali-
zada por el Equipo de Asesoramiento Psicopedagégico (E.A.P.) de Terrassa
junto con un grupo de maestros de aulas de educacion especial de esta ciu-
dad. Estan actualmente en fase de publicacion v han sido generosamente ce-
didas para este trabajo.

Cuestionario de aspectos curriculares e instruccionales

Este cuestionario tiene como finalidad recoger informacién sobre el am-
biente inmediato de aprendizaje en las aulas de integracion. El cuestionario
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esta dividido en cuatro grandes apartados: datos personales del profesor
(formacion académica, cursos especificos de formacion, experiencia profe-
sional, etc.); caracteristicas del aula (situacién, iluminacién, ventilacion, cale-
faccion, etc.); material existente en el aula (libros de texto y de consulta, jue-
gos, cuentos, material audiovisual, etc.); y aspectos curriculares e instruc-
cionales (disposicién espacial de los alumnos y del profesor en el aula, orga-
nizacién de la clase, disciplina, contactos con los padres, planificacion de las
tareas escolares, metodologia de la ensenanza, evaluacion).

Aunque puede ser utilizado como un cuestionario de autoaplicacion, se
ha utilizado el procedimiento de cumplimentarlo mediante una entrevista
con los profesores del aula de integracion y con los profesores de apoyo.

Cuestionario de opiniones pedagoégicas de los profesores

Este cuestionario complementa el anterior y tiene como finalidad cono-
cer la opinion de los profesores sobre algunos extremos relativos a los méto-
dos de ensefianza. Concretamente, se les pide su opinién sobre tres puntos:
los objetivos de la ensefianza, los resultados de la ensefianza v los métodos
de ensefanza.

Para la elaboracién de este cuestionario —vy, en parte, del anterior— se ha
utilizado el trabajo de N. Bennett (1979) sobre los estilos de ensefianza.

ANEXO 2. EQUIPOS MULTIPROFESIONALES QUE
COLABORAN EN LA RECOGIDA
DE DATOS DE LA PRIMERA FASE

La recogida de los datos correspondientes a la primera fase de la evalua-
cion esta siendo realizada por los Equipos Multiprofesionales de la zona
donde se encuentran los centros de la muestra. Sin su valiosisima colabora-
ci6n en el provecto seria a todas luces imposible llevar a cabo el diseiio de
esta primera fase en los términos establecido. Los equipos colaboradores
son los siguientes:

Equipo Multiprofesional n.o 17 (Albacete).
Equipo Multiprofesional n.c 42 (Oviedo).
Equipo Multiprofesional n.c 79 (Gijén).
Equipo Multiprofesional n.o 27 (Avila).
Equipo Multiprofesional n.c 29 (Burgos).
Equipo Multiprofesional n.c 43 (Cantabria).
Equipo Multiprofesional n.e 33 (Cuenca).
Equipo Multiprofesional n.c 38 (La Rioja).
Equipo Multiprofesional n.c 53 (Mallorca).
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Equipo Multiprofesional n.° 70 (Menorca).

Equipo Multiprofesional n.° 41 (Navarra).

Equipo Multiprofesional n.° 69 (Palencia).

Equipo Multiprofesional n.c 54 (Salamanca).

Equipo Multiprofesional n.c 72 (Béjar).

Equipo Multiprofesional n.° 71 (Ciudad Rodrigo).

Equipo Multiprofesional n.c 44 (Segovia).

Equipo Multdprofesional n.° 60 (Teruel).

Equipo Multiprofesional n.c 46 (Toledo).

Equipo Multiprofesional n.o 48 (Valladolid).

Equipo Multiprofesional n.c 49 (Zamora).

Equipo Multiprofesional n.c 50 (Zaragoza).

Equipo Multiprofesional n.o 7 (Alcala de Henares).

Equipo Multiprofesional de la Comunidad Auténoma de Madrid (Arganda).

Equipo Multiprofesional de la Comunidad Auténoma de Madrid (Colmenar
Viejo).

Equipo Multiprofesional n.o 1 (Madrid-Chamberi).

Equipo Multiprofesional n.° 64 (Madrid-Fuencarral).

Equipo Multiprofesional n.o 10 (Madrid-Getafe).

Equipo Multiprofesional n.° 5 (Madrid-Hortaleza).

Equipo Multiprofesional n.e 65 (Madrid-Latina).

Equipo Multiprofesional n.° 13 (Madrid-Leganés).

Equipo Multiprofesional n.o 14 (Madrid-Mediodia).

Equipo Multiprofesional n.° 61 (Madrid-Méstoles).

Equipo Multiprofesional n.° 11 (Madrid-Parla).

Equipo Multiprofesional n.° 15 (Madrid-Retiro).

Equipo Multiprofesional n.° 2 (Madrid-Tetuan/Moncloa).

Equipo Multiprofesional n.° 12 (Madrid-Torrejon de Ardoz).

Equipo Multiprofesional n.c 63 (Madrid-Vallecas).

Equipo Multiprofesional n.c 62 (Madrid-Villaverde).

Equipo Especifico de Deficientes Auditivos (Madrid-Centro Nacional
de Recursos de Educacion Especial).

A lo largo del afio y medio en el que ha venido desarrollandose la inves-
tigacion, y gracias a la unificacion de las redes de equipos psicopedagogicos,
se han ido incorporando miembros de los Servicios de Orientacién Escolar
y Vocacional al proyecto de evaluacion.
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ANEXO 3. CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA Y PLAN
DE RECOGIDA DE DATOS DE
LA PRIMERA FASE

De los 172 centros en los que comenz6 a aplicarse el programa de inte-
graciéon durante el curso 1985-86, se ha elegido una muestra representativa
de 60 centros atendiendo a las variables: publicos-privados, rurales-urbanos;
experiencia previa en la integracion, nueva creacién-centros ya existentes,
namero de unidades y tipo de alteracion de los nifios integrados. La distri-
bucién de los 60 centros segiin estos criterios es como sigue:

1. Centros publicos: 48
Centros privados: 12

2. Centros rurales: 13
Centros urbanos: 47

3. Numero de unidades del centro.
0-12 unidades: 20
13-2% unidades: 25
Mis de 24 unidades: 15

4. Centros de nueva creaciéon: 6
Centros ya existentes: 54

5. [Experiencia previa en integracion.
Con experiencia previa: 28
Sin experiencia previa: 32

En cuanto a las alteraciones que presentan los 379 nifios integrados de la
muestra, se distribuyen del siguiente modo:

Deficiencia mental: 226

Inadaptacién social: 12

Alteraciones de la conducta: 16

Deficiencia auditiva: 28

Deficiencia motbrica: 56

Deficiencia visual: 12

Otros (alteraciones del lenguaje, autismo, retrasos): 25

Se incluyen ademas en la muestra otros 379 nifios, compaiieros de los ni-
fios integrados, igualados con los mismos en la medida de lo posible en las
variables de edad y sexo. En el cuadro siguiente aparece el plan de recogida
de datos sobre esta muestra de centros y nifios durante la primera fase.
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MARY WARNOCK(**)

Este documento fue encargado por el Departamento de Educaciéon y
Ciencia con el fin de fomentar el debate publico sobre el informe Special
Educational ‘Needs. En respuesta a una pregunta parlamentaria de 26 de abril
de 1978, el Secretario de Estado para Educacion y Ciencia indicé que el Go-
bierno evacuaria una serie completa de consultas con los numerosos orga-
nismos con un papel activo en la educacion especial, antes de tomar sus pro-
pias decisiones acerca de las recomendaciones del informe.

El informe del «Comité de Investigacién sobre la Educacion de Nifios y
Jovenes Deficientes», bajo el titulo Special Educational Needs, puede adquirirse
en las librerias HMSO al precio de 5,65 libras.

INTRODUCCION

El Comité de Investigacion, cuyo informe completo, bajo el titulo Special
Educational Needs, fue publicado recientemente, se fund6 en 1974. Su prime-
ra reunion tuvo lugar en septiembre de ese afio, y la ultima en marzo de
1978. Su objetivo era «analizar la prestacion educativa en favor de nifios y
jovenes con deficiencias fisicas y mentales en Inglaterra, Escocia y Gales,
considerando los aspectos médicos de sus necesidades y los medios condu-
centes a su preparacion para entrar en el mundo del trabajo; estimar el uso
mas eficaz de los recursos para tales fines; y efectuar recomendaciones.

El presente documento expone los descubrimientos principales del Co-
mité, esboza su concepcién general de la educacion especial y explica los

(*) (Guia breve del «Informe del Comuté de Investigacion sobre la Educacion de Ni-
flos v Jovenes Deficientesy).

(**) Presidi6 el «Comité de Investigacion sobre la Educacién de los Niflos y Jévenes
Deficientes». Es Senior Research Fellow en St. Huch College, Oxford.

Revista de Educacion, nim. extraordinario (1987), pags. 45-75.
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pasos que, segun éste, son mas urgentes para mejorar la calidad de la educa-
cién especial. Por razones de comodidad sé6lo emplearemos, como se hace
en el informe completo, la terminologia inglesa (por ejemplo Autoridad
Educativa Local y Departamento de Servicios Sociales) evitando de este mo-
do repetir los términos escoceses correspondientes. Por lo demas, tampoco
se pretende aqui tener en cuenta las posibles diferencias entre Inglaterra, Es-
cocia y Gales con respecto a la educacién especial. Por ejemplo, en Escocia
no existe una disposiciéon comparable al articulo 10 de la Ley de educacién
de 1976. Sin embargo, las recomendaciones principales del informe y el or-
den de prioridades que se les asigna sirven igualmente para Inglaterra, Esco-
cia y Gales. El orden de exposicion del presente documento difiere del orden
del informe completo: no obstante, esperamos que la conexion entre las dife-
rentes recomendaciones se aprecie con claridad, ya que, si bien el campo de
investigacion del Comité fue muy amplio, sus diferentes areas estaban todas
relacionadas. El concepto de «necesidad educativa especialy, tal como apare-
ce en el informe, es de caracter unificador; en ningin caso puede conside-
rarsele revolucionario. Hasta cierto punto, el Comité analizé y clarifico ideas
que ya habian comenzado a ser puestas en practica. Sin embargo, sera nece-
sario un cambio de actitud de los profesionales y el publico en general si se
pretende que las palabras vayan seguidas por hechos. El Comité confia en
que este informe contribuira a dicho cambio.

FINES Y NECESIDADES

El Comité de Investigacion comenz6 sus trabajos poco después de la en-
trada en vigor de la Ley de educacion (para nifios deficientes) de 1970 (la ley
escocesa correspondiente de 1974 no entr6é en vigor hasta 1975). Segtn di-
chas leyes, todo nifio deficiente, al margen de la gravedad de su dificultad,
queda incluido en el marco de la educacién especial. En lo sucesivo, ningtin
nifio debe ser considerado ineducable. EI Comité se adhiri6 a esta concep-
ci6én afirmando que la educacion es un bien al que todos tienen derecho.

El Comité mantuvo asimismo que los fines de la educacion son los mis-
mos para todos, independientemente de las ventajas o desventajas de los di-
ferentes nifios. Estos fines son, primero, aumentar el conocimiento que el
nifio tiene del mundo en que vive, al igual que su comprensién imaginativa
tanto de las posibilidades de ese mundo como de sus propias responsabilida-
des en él; y, segundo, proporcionarle toda la independencia y autosuficien-
cia de que sea capaz, ensefidndole con este fin lo necesario para que encuen-
tre un trabajo y esté en disposicién de controlar y dirigir su propia vida.
Evidentemente, los nifios encuentran diferentes obstaculos en su camino ha-
cia este doble fin; para algunos, incluso los obstaculos son tan enormes que
la distancia que recorreran no sera muy larga. Sin embargo, en ellos cual-
quier progreso es significativo. Para los deficientes mas graves, la educacion
pretende ayudarles a superar sus dificultades una por una.
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Si se trata de acuerdo con los fines de la educacién, entonces las necesi-
dades educativas pueden expresarse por referencia a lo que es esencial para
su consecucion. La educaciéon especial consiste en la satisfaccion de las nece-
sidades especiales de un nifio con objeto de acercarse, en lo posible, al logro
de los fines de la educacién. En este sentido, la calidad de la educacion espe-
cial puede juzgarse de acuerdo con el grado en que cubra dichas necesida-
des. Lo que hay que preguntar es si un niflo que reciba tal educacién se en-
cuentra a su término apreciablemente mas cerca del doble fin de compren-
sion y de independencia. En un sentido, las necesidades educativas son co-
munes a todos los nifios, al igual que lo son los fines de la educacién. En
otro, sin embargo, las necesidades de cada nifio le son especificas: se definen
como lo que él necesita para, individualmente, realizar progresos. De esta
forma, el Comité consider6é que, hablando en general, las necesidades edu-
cativas forman un continuo. Toda ayuda extra que haya de prestarse a un ni-
fio temporal o permanentemente para que supere una deficiencia educativa
puede considerarse una prestacion educativa dondequiera que se produzca.

UN CONCEPTO MAS AMPLIO DE EDUCACION ESPECIAL

El concepto de educacion especial utilizado por el Comité, asi como el
del alumno que la necesite, resulta, por tanto, considerablemente ampliado
con respecto al tradicional. El Comité rechazo6 la idea de 4 existencia de dos
grupos diferentes de nifios, los deficientes y los no deficientes, de los cuales
los primeros reciben educacién especial y los segundos simplemente educa-
cion. Por el contrario, al considerarse que las necesidades forman un conti-
nuo, también la educacion especial se debe entender como un continuo de
prestacién que va de la ayuda temporal hasta la adaptaciéon permanente o a
largo plazo del curriculo ordinario. El Comité recomendé, por tanto, el
abandono de la distincidn entre educacion especial y educacion asistencial, y partir del
principio de que hasta uno de cada cinco nifios puede necesitar ayuda edu-
cativa especial en algiin momento de su vida escolar. En este sentido, pues,
la educacion especial se transforma en un concepto mucho mas amplio y
flexible.

Las implicaciones de largo alcance de la ampliacion del concepto de
educacion especial tienen una enorme importancia. No se trata de afirmar
que uno de cada cinco nifios haya de ser considerado deficiente en el senti-
do tradicional del término, sino que, con ayuda adecuada, los problemas
educativos de la mayoria de éstos seran sélo temporales y, sin ella, se com-
plicarian con una permanente experiencia de fracaso. El Comité denominé
nirio con una necesidad educativa especial a todo aquél que necesita dicha ayuda;
de estas necesidades, independientemente de su duracién o gravedad, trata
el presente informe.

Una necesidad educativa especial puede adoptar diversas formas. Puede
necesitarse una prestacién de medios especiales de acceso al curriculo a tra-
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vés, por ejemplo, de material especial o técnicas docentes especializadas, o
puede ser necesaria una modificacion del curriculo mismo; o quiza la nece-
sidad consista en una atencién particular a la estructura social y el clima
emocional en que esta teniendo lugar la educacion.

La forma que adopte la necesidad de un nifio no esta necesariamente de-
terminada por la naturaleza de su deficiencia o del trastorno que sufre. Ac-
tualmente los nifios son clasificados de acuerdo con sus deficiencias, y no se-
gun sus necesidades educativas. Pero el Comité recomendé la abolicion de la
clasificacion legal de los alumnos deficientes. La base para la toma de decisiones
acerca de qué prestacién educativa se requiere no debe ser la simple deno-
minacién de alguna deficiencia, sino una descripcion detallada de la necesi-
dad especial en cuestion. Una gran ventaja de este sistema seria que los nu-
merosos nifios con varias de las tradicionales «deficiencias» no serian descri-
tos como «con deficiencias multiples» (férmula sencilla, pero carente de pre-
cision), sino que recibirian la prestacion educativa adecuada segun una com-
pleta descripcién de su necesidad educativa compleja.

No obstante, el Comité reconocié6 la necesidad de partir de algunos tér-
minos descriptivos. Por ejemplo, deberia emplearse el concepto amplio de
«dificultad de aprendizaje» para describir tanto a los niflos que necesitan
ayuda asistencial como a los actualmente denominados «ESN(M)» o «ESN(S)»(*).
A continuacion podria especificarse si las dificultades de aprendizaje son
leves, moderadas o severas. El término «inadaptado» se reservaria a los que
tienen dificultades principalmente emocionales o de comportamiento.

De acuerdo con lo anterior, el Comité recomendé que, cuando se juzgue
que un nifio tiene necesidad de una prestaciéon educativa especial, se elabore
un perfil detallado del mismo con el fin de que la autoridad educativa local
tome las decisiones conducentes a la satisfaccion de sus necesidades a la luz
de dicha informacioén. (El proceso de evaluacion se trata con mayor deteni-
miento mas adelante, en este mismo documento.)

El Comité parti6 del principio de que el antiguo sistema de clasificacién
tenia la importante ventaja de que, una vez adscrito un nifio a una categoria
determinada, quedaban salvaguardados sus derechos a una educacion adap-
tada a sus necesidades. A fin de proteger los intereses del nifio con alguna
deficiencia grave, compleja o de larga duracion, el Comité recomend6 la
adopcién de un sistema de registro de las personas necesitadas de una prestacion edu-
cativa especial. Ello supondria para la autoridad educativa local la obligaciéon
de realizar prestaciones educativas especiales a los nifios asi registrados, so-

(*) «Educationally subnormal» (subnormal educativo), ya sca leve (M) o severo (S).

48



bre la base de sus perfiles de necesidades. El registro no impondria al nifio
una simple denominacién de deficiencia, sino que incluiria una explicacién
de la prestacion especial requerida. Este sistema se encuadraria en el marco
mucho mas amplio de la educacién especial y se aplicaria a la minoria de
alumnos cuyas necesidades no pueden ser satisfechas con los recursos de
que generalmente disponen las escuelas ordinarias. El mismo marco general
establece de una vez por todas la idea de que la prestacidn educativa especial,
dondequiera que se realice, tiene cardcter adicional o suplementario, y no indepen-
diente o alternativo, como solia ocurrir en el pasado.

IMPORTANCIA DE UN COMIENZO PRECOZ Y DE UNA
PROLONGACION DE LA EDUCACION

El Comité amplio el contenido del concepto de educacion especial en
otro sentido. Por lo que respecta a los niflos que muestran signos de defi-
ciencia al nacer o poco dgspués del nacimiento, argumenté que la educa-
cion ha de empezar inme!iatamente La educacion no es algo que sélo se
produzca en la escuela. A los nifos con deficiencias graves es necesario en-
sefiarles cosas que otros niflos adquieren sin necesidad de ensefianza; por
otra parte, es conveniente sefialar que, para la mayoria de los nifios, sus pa-
dres son los mejores maestros; por eso, la ensefianza impartida por éstos
constituye una parte importante de la educacién especial. En conclusién, no
debe pensarse que la educacion sea algo que comience a los cinco afios; la
educacion de los menores de esta edad es, en el caso que nos ocupa, un pro-
ceso crucial.

El concepto de necesidad educativa especial se ampli6 asimismo por el
otro extremo, con objeto de poderlo aplicar a los jovenes con deficiencias o
dificultades graves que han alcanzado o superado el término de la edad es-
colar pero que siguen progresando hacia los fines de comprension e inde-
pendencia. Se consider6 de la maxima importancia el contenido educativo
de la prestacion en favor de los jovenes entre dieciséis y diecinueve afos. En
muchos sentidos, cuanto mejor sea la prestacién educativa recibida por los
nifios en edad escolar, tanto mas urgente sera la necesidad de prolongarla
después de los dieciséis anos, cuando el aprendizaje podria empezar a acele-
rarse y hacerse mas productivo. En resumen, también en este aspecto se am-
pli6 el concepto de educacién especial.

En estos dos grupos de edad situ6 el Comité sus primeras prioridades.
En efecto, si bien afirmé que todas las recomendaciones del informe son
importantes, insisti6 también en la necesidad, en una época de restricciones
econdmicas, de implantar algunas en primer lugar. Y es en el campo de la
educacion de los nifios menores de cinco afos y de los jovenes mayores de
dieciséis donde el estado de la educacion especial parece menos satisfactorio.
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LOS MUY PEQUENOS

El éxito de la educacion de los nifios muy pequefios exige una relacion
estrecha y, siempre que sea posible, igualitaria entre los padres y los profe-
sionales (no sélo los profesores, sino también los médicos y a veces los asis-
tentes sociales). Numerosas subnormalidades congénitas graves son detecta-
das durante los primeros dias o meses posteriores al nacimiento, quiza por
algin médico o una visitadora sanitaria (health visitor); es frecuente asimismo
que los padres sean los primeros en detectar los signos de tal estado. El Co-
mité recopil6 una significativa cantidad de datos indicativa de que, por una
parte, la notificacion a los padres de que su hijo sufre alguna deficiencia se
realiza con frecuencia de forma desafortunada y, por otra, que éstos tienen
dificultades para persuadir a los demas de que a su hijo le pasa algo. Los pa-
dres necesitan mucho apoyo, asi como tiempo, para asimilar la informacién
que se les da y para hacer preguntas. Es importante que se les ponga al co-
rriente lo antes posible de los servicios de ayuda y apoyo disponibles; debe
ayudarseles asimismo a comprender que no tienen que enfrentarse solos al
problema de sus hijos.

Las posibilidades educativas de los nifios con deficiencias y dificultades
graves han de tratarse con los padres desde el primer momento. Todo médi-
co y enfermera relacionados con ninos de esta edad debe estar familiarizado
con las implicaciones educativas de las distintas deficiencias y saber a donde
pueden acudir los padres en busca de informacion y asesoramiento.

El ingente nimero de profesionales y servicios disponibles puede termi-
nar por desorientar a los padres respecto a donde acudir en busca de ayuda
y consejo. El Comité consider6é importante que, tan pronto como se descu-
bra en un nifto una deficiencia o se detecten en él signos de necesidades y
problemas especiales, se le adscriba una «persona designadan que actiie como ele-
mento de contacto con sus padres.

En los primeros aios, la «persona designada» sera normalmente la visita-
dora sanitaria, a quien los padres probablemente ya conocen y en quien
confian, y a la que facilitan la entrada a su domicilio. No obstante, la visita-
dora sanitaria no debe actuar aisladamente, sino en estrecha colaboraciéon
con los servicios sociales, y en general con todos los servicios. Concretamen-
te, las relaciones con el servicio de educacién son esenciales para varios fi-
nes: primero, para que pueda transmitir a la autoridad educativa local la in-
formacioén relativa a las necesidades del nifo; segundo, para que ella misma
comprenda la importancia decisiva de que en estos casos la educacion co-
mience a muy temprana edad, y tercero, para que ayude a los padres a po-
nerse en contacto con los organismos de prestacion de los diferentes ser-
vicios.

Mas los padres no precisan centralizar el contacto con los profesionales
responsables de la educacion unicamente en la etapa preescolar. Por el con-

50



trario, estas necesidades tienen caracter permanente. Cuando el nifio co-
mienza a ir a la escuela, la «persona designada» sera normalmente el direc-
tor, por lo que se refiere a los jovenes que ya han sobrepasado la edad
escolar, seran los funcionarios encargados de su orientaciéon y ayuda profe-
sional (careers officer, specialist careers officer) quienes actuaran normal-
mente como elemento de contacto ante el joven y sus padres durante la
transicion del mismo a la vida adulta, o quienes cuidaran de que otro profe-
sional asuma esta funcion.

En su relacion con los padres de los nifios muy pequefios, una de las
funciones principales de la «persona designada» consistiria en garantizar
que obtienen el apoyo y ayuda de los «profesores moviles» (peripatetic tea-
chers). Estos profesionales (en la actualidad dedicados s6lo a la ensefianza
de nifios sordos) deberian dedicarse en la medida de lo posible a los nifios
mas pequefios y a deficiencias especificas. Sin un sustancial incremento de este
servicio, muchos nifios desperdiciardn el momento mds importante para su educacion.
Una parte importante del mencionado servicio consistiria en trabajar con los
padres, apoyarles y ayudarles a ensefiar a sus hijos, asi como actuar directa-
mente con estos Gltimos.

El Comité insisti6 asimismo en la necesidad de aumentarse el nimero de
escuelas maternales, no sélo para los nifios con necesidades educativas espe-
ciales, sino para todos los nifios. De este modo, la mayoria de los que tengan
necesidades especiales podrian comenzar su educacioén junto a otros nifios
de su misma edad en una clase normal. Sin embargo, puesto que este siste-
ma no resultaria practico para los nifios con dificultades graves o complejas,
habra que prever algunas unidades y clases maternales especiales.

Se defendi6 también la conveniencia de ofrecer a estos nifios amplias
oportunidades de acceso a «playgroups», «opportunity groups» y guarderias,
todo lo cual resulta de inestimable valor para ellos y sus padres. Tales cen-
tros necesitaran ayuda profesional, y parte del trabajo de los profesores mo-
viles consistiria en prestarla, auxiliados por los profesionales de los servicios
sanitarios y sociales. Las organizaciones no lucrativas tienen también un se-
nalado papel que desempeiiar en cuanto a la puesta en marcha y organiza-
cion de las guarderias, «playgroups» y «opportunity groups»; por otro lado,
debe potenciarse la cooperaciéon entre ellas y las autoridades locales, para
que se preste el mejor servicio posible.

La mejora de las posibilidades de acceso a la educacién durante los pri-
meros anos de vida constituye, pues, una de las prioridades del Comité. No
esta claro si actualmente les esta permitido a las autoridades educativas loca-
les impartir educaciéon a niflos menores de dos afios, ni tampoco es seguro
que el término educacion tenga algun significado legal para éstos. El Comité
estimé6 que la ley debe ser aclarada al respecto. Entre las necesidades de los
niflos con problemas especiales figura la educacidn desde el momento del nacimien-
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to. En la adquisicion del lenguaje, por ejemplo, un niflo aprende mas antes
de los tres afios de edad que en cualquier otro periodo posterior de su vida.
Debe ponerse, pues, a disposicion de los nifios que sufren dificultades gra-
ves, como sordera o cualquier otra deficiencia, una ensefianza especializada;
al mismo tiempo, hay que asistir a los padres para que estén en condiciones
de ayudar a sus hijos. Ningun aspecto de la educaciéon de los nifios deficien-
tes es mas importante que éste.

DESPUES DE LA EDAD ESCOLAR

El Comité subrayo asimismo la importancia de las recomendaciones re-
lativas a los jovenes que han superado la edad escolar. Las necesidades de
cada alumno deben ser reevaluadas mientras aun permanezca en la escuela,
y sus posibilidades examinadas exhaustivamente con la intervencién de to-
dos los profesionales a su cargo, los padres y el mismo alumno, siempre que
esto sea posible. Simultaneamente, es obligacién de todas las escuelas que
alberguen alumnos con necesidades especiales asegurar, en la medida de lo
posible, que cuando éstos dejen la institucion dispongan de todas las destre-
zas bésicas, tanto sociales como académicas, imprescindibles para la vida
adulta. Las necesidades de los jovenes pueden ser muy variadas y deben fa-
cilitarse las prestaciones adecuadas, si lo que se quiere de verdad es que un
mayor namero de personas tengan oportunidades en la vida.

Para algunos de los que ya han dejado la escuela, la ensefianza postse-
cundaria sera la clave de la continuacién de su progreso educativo. Las auto-
ridades educativas locales necesitan adoptar un enfoque coordinado con
respecto a la educacion postsecundaria de los jovenes con necesidades espe-
ciales, y poner a su disposicion diversas prestaciones, probablemente a nivel
regional y en el marco de un plan a largo plazo; estas prestaciones deben ser
hechas publicas. Algunos «colleges» de ensefianza postsecundaria, por ejem-
plo, deben estar preparados para experimentar con versiones modificadas
de cursos ordinarios; otros, impartir con eficacia cursos profesionales espe-
ciales y educacion para la aptitud social y la independencia, a fin de conti-
nuar la labor de las escuelas. En cada region ha de existir al menos una uni-
dad especial, basada en una instituciéon ya existente de educacion postse-
cundaria, que imparta educaciéon de este nivel a los jévenes con dificultades
y deficiencias muy severas. Los jovenes capaces de cursar estudios superio-
res, y sus consejeros, han de tener acceso a la informacién relativa a las posi-
bilidades que las universidades y escuelas politécnicas ofrecen para su admi-
sion. El Comité recomend6 que las instituciones de educacién superior
hagan publicas sus politicas de admision de estudiantes deficientes y procu-
ren atender sus necesidades, en particular las de orientacion profesional.

Los dieciséis aflos pueden resultar una edad critica en el desarrollo de los
jovenes en la actualidad descritos como subnormales educativamente pro-
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fundos, que han experimentado serias dificultades de aprendizaje en la es-
cuela y que, en el caso de que no dispongan de nuevas oportunidades edu-
cativas, sufriran de hecho una regresiéon. Seria conveniente que algunos
permanezcan en la escuela dos aflos mas, pero puesto que no todas las es-
cuelas retineri las condiciones necesarias para ello, en especial las que aco-
gen a nifos de todas las edades, puede incluso ser importante para la madu-
rez de los alumnos abandonarlas a los dieciséis afios.

Actualmente, algunos alumnos siguen en la escuela porque no hay sitio
para ellos en los centros de formacion de adultos. Otros tienen que perma-
necer en su casa hasta que quede libre alguna plaza. Cuando abandonen la
escuela, debe ofrecérseles una gama de prestaciones de caracter fundamen-
talmente educativo. Todos los centros de formaciéon de adultos y «day cen-
tres» han de incluir un fuerte componente educativo; por otra parte, aunque
dichos centros estan sostenidos por el departamento de servicios sociales de
las autoridades locales, el Comité consideré apropiado que sea el servicio
de educacién el que asuma la organizacidn del componente educativo.

En caso de que no se imparta educacion en esta época de la vida, o no se
disponga de docentes altamente profesionalizados, se desperdiciara un va-
lioso periodo de la existencia de estos jovenes. Para ellos, la educacion signi-
fica la diferencia entre una vida de total dependencia y otra con un grado ra-
zonable de libertad y finalidad. Analogamente, y por lo que respecta a
quienes requieren largos tratamientos en el hospital, incumbe a la autoridad
educativa la responsabilidad de ofrecerles programas que prosigan la tarea
educativa, a fin de cubrir sus necesidades individuales.

Al abordar la cuestién del empleo, el Comité mantuvo que los servicios
publicos y empresas nacionalizadas deben revisar sus politicas de contrata-
cién para abrir mas sus puertas a las personas con deficiencias, y mostrar
mas imaginacion a la hora de brindarles oportunidades de trabajo. Las auto-
ridades educativas locales, a través de sus servicios de orientacién y ayuda
profesional, han de fomentar la discusién con las organizaciones de empre-
sarios y trabajadores, en un intento de persuadir a aquéllos para que contra-
ten a jovenes con deficiencias. En estas discusiones debe participar la Man~*
power Services Commision y, en caso necesario, también el departamento
de servicios sociales.

Los jovenes que, realizan algun tipo de trabajo protegido necesitan un
programa progresivo de actividades que, en los casos en que sea posible, les
permita abandonar dicho ambiente y entrar en el mercado de trabajo. Debe
facilitarse una mas amplia variedad de trabajos calificados y no calificados;
sobre todo, ha de incrementarse el nimero de lugares en los que se ofrece
empleo protegido.

En un periodo de dificultades economicas, es facil que este tipo de pres-
taciones educativas no figuren en lugares preeminentes en las listas de prio-
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ridades; no obstante, si no se brindan oportunidades educativas a los jove-
nes con deficiencias, podria conducirseles a un estado de miseria y frusta-
cién en el aspecto humano, y se generaran costosas necesidades de ayuda en
su vida posterior.

Las autoridades locales deben ser mas generosas, por ejemplo, en la uti-
lizaciéon de sus competencias para conceder discrecionalmente becas a los
jovenes con alguna deficiencia que accedan a la educacion superior. Asimis-
mo es necesario investigar y experimentar tanto en lo que respecta a la dota-
cion y disefio de las ayudas para deficientes como a la oferta de alojamiento
de larga o corta duracién.

LOS NINOS EN EDAD ESCOLAR

Estas fueron, pues, las primeras dos areas de igual prioridad que consi-
deré6 el Comité. Sin embargo, no debe pensarse que entre los afios de més
temprana educacion y los correspondientes a la transicion de la escuela a la
vida adulta no sea necesario realizar cambios. Por el contrario, el Comité es-
tim6 que todo el conjunto de la prestaciéon educativa facilitada a los nifios en
edad escolar, tanto en las escuelas especiales como en las ordinarias, necesi-
ta ser reconsiderada.

El concepto amplio de educacion especial adoptado y la conclusiéon de
que hasta uno de cada cinco nifios requiere probablemente alguna vez una
prestacién educativa especial obliga a identificar a la mayoria de los nifos
con necesidades especiales en la escuela ordinaria, v a brindarles enseflanza
en ésta. Por tanto, hay que prever diferentes formas de prestacion en la es-
cuela ordinaria o muy relacionadas con ella. Cuando un nifio presente una
necesidad de acceso especial al curriculo y dicha necesidad pueda ser cu-
bierta, por ejemplo, empleando simplemente un elemento especial, como
un audifono o una rampa de acceso a las aulas, lo logico es que ese nifio siga
una educacion a tiempo completo en una clase ordinaria. Cuando lo que se
precisa es modificar un curriculo, emplear técnicas docentes especializadas
u ofrecer la calida atmosfera de un grupo de clase mas pequefio, habra que
brindar parte de la educacion, o la totalidad de ella, en una clase especial o
en algun otro tipo de instalacion de ayuda. La adaptacion de la prestacion
educativa a las necesidades concretas de los nifos individuales debe caracte-
rizarse por su flexibilidad y franquia.

LOS NINOS QUE NECESITAN ESCUELAS ESPECIALES

Una escuela especial constituye la mejor alternativa para educar a ciertos
nifios. Al menos, en el caso de tres grupos: el de los niflos con deficiencias
graves o complejas —fisicas, sensoriales o intelectuales— que requieren ins-
talaciones especiales o un conocimiento docente experto, ya que seria impo-
sible o al menos muy dificil y costoso atenderles en escuelas ordinarias; el de
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los que presentan trastornos emocionales o de comportamiento graves, con
dificultades para establecer cualquier tipo de relacién o una conducta tan
fuera de lo normal o tan impredecible que causa problemas en una escuela
ordinaria o el de los nifos cuyas deficiencias quiza revistan menos gravedad
pero que, al ser multiples, ni siquiera con ayuda les permiten progresar en
una escuela ordinaria.

Hay que lograr que tanto los profesionales dedicados a la evaluacion y
colocacion de los nifios como los padres cuyos hijos presentan necesidades
especiales tengan facil acceso a la informacién existente acerca de las presta-
ciones educativas disponibles en cada area. El Departamento de Educacion
y Ciencia y el Departamento Escocés de Educacién deben incluir en sus res-
pectivas listas de escuelas especiales una descripcién de los tipos de necesi-
dad que atiende cada una de ellas. Lo que es més importante, cada autori-
dad local debe publicar un folleto informativo que contenga los detalles de
cada una de las prestaciones educativas especiales disponible para los nifios
registrados como necesitados de las mismas, asi como de las necesidades
educativas concretas que atiende cada una de las escuelas.

INTEGRACION

De todo lo anterior se desprende que la espinosa cuestion de la «norma-
lizacion» o «integraciéon escolar debe ser considerada desde nuevos puntos
de vista. Los debates en torno a este tema se han centrado quiza en un 2 por
100 del total de nifios que, en la terminologia antigua, necesitan un «trata-
miento educativo especialy. Puesto que esto significa habitualmente la edu-
cacién en una escuela especial, la discusion se ha centrado en si todos los ni-
fios que acuden a tales escuelas pueden o deben ser educados en el futuro
en-escuelas ordinarias. Precisamente, para luchar contra esta situacion de
fondo, se promulgé el articulo 10 de la Ley de educaciéon de 1976, que de-
beria entrar en vigor en dia sefialado por el Secretario de Estado para la
Educacién y la Ciencia. Segun dicha ley, los alumnos deficientes, siempre
que cumplan ciertos requisitos y a partir de la fecha establecida, deben ser
educados en escuelas ordinarias v no en escuelas especiales.

Si la educacion especial no va a ser definida ya por referencia al lugar en
que debe impartirse, sino a las necesidades que ha de satisfacer; y si aproximada-
mente el 20 y no el 2 por 100 de los nifios pueden tener alguna necesidad
especial en el transcurso de su vida escolar, resulta claro que la mayoria de
estas necesidades habran de ser cubiertas en las escuelas ordinarias. El éxito
de la prestacion educativa orientada a las distintas necesidades dependera en
parte de los recursos de que disponga la escuela y en parte también de las
actitudes y del conocimiento experto de los profesores. Dependera asimis-
mo de la interpretacién precisa que se dé al término «escuela’ ordinariay.
Puede ocurrir que en una escuela ordinaria haya nifios cuyas necesidades
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educativas exijan que, al menos durante parte del dia, sean retirados de la
clase normal para recibir una ensefianza especial, como actualmente ocurre
con los que necesitan una educacién asistencial. Para unos nifios, la ense-
flanza especial quizas ocupe la mayor parte o incluso la totalidad de la jor-
nada, durante todo el perido de escolaridad; para otros, tras un periodo de
tiempo relativamente corto acaso terminen estas breves ausencias de la clase
ordinaria. Es en la utilizacion de las clases y unidades especiales menciona-
das, a las que el nifio acude durante parte o la totalidad de la jornada esco-
lar, donde la imaginacion y la flexibilidad de las escuelas ordinarias se pon-
dran de manifiesto. Por lo tanto, el Comité recomendé que cada escuela
ordinaria importante cuente con un centro de recursos especiales. La inte-
gracion escolar, pues, carece de significado preciso; y esta ambigiiedad, jun-
to con la falta de claridad relativa a quiénes son exactamente los nifios que
han de ser integrados y con quién, no ha hecho sino oscurecer el debate.

PAPEL DE LAS ESCUELAS ESPECIALES

Resta una tarea crucial para las escuelas especiales en el marco de la
prestacion educativa dirigida a los nifios con necesidades especiales. Siem-
pre habra niftos que sé6lo puedan ser educados en escuelas de este tipo. Por
lo demas, y a medida que vaya descendiendo el nimero de las mismas (de-
bido a la disminuci6n de la poblacién en edad escolar y a las mejoras de la
medicina preventiva y la asistencia sanitaria), aumentaran sus posibilidades
de mejorar el nivel de sus conocimientos expertos y de su especializacion.

El Comité consider6 que algunas de esta escuelas deberian ser desarrolla-
das especificamente como centros de recursos para uso de todos los profesores del
area correspondiente. Ayudarian asf al desarrollo curricular y al perfecciona-
miento del profesorado. Servirian a padres y profesionales como punto de
referencia para el asesoramiento en materia de educacién especial, y actua-
rian de lugar de encuentro para los propios padres. La preparacion, almace-
namiento y préstamo de elementos y materiales especiales, asi como el desa-
rrollo de medios audiovisuales, formarian parte de las funciones de tales
centros.

Por lo demas, el personal de estas escuelas ofreceria su apoyo y asesora-
miento experto a los profesores de las escuelas ordinarias, quienes tendrian
que aprender a ensefiar a niflos con necesidades especiales. Asi, aunque des-
cienda el nimero de escuelas especiales, su trabajo sera cada vez mas im-
portante e influyente.

INTERNADOS ESPECIALES

Las consideraciones precedentes son aplicables tanto a los internados es-
peciales como a las escuelas en régimen de externado. Los centros especiali-

56



zados en deficiencias relativamente raras o muy complejas se situarian en in-
ternados especiales o en escuelas que facilitaran algtn tipo de alojamiento.

Siempre habra nifios cuyas deficiencias exijan una combinacién de trata-
miento médico, educacion, terapia y cuidados que queden fuera del alcance
de los recursos que un externado o los propios padres puedan proporcio-
nar. Es lo que ocurre con los que presentan una carencia sensorial severa,
alteraciones o disfunciones neurologicas extensas, trastornos emocionales o
de comportamiento graves, o dificultades de comunicacion serias. Hay
también nifios cuyas dificultades de aprendizaje o cualesquiera otros impe-
dimentos demandan una influencia educativa sistematica y continua que
s6lo puede ser garantizada por una institucion preparada para acogerlos
permanentemente; y otros, por tltimo, que no pueden vivir en casa y recibir
la atencién sostenida que necesitan sin que esto cause un perjuicio inacepta-
ble al resto de la familia. Asimismo, un entorno social pobre o unas malas
relaciones familiares pueden inducir de hecho dificultades educativas, con
lo que el internado se convierte en algo esencial.

El Comité recomendé encarecidamente que se mantenga una tipologia
escolar variada y que se ofrezcan distintos tipos de alojamiento (entre ellos,
albergues juveniles). Afirmé asimismo que un mayor niimero de internados
especiales tendrian que prepararse para aceptar a nifios, en caso necesario,
tras un breve plazo de notificacién y durante cortos periodos: por ejemplo,
para recibir una instruccién especializada intensiva o como solucion duran-
te una emergencia familiar.

ESCUELAS ESPECIALES INDEPENDIENTES

Algunas escuelas especiales son independientes (es decir, no estan soste-
nidas por las autoridades educativas locales). EI Comité subray6 que los ni-
veles educativos que ofrezcan deben ser tan altos como los de las escuelas
especiales de condado; de ahi la necesidad de someterlas a una supervisién
mucho mas estrecha que la que ejercen actualmente las autoridades educati-
vas locales que se sirven de ellas o el Cuerpo de Inspectores de Su Majestad.
Es preciso garantizar la coordinacion entre estas escuelas y las autoridades
educativas locales y, a tal fin, cada una de aquéllas debe tener su propio 6r-
gano de gobierno, en el que haya por lo menos un representante de la auto-
ridad local correspondiente.

Las mismas consideraciones pueden aplicarse, quiza incluso con mas vi-
gor, a las numerosas escuelas independientes que atienden total o principal-
mente a alumnos deficientes. Gran parte de los alumnos asignados a ellas
por las autoridades locales son internos; este solo hecho pone de manifiesto
la grave escasez de escuela de condado en régimen de internado para nifios
con necesidades especiales. Antes de celebrar un concierto con una escuela
independiente, la autoridad educativa local tiene que comprobar que aqué-
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lla presta de hecho una educacién y asistencia sanitaria de nivel comparable
al de sus propias escuelas especiales. A tal fin, debe facilitarse a la autoridad
educativa local el acceso a las escuelas situadas en su regién, v asimismo a
aquéllas a las que ha enviado a sus alumnos; de igual modo, todas estas es-

cuelas deben tener un 6rgano de gobierno en el que esté representada la au-
toridad local.

HOGARES COMUNITARIOS

Aparte de los internados, existen otras instituciones de caracter residen-
cial en las que pueden recibir educacién los nifios con necesidades educati-
vas especiales: los hogares comunitarios y los hospitales. Algunos de ellos,
gestionados por el departamento de servicios sociales de la autoridad local
respectiva, imparten educacioén en sus propios centros. Aunque esta tarea no
vaya especitica o inicamente dirigida a nifios con necesidades educativas es-
peciales, es obvio que entre los asistentes habra nifos cuyas dificultades
educativas y necesidades coincidan con las de los alumnos de las escuelas es-
peciales. Los profesores de estos centros trabajan contratados por el depar-
tamento de servicios sociales o se encuentran en comision de servicios, en-
viados por el departamento de educacion de la autoridad local; a causa de
ello, existe el riesgo de que se sientan aislados del tronco principal de la
educacion especial y de que reciban mucho menos apovo y orientacion que
los docentes de las escuelas especiales.

El Comité consideré que la educacién en los hogares comunitarios debe
ser considerada parte de la prestacién educativa regular realizada a los nifios
con necesidades especiales, y que los profesores adscritos a ellos han de es-
tar al servicio de las autoridades educativas locales.

HOSPITALES

Hay nifios que se ven obligados a permanecer en un hospital durante pe-
riodos mas o menos largos. La educacién que se imparte en ellos no siem-
pre es de alta calidad, ni tampoco se toma tan en serio como la que tiene lu-
gar en las escuelas especiales. Es importante que, en la medida de lo posible,
las actividades educativas del nifio en el hospital, al margen de la gravedad
de su deficiencia, estén diferenciadas de otras actividades del centro. Lo
ideal serfa que existieran locales educativos separados cuando los nifios ha-
yan de permanecer en ellos largos periodos de tiempo (como ocurre en los
hospitales para deficientes mentales). Nuevamente, el Comité se pronuncio
en favor de que la educacién que se imparta en los hospitales sea considera-
da parte del tronco principal de la educacién especial, y de que los profeso-
res que se hagan cargo de esta exigente y dificil tarea sean apoyados por los
servicios de orientacion y puedan, como sus colegas de las escuelas, asistir a
Cursos y mejorar sus COnocimientos expertos a través de programas de for-
macion del profesorado. So6lo asi se conseguira mejorarse la calidad de la
educacién en los hospitales.
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EVALUACION

Con la supresion de las categorias de deficiencias desapareceré la ads-
cripcion de cada niflo concreto a la situacién de educaciéon ordinaria o de
educacion especial en funcién de la categoria en que se le encuadra. No obs-
tante, la determinacion de la evaluacion de las necesidades educativas resul-
tara tan decisiva en el futuro como lo es ahora.

En el caso del niflo que asista a una clase maternal o a la escuela, es muy
posible que sea el profesor quien descubra los signos de una deficiencia. Es
preciso formar a todos los profesores para que sepan observar e interpretar
tales signos lo antes posible.

REGISTROS

Debe abrirse para cada alumno de la escuela una carpeta en la que se in-
cluyan registros de sus progresos, datos sobre las enfermedades que padez-
ca, sus ausencias de la escuela, la composicion de su familia, los esquemas
de trabajo que se han seguido con él y los resultados de todos sus logros y
de las pruebas de diagnéstico. Esta carpeta sera de gran utilidad en cual-
quier aspecto referente al niflo, sobre todo en caso de cambio de escuela,
pero muy especialmente en el supuesto de que mas adelante sea necesaria
una prestacion educativa especial.

Contribuiria en gran medida a asegurar la pronta deteccion de necesida-
des especiales y su evaluacion eficaz. La carpeta estaria a disposicion de los
padres del nifio, de su profesor y de cualquier tutor u orientador profesional
que mas adelante esté en contacto con el nifio. En caso necesario, existiria
una segunda carpeta de caracter confidencial, para caso de consultas con
médicos u otros profesionales, en la que se recogeria cualquier informacién
delicada acerca de los antecendentes o circunstancias de un nifio. Se conser-
varia asimismo en la escuela y el acceso a ella dependeria del director.

NIVELES DE EVALUACION

Con el telon de fondo de las mejoras en los registros, el Comité propuso
el establecimiento de cinco niveles de evaluacion de los nifos en la escuela,
y la necesidad de utilizar al menos uno de ellos.

En el nivel I intervendria probablemente el profesor de una clase o algin
otro miembro del personal relacionado de cerca con ella, quienes realiza-
rian consultas con el director acerca de cualquier nifio que se estuviera que-
dando retrasado o mostrara algun otro signo de una necesidad educativa es-
pecial. En este primer nivel, el director de la escuela es el responsable de
coordinar la informacién sobre el rendimiento escolar del nifio y la obtenida
de fuentes médicas, sociales y otras, ademas de cuando sea posible, la apor-
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tada por los padres. A continuacion se decidiria la prestacion especial mas
adecuada dentro de las posibilidades de la escuela.

El mismo proceso se desarrollaria en el nivel 2, si bien aqui las dificulta-
des del nifio serian examinadas con un profesor experto en educacion espe-
cial. Las opciones ulteriores serian las mismas del nivel, mas la de adscribir
al niflo a un programa especial, supervisado por el experto o por el profesor
orientador.

Si en el nivel 2 se decidiera buscar otro consejo profesional o se descu-
briera que el nifio no progresa, se pasaria a la evaluacion de nivel 3, a cargo
de uno o mas protesionales externos, consultados por el director de la es-
cuela o por el médico escolar, con el asesoramiento de un profesor experto
o un profesor orientador. El citado profesional podria ser un profesor mo-
vil, como los profesores de nifos sordos, un psicologo educativo o un
miembro de los servicios sanitarios o sociales. Las opciones de este nivel 3
consistirian en la adopcion de medidas especiales dentro de la escuela o en
el envio del nifno a la evaluacién multiprofesional de los niveles 4 6 5. S6lo cuando
se considerase que el nifio necesita una prestacion educativa especial conti-
nuada fuera de la escuela se pasaria a uno de estos niveles; inicamente en ellos
corresponderia al director de la escuela la iniciacion del procedimiento de
los formularios SE (*).

La evaluacion multiprofesional se llevaria a cabo en los niveles 4 ¢ 5, o en ambos.
Estos altimos se distinguirian entre si principalmente por el grado y la mag-
nitud de los conocimientos expertos en juego. Los profesionales intervinien-
tes en la evaluacion del nivel 4 serian los que tuvieran una responsabilidad
directa respecto a los nifios con deficiencias ante los servicios locales: Por
ejemplo, un funcionario médico, una visitadora sanitaria, un psicélogo edu-
cativo y un asistente social locales, un profesor de alguna escuela local y un
profesor orientador de educaciéon especial con competencia en la esfera lo-
cal. Estarfan facultados para tomar decisiones relativas a la utilizacion de las
posibilidades y recursos locales, o para remitir a los nifios, en caso necesa-
rio, a un examen mas profundo en el nivel 5. Tal grupo de expertos deberia
estar en condiciones de reunirse con escasa antelacion y de llevar a cabo su
tarea en distintos lugares, habitualmente en la misma escuela; normalmente,
participaria en la evaluacion el director (o por ejemplo el profesor de un
aula maternal).

En el nivel 5, los profesionales intervinientes serfan los mismos que en el
anterior, con la incorporacién de algtin otro especialista, o bien expertos

(*) Este procedimiento se explica en la circular del Departamento de Educacion y Cien-
cia 2/75, la circular de la Oficina de Gales 21/75, «The discovery of children requiring special
education and the assessment of their needs (17 marzo 1975), y la carta del Departamento
Escocés de Educacion de 1 de noviembre de 1971.
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con un mayor grado de especializacién y con competencia sobre areas geo-
graficas mayores. Formarian un «district handicap team» (equipo de defi-
ciencias del distrito en el sentido expresado por el Court Report (*), aunque
incluirian asimismo una importante representacion del servicio de educa-
cion. (Los «district handicap teams» ya existentes tendrian que ser completa-
dos con personal del mencionado servicio).

Ademas de estos equipos encargados de la evaluaciéon de los nifios con
deficiencias graves o con problemas de aprendizaje complejos, se necesita-
rian en cada regioén otros equipos profesionales encargados de los escasos
nifos que presentan cuadros muy raros o de gran complejidad. Trabajarian
en centros para nifios deficientes que tendrian que abrirse en los hospitales
universitarios. También aqui es esencial que esté plenamente representado
el servicio de educacién.

FORMULARIOS SE Y PROCEDIMIENTOS DE REGISTRO

Cuando las necesidades educativas especiales de un nifio son evaluadas
por un equipo multiprofesional en los niveles 4 6 5, los resultados tienen
que ser cuidadosamente anotados. Para atender a las necesidades del nifio
de la manera mas eficaz posible, deberia rellenarse un formulario SE (** vy
enviarse al funcionario de la autoridad educativa local responsable de la
educacion especial. Este podria a su vez delegar en un miembro del servicio
de orientacidn y apoyo a la educacidn especial.

En la colocacion de los niflos intervendria el citado servicio de orienta-
ciébn y apoyo, de acuerdo con los datos y conclusiones del equipo multipro-
fesional responsable de la evaluacion y la opinion de los padres. Para proce-
der a la colocacién seria imprescindible la cumplimentacién previa del
formulario SE4. El Comité reconocié que cuantos mas profesionales partici-
pen en la elaboracién de los informes SE, més probable es que se produz-
can retrasos en la colocaciéon de los nifios; por lo tanto, propuso que se en-
comiende a la «persona designada» (de la que se ha hablado anteriormente)
la tarea de ayudar a la elaboracion de los mismos.

Tendria que modificarse el formato de los formularios SE, dejando espa-
cio para las opiniones de los servicios sociales y de los sanitarios y educati-

(*) «Fit for the futuren. The Committee on Child Health Services, Cmmd 6684 (HMSO
1976).

(**) En Inglaterra v Gales, el formulario SE1 es rellenado por el profesor del nifio, el SE2
por el médico escolar v el SE3 por el psicologo educativo. El formulario SE4 contiene
un resumen del perfil del alumno y un curso de accién propuesto, realizados por un
psicologo educativo experto o un consejero de educacion especial. El uso de estos
formularios no es obligatorio en la actualidad. En Escocia esta practica es semejante a
la inglesa, si bien la secuencia de los formularios difiere.
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vos; también los padres tendrian que rellenar un formulario —tras ofrecér-
seles ayuda para hacerlo—, a fin de que la informacién que aporten sobre
los progresos de sus hijos figure entre los datos tenidos en cuenta para la co-
locacién de éstos.

Los datos del formulario SE4 constituirian la base sobre la cual la autori-
dad educativa local juzgaria si procede registrar o no a un nifio como necesi-
tado de una prestacion educativa especial. El expediente de registro seria
confidencial y se archivaria en las oficinas de la autoridad educativa local.
Contendria el formulario SE4, con un perfil de las necesidades especiales
del nifio y una recomendacién para la prestacion de ayuda especial, ademas
informacion sobre el modo en que se estan atendiendo en la practica dichas
necesidades y, por ultimo, el nombre de la «persona designada» por el equi-
po multiprofesional de evaluacion.

Deberia facilitarse el acceso de los padres a estos expedientes, y conce-
derles la posibilidad de recurrir ante la Secretaria de Estado contra la deci-
sion de la autoridad local tanto de registrar a su hijo, como de no hacerlo.
Puesto que el expediente contendria una descripcion de las necesidades del
nifo, no seria dificil para los padres decidir si, en su opinién, éstas se en-
cuentran efectivamente atendidas.

No todos los nifios registrados como necesitados de una prestacion edu-
cativa especial tienen que ser atendidos en escuelas especiales. Probable-
mente, muchas de las prestaciones podran facilitarse, por lo menos, en algu-
nas escuelas ordinarias. Sin embargo, cuando se decide registrar a un nifio
sera porque necesita medidas especiales que estan normalmente fuera del al-
cance de las escuelas ordinarias. En consecuencia, si tales necesidades sélo
pudieran ser cubiertas ensefiandole en un pequenio grupo, quiza hubiera
que reorganizar el personal de la escuela ordinaria para hacerlo posible; por
supuesto, no debe considerarse que tales medidas forman parte de la presta-
cion escolar normal.

La gran ventaja de este sistema de registro consistiria en que, cuando un
nifio cambiase de escuela, quedaria garantizada la continuidad de las medi-
das que ya hubiesen dado buenos resultados en la institucién anterior. Por
supuesto, o bien la nueva escuela dispondra de una unidad adecuada para
él, o bien habra que optar por una escuela especial, si aquélla no estuviese
en condiciones de realizar la prestacién necesaria. El registro garantiza que
no se pasara por alto ninguna necesidad educativa real de un nifio con difi-
cultades significativas, una vez que ha sido evaluada.

Finalmente, entre las recomendaciones del Comité acerca de la evalua-
ci6n destaca la que el progreso de cada nifio con alguna necesidad educativa
especial, tanto si esta registrado como si no, sea cuidadosamente vigilado y
anotado con toda claridad. Debe reconocérseles a los padres el derecho a
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que se les facilite en cualquier momento una descripciéon de los progresos
de sus hijos; y los directores de todas las escuelas, sean ordinarias o especia-
les, han de responsabilizarse de que cada afo se proceda a un examen de ta-
les progresos. Si se considera necesaria una reevaluacion de las necesidades
de un nifo, ésta se llevara a cabo en cualquiera de los niveles descritos. En
cualquier caso, seria obligatoria una reevaluacién dos afos antes de la salida
prevista de la escuela, y en ella habria que tener en cuenta las aspiraciones y
temores del joven, y de sus padres, respecto al futuro.

EL « CONTINUO» DE PRESTACION

Las propuestas del Comité se refieren, en suma, a la educacién de los ni-
fios con necesidades especiales desde los cinco afos hasta que estan prepa-
rados para abandonar la escuela. Lo mismo que existe un continuo de nece-
sidades educativas, debe haber otro de prestaciones, de modo que aquéllas
queden satisfechas. No es procedente una brusca separacién entre educa-
cién «especialy y «ordinaria»; por lo demas, dentro de las escuelas ordina-
rias, dentro de las clases o unidades especiales acopladas a éstas, y dentro de
las escuelas especiales, los nifios deben recibir la ayuda educativa que nece-
sitan a fin de progresar paulatinamente hacia los fines comunes a toda
educacion.

FORMACION DEL PROFESORADO

Para que este enfoque dé resultados positivos, no se requiere sélo que la
determinacién, evaluacién y reevaluacion de las necesidades se hagan de
forma profesional y cuidadosa, sino también que los profesores de las escue-
las y clases tanto especiales como ordinarias estén en condiciones de recono-
cer los signos de una necesidad educativa especial, de poner en marcha los
procedimientos de evaluaciéon adecuados en uno de los cinco niveles, y de
contribuir con sus registros y observaciones a dicha evaluacién. Las pro-
puestas del Comité, significan, por tanto una tremenda respondabilidad pa-
ra los profesores. De ahi la tercera de las grandes prioridades consideradas
por el Comité, a saber, la formacidn del profesorado. No se conseguira ninguna
mejora de la prestacion educativa especial si no se producen avances signifi-
cativos en la formacion del profesorado.

Los profesores deben desarrollar una actitud optimista y positiva en la
identificacion y ayuda de los nifos con necesidades especiales. Han de ba-
sarse en una estrecha colaboracion con los padres, y estar disponibles para
consultas y para la realizacion de tareas conjuntamente con otros profesio-
nales. Tal disponibilidad sélo puede asegurarse a través de los contenidos de
su formacién.
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Los profesores deben estar dispuestos a aceptar el nuevo concepto am-
pliado de necesidad educativa especial, y contar con la posibilidad de tener
cinco o seis nifos que necesiten temporal o permanentemente ayuda en una
clase ordinaria. Deben ser conscientes de que forma parte de su trabajo
adoptar las medidas pertinentes para que las necesidades del nifio sean aten-
didas, en primer lugar y ante todo mediante la basqueda de ayuda especiali-
zada. Estas consideraciones se aplican a todos los profesores, independien-
temente de la edad de sus alumnos.

Ademas, los profesores con competencias especificas en relaciéon con los
nifios con necesidades educativas especiales deben poseer, si quieren traba-
jar con eficacia, amplios conocimientos expertos, asi como la confianza y
prestigio consiguientes. Deben, por tanto, estar especialmente adiestrados
para colaborar eficazmente con médicos y otros profesionales. Sin esta estre-
cha relacién, las propuestas del Comité nunca podran ser llevadas a la prac-
tica. En ambas areas, el Comité hizo recomendaciones de maxima prioridad.

UN COMPONENTE DE EDUCACION ESPECIAL
PARA TODOS LOS PROFESORES

Se recomendd en primer lugar que todos los cursos de formacion del profesorado
—incluidos los de posgraduados— incluyan un componente de educacidn especial. E1
Comité reconoci6 las dificultades practicas, que esto implica, pero insistié
en la necesidad de llevarlo a cabo. Estimé que cuantos mas nifios con nece-
sidades especiales sean educados en escuelas ordinarias, mas desastroso re-
sultara para ellos el articulo 10 de la Ley de 1976 —que se pretendia un gran
paso adelante—, a menos que sus profesores estén preparados para ayudar-
les o para buscarles ayuda en las fuentes apropiadas.

El Comité sefial6 que este componente de educacion especial no tiene
que suponer un gran namero de horas extra en el curriculo de formacién
del profesorado. En primer lugar, en todos los cursos se imparten ya ense-
fianzas de psicologia del desarrollo. Esta materia podria ser impartida en el
futuro de manera que los profesores aprendan a detectar las diferentes for-
mas y ritmos de desarrollo de los distintos nifios, y a reconocer los efectos
de las deficiencias mas comunes, asi como otros factores que influyen en el
desarrollo. Ademas, deben familiarizarse en términos generales con la varie-
dad de prestaciones educativas disponibles y con los servicios de orientacién
especializados. Hay que estimularles asimismo a considerar sus relaciones
con los padres en términos de un cierto compaiierismo, sin el cual puede
fracasar la prestacion educativa especial. Es preciso ensefiar a los profesores
no solo las destrezas basicas de observacion, sino también las de registro de
los progresos y logros de cada nifio.

Todo ello significa, en gran parte, mas un cambio de actividad o de inte-
rés que el aprendizaje de materias totalmente nuevas; v aunque en un pri-
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mer momento las mencionadas actitudes puedan parecer ajenas, y el con-
cepto de necesidad educativa especial fastidioso y extraiio, con el tiempo
terminaran convirtiéndose en naturales.

El Comité sefialé que de nada serviria insistir en la necesidad de incluir
un componente de educacién especial en la formacién del profesorado si los
docentes en activo no tienen oportunidad de adquirir los mismos supuestos,
actitudes y destrezas. Pasarian al menos cuarenta afos antes de que todos
los profesores hubieran cursado una formacién inicial que incluyera dicho
componente. Por tanto, es preciso organizar de inmediato cursillos de per-
feccionamiento del profesorado que tengan en cuenta lo expuesto; la gran
mayoria de los profesores deberian asistir a ellos en los préoximos afios. Sin
esto, no se conseguira una aplicacién positiva del articulo 10 de la Ley de
1976. Los cursos podrian abarcar un perfodo de una semana a tiempo com-
pleto o su equivalente a tiempo parcial. En este altimo caso, no seria conve-
niente que se prolongaran mucho. Deberian ser estructurados por los De-
partamentos de Educacion, en colaboracién con el Cuerpo de Inspectores
de Su Majestad, representantes de las autoridades educativas locales, la
Open University y otros organismos académicos; en todo caso, esta iniciativa ha
de tomarse inmediatamente. La aplicaci()n de este programa resultara cara; se
necesitarian por lo menos doscientos ensefiantes mas a tiempo completo, o
sus equivalentes a tiempo parcial, para que la mayoria de las profesores en
activo asistieran a estos cursos en el plazo de cinco afios. No obstante, si la pres-
tacidn educativa especial ha de extenderse a las escuelas ordinarias, y no se quiere que re-
sulte inadecuada o inferior, ese gasto es imprescindible.

OPCIONES EN LA EDUCACION ESPECIAL

Ademas del mencionado componente de educacion especial en todos los
cursos de formacion inicial del profesorado, el Comité manifest6 la conve-
niencia de que, a aquéllos estudiantes de profesorado que tengan interés
por diferentes aspectos de la educacién especial, se les ofrezcan distintas op-
ciones. Por lo demas, no se mostr6 muy favorable a una formacién inicial
del profesorado especificamente orientada a la ensefianza de nifios con ne-
cesidades especiales, aunque tampoco mostré su disconformidad con los
cursos de este tipo existentes en Inglaterra y Gales y dedicados a la prepara-
cién para la ensefianza de nifos con dificultades de aprendizaje grave. El
Comité sostenia el criterio general de que la especializacion debe producirse
tras la formacion inicial.

PERFECCIONAMIENTO DEL PROFESORADO

El perfeccionamiento del profesorado resulta asimismo fundamental para el éxito de
las propuestas relativas a la formacidn de los profesores; su objetivo consiste en pro-
porcionar a los profesores ya en activo el equivalente del componente de
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educacion especial de los estudiantes de profesorado, y ofrecer distintos cur-
sos conducentes a la adquisicién de una especializacién en la materia. En
principio, el Comité mantuvo que todos los profesores con competencias es-
pecificas en relacién con cualesquiera nifios con necesidades educativas es-
peciales deben adquirir una calificacién adicional en educacion especial.
Debe ofrecérseles, pues, la posibilidad de obtener una amplia variedad de
calificaciones oficialmente reconocidas; éstas se conseguirian tras un curso
de un ano de duracién a tiempo completo, o bien su equivalente a tiempo
parcial.

Por lo demas, dichas calificaciones otorgarian a su titular el derecho a
una mayor retribucion, de acuerdo con el documento «Burnham Salaries»,
adecuadamente modificado; ademas, el plus de retribucién se mantendria
incluso después de haber alcanzado el profesor el maximo nivel de la escala
retributiva, ya sea en una escuela especial o en una ordinaria. Existiria de es-
te modo un incentivo econémico adicional para el seguimiento de los cursos
citados y la obtencion de las calificaciones correspondientes.

El Comité propuso que, a largo plazo, se exija la posesion de las mencio-
nadas calificaciones a todos los profesores que tengan competencias especi-
ficas en relacion con nifios con necesidades educativas especiales. Aun cuan-
do se trate de una exigencia no inmediata, con vistas a su implantacion
deberian ampliarse sustancialmente las facilidades ofrecidas a los profesores
al respecto, asi como el apoyo de las autoridades locales.

El Comité, seitalé asimismo la conveniencia de que se ofrezcan cursos
adicionales, de caracter mas especifico, a los profesores deseosos de especia-
lizarse en las distintas areas de la educacion especial. Es muy posible que es-
ta prestacion educativa deba organizarse a nivel regional. Para ello habra
que intensificar el uso conjunto de personal y'de materiales de ensefianza
por parte de los distintos «colleges» y departamentos, con lo cual el funcio-
namiento de los cursos pasaria a considerarse parte esencial de una red re-
gional de oferta educativa. Resultaria fundamental la nueva utilizaciéon pro-
puesta para ciertas escuelas especiales como centros de recursos. Actuarian
como bases para el perfeccionamiento de los profesores, invitandose a
miembros de su claustro a participar como ensefiantes en todos’los cursos y
opciones de los colleges v departamentos de educacion.

PROFESORES DE ENSENANZA POSTSECUNDARIA

Con el aumento que, segin confia el Comité, se producira en el namero
de oportunidades para que los jovenes con necesidades especiales cursen es-
tudios postsecundarios, sera importante que los profesores correspondien-
tes hayan sido preparados para el tratamiento de sus problemas. La forma-
cién inicial de todos los profesores de ensefianza postsecundaria debe
incluir, pues, un componente de educacion especial; a los que ya estan en
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activo ha de ofrecérseles, por supuesto, la posibilidad de asistir a cursos bre-
ves de perfeccionamiento que completen su formacion en este sentido; en
cuanto a los que ensefian a jovenes con necesidades especiales fuera de los
colleges, deben tener acceso a esos mismos cursos.

PROFESORES CON DEFICIENCIAS

El Comité abogé por ofrecer mayores oportunidades a las personas con
alguna deficiencia para que estudien profesorado y puedan ocupar un pues-
to de trabajo tanto en las escuelas especiales como en las ordinarias. Actual-
mente se estan despilfarrando no solo posibles capacidades, sino también la
posible aportacion especial de estos profesores al campo de la educacion.

ATRAER A PROFESORES CAPACES Y ADEMAS
PAGAR SUS COSTES

Estas propuestas abarcan dos aspectos generales. En primer lugar, hay
que hacer mas atractivas la carrera y las perspectivas profesionales de los do-
centes dedicados a nifios con necesidades especiales. Para que las recomen-
daciones del Comité redunden en una mejora efectiva de la educacion espe-
cial, hay que atraer a ella a los mejores profesores y garantizar que sus
sueldos y su prestigio se adecten al nivel de sus aptitudes. En segundo lu-
gar, la ejecucion de las propuestas resultara en general muy costosa por una
parte, todas ellas se frustaran a menos que las autoridades educativas locales
estén dispuestas a enviar a los profesores a estudiar a tiempo completo, asi
como a apoyar financieramente a quienes deseen seguir cursos de perfeccio-
namiento a tiempo parcial. Debe animarse a las autoriades locales a que em-
prendan estas acciones. Pero no lo haran, al menos no a la escala necesaria,
si tienen que incluir sus costes en el computo de los gastos ya destinados a
becas y ayudas de estudios.

La mayoria de los miembros del Comité estimaron que la tiinica manera
realista de asegurar la existencia de profesores adecuadamente preparados es
la concesion de becas subvencionadas por el Gobierno que cubran el coste
total de la formacion, aunque esto resulte impopular entre las autoridades
locales. Nunca se habria propuesto tal solucién si el Comité no hubiera con-
siderado que todas sus propuestas para la mejora de la prestacion educativa
a los nifios con necesidades especiales dependen de la oferta de profesores
adecuadamente formados, seguros de su aptitud para ayudar a los nifios en
cualquier lugar, respetados por sus colegas (no sélo de la profesion docente,
sino de otras profesiones con las que la relacién en este campo es crucial) y
capaces de ganarse la confianza y el respeto de los padres.

Ademis de la cuestion de la concesion de licencias a los profesores para
su perfeccionamiento, esta también la de disponer del namero de docentes
necesarios para que les ensefien. Precisamente a este respecto, aun siendo
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inevitable un cierto nivel de gastos, el momento es propicio: se ha produci-
do una disminucién del namero de asistentes a cursos de perfeccionamiento
del profesorado, y se dispone de enseiantes y de alojamiento. La situacion
actual debe ser aprovechada.

TRES PRIORIDADES

He aqui, por tanto, las tres prioridades de igual nivel que el Comité pro-
puso: educacién para los nifios con necesidades especiales menores de cinco
afos, sin minimo de edad; educacién y mayores oportunidades para los jo-
venes mayores de dieciséis; y un nuevo programa de formacion y perfeccio-
namiento del profesorado.

EL SERVICIO DE ORIENTACION Y APOYO

Hay otra condicion de la que depende la implantacion de las recomen-
daciones del Comité, a saber, el establecimiento, en cada autoridad local, de
un servicio de orientacidn y apoyo a la educacion especial. En la actualidad se esta
desarrollando una gran labor, a cargo de los consejeros de educacion espe-
cial y asistencial, los profesores moviles y orientadores dedicados a nifos
con distintas deficiencias, y los docentes a domicilio que trabajan habitual-
mente con nifios pequefios. Sin embargo,todo ello se ofrece de forma frang-
mentaria: distintos profesores trabajan para diferentes organismos en un
ambiente caracterizado por la falta de contacto mituo entre quienes se de-
dican a la educacion fuera de la escuela. Para su utilizacion efectiva de todos
estos expertos v en el nuevo marco de la educacion de los nifios con necesi-
dades especiales, es esencial que la prestacién de orientacién y apoyo, tanto
a las escuelas como a los padres, sea coordinada, reestructurada y, en caso
necesario reforzada a fin de prestar un servicio unificado y coherente.

Esto no significa proponer la imposicién a los docentes de una nueva
burocracia de consejeros y otros funcionarios. El servicio de apoyo que se
propone estaria formado principalmente por los actuales consejeros y profe-
sores orientadores, junto con otros docentes en activo que le dedicarian par-
te de su jornada o serian destinados a él por un periodo limitado de tiempo.
Si sigue disminuyendo la poblacion escolar, y por consiguiente el nimero
de alumnos de las escuelas especiales, podra trasladarse a este servicio a al-
gunos profesores experimentados de escuelas especiales, como personal a
tiempo completo o parcial.

Los fines del mencionado servicio serian los siguientes: mantener y ele-
var los niveles de calidad de la educacion especial en general; y ayudar a la
ensenanza de los nifios, individualmente considerados. Por lo que se refiere
a lo primero, los miembros del servicio deberian intervenir activamente en
los cursos de perfeccionamiento del profesorado, trabajando personalmente
y consiguiendo la incorporacién de otros profesionales de la misma area.
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Por lo que respecta a lo segundo, deberian participar en la evaluacién de
las necesidades de los nifios en los distintos niveles descritos anteriormente,
y responsabilizarse de los formularios SE, asi como de la vigilancia y desa-
rrollo de los procesos de evaluacion que tienen lugar en la escuela. Otra de
sus funciones seria la transformacién de las escuelas especiales en centros de
recursos (por otro lado, parte del personal de esas mismas escuelas estaria ya
integrado en el servicio).

El servicio de orientacién y apoyo a la educacion especial constituiria asi-
mismo una fuente de asesoramiento para la autoridad educativa local en
materia de colocacién de los alumnos, guiandose por el criterio de o que es
mejor para cada nifio y no por consideraciones de conveniencia administra-
tiva. Sus miembros podrian ser ademas una fuente de ayuda y consejo para
los padres. En relacion con los nifios registrados como necesitados de pres-
tacién educativa especial, uno de ellos podria ser la «persona designada» an-
te los padres. De todas estas formas, y sin duda también de otras, el servicio
de orientacion y apoyo a la educacién especial se convertiria en la piedra an-
gular para que el nuevo concepto de educacion especial sea aceptado y de-
muestre en la practica su eficacia y su valor.

El Comité consideré que la implantacién de dicho servicio en todas las
autoridades educativas locales debe comenzar inmediatamente: el establecj-
miento de la estructura necesaria no resultara costoso, y en ella sera posible
acoger al personal actual. En los proximos aos, podré desarrollarse y mejo-
rarse el servicio a medida que se pongan de manifiesto las necesidades mas
apremiantes. Entre tanto, sus miembros deberian comenzar un proceso de
formacion y perfeccionamiento a todos los niveles.

El Comité propuso la creacion de un College para Personal de Educa-
ci6n Especial (no necesariamente circunscrito a una localizacién geografica)
que organice conferencias, cursos y seminarios de alto nivel académico para
los profesionales de este campo; en €l se debatiran ideas y se difundiran los
conocimientos especializados. De esta manera, a través de los servicios de
orientacién y apoyo, podra mejorarse continuamente la calidad de la educa-
cién de los nifios con necesidades especiales y fomentarse su difusién por
todo el pais.

COOPERACION

De todo lo dicho es facil inferir que la educacién de los nifios con necesi-
dades especiales no puede ser considerada como algo aislado. No es un
atractivo paquete que se ofrezca a quien lo necesita en un contexto determi-
nado o a una edad concreta. Tiene que empezar antes de la escuela, y conti-
nuar después de ella. Debe impartirse en el hogar, en los hospitales, en los
hogares comunitarios y en los centros de formacién profesional, tanto como
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en las escuelas o colleges. Para que esto se convierta en una realidad, y no
quc:de en mera esperanza bienintencionada, se requiere una cooperacion
seria e intensa entre quienes son primariamente educadores y quienes nor-
malmente no se consideran tales. Los padres, y esto nunca se subrayara bas-
tante, deben ser tratados como iguales en la tarea educativa, siempre que sea
posible; es asimismo imprescindible una estrecha colaboracion entre los ser-
vicios educativos, sanitarios y sociales. Debe acabarse con la sensacion de
que los profesores estan interesados por el aprendizaje académico, mientras
que los médicos y asistentes sociales lo estan por el tratamiento o la asisten-
cia. Cada profesion debe lograr de alguna manera una comprensiéon mas
completa de la contribucién de las demas.

Los profesores no son, por supuesto, los iinicos miembros del servicio
de educacion dedicados a la atencion de los nifios con necesidades educati-
vas especiales. Hay que contar también con los psicélogos escolares, los fun-
cionarios de orientacion y ayuda profesional, las profesionales de las escue-
las maternales, el personal al cuidado de los nifios y los trabajadores
auxiliares de todas clases, todos los cuales colaboran en medida importante
al servicio de los nifios con necesidades especiales.

’

En el servicio sanitario, quiza sean los médicos y enfermeras escolares
los que prestan una colaboracion mas importante. El Comité consider6 que
debe haber un médico y una enfermera designados (con adecuada experiencia y califica-
ciones) en cada escuela, sea especial u ordinaria, para conseguir el desarrollo de
una relacion estrecha y basada en la confianza mutua entre los profesionales
de la educacion y de la sanidad.

En el mismo sentido, hay que facilitar a los asistentes sociales, quienes
a veces parecen trabajar en un estado de aislamiento con respecto a sus cole-
gas del servicio de educacion, informacion sobre los servicios educativos a
disposicion de los nifios y de los padres que acudan en busca de asistencia,
de forma que pueda darse por sentado que va a haber relacion entre am-
bos servicios; esto deberia entenderse como parte de la formacion de
dichos profesionales.

Queda un largo y espinoso camino por recorrer para la coordinacion de
todos los servicios que actiian en este campo, pero es importante que las au-
toridades locales, guiadas por Comités Consultivos Conjuntos, establezcan
grupos de trabajo que examinen la gama completa de servicios ofrecidos a
los nifos y jovenes menores de veinticinco afios, con el fin de solucionar
conjuntamente cualquier deficiencia que se encuentre.

Por lo demas, las Conferencias regionales de educacion especial, va exis-
tentes en Inglaterra y Gales, deben extender sus funciones para ocuparse de
los hallazgos de tales grupos de trabajo. Dichas conferencias deben acoger
entre sus miembros a personal de la autoridad educativa local, asi como a
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representantes de los servicios de empleo, sanidad y servicios sociales, orga-
nizaciones de empresarios y trabajadores y profesores de nifios con necesi-
dades educativas especiales. S6lo mediante medidas deliberadas de esta in-
dole se resolveran los problemas de la cooperacién en general, y otros
especificos como los que surgen cuando se estima confidencial una informa-
cién en poder de un profesional y éste no puede revelarla a los miembros de
otras profesiones. Un servicio de educacién especial mas ambicioso, tal co-
mo el que el Comité propone, sélo complicara y magnificara las dificultades
de cooperacién a menos que se tomen en el nivel local medidas concretas
para eliminarlas.

ORGANIZACIONES NO LUCRATIVAS

En otras dos dreas se centr6 particularmente el interés del Comité: el papel
de las organizaciones no lucrativas y la necesidad de proseguir la investiga-
cion en el ambito de la educacion especial. El Comité previé que el papel de
las organizaciones no lucrativas continuara siendo importante en la mejora de la
educacion de los nifios con necesidades especiales. Estas organizaciones de-
ben seguir cooperando con las autoridades locales en la prestacion de servi-
cios y en la difusion de la informacién relativa a las prestaciones disponibles.
Siempre habra personas necesitadas de ayuda que la buscaran (si es que lo
hacen) fuera de los organismos oficiales. Por lo demas, es muy de desear
que existan organizaciones independientes y comprometidas que actuen co-
mo grupos de presion, a nivel local o nacional, para la mejora de las presta-
ciones ofrecidas a aquéllos cuya causa han adoptado: ésta ha sido tradicio-
nalmente la funcion de las organizaciones no lucrativas, y debe continuar
siéendolo.

INVESTIGACION Y CURRICULO

El Comité mostré también su deseo de asistir a un aumento en la investiga-
cign sobre las necesidades de los nifios con deficiencias y dificultades signifi-
cativas de diversas clases. Sobre todo, es preciso que la investigaci6bn esté
coordinada y que sus resultados sean adecuadamente difundidos y ejecuta-
dos. Al menos tendria que haber un departamenteo universitario de educa-
ci6n especial en cada region del pais, y darse prioridad en las universidades
v escuelas politécnicas a la dotacién de puestos docentes e investigadores en
este campo. Algunos de éstos estarfan relacionados con la realizacién de ta-
reas a tiempo parcial junto a los nifios, no sélo en el 4rea médica, sino tam-
bién en la psicologica y la educativa. Los profesores de educacién especial
de los colleges deberian disponer de tiempo para la investigacion, en la que
intervendrian asimismo psicélogos educativos. Las escuelas especiales con-
vertidas en centros de recursos ofrecerfan oportunidades a los miembros de
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las distintas profesiones —incluidos los profesores en activo— para trabajar
conjuntamente en proyectos de investigacién. Estos centros serian también
valiosos almacenes de material.

Con el fin de que la investigacion tuviera lugar en las areas donde fuera
mas necesaria, y para minimizar la posibilidad de que se duplique el traba-
jo, el Comité recomendo el establecimiento de un Grupo de Investigacidn de
Educacién Especial con competencias para la identificaciéon de prioridades, asi
como para la iniciacion de los programas. Tendria que contar con un presu-
puesto suficiente para sufragar uno o dos proyectos importantes en cada
momento, junto Con varios otros de menor relieve.

Una de las principales areas de investigacion seria la del curriculo. La in-
vestigacion y el desarrollo curricular estan estrechamente interrelacionados.
El Comité mantuvo la idea de que el desarrollo del curriculo de educacion
especial debe surgir naturalmente del trabajo en las escuelas, tanto ordina-
rias como especiales, y de que debe considerarse a los profesores como
fuentes de conocimientos expertos y animarles a que se consideren a s mis-
mo tales. Insisti6 en la conveniencia de que se pongan recursos a disposi-
cién del Consejo de Escuelas, del Comité Consultivo sobre el Curriculo de
Escocia y de los centros de profesores locales, de forma que los proyectos cu-
rriculares sean adaptados para las escuelas, unidades y clases especiales. Ca-
da tipo de dificultad educativa y necesidad especial tiene sus propias exigen-
cias curriculares. Hay que lograr que los nifios con necesidades especiales
tengan acceso en la medida de lo posible al curriculo general. Como todos
los nifios, necesitan comprender el mundo en que viven, y disponer de
oportunidades para desarrollar las posibilidades de su imaginacion, por
ejemplo en el arte y en la musica. El Comité subrayo, por tanto, la impor-
tancia de desarrollar nuevas formas de hacer accesible el curriculo comun a
los nifos con necesidades especiales.

Para que la investigacion y el desarrollo del curriculo redunden en mejo-
ras en la practica y en los conocimientos expertos, las autoridades educativas
locales deben cuidar de que sus centros de profesores sean aprovechados to-
talmente, y quiza de que se cree algin centro en el que basar toda la investi-
gacion y perfeccionamiento del profesorado de nifios con necesidades espe-
ciales. A escala nacional, el establecimiento del College para el Personal de
Educacion Especial aseguraria la difusion de los nuevos conocimientos entre
los administradores y los altos consejeros.

RESUMEN

Estas fueron las principales conclusiones del Comité. Propuso un nuevo
marco conceptual, dentro del cual se realice la prestacion educativa especial.
Este implica un continuo de necesidades educativas especiales, en lugar de
una serie de categorias de deficiencias. Abarca a los nifios con difilcultades
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de aprendizaje y con trastornos emocionales o de comportamiento significa-
tivos, asi como a los que presentan deficiencias fisicas y mentales. Acoge el
concepto actual de educacion asistencial, asi como el de educacion especial;
y no se compromete con ningun lugar o institucion a la hora de establecer
donde debe tener lugar dicha educacion. En este marco encajan todas las
propuestas fundamentales relativas a la determinacion, evaluacion y registro
de las necesidades educativas especiales, las competencias de las autoridades
educativas locales y la participacion de los padres. Por ultimo , segin el Co-
mité, el mencionado marco conceptual debe reflejarse en la legislacion que,
segun se espera, podria dictarse inmediatamente.

En opinién de Comité, se puede hacer mucho antes de que llege ese mo-
mento. En primer lugar, si se pretende que el articulo 10 de la Ley de educa-
cion de 1976 surta efecto, debe iniciarse sin dilacion un programa de forma-
cion y perfeccionamiento del profesorado. Las autoridades educativas loca-
les deben disponer de un plan coherente de acuerdo con el cual se presten
los servicios a todos los nifios con necesidades educativas especiales. Ningu-
no de estos aspectos tiene que esperar a la legislacion; puede empezarse des-
de ahora.

Por lo que respecta a los recursos, no le fue posible al Comité precisar
los costes de sus diversas recomendaciones. Partio del principio de la dispo-
nibilidad de financiacién para la aplicacion del articulo 10. Por lo demas,
hay aspectos en los que el informe ha aparecido en un momento portuno.
La matriculacion en las escuelas esta descendiendo, y se dispone de cada vez
mas edificios y profesores. Se consideré que una buena parte de las reco-
mendaciones del Comité podrian ser financiadas con los presupuestos exis-
tentes. Cuando el Comité estimé que harian falta recursos extraordinarios
urgentemente lo indicé asi.

El Comité resumi6 su informe en los términos siguientes:

«Los cambios organizativos y los recursos adicionales no seran suficien-
tes por si mismos para alcanzar nuestros fines. Tienen que ir acompanados
de cambios en las actitudes. La educacion especial debe ser considerada una
modalidad de actividad educativa no menos importante, no menos exigente
v no menos gratificante que cualquier otra, y los profesores, administrado-
res y demas profesionales dedicados a ella han de asumir frente al nifio con
necesidades especiales el mismo compromiso que asumen con los demas ni-
fios. Tampoco basta con que estos cambios de actitud se limiten a las perso-
nas dedicadas a la educacion especial son necesarios en la opinién publica
en general. Tiene que ser ampliamente aceptada la idea de que la educacion
especial implica idéntico nivel de calificacion y de conocimientos expertos
que cualquier otra modalidad de educacién y que, en términos humanos,
las compensasiones por los recursos invertidos en ella son igualmente gran-
des.»

Es de esperar que quienes lean y consideren las conclusiones del Comité
compartan este mismo enfoque y contribuyan a su difusién.

Originalmente publicado por Her Britannic Majesty’s Stationary Office, Londres. 73






LOUISE CORMAN Y JAY GOTTLIEB ()

1. INTRODUCCION

La Education for All Handicapped Children Act de 1975 (Public Law 94-142)
dispone que todos los nifos discapacitados, independientemente de la seve-
ridad de su déficit, han de ser educados en el entorno menos restrictivo y
hasta la maxima extension posible. Como resultado de esta ley federal, se
invierte en la actualidad la tendencia de los altimos 75 afos a colocar a los
nifos discapacitados en clases especiales autosuficientes, y los administrado-
res educativos estan repartiendo a muchos nifos de clases especiales por las
clases normales. Dado que los alumnos de clases especiales constituyen has-
ta el 10 por 100 de la poblacion estudiantil total en muchos sistemas escola-
res urbanos, puede esperarse que la abolicion de estas clases altere sustan-
cialmente el statu quo de las clases normales. Puede anticiparse que muchos
administradores educativos, profesores y, posiblemente, padres veran con
alarma una gran influencia de estos jovenes en las clases normales.

No es sorprendente que el rapido movimiento por la integracién de los
nifos discapacitados, muchos de los cuales son retrasados mentales educa-
bles (RME), haya sido acompaiiado por un creciente interés en evaluar su
impacto. Hoy, aproximadamente 8 afios después del movimiento inicial ha-
cia la integraciéon, existe un cuerpo de investigaciones que contemplan di-
versas cuestiones relacionadas con la colocacion de los nifios retrasados en
las clases normales. La magnitud de esta investigaciéon, sin embargo, es pe-
queiia si se considera que, en 1974, 37 estados habian promulgado leyes
que disponian alguna forma de integracion como el modo mejor de educar
a los nifnos discapacitados.

Para examinar los principales descubrimientos de la investigacion actual
sobre la integracion de los nifos retrasados, es preciso comprender las fuer-

(*) Department of Special Education, Northern Illinois University, De Kalb, Illinois

Revista de Educacién, nim. extraordinario (1987), pags. 75-102.
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zas que se combinaron para dar lugar al movimiento por la integracion.
Tres sucesos ocurridos en el campo educativo tienen la responsabilidad de
la evolucién hacia la fusién de la educacion general y la educacién especial.
El primero de estos sucesos surge a partir de los avances de los grupos mi-
noritarios en su consecuciéon de los derechos civiles. En la época en que los
tribunales estaban eliminando la segregacién racial ante las oportunidades
educativas, los administradores escolares fueron fuertemente presionados
para mantener atenciones educativas especiales y autbnomas para un publi-
co en el que los niflos procedentes de los grupos minoritarios tendian a estar
excesivamente representados (Mercer, 1973). Una respuesta a la excesiva
proporcion de nifios procedentes de minorias en las clases especiales han si-
do los recientes pleitos judiciales (por ejemplo, Diana vs. Consejo Estatal de
Educacién, 1970) que reclamaban que los test de CI, que son la base funda-
mental para la admisién a clases especiales, discriminaban a los nifios de
grupos minoritarios y, como consecuencia de ello, clasificaban erréneamen-
te a.muchos como retrasados mentales.

La segunda razon del movimiento en contra de las clases especiales son
los recientes progresos en el desarrollo de curricula individualizados en la
educacion general. La postura de los criticos de las clases especiales (Dunn,
1968; por ejemplo) es que la educacion reglada, por su capacidad para indi-
vidualizar la instruccién y, por tanto, para hacer frente a una gran diversi-
dad de niveles de capacidad dentro de una clase, es capaz de educar a los ni-
fios retrasados. El grado en el que la educacion general puede cumplir esta
hazaiia en el momento presente es una cuestion sumamente inexplorada.
Tal vez, la labor de educar con éxito en las clases normales a los niflos RME
sea mucho mas ingente que el limitarse a proporcionarles un curriculum in-
dividualizado. Los nifios RME, no sélo presentan déficits en las habilidades
cognitivas, sino también en una gran variedad de atributos motivacionales
que se piensa que estan significativamente relacionados con el rendimiento
académico (MacMillan, 1971; Zigler, 1966).

Las dificultades encontradas en la educacion de los jovenes RME fueron
reveladas por once estudios sobre «eficacia» que compararon el progreso
académico y social de los nifios RME en clases especiales con el de los nifos
torpes de bajo CI en clases normales. Los resultados de estos estudios indi-
caron que las clases especiales no promovian habilidades académicas y so-
ciales en los nifios retrasados mas positivas que las clases normales. Estos
hallazgos produjeron una enorme decepcion respecto de las clases especia-
les (Budorfl, 1972; Christoplos y Renz, 1969; Dunn, 1968; Lilly, 1970) y es la
tercera raz6n y probablemente la principal de que los educadores de dismi-
nuidos retiraran su apoyo a dichas clases.

Una de las principales limitaciones de la investigacion sobre eficacia, co-
mo senala Kirk (1964), fue que no se especifico con claridad el tratamiento.
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La investigacion sobre la eficacia no detallé convenientemente la natura-
leza del tratamiento educativo de las clases especiales en lo referente al cu-
rriculum, los estilos o estrategias docentes, o los objetivos. Por consiguien-
te, los logros de la asistencia a clases especiales podrian haber sido resul-
tado de cualquiera de los numerosos factores que son accidentales en la
colocacion de unos nifos en clases especiales. Antes de poder hacer afirma-
ciones causales sobre el impacto de los programas de educacién especial en
los nifios, es preciso definir claramente dichos programas.

Las criticas que se han dirigido a la investigacion sobre eficacia son apli-
cables también a la investigacién sobre integracion. Antes de estudiar el im-
pacto de la integracién en los logros de los nifos, hay que definir la integra-
cion en lo tocante a diversos parametros relevantes y entonces relacionar ta-
les parametros con los logros. Kaufman, Gottlieb, Agard y Kukic (1975) pro-
pusieron una definicién de integraciéon que incorporaba tres componentes
principales: integracion, procesos de planificacion y programaciéon educati-
vas, y clarificacion de responsabilidades entre el personal educativo. Cada
uno de estos tres componentes se analizaba posteriormente con mayor deta-
lle. Por ejemplo, se sefialaban como elementos del primero la integraciéon
temporal, la integracion social y la integracién instruccional. La enumera-
cibn de componentes que presenta esta definicién supone un intento de
operativizar los aspectos significativos y mensurables del tratamiento educa-
tivo que lleva consigo la integracion.

El nivel de especificidad impuesto por la definicién de Kaufman y col.
(1975) indica que las conclusiones basadas en los estudios que compararon
a los nifios integrados con los de clases especiales, sin especificar con precision
como son integrados los nifos, pueden ser, todo lo mas, provisionales. Los
estudios que se limitan a comparar nifios que han sido integrados en la edu-
caciéon general con los que no lo han sido reducen su analisis a la variacion
entre dos grupos, asumiendo implicitamente la homogeneidad dentro de
cada uno de los grupos experimentales. Puesto que los programas de inte-
gracion pueden llevarse a cabo de diferentes formas, no puede suponerse la
homogeneidad entre los diferentes tratamientos de integracion, y la investi-
gacion tiene que considerar las variaciones intragrupo.

Sin olvidar estas breves advertencias, revisaremos primero la investiga-
cion que ha intentado evaluar los efectos de la integracion en el rendimiento
académico y el ajuste social de los nifios retrasados mentales. En una seccién
posterior, se presentaran los estudios sobre las actitudes del personal docen-
te de las escuelas, que desempena un papel critico en la realizacion de los
programas de integracion. Por ltimo, resumiremos y revisaremos critica-
mente los principales descubrimientos de la investigaciéon sobre estos aspec-
tos de la integracion.
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2. ESTUDIOS SOBRE RENDIMIENTO ACADEMICO

Diversos investigadores han procurado determinar los efectos de la inte-
graciéon en el rendimiento de los niflos RME comparando la actuaciéon de
los nifios en las clases especiales con la de los nifios situados en diversos en-
tornos integrados. Dichos entornos abarcan toda la gama de situaciones de
integracion, desde el tratamiento dentro de la clase especial preparatorio pa-
ra la colocaciéon en una clase normal, hasta la colocacién en una clase nor-
mal con el apoyo de un aula de recursos, o con servicios de apoyo dentro
de la clase normal. Si bien todos estos estudios contemplan los efectos de la
integracion en el rendimiento, el grado de integracion y su naturaleza difie-
ren entre unos estudios v otros. Dado que las investigaciones no contemplan
un mismo tratamiento, no resulta sorprendente que los resultados en lo refe-
rente al rendimiento no hayan sido homogéneos.

En cuanto al tratamiento dentro de las clases especiales, Haring y Krug
(1975) evaluaron los efectos de la ensefianza estructurada y el refuerzo por
fichas en el rendimiento de alumnos RME de procedencia sociocultural
baja, con edades en torno a los 12 afios. Cuarenta y ocho sujetos RME fue-
ron asignados aleatoriamente a cuatro clases especiales, veinticuatro a dos
clases experimentales y otros tantos a dos clases de control. Los procedi-
mientos instructivos del grupo experimental incluian tablas que recogian la
actuacion diaria, un programa muy estructurado de lectura con premios
ideados para aumentar la motivacion, ensefianza de precision que implicaba
la alteracién de una condicion ambiental para examinar su efecto en los
errores y la tasa de respuesta, y un sistema de refuerzo por el cual los nifios
ganaban puntos por la buena ejecucion. Se pasoé el WRAT a todos los sujetos
experimentales y de control al principio v al final del afo escolar. Los resul-
tados indicaron que el grupo experimental gané 13,5 meses en lecturay 16
en aritmética. Al concluir este programa, 13 de los 24 alumnos RME experi-
mentales fueron colocados en clases normales por su progreso académico
durante el ano escolar, mientras que ningun nifo del grupo control fue re-
comendado para la integracién. El seguimiento de estos 13 estudiantes un
afto después reveldo mejoras en lectura y aritmeética algo superiores a las de
nifos no retrasados de las mismas clases con los que estaban igualados en
nivel inicial de lectura. Los profesores de estos nifios indicaron que 10 de los
13 nifios que antes estaban en clases especiales podrian continuar en la clase
normal sin ayuda especial. Los autores concluyeron que la instruccion in-
tensiva individualizada proporcionada dentro de la clase especial puede ca-
pacitar a muchos alumnos RME para rendir con éxito en entornos in-
tegrados.

Para investigar el efecto de la integracion parcial, Carroll (1967) compar6
el rendimiento de veinte alumnos de clase especial con el de diecinueve ni-
flos RME que asistian a clases normales durante la mitad de la jornada esco-
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lar y a clases especiales durante la otra mitad. Los sujetos tenian aproxima-
damente 8 afios, y todos ellos habian asistido a clases especiales a tiempo
completo el curso anterior al estudio. La asignacion a clases especiales y nor-
males fue determinada por la politica de la administracion en los cinco dis-
tritos escolares participantes. Un mes después del comienzo del curso esco-
lar se pasaron los subtest de lectura, deletreo y aritmética del WRAT, y otra
vez, a los ocho meses de curso. Los resultados de aplicar la prueba T a la
equivalencia o no de las diferencias entre las puntuaciones pre —y post—
revelaron que los nifios RME parcialmente integrados consiguieron mejoras
superiores en lectura a las de los nifios segregados. No se encontraron dife-
rencias entre los procesos de los dos grupos en cuanto a deletreo o arit-
mética.

Dos investigaciones compararon el rendimiento de alumnos RME de
una clase especial con otros en clases normales a los que se les proporcion6
servicios de apoyo en un aula de recursos. Budoff y Gottlieb (1976) asig-
naron aleatoriamente a 31 alumnos de RME, de unos 13 aios de edad, a
clases normales y especiales. Los 17 alumnos integrados asistian a un aula
de recursos orientada académicamente unos 40 minutos diarios a lo largo
de todo el curso escolar. Se les aplico a los alumnos los Metropolitan Achieve-
ment Test al final del curso anterior, cuando todos estaban en clases especia-
les, dos meses después del comienzo del curso, y al final de un afio de trata-
miento. Los resultados de los analisis de covarianza entre las puntuaciones
tipicas obtenidas en las dos ultimas aplicaciones de los tests y las de la pri-
mera aplicacién revelaron que no habia diferencia en los rendimientos de
lectura y aritmética entre los estudiantes integrados y segregados en ningan
momento.

Walker (1972) comparé también el rendimiento de alumnos RME de cla-
ses especiales con alumnos RME integrados que recibian instruccién acadé-
mica en un aula de recursos. Se homogeneizé la edad (de 9 a 11 afios) y el
rendimiento en lectura de los 29 sujetos del grupo experimental y los 41 su-
jetos del grupo control que recibian instruccién académica en sus clases es-
peciales. Durante dos cursos se llevo a los sujetos experimentales a un aula
de recursos para proporcionales instruccion académica durante 40-60 minu-
tos. Los seis profesores del aula de recursos que participaban formularon
programas educativos prescriptivos y diagnésticos, y cuatro de ellos utiliza-
ron técnicas de modificacion de conducta para facilitar el aprendizaje. A to-
dos los alumnos se les aplicaron los subtests de Lectura de palabras, Vocabu-
lario y Aritmética de los Stanford Achievement Tests al comienzo y al final del
segundo curso. El analisis de la varianza del grado de equivalencia de los
progresos obtenidos entre las dos aplicaciones revelé que los sujetos experi-
mentales presentaban un progreso medio superior en Lectura de palabras y
Vocabulario que los sujetos que no habian recibido instruccién en el aula de
recursos, resultado éste que difiere del de Budoff y Gottlieb (1976). La dife-
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rencia entre los progresos en los dos grupos en Aritmética no tue signi-
ficativa.

Bradflied, Brown, Kaplan, Rickert y Stannard (1973) evaluaron el impac-
to de las modificaciones realizadas dentro de la estructura de la clase normal
para adaptarse a las necesidades de los alumnos RME integrados. Estos in-
vestigadores examinaron el rendimiento de seis alumnos RME, tres fueron
integrados en una clase normal de tercer grado y tres en una de cuarto gra-
do (*). Ambas clases ofrecian instruccién individualizada, una relacién
alumno/profesor y actividades de perfeccionamiento en ejercicio para los
profesores de la clase. Las puntuaciones de los tests de rendimiento aplica-
dos al final del afio (no se especifica en el test) indicaron que los alumnos
RME integrados rindieron tan bien como los nifios del grupo control de las
clases especiales, pero el rendimiento de los compafieros no retrasados de los
de otras clases.

Durante el segundo ano de integracion se establecié un sistema de tuto-
rias a cargo de niflos de sexto grado, se utilizaron tablas de precision para
indicar el progreso de cada niflo, y se dieron recompensas, normalmente re-
fuerzos concretos, como comida, al comportamiento social y académico po-
sitivo. Al comienzo y final de este curso se aplico un test de rendimiento a
un pequefio namero de estudiantes retrasados integrados y a sus comparie-
ros no retrasados en el tercer y cuarto grado. A los del tercer grado se les
aplico el WRAT, y a los de cuarto el California Achievement Test. Lo mismo se
hizo con alumnos de clases especiales y niflos no retrasados de otros tercer y
cuarto grados para poder hacer comparaciones entre los niios RME integra-
dos y de clases especiales, v entre los compaiieros no retrasados de nifios
RME vy alumnos no retrasados de otras clases.

El analisis de las puntuaciones de los alumnos RME segregados e inte-
grados de cuarto grado, mediante la prueba U de Mann-Whitney, revel6
progresos significativamente superiores tanto en lectura como en aritmética
en los alumnos integrados. No se encontraron diferencias entre los progre-
sos de rendimiento de los alumnos RME de clases especiales y normales de
tercer grado. Los compaiieros no retrasados de la clase experimental de
cuarto grado consiguieron mayores progresos en aritmética que los estu-
diantes no retrasados de las clases control. Las diferencias entre estos grupos
de cuarto grado en otras areas de contenidos no fueron significativas, ni lo
fueron tampoco las diferencias entre los niflos no retrasados de los grupos
experimental y control de tercer grado. Los autores concluyeron que los ni-
fos no retrasados no son perjudicados por asistir a clases en las que hay com-
pafieros retrasados y los nifios RME integrados progresan al menos tan bien
como los de clases especiales cuando se realizan en las clases normales las
modificaciones necesarias para acomodarse a sus necesidades.

(*) Equivalentes a tercero y cuarto de E.G.B. en Espafia (N. del T.).
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Uno de los escasos estudios a gran escala sobre los efectos de la integra-
cién en el rendimiento de los alumnos retrasados fue el realizado por Me-
yvers, MacMillan y Yoshida (1975) en 12 distritos escolares de California. Du-
rante el perfodo de 1969 a 1972, algunas 6rdenes judiciales y la consiguiente
legislacion en dichos estados dispusieron que se examinara de nuevo a los ni-
fios RME y establecieron un nivel inferior de CI para la adscripcién de un
alumno a una clase especial. Resultado de esto fue una reclasificacién de los
alumnos y la vuelta a las clases normales de casi la mitad de los alumnos que
habian sido previamente considerados RME. Este estudio compar6 las pun-
tuaciones en los subtests de Lectura y Mateméticas del MAT de los alumnos
que permanecieron en clases especiales, de los alumnos reclasificados e in-
cluidos en clases normales y de alumnos de control con bajo rendimiento en
clases normales, de igual sexo, etnia y grado que los alumnos reclasificados.
El analisis de covarianza de las puntuaciones en Matematicas y Lectura reve-
16 una diferencia significativa entre los tres grupos en las dos 4reas de conte-
nidos; comparaciones posteriores confirmaron que los alumnos RME tenian
puntuaciones significativamente menores que los alumnos reconsiderados y
estos tltimos puntuaciones mas bajas que los estudiantes de control con bajo
rendimiento en lectura y matematicas. Sin embargo, los alumnos reclasifica-
dos no diferfan significativamente de los alumnos de control con bajo rendi-
miento respecto a las calificaciones del profesor en lectura y matematicas.

La mayoria de los colegios de este estudio puso en practica programas de
transicién para alumnos reclasificados, pero estos programas no eran homo-
géneos ni entre distritos escolares, ni dentro del mismo distrito. Se emplea-
ron dos modelos basicos en los colegios con programas de transiciéon: en
unos, el apoyo era proporcionado por porfesionales (p. e. profesores consul-
tores, profesores de recursos); en otros, por «paraprofesionales» y volunta-
rios. Desgraciadamente, la dificultad en la comprobacion de los datos rela-
cionados con la naturaleza y duracién de los programas de transicién
impidieron a los investigadores evaluar los efectos de estos modelos de
integracion.

Los estudios de rendimiento de alumnos RME en distintos entornos es-
colares proporcionaron resultados heterogéneos. En general, estos estudios
indican que determinadas técnicas instructivas parecen tener mas influencia
en la mejora de rendimiento que el hecho de emplearlas en un determinado
modelo de integracién de los muchos posibles. Por desgracia, los disefios de
la mayoria de los estudios de rendimiento no aislan los métodos de trata-
miento especificos, por lo que es imposible determinar qué componentes del
tratamiento son responsables de la mejoria de rendimiento.
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3. ESTUDIOS SOBRE AJUSTE SOCIAL

Los estudios sobre ajuste social de los nifios retrasados han variado con
respecto a su definicion y medidas. Nadie ha empleado el término en un es-
tricto sentido clinico, lo que hubiera implicado entrevistas en profundidad
sobre los sentimientos de los nifios. La mayoria de los investigadores sobre
el efecto de la integracion en el ajuste social de los nifos retrasados se han
apoyado en las percepciones de los otros o en las propias percepciones del
nifo retrasado en su funcionamiento social. Unos cuantos investigadores
han utilizado la observacion directa de los nilos RME en sus clases para es-
tudiar su ajuste social.

A. Los nifos retrasados percibidos por los demas

La mayoria de la investigacion sobre ajuste social de nifios RME en en-
tornos de integracion se deriva de las percepciones de los otros, principal-
mente de la valoracién de sus companeros, centrandose en un aspecto del
ajuste del nino RME, su aceptacion social. Un pequeio nimero de estudios
han examinado las percepciones de los profesores.

1. Compaiieros

Las primeras investigaciones que compararon la aceptacion social de ni-
fios RME colocados en clases integradas y segregadas manifestaron frecuen-
temente que los nifos segregados eran mas aceptados que los nifios RME de
CI semejante que estaban en clases normales (p. e. Thurstone, 1959). Pero
estos resultados son dificiles de interpretar puesto que los nifios RME segre-
gados eran valorados por sus compaiieros RME, mientras que los nifios re-
trasados integrados eran juzgados por sus compaiieros no RME. Debido a
que los niflos RME integrados suelen desenvolverse notablemente por de-
bajo del nivel de su clase, no es sorprendente encontrarles ocupando la po-
sicion menos favorable de la jerarquia social de su grupo de compaiieros.

Una comparaciéon mas significativa del status social de los nifios retrasa-
dos integrados y segregados requiere valoraciones de los dos grupos de ni-
fios por niflos de similar capacidad. Este planteamiento fue realizado por
Gottlieb y sus colaboradores en una serie de investigaciones. En el primer
estudio, Goodman, Gottlieb y Harrison (1972) compararon el status socio-
meétrico de 10 niflos RME que asistian a clases normales en una escuela ele-
mental no graduada. Estos investigadores presentaron la hipétesis de que
los niflos no RME valorarian mas favorablemente a los nifilos RME integra-
dos que a los segregados, puesto que los nilos RME integrados ya no esta-
ban estigmatizados por su inclusion en una clase especial y tenian mas fami-
liaridad con sus compaiieros no RME como resultado de su contacto con
ellos en el colegio. Se aplico a 40 nifios no RME, que se relacionaban con ni-
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fios RME integrados y segregados, y a una muestra, elegida aleatoriamente,
de otros niflos no RME una escala sociométrica de eleccién forzada. Se les
pregunto si les gustaban, toleraban, no les gustaban o no conocian a cada
uno de los nifios cuyo nombre aparecia en una lista de sus compaiieros. Los
resultados indicaron que: (a) los nifios no retrasados ocupaban una mejor si-
tuacién social en su jerarquia que los nifios retrasados tanto integrados co-
mo segregados, y (b) los nifios varones rechazaban a los nifilos RME integra-
dos significativamente con mas frecuencia que a los nifios segregados. La
valoracion de las nifias no diferenciaba entre nifos RME integrados y segre-
gados. Estos resultados no proporcionaron apoyar la creencia generalmente
sostenida por los educadores especiales de que la colocacion integrada me-
jora la aceptacion social de los nifos retrasados.

Puesto que la colocacion integrada proporciona una mayor oportunidad
de contacto entre ninos retrasados y no retrasados, una explicacién posible
para los resultados del estudio de Goodman y col. (1972) es que la exposi-
cién del comportamiento de los nifilos RME a sus compaiieros no retrasados
no consigue mejorar su aceptacion social. Esta hipotesis se puso a prueba en
una investigacion de Gottlieb y Budoff (1973), que especul6 sobre la teoria
de que un mayor contacto entre nifios retrasados y no retrasados podria ir
acompafado por una situacion social mas baja del primer grupo de niiios.
Estos investigadores aplicaron la misma medida sociométrica usada en el es-
tudio previo a 136 alumnos no retrasados de una escuela elemental. Estos
estimadores proporcionaron valoraciones sociométricas de un grupo aleato-
riamente seleccionado de compaieros no retrasados, 12 nifios RME parcial-
mente integrados y 12 niftlos RME segregados que iban a la misma escuela
que los «estimadores». Tanto los nifios RME integrados como los segregados
procedian de dos escuelas. El edificio de la primera de la que se selecciona-
ron 50 «estimadoresy, era tradicional en el sentido de que estaba compuesto
por aulas de 25 a 30 nifios aproximadamente cada una; el segundo edificio,
del que se seleccionaron 86 nifios no retrasados, no contenia tabiques, asi
que todos los nifios, incluidos los retrasados, eran visibles por sus companie-
ros. Los niflos RME segregados del colegio sin tabiques ocupaban una es-
quina del edificio y eran los nifios menos visibles del colegio, pero todavia
eran mas visibles que los nifios segregados del edificio tradicional.

Se plantearon dos hip6tesis especificas. Segin la primera, los nifios RME
del colegio sin tabiques, independientemente de su colocacion, tendrian un
status social mas bajo que los nifios RME del colegio tradicional, porque el
primer grupo de niflos RME era mas visible por sus compaiieros. Segin la
segunda hipotesis, los alumnos RME parcialmente integrados recibirian una
valoracion menos favorable que los alumnos RME segregados, indepen-
dientemente de la escuela a la que asistian, porque los nifios RME integra-
dos eran mas visibles por sus compaiieros que los segregados. Los resulta-
dos confirmaron estas predicciones. Tanto los nifios retrasados como los no
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retrasados del colegio sin tabiques tenian un status cocial mas bajo sobre la
media que los alumnos de la escuela tradicional. Ademas, los alumnos inte-
grados tenian un status social mas bajo que los segregados, independiente-
mente de la escuela a que asistian. Este estudio confirmé también los descu-
brimientos de Goodman y col. (1972) de que los nifios no RME disfrutan en
general de un status social mas favorable que los nifios RME, tanto parcial-
mente integrados como segregados.

Se utilizaron medidas no sociométricas de aceptacién social en dos estu-
dios adicionales para reproducir las investigaciones sociométricas previas.
En un estudio, Gottlieb, Cohen y Goldstein (1974) evaluaron las actitudes de
399 nifios no retrasados en escuelas elementales hacia nifios retrasados inte-
grados. Este estudio consistié en dos réplicas independientes, utilizando su-
jetos de distintos niveles socioeconoémicos. En la primera réplica, se dio a
284 niios de clase media-baja una escala de valoracion adjetiva, que media
las actitudes hacia los niflos retrasados. Ochenta y ocho nifios asistian a un
colegio sin tabiques donde la visibilidad del comportamiento de los 19 ni-
fios RME del colegio era maxima. Ochenta y cuatro niflos asistian a una es-
cuela tradicional donde habia 7 nifos RME integrados v 12 segregados.
Ciento doce nifios de la misma ciudad asistieron a una escuela que no con-
tenia alumnos de educacion especial. Debido a los resultados de Gott-
lieb y Budoff (1973), Gottlieb y col. (1974) predijeron que las actitudes hacia
los niflos RME serian mas favorables en el colegio sin niflos RME y menos
favorables en el colegio donde los nifios no RME tenian la mayor oportuni-
dad de presenciar el comportamiento de los niflos RME, es decir, en el cole-
gio sin tabiques. Los resultados indicaron que las actitudes eran mas favora-
bles en el colegio sin nifios RME. A pesar de que los estudiantes del colegio
tradicional mostraron actitudes algo mas favorables hacia los nifios retrasa-
dos que los estudiantes del colegio sin tabiques, la diferencia entre estos dos
colegios no fue estadisticamente significativa. La segunda réplica, que fue di-
rigida por Gottlieb y col. (1974) en una comunidad con mas recursos econo-
micos, obtuvo casi idénticos resultados, es decir, las actitudes hacia los nifios
RME eran mas favorables en el colegio sin alumnos de educacion especial,

En la otra investigacion disefiada para reproducir los estudios sociomé-
tricos, Gottlieb y Davis (1973) dirigieron un experimento de eleccion social
basada en el comportamiento, en el que se pidi6 a nifios no retrasados de
grado intermedio que eligieran a un nifio no retrasado o a un alumno RME
como pareja con el que jugar. Se establecieron tres condiciones de trata-
miento con 14 sujetos asignados aleatoriamente a cada tratamiento. Segtn las
condiciones de éste, los sujetos no RME elegian a (a) un nifio no RME o un
niflo RME integrado, (b) un nifio no RME o un nifio RME segregado, o (c)
un nifio RME integrado o uno segregado. Los resultados indicaron que los
nifios no RME elegian casi invariablemente a otro nifio no RME si se les da-
ba la oportunida de elegir entre un nifio RME y otro no RME, por ejemplo,
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un nino no retrasado era elegido como el compaiiero preferido 27 veces de
las 28 veces posibles en las dos primeras condiciones de tratamiento. En la
tercera condiciéon de tratamiento, cuando al sujeto no RME se le pide que
elija entre un nifio integrado y otro segregado, no habia una diferencia esta-
disticamente significativa en la distribucion de la eleccién; 8 de cada 14 suje-
tos no RME eligieron a nilos RME integrados. Asi, ni este estudio, ni las in-
vestigaciones sociométricas proporcionaron apoyo a la nocién de que los
nifios RME integrados son mejor valorados que los segregados. Los descu-
brimientos de esta serie de estudios sugieren, en general, que un mayor con-
tacto entre ninos retrasados y no retrasados no va acompaiado por un au-
mento de la aceptaciéon social de los nifos retrasados. Estos resultados se
han obtenido con muy diversas medidas de actitud.

También hay datos que indican que la supresion de la etiqueta de «retra-
sado mental» tiene poco efecto en la aceptacion social de niflos RME. Iano,
Ayers, Heller, McGettigan y Walker (1974) apoyaron esta conclusion compa-
rando el status sociométrico de tres grupos de alumnos de clases normales
en colegios elementales: 606 nifios no retrasados, 40 nilos RME que esta-
ban antes en clases especiales y que en ese momento recibian apoyo de un
aula de recursos y 40 alumnos que nunca habian sido diagnosticados como
retrasados mentales pero asistian a un aula de recursos para recibir ayuda
académica suplementaria. Los resultados revelaron que los nifios RME que
asistian al programa de la sala de recursos recibian la valoracién sociométrica
menos positiva, mientras que los nifios no retrasados recibian la valoraciéon
mas positiva. Es muy interesante que los autores no encontraron diferencias
significativas en el grado de rechazo de los nifios diagnosticados como RME
y los niflos que nunca habian sido «etiquetados» pero asistian al programa
del aula de recursos. Los autores concluyeron que el «etiquetado» sélo no
justifica el rechazo social.

Mientras que los estudios previos con nifios de escuelas elementales in-
dican que la colocaciéon de nifios retrasados en clases normales no ha conse-
guido tener como resultado actitudes mas favorables hacia ellos, en los estu-
dios de Sheare (1974) con adolescentes se obtuvieron resultados contrarios.
En este estudio, a 400 adolescentes no retrasados de tres escuelas superiores
se les dio un cuestionario para evaluar sus actitudes hacia los alumnos de
clases especiales. Doscientos sujetos fueron aleatoriamente asignados a cla-
ses sin alumnos RME y la otra mitad a clases con un tercio de alumnos RME
que estaban parcialmente integrados en al menos dos clases normales. Los
resultados indicaron que los adolescentes no RME que tuvieron la oportuni-
dad de relacionarse con alumnos RME expresaban actitudes significativa-
mente més favorables hacia los alumnos de clases especiales que los alum-
nos no RME que no tenian alumnos RME en sus clases

La investigacién sobre los efectos de la colocacion en escuelas distintas
sobre la aceptacién de los nifios retrasados ha ignorado con frecuencia otros
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factores, aparte de la colocacion, que pueden influir en la aceptacion. Una
posible influencia en la valoracién del status social es el sexo del estimador y
el estimado. La investigaciéon con nifios no retrasados ha indicado que las va-
loraciones del mismo sexo son tipicamente mas favorables que las de distinto
sexo (Gronlund, 1959). Un examen directo del efecto del sexo en las valora-
ciones sociométricas de los nifios integrados fue llevado a cabo por Brui-
ninks, Rynders y Gross (1974). Estos investigadores aplicaron un cuestiona-
rio sociométrico de eleccion forzada a 1.234 alumnos no retrasados en
colegios elementales del centro de una ciudad y de los suburbios. Estos ni-
flos asistian a clases que contenian un total de 65 alumnos RME que reci-
bian instruccion en clases normales con ayuda suplementaria de un aula de
recursos durante dos horas diarias. Cuando se analizaron las puntuaciones
sociométricas sin considerar el sexo del estimador o del estimado, no se en-
contraron diferencias entre las valoraciones de los niios retrasados y sus
comparfieros no retrasados. Sin embargo, los niiios retrasados del centro ur-
bano ocupaban un status sociométrico significativamente mas alto que sus
compafieros no retrasados entre estimadores del mismo sexo. En los cole-
gios de los suburbios, los nifos retrasados fueron valorados significativa-
mente menos que sus compaiieros no retrasados por estimadores del mis-
mo sexo. Los autores seilalaron que los alumnos retrasados que asistian a
las escuelas de los suburbios eran llevados en autobus desde otros vecinda-
rios, mientras que los nifios retrasados de las areas urbanas asistian a las es-
cuelas de su zona. El hecho de que los nifos retrasados urbanos tengan una
valoracion mas alta por parte de sus comparneros del mismo sexo es dificil
de explicar. No obstante, este estudio sugiere la necesidad de considerar el
sexo del estimador y del estimado, y posiblemente también su status socioe-
conémico, cuando se interpreten juicios sociométricos de los nifos retrasa-
dos integrados.

Una revision de la investigacion de los efectos de la integracion en la
aceptacion de los nifios retrasados por sus compaiieros indica que la mayo-
ria de los estudios se han enfocado hacia las diferencias debidas a la coloca-
cion en una clase. Con la excepcion del estudio de Sheare (1974) sobre la ac-
titud de los adolescentes hacia alumnos de clases especiales, esta investigacion
no ha conseguido apoyar la suposicion de que la integracion dentro de cla-
ses normales mejora el status social de los nifios RME. Unos pocos estudios
sobre status social han examinado el efecto de la arquitectura escolar que
hacia maxima la exposicion de los nifios RME a sus compaifieros no retrasa-
dos (Gottlieb y Budoff, 1973). Un aspecto de la integracién comun a los es-
tudios de colocacion en clases y de arquitectura escolar es el grado de visibi-
lidad de los nifos retrasados por sus compaiieros no retrasados. A pesar de
que los efectos de la colocacion integrada pueden reflejar otros factores ade-
mas de la visibilidad (p. e. retirada de la «etiqueta»), se puede asumir que
tanto la colocacién integrada como los colegios sin tabiques proporcionan
mayores oportunidades para los nifios no RME de observar el comporta-
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miento de los nifios retrasados. Considerado desde este aspecto, los resulta-
dos de los estudios de colocacién y arquitectura estan marcadamente de
acuerdo. Los nifos retrasados cuyo comportamiento es mas visible por sus
compaiieros no retrasados ocupan una posicion social similar o mas baja
que sus compaiieros retrasados menos visibles.

Aunque la colocacion en clases y la estructura arquitectonica afectan al
grado de observaciéon del comportamiento de los nifios RME por sus com-
pafieros no retrasados, no se ha analizado atentamente en ninguno de los
estudios la cantidad de tiempo que los nifios retrasados estan expuestos a
los nifios no retrasados durante el dia escolar. Las muy diversas formas en
las que se han llevado a cabo las practicas de integracién ofrecen un conti-
nuum de la cantidad de tiempo que los nifos retrasados integrados pasan en
clases normales. La practica corriente no es una simple dicotomia entre ni-
fos RME totalmente integrados o exclusivamente colocados en clases auto-
nomas (Kaufman y col., 1974). De hecho, un estudio que investig6 la can-
tidad de tiempo que los niflos RME pasaban con sus compaiieros no dis-
capacitados en varios distritos escolares, mostré una variaciéon considerable
del nimero de horas semanales de integracion (Gottlieb, Agard, Kaufman y
Semmel, 1976). Segtn los resultados de los estudios de colocacion y arqui-
tectura y los estudios previos en los que los nifios retrasados eran rechaza-
dos porque se percibia su mal comportamiento (Baldwin, 1958; Johnson,
1950), se podria especular que cuanto mas tiempo los nifios retrasados sean
visibles por sus compaiieros no discapacitados, mas posibilidades tienen de
ocupar una posicion social desfavorable. En otras palabras, se podria supo-
ner que existe una relacion lineal negativa entre el status social de un nifio
retrasado vy la cantidad de tiempo que pasa integrado en clases normales.

Esta hipotesis fue puesta a prueba por Gortlieb y Baker (1975), que eva-
luaron el status social de 300 ninos RME de escuela elemental que estaban
integrados con compaiieros no discapacitados durante diferentes cantidades
de tiempo a lo largo del dia escolar. Se midi6 el status sociométrico con un
instrumento sociométrico de eleccion forzada en el cual se preguntaba a es-
timadores no RME que indicaran si les gustaba, toleraban, no les gustaba, o
no conocian a cada nifo de su clase. Los resultados revelaron una relacion
cuadratica significativa entre el porcentaje de tiempo que los nifios RME es-
taban integrados y su aceptacion social, disminuyendo la aceptacion de los
nifios por parte de los compaieros no RME si aquellos pasaban hasta el 65
por 100 de su tiempo en la clase regular, y aumentando la aceptacion segn
pasaban mas del 65 por 100 de su tiempo en la clase regular. Sin embargo,
el efecto cuadratico de tiempo Ginicamente contaba para el 2,4 por 100 de la
varianza de la aceptacion, y la relacion lineal entre el porcentaje de tiempo
integrado y la aceptacion social no era significativa. No se encontraron rela-
ciones significativas entre las puntuaciones de rechazo social y los efectos li-
neales y cuadraticos del tiempo.
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Dos suposiciones sustentaban la hipétesis de Gottlieb y Baker (1975). So-
bre la base de las investigaciones previas (Baldwin, 1958; Johnson, 1950), los
investigadores supusieron que los nifios retrasados en clases normales no se
adaptaban facilmente al nivel de comportamiento social aceptado por sus
compaiieros no retrasados; por lo tanto, se supuso que cuanto mayor tiem-
po pasaran los nifios RME con nifios no RME, mas posibilidad existia de que
los nifos no RME percibieran el comportamiento discrepante de los nifios
retrasados y los valoraran menos favorablemente. Una explicaciéon posible
para el resultado de este estudio de que la cantidad de tiempo de integra-
cién no afecta al status social es que los nifios no retrasados pueden percibir
rapidamente el comportamiento inapropiado de sus compaieros RME,
cuando se forman las primeras impresiones. Si estas primeras impresiones
se mantienen firmes, como sugiere la evidencia (Kleck, Richardson y Ro-
nald, 1974), el consiguiente comportamiento del alumno RME puede no
anular la percepcion inicial que se refleja en su bajo status social. Otra expli-
cacién posible para la falta de relacion entre el tiempo y el status es que el
comportamiento de los nifios retrasados integrados puede no ser diferente
en realidad del de sus comparieros no retrasados, como se ha sugerido. Otro
estudio, que utilizaba la observacién directa del comportamiento, apoya es-
ta conclusion (Gampel, Gottlieb y Harrison, 1974), en aparente contraste
con los resultados de estudios anteriores (Baldwin, 1958; Johnson, 1950) en
los que los nifios no retrasados rechazaban a los nifios RME por causa de un
(percibido) mal comportamiento.

En un estudio posterior, Gottlieb (1975b) examiné la relacién entre
tiempo de integracion, comportamiento percibido y status social. En con-
creto, el investigador determino la relacion entre el status sociomeétrico de la
muestra de RME del estudio anterior con las percepciones de comparieros y
profesores sobre la capacidad académica de los alumnos y la conducta agre-
siva, asi como los componentes lineales y cuadraticos del namero de horas
de integraciéon académica semanales. Se presupuso que la percepcion del
comportamiento por parte de profesores v comparieros ejerceria mayor in-
fluencia en el status social que los alumnos RME que la cantidad de tiempo
que éstos estaban integrados. Los resultados confirmaron esta presuposi-
cion. Las percepciones del mal comportamiento de los niios RME por parte
de los compaiieros v profesores estaban significativamente relacionadas con
puntuaciones de rechazo social. Las percepciones de la habilidad académica
de los nifios RME por parte de sus compaiieros v profesores, aunque no re-
lacionadas con el rechazo, estaban significativamente correlacionadas con las
puntuaciones de aceptacion social. Ni el componente lineal del tiempo, ni el
cuadratico, contribuyeron con un porcentaje significativo a la varianza espe-
cifica en las puntuaciones de rechazo o de aceptacion social. Estos resulta-
dos revelan que no soélo la percepcion del comportamiento de los nifos
RME por otras personas influye en el modo de valorarlos, sino que también las
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percepciones del comportamiento académico y social afectan al rechazo y la
aceptacion de modo diferente. La implicacion es que el rechazo y la acepta-
cién no son necesariamente dos extremos de una sola realidad, sino que
pueden representar dos realidades distintas. Este estudio indica que la cant-
dad de tiempo de integracién por si sola tiene poco efecto en el status
social.

2. Profesores

Pocos estudios han examinado las percepciones de los profesores de los
nifios retrasados integrados. En el estudio previamente descrito (Gottlieb,
1975b) se indicé que el status social de los nifos RME integrados en clases
normales de colegios elementales estaba relacionado con la percepcion de
su falta de habilidad y mal comportamiento por los profesores. Los nifios
RME cuyo mal comportamiento era percibido por sus profesores, eran re-
chazados por sus compaieros no retrasados, y los alumnos RME que eran
percibidos por sus profesores como académicamente incompetentes, no
eran altamente aceptados por sus compaieros no retrasados. Muy interesan-
te es el hecho de que la percepciéon por los profesores del comportamiento
de los niflos RME explicaba mayor porcentaje de varianza del status social
de los alumnos RME entre sus compaferos que las propias percepciones
de éstos.

Meyers y col. (1975) compararon las percepciones de los profesores de
clases normales sobre la aceptacion social de nifios RME reclasificados y
nifios control de bajo rendimiento en la misma clase. Los resultados indica-
ron que los profesores atribuian aproximadamente a la mitad de los nifios
reclasificados una aceptacion social media entre sus compaiieros (la mayo-
ria de los cuales tenian un bajo rendimiento), a un tercio por debajo de la
media y a un sexto por encima. Un test chi-cuadrado revelé que esta distri-
bucién es significativamente diferente de la de una clase normal control, en
la que los profesores valoraban aproximadamente a la mitad con una acep-
tacion media, a un cuarto por debajo de la media y a otro cuarto por enci-
ma. Asi, los profesores percibieron que los alumnos RME reconsiderados,
por lo general, no eran tan aceptados socialmente como los estudiantes de
bajo rendimiento de una clase normal control.

Bradfield y col. (1973) compararon las percepciones de los profesores del
comportamiento de nifios en clases especiales y nifios retrasados que asis-
tian a un programa piloto de educacién integrada. El programa piloto colo-
caba a los nifios en clases normales y ofrecia un enfoque de instruccion indi-
vidualizada por centros de aprendizaje, asi como el empleo de técnicas de
modificacion de conducta. Se les pidi6 a los profesores en el programa pilo-
to y en clases especiales control que valoraran el comportamiento de los ni-
fios RME en sus clases en el «Quay-Peterson Behaviour Problem Checklist». Los re-
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sultados indicaron que los profesores percibieron una mejoria en el com-
portamiento de los dos grupos de nifios RME en el transcurso del progra-
ma, pero se percibié que los nifios RME en el programa piloto exhibian una
disminucion del comportamiento disruptivo significativamente mayor que
los nifios que permanecian en las clases especiales control.

Budoff'y Gottlieb (1976) obtuvieron diferentes resultados al comparar las
percepciones de los profesores del comportamiento de los alumnos en cla-
ses especiales y de los nifios RME en clases normales que recibian ayuda de
un centro de aprendizaje. Utilizando la «Coopersmith’s Teacher Rating Scalen, es-
tos investigadores no obtuvieron diferencias en las valoraciones de los profe-
sores del ajuste social de los nifios RME en clases especiales y normales.

Es dificil sintetizar los resultados de los estudios de percepcion de los
profesores, ya que cada estudio obtuvo valoraciones de diferentes caracteris-
ticas. Meyers y col. (1975) evaluaron los juicios de los profesores sobre la
aceptacion social de nifios RME reconsiderados; Bradfield y col. (1973) eva-
luaron las valoraciones del comportamiento por los profesores; Budoff y
Gottlieb (1976) estudiaron la valoracion por los profesores del ajuste social.
Criterios distintos, variaciones en los sistemas de apoyo a las clases normales
¥, probablemente, diferentes poblaciones infantiles (la muestra de Budoff y
Gottlieb (1976) contenia so6lo a un nifio negro en clases normales) contri-
buyen a la dificultad de hacer generalizaciones razonables de estas inves-
tigaciones.

B. Autoinformes de los nifios retrasados mentales educables

Aunque las valoraciones de sus comparfieros han revelado, en general,
que los nifios RME integrados no son mas aceptados por sus compaiieros
que los nifios segregados, los autoinformes de los nifios RME indican que
los nifios integrados tienen actitudes mas positivas hacia la escuela (Budoff y
Gottlieb, 1976) y un mejor concepto de si mismos (Carrol, 1967) que los
alumnos segregados. Sin embargo, los resultados de los estudios de autoin-
formes no son concluyentes; por ejemplo Walker (1972) informé que no
existia diferencia en el concepto de si mismos que tenian nifios RME inte-
grados que asistieron a un aula de recursos durante dos afios y un grupo
control de alumnos de clases especiales.

A pesar de que tanto Carroll (1967) como Walker (1972) utilizaron el
«lllinots Index of Self-Derogation» para evaluar el concepto de si mismos de ni-
fnos segregados y parcialmente integrados, Carroll informé que los nifos
RME segregados eran significativamente mas autodespectivos que los alum-
nos parcialmente integrados, mientras que Walker no encontré diferencias
entre los dos grupos de ninos de su muestra. Esta diferencia en los resulta-
dos, a pesar de tener el mismo criterio de medida, ilustra la dificultad para
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comparar los resultados de estudios en los cuales los alumnos integrados re-
cibian distintos tratamientos. En el estudio de Carroll, los alumnos integra-
dos asistian a clases normales durante la mitad del dia escolar y a clases es-
peciales durante la otra mitad; mientras que los alumnos integrados del
estudio de Walker no asistian a ninguna clase especial, pero recibian instruc-
ci6n académica en un aula de recursos. El grado de diferencia entre las cla-
ses especiales a las que asistian los alumnos control también es desconocido.

Budoff y Gottlieb (1976) dirigieron un estudio global del ajuste social de
nifios RME integrados y segregados colocados aleatoriamente, a los que se
les proporcioné instrumentos de autovaloracion de su actitud hacia el cole-
gio (School Morale Scale), autovaloracion académica (Laurelton Self-Concept Scale)
v orientaciéon motivacional (Picture Motivator Scale) en tres momentos: al final
de su primer afo escolar previo a la integracion, dos meses después del co-
mienzo del primer afo de integracion y al final de un afo. Los resultados de
los analisis de covarianza entre las puntuaciones obtenidas en el altimo test
aplicado y las puntuaciones de los dos bloques anteriores revelaron que los
alumnos integrados que habian recibido apoyo en un aula de recursos du-
rante ese afo, tenian una actitud mas positiva hacia el colegio que los alum-
nos controles de clases especiales. Los alumnos segregados e integrados no
diferian significativamente entre si en su autovaloracién académica, a pesar
de que los alumnos integrados mostraban una tendencia a considerarse a si
mismos como mejores estudiantes que los alumnos segregados, despues de
un aio de integracion (p{ZIO). Junto a esto, el analisis de covarianza reveld
una diferencia significativa en una medida de autovaloracién de control,
proporcionada en los dos Gltimos momentos, que mostré que los alumnos
integrados tenian un mayor grado de control interno.

Bradfield y col. (1973) examinaron los cambios de actitud de alumnos
RME integrados en clases normales en las cuales se habia modificado la es-
tructura del aula para ajustarse a sus necesidades (los detalles de este progra-
ma han sido descritos en el apartado sobre rendimiento de este trabajo).
Después del primer afio de integracion, los autores informaron que estos ni-
fios integrados «tendian a verse a si mismos mas favorablemente y a hacerlo
también académicamente en las clases normales, que los nifos control que
permanecian en clases especiales...» (p. 385). Sin embargo, los investigado-
res no especificaron el disefio estadistico y de medida de autovaloraciéon. En
el segundo ano del estudio, se proporcioné a los nifios integrados y a los ni-
fos control de clases especiales en pretest v un posttest diferencial semanti-
co para valorar «los cambios de actitud en cinco conceptos — colegio, fami-
lia, profesor, yo y el director— y en tres dimensiones —valorativo (favorable),
potencia (fuerte) o actividad (activo)» (p. 389). Los autores informaron que
un andlisis conjunto de la variacién de dos factores sobre el factor valorativo
revel6 que «los nifios retrasados educables en la clase piloto mostraban un
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cambio mas favorable en su percepcion de los conceptos que lo hacia en el
grupo control. No se notaron diferencias apreciables en sus actitudes hacia
ellos mismos, la familia o las figuras de autoridad en los nifios retrasados
educables ni en las clases control ni en la clase piloto» (p. 390). La opini6n
del autor es que esta presentacion de resultados los hace imposibles de in-
terpretar y, por lo tanto, imposibles de comparar con los resultados de otros
estudios.

Aunque varios estudios de las autovaloraciones de los alumnos RME su-
gieren que los estudiantes integrados tienen una autovaloracién y una acti-
tud hacia el colegio mas positivas que los alumnos segregados, los resulta-
dos de estos estudios no permiten conclusiones definitivas. El estudio de
Budoff'y Gotilieb (1976), a pesar de ser el mas fundamentado metodologica-
mente de la investigacion en este sector, sélo fue llevado a cabo en un cole-
gio; asi, el examen de las variaciones debidas a los colegios en las medidas
de los resultados de este estudio es imposible, hasta posteriores replica-
ciones.

C. Observaciones de la conducta de los nifios retrasados

La investigacion sobre aceptacion social ha indicado que los nifios RME
tienden a tener un status social mas bajo que sus compaiieros no retrasados
y que los estudiantes RME integrados no son mejor aceptados que los nifios
segregados. Si el comportamiento percibido por sus compaiieros est4 rela-
cionado con el status social, como sugiere la evidencia (Baldwin, 1958; John-
son, 1950; Gottlieb, 1975b), se podria esperar una diferencia en el compor-
tamiento visible de los nifios RME y no RME, ademas de una diferencia
entre el comportamiento de los nifios RME segregados e integrados. Especi-
- ficamente, se podria razonablemente esperar que los alumnos RME integra-
dos y segregados se comportasen mal con mas frecuencia que los alumnos
no RME, y que los alumnos integrados lo hicieran con mas frecuencia que
los segregados.

Dos estudios han puesto a prueba estas suposiciones, haciendo uso de
un observador independiente para registrar el comportamiento de los nifios.
Gampel y col. (1974) compararon el comportamiento corriente en la clase
de cuatro grupos de alumnos: alumnos no RME, alumnos de bajo CI que
no habian sido nunca considerados para su colocacion en clases especiales,
alumnos RME a los que se habia retirado de sus clases especiales y asistian a
clases normales, v alumnos RME en clases especiales autbnomas. Se regis-
traron treinta minutos de observacion durante un periodo de seis sema-
nas por medio de un método de muestreo temporal. Se registraron doce ca-
tegorias de comportamiento visible, incluyendo varios tipos de compor-
tamiento agresivo y prosocial. En contra de lo esperado, los resultados obte-
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nidos 4 meses después de que los nifios integrados fueran colocados en cla-
ses normales indicaron que el comportamiento de los nifios RME intregra-
dos y segregados no diferia significativamente del de sus compaiieros de ba-
jo CI, ni del de sus compaiieros no retrasados de inteligencia media. El
comportamiento de los alumnos RME integrados diferia significativamente
del comportamiento de los alumnos segregados pero la diferencia era con-
traria a la esperada: los alumnos integrados mostraban un comportamiento
significativamente menos inquieto y daban y recibian menos respuestas ver-
bales negativas que los alumnos RME segregados.

Este resultado con respecto al comportamiento de los alumnos segrega-
dos e integrados fue confirmado en otro estudio que investig6 el comporta-
miento en clase de nifios retrasados que habian sido asignados aleatoria-
mente a colocaciones segregadas e integradas (Gottlieb, Campel y Budoff,
1975). Se observé a los alumnos segtin el mismo programa de Gampel y col.
(1974). Se registraron treinta minutos de observacién a lo largo de un mes
en tres periodos de tiempo: previamente al comienzo del programa de inte-
gracion, cuando todos los alumnos asistian a clases especiales, 2 meses des-
pués de empezar la integracion, y al final del curso escolar de integracion.
Los resultados indicaron que al final del primer afio de integracion, los
alumnos RME integrados mostraban un comportamiento significativamente
mas prosocial que los nifios RME segregados.

Estos trabajos de observaciéon no apoyan la suposicion de que las dife-
rencias visibles en el comportamiento de los alumnos segregados e integra-
dos puedan deberse a las diferencias previamente indicadas de su status so-
cial (p. e., Gotlieb y Budoff, 1973). Los estudios del status social han
revelado que la colocacion integrada no va acompafiada por una mayor
aceptacion de los niflos retrasados (Goodman y col., 1972; Gottlieb y Davis,
1973). Estos trabajos de observacion, por otra parte, sugieren que los nifios
integrados muestran un comportamiento mas apropiado que sus compaiie-
ros segregados. De hecho, en un estudio (Gampel y col., 1974) no se encon-
tr6 que el comportamiento de los nifos integrados difiriera significativamente
delde los nifos no retrasados. Si los nifios integrados manifiestan comporta-
mientos negativos con menos frecuencia que los segregados, entonces ¢por
qué no son mas aceptados que los niflos segregados? Una posible respuesta
a esta pregunta puede ser que los profesores de clases normales, que se ha
visto que ejercen una fuerte influencia en el status social de los nifios de su
clase (Flanders y Havumaki, 1960; Lapp, 1957), pueden tender a rechazar a
los nifios RME recientemente integrados. Un examen de las actitudes de los
profesores de clases normales ha indicado que muchos sienten que no tie-
nen la habilidad necesaria para ensefar a nifos excepcionales (Gickling y
Theobald, 1975; Shotel, lano y McGettigan, 1972). Si los profesores recha-
zan a los niftlos RME integrados en sus clases, es posible que sus compaiie-
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ros no retrasados interioricen este rechazo hacia sus compaieros retrasados,
un proceso que se puede reflejar en el bajo status social de estos ninos. La
investigacion ha indicado que los alumnos RME tienen un status social mas
bajo que los alumnos no RME entre sus compaiieros no retrasados (Good-
man y col., 1972; Johnson, 1950), y que las percepciones por sus comparie-
ros del mal comportamiento de los alumnos RME contribuven a este bajo
status social (Gottlieb, 1975b; Johnson, 1950). Pero los trabajos de observa-
cibn no consiguen confirmar las diferencias en la frecuencia real de mal
comportamiento entre los nifios RME y no RME. Es posible que los niflos
perciban el comportamiento mostrado por un niio de bajo CI de forma dis-
tinta a como perciben el mismo comportamiento en un nifio de inteligencia
media (Gardner, 1966). Esta conclusion ha sido apoyada por un estudio de
laboratorio en el cual se encontré que los nifios no RME valoraban el mal
comportamiento significativamente menos favorablemente cuando éste lo
realizaba un nifio actor «etiquetado» como mentalmente retrasado que
cuando no lo era.

Quiza no se obtuvieron las diferencias esperadas entre el comportamien-
to visible de los nifios RME y no RME debido a que el esquema de puntua-
cion empleado en los trabajos de observaciéon no era sensible a los inciden-
tes criticos de comportamiento que pueden tener lugar con poca frecuencia.
Estos incidentes pueden implicar a los nifios RME en un grado mayor que a
los nifios no RME, teniendo en cuenta que los niflos RME son menos com-
petentes socialmente que los niftos no RME. En los procedimientos de ob-
servacion directa, como el muestreo de tiempo, las frecuencias de comporta-
miento se agregan a lo largo de los segmentos de tiempo segun una
categoria dada de comportamiento. Esta técnica proporciona puntuaciones
sumativas que pueden no reflejar con precision el comportamiento de baja
frecuencia pero que influye criticamente en el status social. Si, de hecho,
ciertos incidentes criticos son los principales responsables del status social
de los nifios RME, esto puede también explicar el hecho de que la cantidad
de tiempo que los nifos retrasados se integran contribuye unicamente con
una pequefia variacion a sus puntuaciones de status social, mientras que la
percepcion de su comportamiento si afecta significativamente (Gottlieb,
1975b); por ejemplo, estos incidentes criticos de baja frecuencia pueden no
darse de forma sistematica, lo cual tendria una relacién lineal con la canti-
dad de tiempo, pero pueden ser tan sobresalientes como para tener un efec-
to persistente en las percepciones del comportamiento, lo que llevaria al re-
chazo. Se necesitan posteriores investigaciones utilizando la observacion
directa para reproducir los resultados de los dos trabajos de investigacion
descritos aqui. Quiza un esquema de puntuaciéon que tenga en cuenta la se-
veridad o intensidad, no sélo la frecuencia, de varios tipos de incidentes criti-
cos, produciria distribuciones de variables de comportamiento con mayor
variabilidad y poder de prediccion que las frecuencias agregadas sobre el
tiempo.
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4. ACTITUDES DE LOS PROFESIONALES DE LA
EDUCACION HACIA LA INTEGRACION

Pocos discreparian en que el éxito final de los programas de integracion
esta, sobre todo, en las manos de los profesionales de la educacién, princi-
palmente los profesores de clases normales y los administradores que reali-
zan los programas. Si los profesionales de la educacion son contrarios a la fi-
losofia de integracién, pueden afectar adversamente a las experiencias
educacionales del nifto mentalmente retrasado, cuando la integracion es
obligatoria. A pesar del critico papel que tienen los profesionales de la edu-
cacion, se han realizado pocos estudios que exploren las actitudes de este
grupo hacia la integracién, y los que se han hecho han producido, a veces,
resultados no homogéneos.

Shotel y col. (1972) estudiaron las actitudes de 59 profesores de clases
normales en colegios elementales, que integraban a alumnos RME y les pro-
porcionaban ayuda en un aula de recursos. Estos investigadores encontra-
ron que las actitudes de los profesores hacia este tipo de colocacion se iba
haciendo significativamente mas negativa a lo largo del afno en el que se lle-
vo a cabo la integraciéon. Ademas, los profesores expresaron su pesimismo
sobre la probabilidad de que los alumnos RME obtuvieran un rendimiento
o ajuste normal colocados en clases normales con un aula de recursos. De
modo semejante, Gickling y Theobald (1975), que proporcionaron cuestio-
narios de actitud a 326 profesores de clases especiales y normales, encontra-
ron que s6lo un 30 por 100 de los profesores secundarios normales y un 40
por 100 de los profesores elementales favorecian fuertemente un enfoque de
integracion para educar a nifos ligeramente discapacitados. Ni los profeso-
res de clases especiales ni los normales expresaron su apoyo para abolir las
clases especiales. De hecho, un 60 por 100 de la muestra sentia que las clases
auténomas habian probado ser mas efectivas que las clases normales para
alumnos ligeramente discapacitados.

Guerin y Szatlocky (1974) informaron de resultados opuestos con respec-
to a la actitud de los profesores hacia la integracion. Un 62 por 100 de 31
profesores de clases especiales y normales a los que entrevistaron, expresa-
ron actitudes positivas hacia la integracion, un 19 por 100 fueron neutrales y
un 19 por 100 expresaron actitudes negativas. Las actitudes de profesores de
clases especiales y normales dentro de una escuela dada fueron similares.
Estos investigadores no indicaron el criterio que utilizaron para determinar
el grado favorable de actitud. Posiblemente el uso de preguntas distintas a
las realizadas en otros trabajos es la causa de la diferencia de actitud en es-
tos profesores.

Meyers y col. (1975) preguntaron a profesores de clases especiales y nor-
males sobre el impacto de la mencionada reclasificaciéon en California y los
programas de integracion en sus clases. Un 60 por 100 de 200 profesores de
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clases especiales auténomas informaron que la integracion habia bajado
el nivel medio de aprendizaje y un 25 por 100 dijo que el programa habia
reducido la incidencia de problemas de comportamiento. Doscientos cin-
cuenta y dos profesores de clases normales, muchos de las mismas escuelas,
fueron entrevistados, y, de ellos, un 59 por 100 informé que la presencia en
sus clases de alumnos RME reclasificados no tuvo impacto en la instruccién
de los otros alumnos. El 29 por 100 de los profesores de clases normales
que pensaba que el programa de integracion tenia que efectuarse. mencioné
con menor frecuencia problemas de disciplina. Es de notar este contraste en
actitudes entre profesores de clases especiales y clases normales, a la vista de
los resultados de Guerin y Szatlocky (1974) de que los profesores de clases
especiales y normales del mismo colegio expresaban actitudes similares ha-
cia la integracion.

Dos estudios han examinado recientemente las actitudes de los adminis-
tradores educativos hacia la integracién. Payne y Murray (1974) encontraron
que un 59 por 100 de los directores suburbanos a los que se pregunté, si
aceptaban la integracion de nifios ligeramente discapacitados, mientras que
s6lo un 40 por 100 de 28 directores urbanos preguntados la aceptaban.
Guerin y Szatlocky (1974) informaron que 16 de los 17 administradores de
su muestra, que estaban implicados en programas de integracion (nueve psi-
cologos y ocho administradores), apoyaban la filosofia de integracion de ni-
fios RME. La diferencia en los cargos administrativos desempenados por es-
tos sujetos en estos dos estudios podria ser la causa de esta diferencia en los
resultados. Se necesita una posterior investigaciéon con varios grupos de ad-
ministradores escolares para determinar la reproductibilidad de estos re-
sultados.

Si se acepta la suposicion de que las actitudes de los profesionales de la
educacion son criticas para el éxito de las practicas de integracién, una pre-
gunta importante que necesita respuesta es ¢por qué se ha encontrado que
hay muchos profesores que tienen actitudes desfavorables hacia la integra-
ci6n? Una razon posible para su pesimismo es que los profesores de clases
normales pueden sentirse incapaces para tratar los problemas de los ni-
fios mentalmente retrasados. La investigacion tiende a apoyar esta suposi-
cion. Gickling y Theobald (1975) informaron que menos de un 15 por 100
de los profesores de escuelas secundarias y elementales preguntados sentian
que tenian la habilidad necesaria para ayudar a niflos excepcionales. S6lo un
10,5 por 100 de los profesores normales de escuelas elementales en el estu-
dio de Shotel y col. (1972) creian que tenian la competencia y formacion ne-
cesarias para ensefiar a nifios RME sin la ayuda de servicios de apoyo. El in-
forme del Presidente del Comité sobre Retraso Mental (1976) establece
como objetivo necesario la mejora de las actitudes de los profesores hacia la
integracion. Para alcanzar este objetivo se debe adquirir primero una com-
prension de los factores que provocan las actitudes desfavorables de los pro-
fesores, para saber en qué direccion debe tener lugar el cambio.
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5. RESUMEN Y CONCLUSIONES

Con la reciente llegada de la integracion a gran escala, la investigacion
sobre los efectos de ésta en el rendimiento y ajuste de los nifios retrasados se
convierte en algo de interés primario para los educadores. La investigacion
sobre el rendimiento académico de los ninos RME integrados no ha propor-
cionado resultados homogéneos. Algunos estudios han encontrado que los
alumnos integrados obtienen puntuaciones mas altas que los alumnos de
clases especiales en tests normalizados de lectura (Carroll, 1967; Meyers y
col., 1975; Walker, 1972) y aritmética (Mevers v col, 1975). Otro estudo in-
formé que no habia diferencia en lectura o aritmética entre los nifos segre-
gados e integrados (Budoff y Gottlieb, 1976). Utilizando tests de rendimiento
diferentes con alumnos de tercer y cuarto grado, otros investigadores no ob-
tubieron diferencias entre alumnos de tercer grado integrados v segregados
en ninguna de las dos areas de contenidos, pero encontraron que los alum-
nos de cuarto grado integrados puntuaban significativamente mas alto que
los segregados tanto en los test de lectura como en los de artimética (Brad-
field y col., 1978). Estas investigaciones sobre el rendimiento de los nifos
RME integrados no permiten llegar a conclusiones definitivas. La imposibi-
lidad de comparar los distintos métodos de tratamiento v criterios de medi-
da se ha reflejado en resultados contradictorios. Cuando se ha informado de
efectos positivos en los alumnos integrados ha sido dificil determinar a qué
aspecto del tratamiento de integracion se debe la mejoria.

Aunque algunos de los problemas de la investigacion sobre ajuste social
de los integrados son, evidentemente, los mismos que en los estudios de
rendimiento, la literatura es mas extensa y permite una mayor generaliza-
cion. La investigacion sobre la aceptacion social de los alumnos RME por
sus compaiieros no retrasados (Goodman y col., 1972; Gottlieb y Budoff,
1973; Gottlieb y Davis, 1973; Johnson, 1950). Junto a esto, los estudios que
comparan el status social de alumnos RME integrados v segregados entre
sus compaiieros no retrasados han revelado que la colocacion integrada no
va acompanada por una mavor aceptacion de los nifios retrasados (Good-
man y col., 1972. Goulieb v Budoff, 1973; Goutlieb y Davis, 1973). Hay
pruebas de que el bajo status social de los nifios integrados no se debe al he-
cho de que se les «etiquetara» previamente como RME (lano vy col., 1974), ni
al grado de su exposicién a sus compafieros no retrasados reflejando en la
cantidad de tiempo de integracion, ni a la frecuencia real de su mal compor-
tamiento, medida en trabajos de observacion (Gampel v col., 1974; Gottlieb
y col., 1975). Se ha encontrado, sin embargo, que la percepcién de mal
comportamiento v de la incompetencia académica de los nifos retrasados
por sus compaiieros y profesores esta relacionada con el bajo status social de
los niflos integrados (Gottlieb, 1975b).

¢Por qué los nifios retrasados son menos aceptados que los no retrasa-
dos? Gardner (1966) ha sugerido que los nifios no retrasados pueden perci-
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bir el comportamiento de un nino retrasado de un modo distinto a como
percibe el mismo comportamiento en un nino no retrasado. Esa hipotesis
ha sido apovada por un estudio de laboratorio de Gottlieb (1975a). Los ni-
nos también pueden estar influidos por incidentes de comportamiento criti-
cos que impliquen al niio retrasado, que pueden no ser detectados por las
frecuencias agregadas usadas cominmente en los estudios de observacion.
Ademas, es posible que la aceptacion por sus compaiieros de los nifios re-
trasados integrados esté influida por el profesor de clase normal, muchos de
los cuales han expresado su sentimiento de inadecuacion para tratar con ni-
fios retrasados en sus clase (Gickling v Theobald, 1975; Shotel col., 1972).

Es de destacar que se ha encontrado en varios estudios que los nifios
RME integrados, a pesar de su bajo status social, v utilizando instrumentos
de autovaloracion, expresan actitudes mas posili\'as hacia el colegio (Budolfl
v Gottlieb, 1976; Gottlieb v Budoll, 1972) v un mejor concepto de si mismos
(Carroll, 1967) que los alumnos S(gl(gdd()s Sin embargo, los resultados re-
ferentes al concepto de si mismos de los alumnos integrados no han sido
homogéneos (p.e., Walker, 1972), por lo que todavia hay que poner a
prueba la generalizacion de estos resultados.

Una faceta de la investigacion sobre integracién que es critica para llevar
a cabo los programas de integracion concierne a la actitud de los profesiona-
les de la ensenanza hacia la misma. Dos estudios han encontrado que la ma-
voria de los prnlcsort’s de clases normales no expresan actitudes pnsm\as
hacia la integracion (Gickling v Theobald, 1975; Shotel v col., 1972); sin em-
bargo, un tercer estudio ha informado de resultados contrarios (Guerin v
Szatlocky, 1974). La investigacion sobre los administradores escolares y sus
actitudes hacia la integracion ha sido escasa. Pavne v Murray (1974) informa-
ron que los directores suburbanos tendian a aceptar mas facilmente la inte-
gracion de ninos ligeramente discapacitados que los directores urbanos.
Guerin v Szatlocky (1974) encontraron que todos menos uno de los psicolo-
gos y administradores a los que preguntaron estaban a favor de integrar a
los niflos RME. Dado el empuje actual de las leves federales v estatales orde-
nando la colocacion de ninos retrasados en entornos menos rectrictivos, re-
sulta indispensable una investigacion mas profunda sobre los factores que
influven en las actitudes de los profesionales de la ensenanza hacia la inte-
gracion.

La [utura investigacion en todas las areas de la integracion debe intentar
utilizar diserios v analisis estadisticos que permitan las generalizaciones ra-
zonables y la posibilidad de comparar los estudios que utilicen tratamientos
similares con sujetos similares. La debilidad metodologica abunda en mu-
chos de los estudios revisados en este texto. La discusién acerca de la inves-
tigacion sobre la integracion ha mostrado que el fallo en el aislamiento de
los componentes del programa de integracion en el diseiio de muchos estu-
dios impide que se saquen conclusiones sobre qué aspectos del tratamiento
mejoran el rendimiento de los nifios integrados, cuando la mejoria de ver-
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dad se produce. Ademas, algunos estudios de rendimiento han utilizado
comparaciones estadisticas de tendencia central de puntuaciones equivalen-
tes de alumnos integrados y segregados (Carro, 1967); (Walker, 1972). Las
dificultades de interpretacion de resultados segtin este proccdumcnto han si-
do explicadas claramente por Tallmadge v Horst (1974), que sefialaron la
falta de intervalos iguales en las puntuaciones equivalentes v la tendencia de
las puntuaciones que indican progreso a sobreestimar los progresos reales.
Ademas de la debilidad metodologica, entre otros problemas de los estudios
sobre integracion, estan la no especificacion del nombre del instrumento
usado como criterio de medida, o la falta de una definicion adecuada de su
contenido (Bradfield y col., 1973; Guerin y Szatlocky, 1974), junto con una
ausencia de claridad en la presentacion de resultados (Bradfield v col.,
1978). Todos estos factores hacen que la tarea de sintetizar la mvcsngacu‘)n
sobre la integracion sea realmente dificil.

La investigacién sobre ajuste social de los nifios retrasados, particular-
mente en el area de aceptacion por sus compaiieros, parece ser mas genera-
lizable que la investigacion sobre rendimiento. Esta ventaja de la investiga-
cion sobre ajuste social es debido probablemente al hecho de que la mayor
parte de esta investigacion ha empleado valoraciones sociométricas de acep-
tacion y/o rechazo por sus companeros no retrasados, v los tests sociométri-
cos utilizados en los diferentes estudios si pueden ser comparables en conte-
nido, aunque su formato pueda diferir. Ademas, los estudios de ajuste social
de los nifios retrasados se han reproducido mas extensamente que los estu-
dios de rechazo. Sin embargo, al igual que los estudios sobre rendimiento,
la investigacion sobre varios aspectos del ajuste de los nifios retrasados toda-
via nacesita una validacion cruzada. Por ejemplo, hav poca documentacion
sobre la naturaleza del nivel general v su situacion social entre sus comparie-
ros.

Una de las areas mas importantes de la investigacion sobre integracion
que requiere reproduccion v un mavor estudio, es la valoracion de las acti-
tudes de los profesionales de la educacion hacia la i integracion. Las investiga-
ciones realizadas hasta ahora no permiten formular muchas conclusiones.
Los estudios sobre las actitudes de los profesores hacen surgir preguntas so-
bre qué podria hacerse para mejorar los sentimientos negativos v el pesimis-
mo con respecto a los efectos del programa de integracion que han expresa-
do muchos profesores. Antes de mejorar estas actitudes, la investigacion fu-
tura debe ofrecernos un panorama claro de las opiniones mantenidas por
los profesores v los administradores escolares. Esta investigacion es solo un
pnmer paso hacia la comprension de los efectos potenciales de la integra-
cion en los alumnos retrasados.
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ALFREDO FIERRO*

Acerca de la capacidad y del funcionamiento cognitivo en los deficientes
mentales disponemos de un apreciable volumen de conocimientos sélidos.
El volumen se reduce mucho al considerar estrictamente las lineas de su de-
sarrollo, de su curso evolutivo; y, si algo sabemos de esto, mas bien justo se
refiere al modo en que tal desarrollo, capacidad y funcionamiento pueden
llegar a ser modificados en sentido positivo mediante una intervencion pro-
gramada. Finalmente, en la variedad de las posibles intervenciones con defi-
cientes, muy poco, casi nada, conocemos con rigor de ciencia cierta acerca
de los efectos que en el desarrollo cognitivo es capaz de ejercer su integra-
cién educativa en la escuela ordinaria. La extension de los diversos aparta-
dos de la presente exposicion sera aproximadamente proporcional a la am-
plitud y solidez del conocimiento cierto en cada caso.

La exposicién procede en el espacio desplegado por las dos presuncio-
nes o premisas actualmente dominantes, y que rigen la mayor parte de la in-
vestigacion y teoria psicologicas, asi como de la intervencion correspondien-
te, en el ambito de la deficiencia o retraso mental. La primera supone que
un enfoque cognitivo, funcional/procesual y de procesamiento de informa-
cion es el mas apropiado en el abordaje empirico, tebrico y practico de los
tenbmenos de retraso mental. La otra se refiere a la generalizada suposiciéon de
que, en cualquiera de sus muchas acepciones posibles, tanto «inteligencia»
como «deficiencia» mental aluden a capacidades (respectivamente, a limita-
ciones) en algan sentido o en alguna medida modificables.

0.1. El retraso mental en la Psicologia cognitiva

La concepci6én cognitiva procesual del retraso ha desplazado, eventual-
mente integrandolas, a otras representaciones clasicas: la psicométrica, la
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evolutiva, la conductual funcional. En el concepto psicométrico, la deficien-
cia mental se definia exclusivamente por la ejecucion y resultados en unos
tests de inteligencia, ejecucion a veces compendiada en una cifra, sea edad
mental o cociente intelectual, supuestamente relativa a alguna capacidad o
cualidad muy permanente, por no decir inalterable, del sujeto. En la concep-
cién evolutiva, la deficiencia era considerada mas bien y solamente como
«retrason en el desarrollo, un retraso significativo en las funciones cognitivas,
adaptativas y sociales. En el analisis funcional conductual, sin hablar en ab-
soluto de inteligencia o de supuestas capacidades, la conducta retrasada
quedaba contemplada como mera funciéon dependiente de unos anteceden-
tes estimulares y de unas contingencias de refuerzo presentes aqui y ahora, o
acaso influyentes desde un alli y un entonces, pero todavia ahora determi-
nantes por haber venido a configurar una desatortunada historia de apren-
dizaje.

El desplazamiento de las concepciones clasicas se ha producido por bue-
nas razones. Al enfoque psicométrico e igualmente al evolutivo cabe objetar-
les su caracter meramente descriptivo y no propiamente explicativo: nada
dicen sobre los procesos que hacen deficiente o retrasado al sujeto deficien-
te, vy en poco ayudan a saber como y en qué podemos intervenir para reme-
diar en algo su retraso. En cuanto al analisis funcional de la conducta retra-
sada, mientras se ha demostrado eficaz en la instauracion de habilidades y
habitos determinados, vy en la extincién de comportamientos indeseados,
tropieza, en cambio, con dificultades aparentemente insuperables en objeti-
vos de generalizacion de lo aprendido a situaciones nuevas y de estableci-
miento de aquellos aprendizajes superiores, complejos y flexibles, que pre-
cisamente permiten un buen manejo de estrategias adaptativas en una
amplia variedad de contextos.

0.2. Notas generales del enfoque cognitivo

La justificacion de un rétulo comin, considerando que comparten algu-
na unidad de enfoque, para una verdadera multitud de investigaciones em-
piricas diversas y para una cierta abundancia de modelos teéricos, depende
de la posibilidad de senalarles algunas caracteristicas comunes, en contrapo-
sicion a otras lineas de investigacion y de teoria en retraso mental. Para dar
contenido vy justificacion al rotulo hace falta empezar, pues, por definir algu-
nas caracteristicas compartidas por los variados estudios que corresponden
a ese enfoque. Los estudios cognitivos actuales de diversa indole, teérica, ex-
perimental, aplicada y practica, sobre retraso mental, participan de estas
notas:

a) Analizan y explican el retraso en clave de actividad cognitiva y de di-
versos momentos de la misma: percepciéon, memoria, formaciéon de concep-
tos, de reglas, etc. Atribuyen a esta actividad cognitiva un poder realmente
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determinante de conducta, de ejecuciéon o rendimiento, sin limitarse a verla,
segtin hizo el conductismo, como mero fenémeno subjetivo acompafante o
mediador del que seria lazo verdaderamente sustantivo, Gnico esencial, el
de estimulo/respuesta.

b) Se ocupan propiamente de procesos, y no simplemente de productos o
resultados. Se interesan no tanto por la ejecucién o rendimiento final en una
determinada tarea, con acierto o desacierto, cuanto por el entero proceso
cognitivo y procesamiento de informacién, que genera a ese resultado
final.

c) Suelen desarrollarse en el marco de modelos de procesamiento cogni-
tivo, que especifican con rigor y precision los distintos pasos 0 momentos de
dicho procesamiento, desde la entrada primera de informacién hasta el uso
practico de la misma en funciones de salida, en la decisiéon relativa a alguna
accion determinada.

d) En la especificacién y cuantificaciéon de propiedades de los procesos
cognitivos operan con unidades de analisis y de medida de orden «molecu-
lar», y no molar, relativas a segmentos limitados y concretos de la secuencia
de procesamiento, unidades mucho mas pequeias que las de la psicometria
tradicional de la inteligencia. En eso corresponden a un enfoque microana-
litico y micrométrico, frente a la perspectiva «macro», que fue tipica en la
psicometria de las aptitudes y de la inteligencia general.

€) Aun conteniendo un componente psicométrico, micrométrico, su
acento en ningun modo recae sobre la medida, sino mas bien, predominan-
temente, sobre la experimentacion; su interés mayor reside en observar los
cambios producidos en determinados momentos del proceso cognitivo a
consecuencia de determinada intervencién o tratamiento del investigador.

Las investigaciones en procesamiento cognitivo del retrasado mental son
abundantes, pero no lo son ya tanto los modelos teéricos efectivamente de-
sarrollados para dar cuenta de la multitud de evidencias empiricas existen-
tes. La brevedad de esta exposicién tampoco permite exponerlos todos, y
antes que aplicarse a una mera resefia enumerativa, con ciertas pretensiones
de exhaustividad, puede resultar mas esclarecedor exponer algunos de ellos
con cierto detenimiento.

1. MODELOS COGNITIVOS DE RETRASO MENTAL

Son conocidas las funciones de los modelos te6ricos en la ciencia empiri-
ca: definen y guian nuevas lineas de investigacion, sirven de Compendio de
las evidencias empiricas ya adquiridas, facilitan la articulacion de la investi-
gacion y teoria basica con la intervencién aplicada. En principio, todos los
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modelos elaborados en psicologia cognitiva, relativos ya a la entera secuen-
cia de procesamiento, ya a algin momento concreto de la misma (percep-
cién, memoria, etc.), pueden juzgarse relevantes o pertinentes para el retra-
so mental y, bajo ese titulo, podrian ser objeto de consideracién ahora.
Algunos modelos, sin embargo, han sido especificamente desarrollados para
dar razén del procesamiento cognitivo en personas deficientes o con difi-
cultades de aprendizaje; o bien, ain proponiéndose como modelos cogniti-
vos generales, desde el principio presentan la aspiracion explicita de dar al
propio tiempo cuenta del procesamiento cognitivo en personas con retraso
y/o dificultades. De unos pocos de ellos solamente se va a informar aqui.

1.1. Procesamiento simultineo/sucesivo e integracién
de la informacién

Un primer modelo relevante trabaja sobre la distincién de dos modos
basicos de procesamiento, el simultaneo y el sucesivo, y ha sido presentado
bajo la denominacién de «modelo de integracion de la informacién». Se tra-
ta en realidad de un modelo general de procesamiento cognitivo, y no tiene
en el retraso mental su particular foco de conveniencia. El hecho, sin embar-
go, de que el investigador principal que lo sostiene sea J. Das, actualmente
Director del Centro para el Estudio de la Deficiencia Mental, en la Universi-
dad de Alberta (Edmonton, Canada), junto a la circunstancia de que en el
marco del modelo se hayan llevado a cabo notables investigaciones en retra-
so mental, asegura la suficiente relevancia para traerlo a resefia.

El modelo le ha sido sugerido a Das por la concepcion neurofisiologica
de Luria acerca de tres bloques o unidades funcionales del cerebro, respecti-
vamente responsables de: a) la activacién y alertamiento (base cerebral, so-
bre todo formacion reticular); b) la obtencién, procesamiento, almacena-
miento y, en general, codificacién de la informacién (l6bulos parietales,
occipital y temporal); ¢) los juicios, decisiones y planes de acciéon (l16bulo
prefrontal).

A las funciones neurofisiolégicas de activacion y alertamiento les corres-
ponderian, en el orden psicolégico, segtin Das, la respuesta de orientacion y
los procesos de atencion. Pero este autor desarrolla, sobre todo, el analisis
de las actividades cognitivas correspondientes a las otras dos unidades cere-
brales. En la codificacién (segundo bloque de Luria) distingue dos géneros de
procesamiento, el simultineo y el sucesivo, a los cuales, por otro lado, se
anaden los procesos de toma de decisiones (tercer bloque de Luria). La dife-
renciaciéon entre procesamiento simultaneo y sucesivo aparece conductual-
mente ligada a la diferente naturaleza de los quehaceres cognitivos. Tareas
como las matrices de Raven, la reproduccibn de figuras y las pruebas de me-
moria de dibujos requeririan de procesamiento simultaneo, mientras aque-
llas otras que implican memoria visual a corto plazo, amphtud de memoria
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de digitos y ejercicio de libre recuerdo serial serian tareas propias del pro-
cesamiento sucesivo (Das 1984a, 1984b; Das, Kirby y Jarman, 1975, 1979).

La evidencia empirica recogida en apoyo del modelo es de naturaleza co-
rrelacional, factorial y no experimental. Procede principalmente del desem-
pefio de grupos de sujetos muy distintos (incluso con diferencias transcultu-
rales: cf. Das, Manos y Kanungo, 1975; Das y Singha, 1975) en pruebas
psicométricas y tareas como las recién citadas. Consiste esencialmente en la
coincidencia que con el modelo y la distinciéon de procesamiento simulta-
neo/sucesivo han exhibido los patrones factoriales resultantes del corres-
pondiente anilisis de los datos de desempefio de los referidos grupos de su-
jetos (Das y Molloy, 1975; Kirby, 1976; Lawson, 1976).

En investigaciones sobre retraso mental de acuerdo con este modelo, e
igualmente sobre el fundamento de analisis comparativos de patrones facto-
riales, se ha encontrado que las diferencias mayores entre los sujetos retrasa-
dos y los no retrasados emergen en el bloque de la formacién de planes y to-
ma de decisiones, donde también se ubican las estrategias, programas y
planes cognitivos (Das, 1972; Jarman 1978; Jarman y Das, 1977).

1.2. Potencial de aprendizaje

El modelo de potencial de aprendizaje, de R. Feuerstein, ha sido elabo-
rado con el principal objeto de justificar tanto las dificultades cuanto las po-
sibilidades de desarrollo de adolescentes en condiciones de deprivacién so-
ciocultural. El nucleo del modelo es intensamente beligerante contra el
prejuicio psicométrico que presume que el nivel de funcionamiento de una
persona constituye una magnitud estable e inmutable. Lo es también contra
la idea, ampliamente vigente en otro tiempo entre psicologos evolutivos, de
la existencia de unos «periodos criticos» particularmente propicios al desa-
rrollo; y frente a ella se atreve al desafio del intento de sentar las bases, te6ri-
cas y practicas, de la mejora de la inteligencia en edad tan tardia como la
adolescencia.

Para Feuerstein, inteligencia equivale a potencial de aprendizaje, o capa-
cidad para aprender de la experiencia. Pero este potencial o capacidad en
ningtn modo ha de considerarse estatico e inmutable; es susceptible de mo-
dificacién. Preconiza, en consecuencia, Feuerstein una evaluacién dinamica,
y no estatica, del potencial del individuo para aprender: una evaluacién del
nivel de funcionamiento cognitivo con fines no de prediccién, sino de modi-
ficacion, de cambio.

El hecho por explicar, para Feuerstein, es el rendimiento cognitivo po-
bre; y le interesa no en cuanto hecho o producto, sino en cuanto resultado
de un proceso. Ante el dato de que ciertos individuos fracasan en determina-
dos tipos de tareas intelectuales, el analisis y la investigacién han de aplicarse
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a averiguar dénde y por qué se produce su fracaso. Este anlisis descubre
tres posibles momentos de menoscabo funcional cognitivo: la fase de entra-
da de la informacién, la fase de su elaboracién vy, finalmente, la fase de sali-
da y de comunicacion de lo elaborado.

Algunas disfuncionalidades especiticas son objeto de consideracion
particular como especialmente determinantes de un rendimiento intelectual
pobre: la conducta exploratoria impulsiva y no sistematica, la ausencia de
conducta comparativa espontanea, la inconsciencia sobre la necesidad de
precision y rigor en el procesamiento cognitivo. Estas y otras disfuncionali-
dades, cualquiera que sea su origen remoto, son atribuidas por Feuerstein,
en etiologia proxima y comun, a un insuficiente aprendizaje mediado, un
aprendizaje donde los adultos desempenan el papel de intencionales media-
dores entre el sujeto aprendiz y la realidad o experiencia de la que aprender.
A partir de esta atribucion generalizada se delinearan después, precisamen-
te, los trazos de una intervencion, de «enriquecimiento instrumental», que
aporte remedio a las insuficiencias del anterior aprendizaje (Feuerstein,
1977, 1980, 1982).

1.8. Capacidad de transfer y de aprovechamiento
de la instruccion incompleta

Campione y Brown (1978; cf. también Brown, Bransford, Ferrara y Cam-
pione, 1983; Campione, Brown y Ferrara, 1982) han propuesto una linea ge-
neral de estudio de la inteligencia precisamente a partir de los hallazgos so-
bre retraso mental. Su presuposicion de base es bien sencilla: la inteligencia
en buena parte consiste en un conjunto de procesos cognitivos que se echan
de menos o que aparecen débiles en los retrasados mentales. El conocimien-
to de la inteligencia, por consiguiente, también consiste mucho en el conoci-
miento de la deficiencia; la investigacion empirica sobre procesos cognitivos
en deficientes efectia una contribucioén de primer orden a la tcoria de la in-
teligencia en general.

En la concepcién de estos autores, la inteligencia se define principalmen-
te por la habilidad para aprovechar en condiciones de instrucciéon incomple-
ta, por la capacidad y eficiencia en los nuevos aprendizajes, y por la habili-
dad para transferir éstos a nuevas situaciones. En sus propias palabras, lo
que han desarrollado es «una teoria de la funcién intelectual basada en el
concepto de accesibilidad, de habilidad para usar flexible y apropiadamente
la informacién y las destrezas disponibles en el sistema» (Campione, Brown y
Ferrara, 1982, pag. 456). En esta teoria, la inteligencia aparece como reverso
exacto del modo de funcionamiento que encontramos en los sujetos consi-
derados deficientes.

Cuatro areas de investigacion destacan en el estudio del comportamiento
inteligente o, respectivamente, deficiente, dreas que corresponden a otros
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tantos determinantes, segun estos autores, del rendimiento cognitivo, y en
las cuales se han hallado diferencias significativas en los sujetos retrasados:
a) la rapidez y la eficacia con que se llevan a cabo las diferentes operaciones
de procesamiento; b) la base de conocimiento o informacién con la cual
cuenta el sujeto y desde la cual opera en una determinada actividad cogniti-
va; ) las estrategias cognitivas de manejo de la memoria y de las situaciones
problema; d) la metacognicién y la autorregulaciéon de los propios mecanis-
mos cognitivos y los procesos de decision.

El modelo, por lo demas, y segin suele hacerse en psicologia del proce-
samiento de informacion (Atkinson y Shiffin, 1968; Fisher y Zeaman, 1973),
diferencia entre contenidos ejecutivos, funcionales o de control del sistema
cognitivo y, por otro lado, elementos estructurales, de soporte y limites del
sistema. Los sujetos retrasados difieren, desde luego, y ante todo, en proce-
sos de control, pero no tan s6lo en ellos. También parecen diferir de los in-
dividuos no retrasados en estructuras o propiedades pertenecientes a la que
Campione y Brown denominan la «arquitectura del sisteman, en la cual so-
bresalen tres parametros: la capacidad, la durabilidad y la eficiencia del sis-
tema. No en los dos primeros, pero si en el altimo de tales parametros, en la
eficiencia, consideran los autores demostrada una diferencia, en la direccion
de una eficiencia mas baja, por parte de los retrasados mentales.

1.4. Para un modelo integrador

La multiplicidad de las investigaciones, la variedad de los modelos hacen
atractivo cualquier intento de integracion de lo multiple en algun enfoque
deliberadamente unificador. No es necesario destacar que el mero propésito
voluntarista de unificar, o de integrar, no siempre tiene el logro asegurado
en ciencia empirica. Pero, atn a falta del logro consumado, algunos mode-
los con propésito integrador aparecen mas acertados que otros y presentan,
al menos, la ventaja de poner a la vista un horizonte relativamente amplio
de conocimientos y de hipotesis.

Con intencion integradora explicita realizan su propuesta Hagen, Bar-
clay y Schwethelm (1984), que lleva la calificacion de modelo «cognitivo evo-
lutivor. La consideracion evolutiva les obliga a tomar postura en el marco de
los diversos modelos generales que en psicologia han sido sugeridos para
dar cuenta del desarrollo humano: «organicistas», «mecanicistas» y «dialécti-
cos» (Reese y Overton, 1970). Es una concepcién dialéctica la que presumen
los autores. En ella se postula que individuo y entorno son determinantes
del desarrollo: el entorno establece los limites o grados de libertad del desa-
rrollo individual, pero el individuo, a su vez, a partir de sus propias repre-
sentaciones y cogniciones, fija asimismo restricciones en el rango de las rela-
ciones determinadas que llega a establecer con el entorno.

La propuesta es efectiada como perspectiva integradora para dar cuenta de
los hallazgos empiricos en nifios con dificultades de aprendizaje. La doble
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circunstancia de que hava aparecido en una revision anual de investiga-
ciones en retraso mental (Ellis, 1984), y de que los autores, con entera razén,
consideren el concepto de «dificultad de aprender» como un «concepto bo-
rroson, de limites mal definidos, sin duda autoriza a entender que su mode-
lo es, siquiera analégicamente, ampliable a la deficiencia en sentido estricto.

En ese planteamiento, las personas con dificultades de aprendizaje, res-
pectivamente, con deficiencia, presentan ante todo, seguramente, limitacio-
nes de capacidad estructural. Esta capacidad reducida contribuye a fijar los li-
mites Gltimos para el tipo y cantidad de la informacién que las personas
pueden llegar a adquirir. Sin embargo, la forma en que se almacena y proce-
sa la informacion se halla determinada basicamente por procesos de control,
y de hecho muchas incapacidades concretas derivan de deficiencias de con-
trol o, segun otro léxico, de «producciény» (Flavell, Beach y Chinsky, 1966;
Kendler y Kendler, 1962).

Dos atributos personales, de funcionamiento cognitivo individual, apare-
cen relevantes en relacion con los procesos de control: por una parte, las es-
trategias o reglas heuristicas para la soluciéon de problemas; por otra, el nivel
y uso de conocimientos previos requeridos para afrontar un nuevo proble-
ma. Los autores realizan una taxonomia de las diversas tareas segn sus re-
querimientos. Hay tareas que requieren béasicamente de estrategias; otras
presuponen conocimientos de base y adecuada utilizacion de los mismos;
algunas requieren, en fin, de ambas condiciones: estrategias y conocimien-
tos previos. Segun las exigencias propias de las tareas y segtin la maestria del
sujeto en cuanto a estrategias, a conocimientos, o a ambos, el modelo efec-
ta predicciones concretas y contrastables acerca del previsible desempeiio
de los individuos en aquellas.

Estos modelos citados, y rapidamente presentados, no agotan el censo,
no son los Gnicos relevantes, por supuesto. Simplemente resultan ilustrati-
vos de las diferencias y asimismo de las semejanzas teéricas entre las distin-
tas posiciones hoy sostenidas desde la psicologia cognitiva para entender la
inteligencia y la deficiencia mental. Al propio tiempo, ejemplifican diversos,
aunque no excluyentes, modos de reunir la evidencia empirica existente. Es
momento ahora de pasar a examinar esta evidencia.

2. INVESTIGACION EMPIRICA

La investigaciéon empirica en procesamiento cognitivo de los sujetos defi-
cientes mentales ha estado dominada por dos mayores preocupaciones. Una
de ellas, la principal, ha sido la de establecer, dentro de la entera secuencia o
proceso que desde la entrada primera de la informacioén, en la actividad per-
ceptiva y atencional, conduce hasta la salida final en forma de ejecucion o
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rendimiento, cuales son los lugares, los momentos del procesamiento, don-
de aparecen disfuncionalidad o déficit. Estos han sido buscados en momen-
tos y operaciones de percepcion, de atencién, de memoria inmediata y de
recuerdo, pero, sobre todo, en estrategias de control relativas a estas mismas
operaciones, en reglas heuristicas para la solucién de problemas y, en gene-
ral, en programaciones y planes cognitivos. Otra preocupacién ha consistido
en identificar los limites estructurales, o de capacidad, y no ya de funciones
o de control, que en los déficits de las personas retrasadas aparecen como resis-
tentes al entrenamiento, a la instruccion, a las tentativas de tratamiento y
cambio.

En la busqueda de estas caracteristicas estructurales, de las limitaciones
que caracterizarian al sistema de procesamiento de los sujetos deficientes,
dos parametros han sido objeto de particular atencién y estudio: la rapidez y
la capacidad del sistema. La rapidez del sistema ha sido principalmente in-
vestigada en términos de tiempo de reaccion, la capacidad en términos de
amplitud de memoria inmediata.

2.1. Rapidez del sistema y tiempo de reaccién

El tiempo de reaccién simple de las personas con retraso aparece mas
lento que el de las personas no retrasadas, con independencia de la modali-
dad del estimulo, del tipo de respuesta exigida, y de otras posibles caracte-
risticas de la respuesta (Baumeister y Kellas, 1968). En el tiempo de reaccion
electiva, ain incrementandose en todos los sujetos conforme aumenta el nt-
mero de las alternativas, el efecto de incremento aparece también significati-
vamente mas pronunciado en los individuos deficientes (Lally y Nettelbeck,
1977). Cuando se manipula experimentalmente la compatibilidad de las or-
denaciones de relacion estimulo/respuesta (congruencia de los simbolos de
estimulo con las correspondientes claves de respuesta) en situaciones de
tiempo de reaccion, este tiempo resulta mucho mas largo en los retrasados
en la condicién de ordenacion no compatible o congruente (Mulhens y Bau-
meister, 1971). Parecidas diferencias, en fin, se han encontrado en experi-
mentacién de acuerdo con el paradigma de tiempo de reaccién de Sternberg
(1969), donde los valores mas altos en los sujetos retrasados son interpreta-
dos como indicio de un procesamiento mas lento e ineficiente en diferentes
momentos de la elaboracién cognitiva (Harris y Flee, 1974; Maisto y Jerome,
1977).

En general, ha de darse por sentado que los sujetos retrasados presentan
tiempos de reaccion mas lentos a través de una gama muy variada de tareas
(cf. la amplia revision de Nettelbeck y Brewer, 1982). Se ha sugerido que esta
lentitud podria depender de factores de indole motriz, que rigen la ejecu-
ciéon de la respuesta, y no la identificacion/procesamiento del estimulo, ni
tampoco la planificacion misma de la respuesta (Berkson, 1960). A lo cual es
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posible observar que una mavor dificultad de movimientos del sujeto, en re-
lacion con la complejidad motriz de la respuesta, puede ser responsable de
alguna porcion de la mayor latencia de respuesta en los retrasados (Wade,
Newell y Wallace, 1978). Pero la evidencia predominante inclina a afirmar
que solo aspectos menores de la ejecucion y de su latencia son atribuibles a
factores motores periféricos (Brewer, 1978), y que la contribucion de estos
factores a la lentitud de la respuesta en los retrasados es relativamente se-
cundaria (Brewer y Nettelbeck, 1977).

La incidencia, sin embargo, que los valores mas altos de tiempos de reac-
cién pueda tener en el rendimiento mas pobre de retrasados mentales en ta-
reas cognitivas significativas, no resulta del todo clara y bien conocida. Pare-
ce firme, de una parte, que a lo largo de todo el continuo de las diferencias
en capacidad, v no solo en la comparacion entre sujetos retrasados y nor-
males, la inteligencia aparece asociada a la variabilidad en los tiempos de
reaccion. Con caracter general, han sido demostradas significativas y apre-
ciables correlaciones entre puntuaciones de inteligencia y medidas de tiem-
po de reaccién (Jensen y Munro, 1979). Por otra parte, nos consta a ciencia
cierta cudl es el verdadero alcance, para la eficiencia y funcionalidad del pro-
cesamiento cognitivo en tareas importantes, con relevancia social y adaptati-
va, de los parametros personales de tiempo de reaccion o incluso, mas gene-
ralmente, de la velocidad de procesamiento (Campione, Brown y Ferrara,
1982). El procesamiento lento parece contribuir a dificultades de lectura
(McClelland y Jackson, 1978; Perfetti v Lesgold, 1979), y probablemente
afecta también a la ejecucion de tareas que requieren de alguna velocidad en
el procesamiento. Pero no es seguro que afecte también, y por igual, a rendi-
miento en tareas de otro género, en las que la velocidad no constituye un
factor critico para la calidad de la ejecucion.

2.2. Capacidad del sistema

En el estudio de la capacidad estructural del sistema de procesamiento
en los deficientes y en otras personas se ha investigado mas que nada la me-
moria inmediata o a corto plazo, también relacionada, desde luego, con el
desarrollo y con la inteligencia (Belmont y Butterfield, 1969). Sin embargo,
no en todos los procesos de memoria pueden advertirse diferencias. En re-
gistros, por ejemplo, de memoria de reconocimiento, nifios retrasados han
exhibido niveles de ejecucion comparables a los de los nifos no retrasados
(Brown, 1972; Martin, 1970), aunque esta equivalencia de niveles no parece
valer para los sujetos con mas grave deficiencia (Ellis, 1978). Por el contra-
rio, aparecen diferencias en la amplitud de digitos o items que los deficien-
tes son capaces de retener en la memoria inmediata; frente al rango de 5a 7
items tipico de otras personas, los adolescentes retrasados (edad cronolégica
de 14 afos) retienen en memoria inmediata de 3 a 4 items (Spitz, 1972).
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Mientras el dato de la menor amplitud de memoria inmediata en los re-
trasados mentales parece demostrado, la explicacién de la naturaleza de los
procesos que lo determinan permanece discutida. Una de las primeras hip6-
tesis, avanzada por Ellis (1963), atribuia esa inferior memoria inmediata a
un decaimiento o deterioro excesivamente rapido de la impresion o huella
de los estimulos en los sujetos retrasados. Esta explicacion, sin embargo, ha
sido més tarde abandonada por el propio Ellis (1970), quien ha pasado a
proponer hipétesis de indole estratégica, atribuyendo la mala memoria in-
mediata en los deficientes no ya a decaimiento de la huella estimular, sino a
inadecuadas estrategias de repaso (para una versién todavia posterior del
mismo autor, cf. Ellis y Cavalier, 1982). Otra posible hipétesis que apunta a
disfunciones estratégicas, y no a limites estructurales, es la que atribuye los
deéficits de memoria inmediata en los deficientes a ineficiencia en la identifi-
cacion y agrupamiento de los items, ineficiencia evidenciada en el hecho de
que la instruccién en estrategias de agrupamiento mejoraria la amplitud de
memoria en los deficientes (Dempster, 1981; MacMillan, 1970).

Con estas ultimas indicaciones nos vemos obligados a abandonar la ex-
plicacién de la deficiencia por limitaciones estructurales del sistema, sean de
rapidez o de capacidad, y nos vemos devueltos a la busqueda de explicacion
en elementos funcionales, de procesos y estrategias cognitivos, viniendo a
parar en la tesis de Mulcahy (1979), de que el problema realmente no estriba
en la memoria. Acerca de esto no existe la menor duda: los deficientes son
mucho menos competentes y eficaces en estrategias cognitivas de muy varia-
da naturaleza.

Por referir, ante todo, a los propios déficits de memoria, realmente la
raiz de los mismos no parece residir en limitaciones de algtin almacén o re-
gistro mnésico, sino mas bien en las operaciones de manejo de la memoria,
en sus funciones de codificacién, almacenamiento y recuperacién. Los suje-
tos deficientes, por de pronto, no dan muestras de utilizar espontaneamente
una estrategia de repaso o memorizacion por repeticién, cuando se enfren-
tan a tareas que requieren de tal ejercicio, como ha podido comprobarse en
diferentes situaciones experimentales (Belmont y Butterfield, 1971; Yntema
y Mueser, 1960). Ni utilizan tampoco estrategias de segmentacién, agrupa-
miento y organizaciéon de los items por aprender, estrategias que, en cam-
bio, sujetos adolescentes normales utilizan de manera espontanea (Spitz,
1966). Ain admitiendo la presencia de factores o elementos de limitaciéon
no atribuibles a déficits de codificacion en la memoria, concretamente, en la
memoria inmediata serial, parece claro que en las diversas formas de me-
moria inmediata, en los retrasados mentales, se dan componentes deficitarios
e inadecuadas funciones en el proceso y estrategias de codificacién. Segun
Cohen (1984) oportunamente ha resaltado en una reciente revision del te-
ma, los modelos de explicacion de las deficiencias mnésicas historicamente
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han pasado de hipotesis no estratégicas a hipotesis que invocan fallos de es-
trategia para dar cuenta de las deficiencias.

2.3. Deficiencias en las estrategias

En definitiva, pues, asimismo respecto a la memoria nos vemos remiti-
dos a conductas estratégicas, y es preciso explicar por las diferencias en ellas
algunos de los déficits observados en memoria. Es mas, procesos y funcio-
nes de estrategia parecen regir y determinar mucho, quiza la maxima parte,
de las diferencias y deficiencias observables no sélo en memoria, sino en la
totalidad de los procesos cognitivos. Esta constituye una sélida evidencia,
acerca de la cual no parece haber hoy discrepancia alguna entre los investi-
gadores (Campione, Brown y Ferrara, 1982; Dash, 1983, Torgersen, 1981).

Las diferencias y deficiencias en estrategia seguramente afectan a todos
los momentos del procesamiento cognitivo, comenzando va por la actividad
atencional. También en esto contamos con un dato de base indiscutible: los
retrasados mentales se comportan de manera significativamente mas distrai-
da que sus compaiieros no retrasados, sobre todo en actividades escolares,
pero asimismo en otras actividades (Krupski, 1979). Estos déficits atenciona-
les se dan al mismo tiempo que patrones especificos, y deficitarios, en el
comportamiento de fijaciéon y de basqueda visual. En ciertas situaciones los
retrasados no logran mantener la fijacién visual; mas ampliamente: no con-
trolan bien sus movimientos oculares (Boersma y Muir, 1975); y eso de ma-
nera tanto mas marcada cuanto mas baja es su capacidad intelectual. Com-
parando sujetos con diferentes niveles de retraso, sobre una tarea consistente
en localizar cada elemento de formas irregulares en una matriz de 36 ele-
mentos, Rosenberg (1961) descubrié que los de cociente intelectual mas ba-
jo tardaban mas tiempo en localizar los elementos en la matriz y cometian
mas errores en esta localizacion. En general, en estrategias de busqueda e ins-
peccion visual, cuyo componente evolutivo es bien conocido (Day, 1975;
Vurpillot, 1976), los retrasados exhiben pautas muy similares a las de nifios
no retrasados de menor edad cronolégica (Ross y Ross, 1982).

Los diferentes tipos de estrategias que aparecen deficitarias o disfuncio-
nales en los individuos retrasados pueden resumirse en la clasificacion
siguiente:

1. Deficiencias en la metacognicién o conocimiento de segundo orden
que los retrasados tienen acerca de sus propios procesos cognitivos, en parti-
cular, acerca de sus procesos y funcionamiento de memoria. Los nifios re-
trasados no parecen conscientes de la severidad de las limitaciones de la me-
moria humana, concretamente, de la memoria de trabajo, y sobreestiman
mucho, por comparacién con nifios no retrasados, la amplitud de lo que
realmente son capaces de memorizar (Brown, 1978; Brown, Campione y
Murphy, 1977).
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2. Deficiencias en los procesos ejecutivos o de control cognitivo. Son po-
siblemente deficiencias asociadas de modo estrecho a las de metacognicion
(Campione, Brown y Ferrara, 1982): en ausencia de conciencia y conoci-
miento acerca de las propias funciones y capacidades cognitivas, dificilmen-
te cabe manejar y controlar de manera flexible y adecuada los correspon-
dientes procesos, estrategias y planes de control.

3. Limitaciones en procesos de transferencia o generalizacion de unas
situaciones y de unas tareas a otras. Los sujetos retrasados conservan relati-
vamente bien los aprendizajes mientras la tarea permanece la misma y la si-
tuacién se mantiene invariante, pero los resultados son esencialmente nega-
tivos a través de tareas y situaciones diferentes (Brown, 1978; Brown,
Campione, Bray y Wilcox, 1973; Butterfield, Wambold y Belmont, 1973;
Campione y Brown, 1977, 1978).

4. Limitaciones, en fin, en el proceso mismo de aprender y, sobre todo,
en el flexible y adaptativo manejo del aprender a aprender. Los retrasados
no utilizan en absoluto o utilizan muy pobres estrategias para optimizar las
experiencias de aprendizaje y las adquisiciones de ellas resultantes (Bau-
meister y Berry, 1968; Dash, 1983).

3. MODIFICABILIDAD DE LA INTELIGENCIA
E INTERVENCION TRANSFORMADORA

Investigaciones y hallazgos del género de los reseiiados en el epigrafe an-
terior contribuyen a definir una imagen, si no completa, al menos suficiente
del funcionamiento cognitivo de las personas con retraso. Sin embargo, el
método experimental prevaleciente en tales investigaciones no es el mas per-
tinente para obtener un panorama del desarrollo evolutivo de ese funciona-
miento. De hecho, sabemos poco acerca del desarrollo de las funciones y
procesos cognitivos en los retrasados mentales. Una parte de lo que sabe-
mos deriva de la generalizada, aunque no indiscutida, suposicion de que los
deficientes siguen las mismas pautas generales de desarrollo, s6lo que en
cierto retardo con respecto a la cohorte de sus coetaneos. Otra parte tiene
que ver con la modificabilidad de las habilidades cognitivas y con la posibili-
dad de promover desarrollo mediante aprendizaje. S6lo de esta ultima se va
a tratar ahora y, atn eso, sin entrar en el polémico debate de los psic6logos
evolutivos acerca de las relaciones entre aprendizaje y desarrollo. Dejando
en paz esta cuestion, sera bastante revisar algunos modelos generales de in-
tervencién que se han mostrado con éxito en la modificaciéon y mejora de
funciones cognitivas en los retrasados mentales.

Desde un punto de vista de psicologia cognitiva, dada la evidencia de dé-
ficits en las estrategias cognitivas de los retrasados, para la practica de la in-
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tervencion es obvio que se preconice una instrucciéon y entrenamiento preci-
samente en tales estrategias. Las limitaciones estructurales en los deficientes,
si €s que existen, como seguramente existen, son resistentes a las tentativas
de modificaciéon. Las deficiencias estratégicas, por el contrario, aparecen sus-
ceptibles de instruccion e intervencion, de cambio v mejora. El enfoque ex-
perimental, predominante en este area, resulta en ello, ademas, de singular
eficacia, justo por las analogias, o incluso final equivalencia, entre las condi-
ciones experimentales manipuladas por el experimentador y los tratamien-
tos aplicados por el profesional de la psicologia en sus intervenciones practi-
cas. Experimentar es un modo, metodologicamente reglado, de intervenir; e
intervenir o tratar, en la practica aplicada, es una extensién del experimen-
tar, o al menos del «casi experimentar».

Practicamente todas las deficiencias estratégicas observadas en retrasados
mentales han sido objeto de algan tratamiento aplicado y/o experimental.
Para no perderse en el bosque de la multitud de programas de tratamiento,
experimentales y de intervencién, puede resultar oportuno cefiir la exposi-
cion a algunos programas especialmente vinculados a modelos teoricos va ex-
puestos mas arriba.

3.1. La instruccion en estrategias de procesamiento sucesivo

¢Pueden ser ensefiadas las estrategias? Esta es la pregunta general que se
plantea en toda teoria y en toda practica de modificacion de las aptitudes
cognitivas. Es también el planteamiento que se hacen los autores que traba-
Jan sobre la distincion de dos modos de procesamiento, el simultaneo y el
sucesivo. Su definicion y abordaje de las estrategias resultan validos asimis-
mo para otros planteamientos de psicologia cognitiva: las definen como
«modos de seleccionar, almacenar, manipular, organizar y dar salida a infor-
macioén, modos que ocurren en todos los niveles del comportamiento (Das,
Kirby y Jarman, 1979, pag. 159); y presentan alguna evidencia en favor de su
posible entrenamiento.

Dos investigaciones mayores son alegadas en favor de los significativos
efectos de una intervencién expresamente ordenada a instruir en el uso de
estrategias, en particular de estrategias de procesamiento sucesivo: una de
Krywaniuk (1974) y otra de Kaufman (1978). En ambas se instruyé a los ni-
fos en la verbalizacion de sus operaciones al solucionar las tareas de entre-
namiento. También en ambas el disefio general de investigacion se desplego
en un triple momento de pretest/entrenamiento/postest.

En el estudio de Krywaniuk (1974), las mediciones de pre y postest se ob-
tuvieron en el WISC, el Raven, y otras pruebas integrantes de una bateria de
procesamiento simultaneo/sucesivo utilizada en el marco de este modelo.
Sujetos del estudio fueron 40 nifios indigenas de la escuela de una reserva
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en Canada, elegidos en el tercio inferior de rendimientos escolares, y asigna-
dos la mitad de ellos a la condicién de méaxima intervencion (quince horas) y
la otra mitad a la de intervencién minima (tres horas). Los ejercicios objcto
de entrenamiento en el programa de intervencion se seleccionaron sobre la
base de sus semejanzas con las tareas de procesamiento sucesivo en las
pruebas de pre y postest. El anélisis de covarianza de los resultados en el
postest no mostr6 diferencias significativas en el WISC, ni en el Raven, pero
si en las pruebas de procesamiento sucesivo.

Resultados parecidos se obtuvieron en el estudio deé Kaufman (1978).
Los sujetos fueron aqui 68 nifios, a todos los cuales, en pretest, se les pasa-
ron cinco pruebas de la bateria de procesamiento simultaneo/sucesivo. El
grupo de intervencién recibi6 diez horas de entrenamiento individual con
tareas que esta vez, en cambio, no eran semejantes a las de prueba. El grupo
de no intervencién permanecié las horas correspondientes en el programa
ordinario de clase. Los resultados en el postest para el grupo entrenado no
fueron significativamente mejores en las matrices de Raven, ni en las prue-
bas de recuerdo libre, de amplitud de memoria y de memoria de dibujos,
pero en cambio si que lo fueron en una prueba de lectura y reconocimiento
de palabras.

La discusion general que de los resultados derivan los propios investiga-
dores les lleva a concluir que el entrenamiento en estrategias sucesivas con-
duce a rendimientos mejores en tests y tareas de procesamiento sucesivo,
pero no en los que requieren de procesamiento simultaneo. Otra posible
conclusién alternativa seria, sin embargo, la de que, mientras la interven-
cién no parece producir efectos significativos en aquellas pruebas que pre-
sumiblemente miden aspectos estructurales de la inteligencia, en cambio, si
que los genera en funciones y procesos estratégicos.

3.2. Enriquecimiento instrumental

El modelo de potencial de aprendizaje, de Feuerstein, ha sido desarrolla-
do, ya en el orden de la intervencién aplicada, en el programa de enriqueci-
miento instrumental, destinado a proporcionar sistematicamente los funda-
mentos de un aprendizaje mediado por el adulto instructor. El programa se
propone una amplia gama de objetivos, algunos motivacionales y actitudi-
nales, y otros estrictamente cognitivos, como la correcciéon de funciones cog-
nitivas deficientes en las fases de entrada, de elaboracién y de salida de la in-
formacién, o la produccién de «insight», de proceso reflexivo en los sujetos.

El programa de enriquecimiento instrumental consiste esencialmente en
ejercicios de papel y lapiz, cada uno de ellos centrado en una funcion cog-
noscitiva determinada. Los contenidos no constituven el objetivo por si mis-
mos, sino solamente un medio para el abordaje de funciones cognoscitivas
que es preciso corregir, desarrollar y mejorar. Los diversos ejercicios estan
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secuenciados en niveles de dificultad creciente, con sucesiva presentacion de
tareas cada vez mas complejas. Se cuenta con procedimientos de autocorrec-
cién, mientras el maestro, de otra parte, ayuda a explorar la naturaleza del
proceso y también a interpretar los cambios experimentados por los sujetos.

Entre los primeros informes sobre efectos del enriquecimiento instru-
mental en adolescentes sobresale el de Rand, Feuerstein, Tannenbaum, Jen-
sen y Hoffman (1977), relativo a una aplicacién con adolescentes israelies,
de 13 a 16 afios, pertenecientes a grupos culturalmente deprivados, y con ni-
veles intelectuales y evolutivos en tres o cuatro afios de retraso respecto a sus
compaiieros de edad, adolescentes, por tanto, con una capacidad intelectual
limite, cercana ya al retraso ligero. La condicién de intervencién consistio en
la aplicacién de un tratamiento de enriquecimiento instrumental, mientras
los sujetos en condicion de no intervencién permanecieron bajo un progra-
ma escolar ordinario. El enriquecimiento instrumental deparé rendimientos
significativamente superiores en las pruebas de Terman, de dominés y en
todas las habilidades primarias del P. M. A,

En otra aplicacién, Ruiz Bolivar y otros (1984) compararon a 636 escola-
res venezolanos, de 10 a 14 afios, asignados a una u otra de las condiciones
del proyecto, enriquecimiento frente a escolaridad ordinaria, sobre la base
de su aparejamiento en las variables de sexo, edad y C.I. obtenido en el Test
de Cattell 2-A, de inteligencia general. La intervencién con el programa de
enriquecimiento instrumental se prolong6é durante dos afios, totalizando
275 horas extra con respecto a los programas escolares ordinarios de los su-
jetos del grupo control. El efecto de tratamiento apareci6 significativo
(p< .001) para los resultados en el Test de Cattell, donde los sujetos de enri-
quecimiento obtuvieron una mejora media de 16 puntos en términos de
C. 1, y también para una prueba de rendimiento escolar con dos 4reas ma-
yores de matematicas v del lenguaje (p< .01).

Resultados semejantes, en fin, ha conseguido una investigacion realizada
en Espafia por M. D. Calero (1986) con sujetos propiamente deficientes: 48
retrasados mentales entre 10 y 14 afos, de clase social baja, v con C. 1. entre
50y 80. La evaluacion de pre y postest se hizo con el WISC, siendo asignada
la mitad de los sujetos a condiciéon de enriquecimiento instrumental en ta-
reas de organizaciéon de puntos, organizacion espacial, comparaciones, cate-
gorizaciones y percepcion analitica. El tratamiento se aplicé durante un curso
escolar entero, a raz6n de cuatro sesiones semanales de 45 minutos cada
una, mientras los sujetos del grupo de control siguieron el curriculum y pro-
grama escolar ordinario. En términos de C. I. en puntaje total del WISC, los
sujetos tratados obtuvieron un incremento de cerca de 6 puntos. En térmi-
nos de nivel de confianza, los resultados fueron significativos, a favor del
grupo tratado con enriquecimiento instrumental, con p < .0001 para la pun-
tuacion verbal y p < .015 para la puntuacién manipulativa.
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3.3. Entrenamiento informado y de autocontrol

Campione, Brown y Ferrara (1982) ditinguen tres modalidades, progresi-
vamente complejas, de entrenamiento de estrategias. La mas elemental es la
de entrenamiento «ciego», consistente en la simple instruccién en ciertas re-
glas y estrategias cognitivas, por ejemplo, de repaso o de agrupacién de
items; entrenamiento «informado», en el cual se instruye a los sujetos acerca
de la raz6n de ser de las reglas o estrategias, asi como de las ventajas de su
empleo; y entrenamiento de «autocontrol», que afade a los anteriores la ins-
trucciéon en habilidades de revision, comprobacion y evaluacion de la propia
tarea y resultados, asi como de planificacion de la secuencia de operaciones
cognitivas y monitorizacion de la efectividad de cada accion.

En principio, y desde luego, todo tipo de entrenamiento con retrasados
mentales, también el entrenamiento «a ciegas», sin instruccién ulterior algu-
na sobre el sentido y eficacia de las reglas estratégicas, depara una mejora
significativa en la utilizacion de las estrategias ensefiadas. Asi, Butterfield,
Wambold y Belmont (1973) consiguieron elevar el nivel de rendimiento de
sujetos retrasados ensefiandoles a utilizar una estrategia de recuerdo de le-
tras, agrupandolas en bloques de tres en tres, con detencion y repaso des-
pués de cada bloque. Igualmente, en investigaciones referidas por Spitz
(1966), la induccién de procesos de organizaciéon y agrupamiento del mate-
rial por recordar trajo consigo un incremento significativo en el recuerdo de
nifios retrasados.

Ahora bien, el entrenamiento «informado» proporciona resultados mas
estables, consolidando estrategias susceptibles de generalizacién atin en au-
sencia de incitaciones del instructor. Al parecer, la utilidad de una estrategia
no es apreciada por los individuos retrasados a menos que se les ofrezca ex-
presa informacion acerca de ello (Borkowski, Levers y Gruenenfelder, 1976;
Kennedy y Miller, 1976). Instruirles acerca de la importancia de una rutina
aprendida parece resultar en cierto incremento de su transferencia (Burger,
Blackman, Holmes y Zetlin, 1978). Esta transferencia de una estrategia mas
alla de la situacién original de entrenamiento parece requerir de alguna con-
ciencia acerca de su general utilidad. El entrenamiento en multiples contex-
tos se ha revelado, de hecho, superior al realizado en un sélo contexto (Bel-
mont, Butterfield y Borkowski, 1978).

Los resultados, en fin, aparecen todavia superiores al entrenar en habili-
dades de autocontrol cognitivo. Asi lo muestran investigaciones en las que
se analizaron los efectos de la instruccion en rutinas tan sencillas —y, por lo
demas, espontianeas en adultos no retrasados— como la de parar/compro-
bar/continuar el estudio (Brown y Barclay, 1976; Brown, Campione y Bar-
clay, 1979; Day, 1980). Con todo, en la persistencia de los efectos de aprove-
chamiento de estas rutinas al cabo de un aio de su entrenamiento, los nifos
mayorcitos (edad cronolégica en torno a 11 afos, edad mental alrededor de
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8) se mostraron superiores a los mas pequerios (edad cronologica de 9 aiios
v mental de 6), asi como los buenos lectores se beneficiaron mas que los su-
jetos con lectura pobre.

4. LA INTEGRACION ESCOLAR EN
EL DESARROLLO COGNITIVO

En las investigaciones sobre intervencion recién resenadas las variables
bajo estudio son, todas ellas, de naturaleza cognitiva, con manifiesta cohe-
rencia entre los procedimientos manejados por el investigador, consistentes
sobre todo en instruccién en estrategias cognitivas, y los efectos u objetivos
que esperan alcanzarse en la mejora del procesamiento cognitivo de las per-
sonas con retraso. Por el contrario, investigar la relacion entre la integracién
escolar de estas personas y su posible desarrollo cognitivo, puede constituir
de antemano una empresa condenada al fracaso por la heterogeneidad de
las variables examinadas, que, de suyo, podrian resultar del todo indiferen-
tes la una a la otra.

Aun sin contar con la naturaleza equivoca de la variable integracion/
segregacion educativa, en la cual se encierran a menudo confusamente situa-
ciones escolares de caracteristicas del todo diferentes, y bajo suposicién de
haber reducido tal equivocidad mediante una rigurosa operacionalizacién
de lo que por integracion se entienda en cada caso, en cada estudio, queda
todavia que el mero acontecimiento de la integracion, incluido el aconteci-
miento pedagégico de la incorporacion de retrasados mentales al mismo cu-
rriculum y programas de sus compaiieros de edad no retrasados, no tiene
por qué surtir efectos especificos en el desarrollo cognitivo en cuanto tal, y
acaso solamente los produce en el orden de los comportamientos sociales y/
o en los rendimientos académicos. De hecho, son numerosos los estudios
sobre sus repercusiones en comportamientos sociales (por ejemplo, acepta-
cién del nifio retrasado como compaiiero, mejora de habilidades y conoci-
mientos sociales en este ultimo, etc.); no abundan, pero hay estudios que
examinan resultados en tareas y rendimientos escolares; y es dificil hallar in-
vestigacion sobre consecuencias propiamente en el desarrollo cognitivo.

Algunas serias dificultades metodolégicas se afiaden, vinculadas a casi in-
superables problemas de muestreo de sujetos y de desenmarafiamiento de
los factores influyentes criticos. No es facil encontrar sujetos en condiciones
de educacién especial segregada estrictamente aparejables y comparables
con sujetos en aulas integradas. Ni es posible tampoco aislar la variable
integracién/segregacion del manojo de las demas variables sociales y peda-
gogicas, en cuyo contexto se integra o se segrega. El hecho mismo de que
muchos de los nifios retrasados sean, ademas, individuos educativa y cultu-
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ralmente deprivados, hace que cualquier decisién educativa adoptada en un
determinado momento, colocindoles sea en aulas ordinarias, sea en clases
especiales, pueda momentineamente producir una mejora espectacular en
el desarrollo, mejora de indudable interés para los propios sujetos, pero os-
curecedora de las relaciones criticas que se desea averiguar en una inves-
tigaciéon.

4.1. Estudios sobre nifios integrados

Alguna investigacién existe sobre rendimientos académicos. En un estu-
dio de Haring y Krug (1975) sobre 48 nifios retrasados mentales (edad: doce
afnos), los 24 nifos aleatoriamente asignados a clases integradas mostraron
mayores adelantos en lectura y en aritmética que los asignados a clases espe-
ciales. Con 39 niflos retrasados mas pequenos (edad: ocho afios), en un estu-
dio analogo, Carroll (1967) encontré mejores adquisiciones en los niflos in-
tegrados, respecto a los segregados, en lectura, mientras en aritmética no
aparecieron diferencias. Sobre un nimero mucho menor de nifos deficien-
tes, solamente seis sujetos integrados en clases ordinarias, Bradfield y otros
(1973) informan haber hallado rendimientos equiparables a los de otros su-
jetos en clases especiales.

Los problemas metodolégicos inherentes a los estudios comparativos en-
tre las condiciones de educacién integrada/segregada hacen, sin embargo,
muy dificil extraer conclusiones sélidas. Como sefialan Corman y Gottlieb
(1978), al revisar tales estudios, éstos no han conseguido aislar las particula-
res variables de modo de tratamiento, componentes del programa educa-
tivo, que hayan de considerarse cruciales en la produccion de unos determi-
nados efectos. Se hace imposible, en consecuencia, especificar cual o cuales
de esos componentes es o son responsables de las mejoras en su caso encon-
tradas. Es un comentario coincidente con la observacion, hecha mas arriba,
de que la integracién escolar no constituye, de suyo una técnica instruccio-
nal o un tratamiento cognitivamente relevante: la integracién puede verse
acompaniada del empleo de muy diversas técnicas instruccionales, y
depende de estas técnicas o tratamientos, y no tanto de la integracion en si,
la influencia que pueda detectarse en efectos de rendimiento académico o
incluso, si se hallaran, de desarrollo cognitivo. Esos mismos autores, al
comentar que los estudios revelan finalmente resultados inconsistentes,
sugieren que las técnicas instruccionales particulares pueden ser de mayor
relevancia que el hecho en si de ser utilizadas en tal o cual de los varios con-
textos posibles, ya integrados, ya segregados.

Cobran con eso importancia estudios de otro género, que efectian com-
paraciéon de nifios no entre clases regulares y otras especiales, sino, dentro
de las clases regulares, integradas, comparacién entre nifios sometidos a dife-
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rentes programas educacionales. Es el modo en que Slavin, Madden y Lea-
vey (1984) investigaron a 119 nifos de educacion especial asignados a clases
regulares para la mayor parte de su instruccion, distribuyéndolos aleatoria-
mente en tres diferentes grupos: a) de un programa de ensefanza a la vez
individualizado y cooperativo; b) de un programa meramente individualiza-
do, y ¢) de control. Al principio y al final del periodo de los programas (10
semanas) se tomaron medidas sociométricas, de actitudes, de estimacién
conductual y de rendimiento en matematicas, efectuandose analisis de cova-
rianza sobre los resultados finales. Mientras se dieron algunas diferencias en
otras variables (sociomeétricas, de estimacién conductual), sin embargo, no
aparecieron diferencias significativas en el rendimiento en matematicas, fra-
caso que los autores atribuyen a la breve duracién del periodo de interven-
cion. De hecho, en otro estudio, con24 semanas de duraciéon, que los mis-
mos autores refieren, si se habia evidenciado un rendimiento significat-
vamente superior en matematicas por parte de los escolares retrasados que
recibieron el programa individualizado y cooperativo.

4.2. Resultados de la educacién especial segregada

En la actualidad, la politica educativa vigente en Espafa y en otros pai-
ses, propicia a la integraciéon de escolares deficientes en la escuela ordinaria,
facilmente puede inducir a los investigadores al intento de demostrar la
superioridad de tal integraciéon en sus efectos beneficiosos sobre los escola-
res asi integrados. Si se hace recaer carga de la prueba sobre quienes preco-
nizan la integracion, esta carga puede llegar a ser metodol6égicamente muy
onerosa: hay suficientes obstaculos metodologicos como para llegar a hacer
practicamente imposible la demostraciéon de aquella superioridad.

Cabe, sin embargo, invertir la direccion de la carga de la prueba, destacar
que mas bien deberia demostrarse la superioridad de la educacién especial
segregada, si alguien la propone, para los nifios retrasados, y que s6lo sobre
el fundamento de esta demostracion habria que renunciar, ya en casos parti-
culares, ya con caracter general, para ciertos grupos o niveles de deficiencia,
a la permanencia de esos nifios en la escuela ordinaria.

Afortunadamente, la alusién del parrafo anterior no es s6lo especulativa;
se halla empiricamente sustentada. Hace apenas veinte afios la politica do-
minante en los paises desarrollados se basaba en la presuncién de que los
nifios retrasados no aprovechan en la escuela ordinaria y deben ser objeto
de una educacién especial en centros especiales. En los afios de vigencia de
dicha presuncién hubo investigaciones en principio destinadas a refrendar
la politica de educacién separada. Pues bien, la evidencia global que se des-
prende de las investigaciones asi conducidas, con orientacién ideolégica y
practica diferente y opuesta a la que hoy dia ha pasado a prevalecer, es la de
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que nunca pudo llegar a establecerse que los nifios deficientes trasladados a
escuelas especiales consiguieran un mejor desarrollo que los retenidos en la
escuela ordinaria.

Las revisiones hechas por aquellos afios (Kirk, 1964; Quay, 1963) a pro-
posito de la eficacia de programas de clases especiales revelaron, en general,
un funcionamiento académico mejor en los nifios retrasados de clases ordi-
narias y, en contrapartida, una mejor adaptaciéon social en los de las clases
ordinarias. Comparando nifios de clases especiales y otros nifios retrasados,
pero en listas de espera para acceder a ellas, Mullen e Itkin (1961) s6lo en-
contraron una diferencia significativa, y ésta a favor de los que permanecian
en clases ordinarias: en progreso en aritmética.

Sumamente criticos respecto a los sesgos de disefo, en particular, a de-
fectos de aparejamiento de sujetos en anteriores investigaciones, Goldstein,
Moos y Jordan (1965) efectuaron una asignacién al azar de los nifios: a clases
especiales recién creadas o a clases ordinarias. Sus hallazgos fueron que los
grupos no diferian significativamente en cambios de cociente intelectual, ni
de progresos en conocimientos sociales; que los nifios en clases especiales
alcanzaron calificaciones mas altas en tests verbales de originalidad, fluidez
y flexibilidad de pensamiento, pero se relacionaban peor que los de clases
ordinarias con sus compaiieros de vecindad. Los nifios en clases especiales
también sobresalieron en lectura, pero esta superioridad respecto a los de
clases ordinarias se manifest6 solamente en los dos primeros afios del estu-
dio, desapareciendo, en cambio, en el curso de otros dos afios mas. Los ana-
lisis atendiendo al cociente intelectual llevaron a estos autores a concluir que
dlos individuos con C. 1. superiores a 80 muestran un nivel de funciona-
miento més alto en las clases regulares, mientras los de C. I. iguales o inferio-
res a 80 funcionan mejor en clases especiales».

En una revisién que recoge mucha de la investigacion realizada en aque-
llos afios ya algo distantes, Guskin y Spicker (1968) realizan una severa criti-
ca metodologica de los estudios ordenados a mostrar la superioridad sea de
la implantacion en clases especiales, sea de la permanencia en clases regula-
res, principalmente sobre la base de defectos en el muestreo de sujetos. Por
su parte, llegan a la doble conclusion de que «no hay estudios que justifi-
quen por qué se han instituido las clases especiales», y de que «dado el poco
éxito obtenido al demostrar la superioridad de los logros educativos en los
nuevos y costosos programas {de clases especiales), la aceptacion de las cla-
ses especiales debe ser funcion de otros factores».

Paradojicamente, esa conclusién, extraida en un momento en que la teo-
ria y el tratamiento del retraso mental iban por otro camino, constituye qui-
zé4 el mejor apoyo a la actual politica favorecedora de la integracién escolar,
con la ventaja, encima, para esta ultima, de representar ahora la escuela or-
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dinaria, y no ya la escuela especial, el lugar de la reforma educativa y de apli-
cacion de programas educativos progresistas. En un momento en que la so-
lucién parecia residir en la educaciéon segregada nadie consiguié demostrar
que aquella educacion fuera realmente ventajosa. Estudios experimentales e
investigaciones relativamente bien controladas coinciden con el juicio es-
pontaneo, bastante generalizado, de muchos profesionales: la educacién es-
pecial segregada no ha conseguido proporcionar los frutos que parecia pro-
meter, no ha confirmado ni cubierto sus objetivos previstos. La colocacién
en clases especiales de nifios con retraso fue, en su dia, una decision de poli-
tica educativa general, pero una decisiéon con insuficiente respaldo de evi-
dencias empiricas que seriamente la estuvieran exigiendo.

Posiblemente resulta ahora no menos dificil evidenciar la superioridad,
en rendimientos académicos y/o en desarrollo cognitivo, de la educacion in-
tegrada. También ésta se presenta, antes de nada, como producto de una de-
cision de politica educativa, de una politica primariamente cimentada en
fundamentos no estrictamente educativos, sino democraticos y constitucio-
nales: en el derecho a no verse segregado o discriminado por razon de parti-
cularidades personales, incluidas las de limitacién o deficiencia. El nifio re-
trasado tiene constitucionalmente el derecho a permanecer en las clases
ordinarias. El ejercicio de su derecho se halla anicamente supeditado a que
dicha permanencia no le perjudique a él en su propio aprendizaje y desa-
rrollo, ni tampoco perjudique a sus compaiieros de aula. Pero este perjuicio
no ha de ser presumido de antemano, sino, mas bien, positivamente demos-
trado; y, mientras no se demuestre, la presuncion, al contrario, opera a favor
de la permanencia en la escuela comun.

El anterior razonamiento, naturalmente, s6lo sirve para legitimar un pri-
mer paso; es suficiente para justificar e ilustrar la decision politica de favore-
cer la integracion, pero no basta para orientarla y asesorarla oportunamente
en ulteriores decisiones sobre modos, estilos y programas de integracion.
Los pasos ulteriores podran comenzar a esclarecerse a partir del reconoci-
miento de que la integracién, en cuanto tal, no constituye todavia una varia-
ble psicopedagogica; de que ella por si sola, comparada con la segregacion,
no surte efectos en el desarrollo cognitivo, académico o social de los nifios;
y de que estos efectos solo pueden venir dados por intervenciones mas con-
cretas y también més relevantes para aquellas conductas, habilidades, apren-
dizajes y estrategias que propiamente se desea instaurar, modificar y me-
jorar.

Como cuestion relevante prioritaria permanece entonces la de si, y hasta
qué punto, la situacion educativa de integracion contribuye a crear un mar-
co idéneo para que en su interior se apliquen esas técnicas concretas capaces
de favorecer, sea los aprendizajes académicos, sea el desarrollo mas basico,
en competencias sociales y cognitivas. El grueso de la investigacién deberia
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aplicarse, en consecuencia, no tanto a examinar el contraste entre segrega-
cion e integracion, cuanto a indagar las posibilidades y oportunidades de
poner en practica, en contexto escolar integrador, intervenciones psicol6gi-
cas y educativas favorables al aprendizaje y al desarrollo de los nifios

retrasados.
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INTRODUCCION

La investigacion psicologica generalmente tiene como objetivo el estudio
de procesos psiquicos en sujetos normales. Normalmente, tales sujetos sue-
len ser personas de clase media de la cultura dominante en el pais (general-
mente occidental y desarrollado) en el que el estudio se lleva a cabo. Sin em-
bargo, la utilizacion de sujetos extraidos de poblaciones «no normales» es
considerado como perteneciente a disciplinas diferentes (psicologia diferen-
cial, defectologia o psicopatologia). De este modo, los resultados obtenidos
del trabajo investigador con sujetos de una forma u otra «especiales» son
comparados con los obtenidos por los sujetos «normalesy», que de esta ma-
nera pasan a ser considerados como «criterior —en el sentido técnico del
término—, es decir, como la vara de medir cualquier tipo de comporta-
miento. Esta situaciéon no es exclusiva de la psicologia, sino que es comparti-
da por otras ciencias humanas, y tiene resultados de largo alcance, tanto en
el plano teérico como en el puramente aplicado, e, incluso, incide en la vida
de cada dia de las personas que, por un motivo u otro, se desvian algunas
«sigmas» de la media de la poblacion considerada como patrén.

Cifiendonos a la psicologia y en el terreno puramente teérico, podemos
ver como la mayoria de las veces las teorias se enuncian y se ponen a prueba
con sujetos «standar». De este modo, nos encontramos con que muy a me-
nudo las teorias psicolégicas estan hechas a la medida de un «sujeto ideal»
que no se encarna en ninguna persona en concreto. Esta posicion era defen-

(*) Parte de los resultados que aqui se ofrecen son producto de la investigacion titulada
«El desarrollo cognitivo en ciegos segin las teorias piagetiana y del procesamiento de
la informaciény, subvencionada por el plan XI de investigacion educativa de la Sub-
direccion General de Investigacion Educativa del Ministerio de Educacion y Ciencia,
a través del I.C.E. de la Universidad Autonoma de Madrid.

Revista de Educacién, nim. extraordinario (1987), pags. 138-153.
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dible cuando se consideraba que el objetivo de la ciencia era la mera des-
cripcion de los acontecimientos naturales, pero cuando, como en el mo-
mento presente, las ciencias se plantean por el contrario la construccion de
modelos generales que expliquen los procesos que subyacen a comporta-
mientos directamente observables, el recurso a las descripciones puramente
estadisticas ya no puede constituir un objetivo sino, como mucho, una mera
estrategia para iniciar un trabajo de investigacion. Desde este punto de vista,
el recurso al estudio de poblaciones distintas a las antes mencionadas ya no
tiene el objeto de describirlas en oposicion al patron, sino que tiene la virtud
de poner a prueba la pretendida generalidad de los modelos explicativos
construidos a partir de datos tomados de muestras extraidas de poblaciones
normales. De hecho, estos «casos especiales» vienen a constituir auténticos
casos de laboratorio en los que la influencia de diferentes variables vienen ya
naturalmente dadas. Pero, ademas, el trabajo con estas poblaciones ayuda al
investigador a darse cuenta de una serie de extremos que el académico fre-
cuentemente tiende a olvidar. Desde que la «normalidad» no es mas que
una pura convencion de gabinete, hasta como esa convencion tiende a sus-
tancializarse a través del proceso educativo cuyo objetivo muy frecuente-
mente es mas la reduccion a la uniformidad que la exploracion y el aprove-
chamiento de las diferencias existentes.

Un caso concreto en el que se pone de manifiesto lo que acabamos de
exponer, es el tratamiento que la psicologia evolutiva viene tradicionalmente
dando a las minusvalias sensoriales. A pesar de que el estudio de sujetos sor-
dos o ciegos permite el diferenciar el papel que en el desarrollo cognitivo
juegan aspectos tan centrales como el lenguaje o el sentido visual, no parece
que los investigadores se sientan muy inclinados al trabajo con este tipo de
sujetos. Al menos, eso es lo que cabe deducir del nimero de articulos que a
estos temas se les dedica en las revistas cientificas de mas prestigio. Es curio-
so observar como las investigaciones dedicadas a estos casos suelen publi-
carse en revistas «especializadas» en estos «casos especiales», con lo que de
nuevo se pone de manifiesto el escaso interés que la comunidad cientifica
presta a todo aquello que se aleja de lo puramente «standardy.

En cierto modo, este panorama recuerda al de otras provincias de la
ciencia psicologica. La psicologia transcultural, por ejemplo, es vista mas co-
mo un conjunto de datos curiosos que como un serio test a la generalidad
de las teorias enunciadas con referencia a una poblacion concreta. Este para-
lelismo entre la defectologia y la psicologia transcultural podemos encon-
trarlo también en el tratamiento social que a toda desviacion de la norma se
da en muchas sociedades y, méas concretamente, en el plano educativo. La
ignorancia de aspectos tan importantes como el bilingtiismo o el vivir en un
ambiente rural en oposicion a otro urbano, encuentra su paralelismo en el
terreno defectologico en el que, por ejemplo, un nifio ciego es considerado
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simplemente como un nifio que no ve, a pesar de que las implicaciones que esa
carencia de vision producen en sus procesos de conocimiento son de gran
alcance. Su curriculum educativo no puede ser igual que el de un vidente,
con la unica variacion de la sustitucion de la letra impresa por el braille, o de
los gréficos bidimensionales por otros en relieve. Un nifio sordo o ciego no
puede ser considerado ni como un nifio normal que no oye o no ve, ni co-
mo un subnormal. Simplemente es distinto. Sabemos que su nivel intelec-
tual puede llegar al mismo nivel que el de sus iguales videntes u oyentes, pe-
ro suponemos que la ruta que sigue para llegar hasta alli es diferente.

La meta que guia nuestra investigacion es ésta precisamente: explorar
cudles son las rutas que sigue el desarrollo psicologico de los llamados mi-
nusvalidos sensoriales, no como un caso desviado que representa una ex-
cepcion a la regla general, sino como otra muestra de la diversidad humana
que la psicologia debe tratar de explicar a ravés de modelos generales. Al
mismo tiempo, pensamos que todo trabajo de investigaciéon en psicologia
evolutiva debe terminar en una aplicacién practica que redunde en benefi-
cio de la comunidad en la que se aplica. Si los minusvalidos sensoriales, de-
bido a las diferencias cualitativas de su experiencia sensorial, no pueden se-
guir el «patron de desarrollo normaly, su proceso educativo no puede ser el
mismo que el de los sujetos normales «parcheado» con algunos elementos
sustitutivos, sino que debe tener en cuenta la riqueza de esas diferencias,
precisamente para intentar sacar el maximo partido de ellas. Pero, ademas,
el estudio de las minusvalias sensoriales no solo aporta datos relevantes para
el conocimiento de los procesos que se dan en este tipo de sujetos, sino que
ofrece una informacion de extraordinario interés para el conocimiento de
los procesos de desarrollo de los mismos sujetos normales.

Nuestras investigaciones sobre este tema se han circunscrito por el mo-
mento al estudio del desarrollo cognitivo de los ciegos totales de nacimiento
desde una perspectiva tedrica concreta, la psicologia evolutiva de Jean Pia-
get, complementada en algunos casos concretos con aspectos tomados de
otros marcos teoricos.

Esta teoria se eligio por diferentes motivos. Por una parte, es la teoria del
desarroll6 cognitivo mas ampliamente utilizada en nuestro pais y la que nos
resultaba mas familiar, pero, al mismo tiempo, tiene la virtud de explicar el
desarrollo de los procesos de conocimiento a través de un proceso construc-
tivo que lleva a cabo cada uno de los sujetos. De esta forma, se evita la adop-
cién del punto de vista «diferencialista» que antes hemos criticado y se hace
posible el llevar a cabo un estudio del desarrollo cognitivo de los ciegos sin
necesidad de hacer comparaciones con el rendimiento de los videntes o
«normales»; y cuando éstas aparecen, lo hacen tinicamente como un modo
de controlar las variables que presumiblemente influyen en las peculiarida-
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des del desarrollo de los grupos estudiados, y no como un modo de enfren-
tar lo «standard» como lo «desviadon.

Las primeras investigaciones que llevamos a cabo tenian un enfoque
principalmente teérico, y trataban de explorar procesos cognitivos cuyo de-
sarrollo en los ciegos nos parecia, desde nuestra perspectiva de videntes, es-
pecialmente enigmatico (Rosa, 1980a; Ochaita, 1982). Una vez concluidos
estos dos primeros trabajos se nos hizo evidente que nos encontrabamos an-
te unos datos de indudable significacion teorica v que planteaban un serio
reto a la teoria del desarrollo en la que nos veniamos moviendo. Esto nos
condujo a ampliar nuestros estudios a otras areas hasta ese momento insufi-
cientemente estudiadas o incluso no exploradas en absoluto. Los nuevos re-
sultados han confirmado nuestras sospechas sobre la falta de adecuacion de
la teoria piagetiana para explicar satisfactoriamente el desarrollo cognitivo
de los sujetos con los que hemos trabajado. Por otra parte, nuestro contacto
con la poblacion que estudiabamos nos ha permitido darnos cuenta de que
el proceso educativo a que son sometidos no saca todo el partido posible a
las peculiaridades que tiene el desarrollo de estos sujetos. Al mismo tiempo,
hemos podido darnos cuenta de que el estado actual de la investigacion psi-
cologica sobre este tema precisa todavia de avanzar mucho mas, v de dirigir-
se a temas de una utlidad practica mas inmediata antes de poder ofrecer
respuestas validas a algunos de los problemas concretos con los que la edu-
cacion de estos sujetos se enfrenta. No obstante, pensamos que la informa-
cion de que va disponemos es suficiente para hacer algunas sugerencias v
para orientar futuras investigaciones. A estos extremos nos referiremos en
las conclusiones finales de este trabajo.

Antes de pasar a la presentacion de nuestro trabajo, detengamonos bre-
vemente en el examen de algunas de las caracteristicas psicologicas que se
dan en la ceguera.

ALGUNAS CARACTERISTICAS PSICOLOGICAS
DE LA CEGUERA

Démonos cuenta, en primer lugar, de la realidad fenomenolégica en la
que vive el ciego. Pero hagamoslo sin caer en un «visuocentrismon, es decir,
evitando describir lo que es ser ciego desde la perspectiva del que ve. Su
mundo es radicalmente diferente al del vidente. La carencia de vision impo-
ne un maximo aprovechamiento de la informacién que otros sentidos tele-
ceptores ofrecen; por ejemplo, el oido, el olfato, el sentido térmico cutaneo
y el sistema haptico pasan a un primer plano. No es que se produzca una
sobrecompensacion, en el sentido de que estos receptores sensoriales estén
mas desarrollados que en los videntes, pues la evidencia experimental
muestra que los umbrales sensoriales son los mismos para sentidos como el
tacto o el oido (Warren, 1978), sino que la informacién que estos sentidos
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presentan es decodificada de un modo mucho mas eficiente que como lo
hacen los videntes, pues éstos tienden a una utilizacién preferencial de la
vista, disminuyendo considerablemente la atencién que prestan a la infor-
macién suministrada por otras modalidades sensoriales; sin embargo, las
tareas experimentales en las que se comparan rendimientos de ciegos y vi-
dentes en tareas que se transportan sobre modalidades sensoriales distintas
a la visibn no muestran ventajas de los ciegos, con la excepciéon de tareas
muy especificas como la discriminacién tactil de puntos muy proximos en la
que un entrenamiento especial (la lectura Braille) les concede ventajas. In-
cluso un «sentido» tan misterioso como parecia ser el «sentido del obstacu-
lo» no es mas que el aprovechamiento de informacién auditiva en la que los
videntes pueden ser entrenados (Warren, 1978).

Sin embargo, el hecho de que las conductas manifiestas de los ciegos, en
los dominios a que acabamos de referirnos, no se diferencien apreciable-
mente de las de los videntes no quiere decir que los procesos neurales y
mentales que las sostienen sean idénticos. Por una parte, estudios encefalo-
graficos muestran c6mo los ritmos eléctricos cerebrales de los ciegos difie-
ren significativamente de los de los videntes. Parece ser que la carencia de
estimulos retinianos aferentes en el l6bulo occipital produce cambios neuro-
dindmicos que afectan a todo el cortex, especialmente en el l6bulo izquier-
do. El ritmo rolandico observado sugiere la presencia de procesos compen-
satorios en los analizadores motores que se desarrollan con la pérdida o con
una disminucién significativa de la vision (Zemtsova, 1969).

Por lo que se refiere a las relaciones espaciales en los ciegos, puede dife-
renciarse entre espacio préoximo y espacio lejano. El espacio préximo es
aquél al que se tiene acceso desde una posicién estatica, es decir, mediante
movimientos de sus miembros, mientras que la relacién con el espacio leja-
no precisa de locomocién. En ambos casos, el sistema haptico juega un pa-
pel predominante.

Este sistema excede con mucho a la pura informacion tactil (Gibson,
1962, 1966; Kennedy, 1978); por una parte, hay que tener en cuenta que to-
da informacién tactil requiere una actividad motora —la piel tiene que desli-
zarse sobre un objeto para poder recoger informacion sobre él—. Esto im-
plica que el sujeto tiene que dirigir activamente los movimientos de explo-
racion, algo que hay que aprender a hacer; pero, ademas, la informaciéon
tactil no es la tinica que se recoge como resultado de esta exploracion, sino
que viene complementada necesariamente con la ofrecida por el sentido ki-
nestésico y la informacion vestibular. De este modo podemos hablar de un
sistema héptico en el que se incluyen aspectos tales como el tacto activo, in-
formacién muscular, articular, y sentido del equilibrio. Una de las caracte-
risticas centrales de este sistema es la secuencialidad y lentitud en la recogida
de la informacion. Si bien, la primera caracteristica no es exclusiva del senti-
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do héptico, la escasa velocidad con la que la informacion sensorial se recoge
la hace especialmente relevante. Pensemos, por ejemplo, en que mientras
un vidente reconoce una mesa de ping-pong de un «vistazon, el ciego tiene
que recorrerla tocandola.

Es interesante hacer notar como en el sentido héaptico se puede observar
la presencia de ilusiones perceptivas. Algunas de ellas son tipicamente hépti-
cas, como es el caso de la ilusién del reloj de arena (Jones, Touchstone y
Gettys, 1974) o la del peso (Kulagin, 1957), y se observan tanto en los ciegos
como en sujetos videntes que trabajan tactilmente. Por otra parte, algunas
de las ilusiones primitivamente descritas en la modalidad visual pueden ob-
servarse también en la haptica, como es el caso de la ilusiéon de Muller-Lyer
(Hatwell, 1960; Tsai, 1967; Patterson y Deffenbacher, 1972), de la de Ponzo
(Axelrod, 1961; Crall, 1973; Zemtzova, cfr. Warren, 1978, p. 83), y la inver-
sion figura-fondo (Kennedy y Campbell, 1976; Kennedy y Fox, 1977). Sin
embargo, estas ultimas ilusiones no se dan con igual fuerza a lo largo de las
diferentes edades, ni son igualmente intensas para los ciegos y los videntes
momentaneamente privados de la vision.

El caso de los ciegos congénitos es especialmente interesante, sobre todo
en lo que se refiere al proceso del desarrollo cognitivo. Pensemos que un ni-
flo que nace ciego percibe tan s6lo sonidos y olores para él lejanos y que la
informacién tactil y haptica es extremadamente restringida, pues le informa
tan s6lo de su propio cuerpo y de los escasos objetos con los que entra en
contacto. Esto hace que su desarrollo sensoriomotor sea bastante peculiar.
Por una parte, la nociéon de objeto parece alcanzarse con bastante retraso
(Fraiberg, 1977), y por otra la locomocién puede también verse seriamente
retrasada al no hacérseles evidentes los objetivos a los que dirigirse (Norris,
Spaulding y Brodie, 1957), a lo que muchas veces hay que afiadir una sobre-
profecciéon paterna.

En el terreno del desarrollo del lenguaje parecen seguir un patrén nor-
mal. No obstante, es frecuente la aparicion del fenémeno denominado «ver-
balismo» (Cutsford, 1951; Henri, 1948; Postel et al. 1971), que se refiere a la
utilizacion de palabras y expresiones carentes de significado para el nifio, y
que dan la falsa impresién de un dominio del vocabulario y de las habilida-
des lingiiisticas muy superior al que realmente tienen. Fijémosnos en que
éste es un fenomeno en absoluto sorprendente. Las palabras que se refieren
a los distintos colores para ellos carecen de sentido, al igual que, por ejem-
plo, «transparente», «estrella» o «péjaro volando». Solo de una forma con-
ceptual, y no mediante una observacién concreta, pueden llegar a aproxi-
marse a estos significados, aunque de hecho pueden entrar en su vocabulario
mucho antes de comprender sus referentes.

Los datos de que se disponen sobre el nivel de inteligencia de los ciegos
recogidos mediante tests de C.I. en sujetos escolarizados no muestran dife-
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rencias entre éstos y el resto de la poblacién (Hatwell, 1966; Smits y Mom-
mers, 1976). No obstante, hay que tener en cuenta algunas matizaciones,
mientras que los ciegos estan al mismo nivel que los videntes en las escalas
verbales —las tnicas a las que se les somete— de algunos de los tests mas
populares (Terman ¢ Weschler), su rendimiento disminuye considerable-
mente en aquéllos en los que los componentes figurativo-manipulativos son
importantes, a pesar de los intentos de adaptarlos a las caracteristicas de esta
poblacién, como es el caso de la adaptacion del test de los cubos de Kohs
realizado por Ohwaki et al. (1960).

Por altimo, y antes de presentar nuestras investigaciones, fijémonos en
algunas de las precauciones metodolégicas que deben observarse al trabajar
con este tipo de sujetos. En primer lugar, hay que tener en cuenta que los
ciegos constituyen una poblacion extremadamente heterogénea; aspectos
como la edad de pérdida de la vision, si éste fue un fenémeno subito o gra-
dual, o el grado de visi6n residual son datos de extraordinaria importancia.
Por otra parte, hay que tener en cuenta también las causas de pérdida de la
vision, pues a veces ésta es el resultado de una enfermedad en la que la ce-
guera es tan s6lo uno de sus resultados. Asimismo, aspectos como la clase
social, el grado de estimulacion temprana, el vivir o no internados en una
instituciéon especializada, o la edad de inicio de la escolarizaciéon tienen una
importancia que a veces no se les reconoce y pueden afectar gravemente a la
significacion de los datos recogidos.

NUESTRA INVESTIGACION EMPIRICA

Los datos que aqui se presentan son el resultado de una serie de trabajos
realizados por un grupo de investigadores de la Universidad Autébnoma de
Madrid y que han ocupado, hasta el momento, cuatro afnos de su trabajo. El
punto de partida lo suministré6 el trabajo de Hatwell (1966). Esta autora en-
contr6 que mientras los ciegos presentan un retraso de viarios afios (3 6 4)
en la realizaciéon adecuada de tareas infralégicas u operatorias realizadas con
material manipulativo y en las que el componente figurativo-espacial era
predominante (clasificaciones, seriaciones, conservaciéon de la cantidad de
sustancia, rotaciones y movimientos espaciales), ese retraso era inexistente o
mucho mas pequeiio en tareas que se transportan principalmente sobre una
base verbal (seriaciones verbales y clasificaciones fundamentalmente). Pero
lo més sorprendente es que las edades en que se alcanza una realizacién
adecuada de ambos tipos de tareas es practicamente coincidente e, incluso,
hay tareas de infralgicas que se resuelven mucho mas tarde que las verba-
les. Como la propia Hatwell dice «esta emergencia contemporénea de las di-
ferentes posibilidades logicas en los ciegos tiene una significacién particular:
indica que las operaciones verbales parecer poder desarrollarse de una ma-
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nera relativamente autébnoma, y a pesar de un grave déficit de las operacio-
nes con soporte concreto. Este fenémeno, bastante sorprendente, esta no s6-
lo en contradiccién con la posicion de Piaget, para quien la accion sobre los
objetos constituye el punto de partida para todo conocimiento, sino también
en contra de todo lo que la literatura psicologica y pedagogica (nocion de
“ayudas concretas”’) ha aportado en este campo». (Hatwell, 1966, p. 170).

Aunque Piaget no trabaj6 nunca directamente con ciegos, si expreso, al
menos dos veces, cudles eran sus predicciones sobre los resultados que la ce-
guera de nacimiento produciria sobre el desarrollo cognitivo. En ambos ca-
sos subray6 la importancia de las primeras experiencias en el periodo senso-
riomotor, al mismo tiempo que concedia un papel de relativa poca impor-
tancia al lenguaje. «El lenguaje, en efecto, no es mas que un aspecto particu-
lar de la funcién semiética o simbélica, y el sordomudo domina perfecta-
mente sus otros aspectos (imitacioén, juego simbolico, imégenes mentales y
lenguaje por gestos), lo que le permite prolongar sus esquemas sensoriomo-
tores en esquemas representativos y llegar asi a las operaciones antes que el
ciego, cuyo esquematismo sensoriomotor e instrumentos figurativos pade-
cen una mayor deficiencia». (Piaget et al., 1966, p. 70 de la traduccion caste-
llana). «Los niilos ciegos tienen la gran desventaja de no poder hacer las mis-
mas coordinaciones en el espacio que los nifios normales son capaces de
hacer durante el primer y segundo afio, por lo tanto, el desarrollo de la inte-
ligencia sensoriomotora y la coordinacién de las acciones a este nivel estan
seriamente impedidas en los nifios ciegos. Por esta razén, encontramos que
hay incluso mayor retraso en su desarrollo a nivel del pensamiento repre-
sentacional y que el lenguaje no es suficiente para compensar la deficiencia
en la coordinacion de acciones. El retraso termina por superarse, por su-
puesto, pero es significativo y mucho mas considerable que el retraso en el
desarrollo de la l6gica en niflos sordomudos». (Conferencia en la Universi-
dad de Columbia, citado por Gottesman, 1976). Aunque los datos a que
aqui nos referimos se refieren inicamente a nifios ciegos de nacimiento, y
no a sordos, los resultados, tando de Hatwell como los propios nuestros, co-
mo veremos enseguida, parecen ofrecer un panorama bastante diferente al
que Piaget preveia.

Trabajos posteriores permitieron matizar algunas de las conclusiones de
Hatwell; por ejemplo, estudios como los de Miller (1969), Gottesman (1973),
Tobin (1972), Brekke et al. (1974), y Cromer (1973), todos ellos realizados
con tareas de conservacion, argumentaban que los retrasos observados por
Hatwell podian deberse a que los ciegos parisinos con los que ella trabajo vi-
vian internados en instituciones especializadas. Este razonamiento se basaba
en él hecho de que los ciegos estudiados por estos autores, que vivian inte-
grados en su ambiente familiar, no presentaban ningun retraso, o éste era
muy pequefio respecto a los resultados obtenidos por los videntes controles;
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mientras que otros grupos de ciegos internados estudiados por estos mis-
mos autores si presentaban un retraso importante. Por otra parte, trabajos
como el de Higgins (1973) han puesto de manifiesto la inexistencia de retra-
sos en la adquisicion de operaciones de clasificacion.

Sin embargo, y a pesar del indudable interés, tanto teérico como practi-
co, de los datos a que acabamos de referirnos, no ha habido hasta el mo-
mento ninguna investigacién que haya tratado de explorar sistematicamente
la sorprendente dicotomia que Hatwell denunci6. Nuestro estudio precisa-
mente se dedica a esta tarea, tratando de recoger datos sobre aspectos no es-
tudiados por esta autora, y a replicar algunos de los aspectos ya por ella tra-
trados, con la intencién de arrojar alguna luz sobre esta aparente contradic-
ci6én entre unos datos empiricos y las predicciones que se derivan de la teo-
ria piagetiana del desarrollo.

DISENO
SUJETOS

Se ha trabajado con tres grupos de sujetos, uno experimental (ciegos to-
tales de nacimiento) y dos de control, formados por videntes de la misma
edad que los ciegos del grupo experimental. Uno de los grupos de control
trabajaba con la modalidad visual, mientras el otro lo hacia hapticamente al
realizar las tareas con los ojos vendados. Los tres grupos fueron divididos en
varios niveles de edad segin muestra la tabla 1.

Los ciegos provienen de los colegios que la ONCE tiene en Madrid y Se-
villa, viviendo internos la gran mayoria de ellos, y pertenecen a familias con
recursos econémicos modestos y cuyos lugares de residencia generalmente
estan fuera de estas dos capitales. La mayor parte de estos sujetos asisten a
estos colegios desde el inicio de su escolarizacion y presentan un retraso de
varios afios en su nivel escolar en relaciéon con los videntes. Esto se debe ala
existencia de unos cursos iniciales a los que estos nifios son adscritos antes
de iniciar su escolarizacion formal. Todos los sujetos estudiados son ciegos
totales de nacimiento, sin ningan problema asociado a la ceguera, con un
rendimiento escolar normal a juicio del profesorado de estos centros, y cuya
vision residual no supera la percepcion de la luz.

Los dos grupos de control proceden de dos colegios de la Diputacion
Provincial de Madrid. Estos sujetos viven también internados y provienen de
ambientes sociales desfavorecidos, siendo la causa de su asistencia a estos
centros la escasez de recursos econémicos de sus familias o la dislocacion de
la propia unidad familiar. La seleccién de estos sujetos y su asignacién a uno
u otro de los grupos de control se realiz6 mediante una seleccion al azar en-
tre aquellos que han cursado toda su educacion escolar en estos dos centros
y no presentan ningin problema especial, ya sea intelectual, escolar o de
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convivencia, de acuerdo con los informes presentados por el profesorado y
el gabinete psicologico de estos centros.

Siempre que ha sido posible —la escasez de sujetos ciegos de las caracte-
risticas antes citadas muchas veces no lo ha permitido— se ha tratado de
equilibrar el nimero de sujetos de cada sexo.

TABLA 1

Distribucién de los sujetos

Tres grupos (ciegos de nacimiento, videntes y videntes tapados) y 6 nive-
les de edad desde 6 hasta 18 afos.

Nivel 1: 6, 7 y 8 aflos.
Nivel 2: 9 y 10 aiios.

Nivel 3: 11 y 12 afios.
Nivel 4: 13 y 14 afos.
Nivel 5: 15 y 16 afos.
Nivel 6: 17 y 18 aiios.

Esta fue la distribucion de los sujetos para todos los estudios, salvo para
la investigacion concerniente al «Desarrollo del conocimiento del espacio» en
donde la distribuci6on fue la siguiente:

Nivel 1: 7, 8 y 9 aos.
Nivel 2: 10 y 11 aiios.
Nivel 3: 12 y 13 afios.
Nivel 4: 14 y 15 aiios.

Numero de sujetos

Entre 5 y 8 sujetos por nivel de edad, dentro de cada grupo.

TAREAS Y PROCEDIMIENTO

Estas investigaciones, realizadas en su mayor parte desde un punto de
vista piagetiano ortodoxo, se iniciaron con un estudio sobre la representa-
cion figurativa —imégenes mentales— (Rosa, 1980a, 1980b, 1981a, 1981b),
continuaron con un trabajo sobre el desarrollo de las nociones espaciales
(Ochaita, 1981, 1982, 1984), y culminaron, por el momento, en un amplio
estudio (Rosa et al. 1983) en el que abordaron aspectos como clasificaciones,
seriaciones y desarrollo de la nocién de namero en el periodo de las opera-
ciones concretas; razonamiento causal y combinatoria en el periodo de las
operaciones formales, y representacion de la informacién, aspecto este ulti-
mo estudiado desde la perspectiva de la psicologia del procesamiento de
la informacién.
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Los datos se recogieron mediante entrevistas individuales siguiendo el
meétodo clinico piagetiano, excepto para las pruebas verbales en el periodo
de las operaciones formales que se realizaron mediante la aplicacion colecti-
va del cuestionario de Longeot, y en el caso de las tareas para el estudio de la
representacion de la informacién en la memoria en las que se utiliz6é el mé-
todo experimental de laboratorio.

Todos los resultados fueron cuantificados y sometidos a un analisis esta-
distico en el que se comparaban tanto las diferencias de rendimiento de los
diversos grupos y niveles de edad en la misma tarea, como los distintos ren-
dimientos del mismo grupo y nivel de edad en distintas tareas.

La exposicion detallada de cada una de las tareas (su nimero es de varias
decenas) y la presentacion de sus resultados excederia con mucho el espacio
de que aqui disponemos. Es por ello, por lo que nos vamos a limitar a expo-
ner algunos de los resultados mas sobresalientes y a discutir su significacién,
dejando para el lector interesado la posibilidad de recurrir a las publicacio-
nes antes resefiadas en las que estos extremos se recogen en detalle.

RESULTADOS

Como las figuras 2 y 3 permiten apreciar, el panorama del proceso de
desarrollo cognitivo que Hatwell presentaba se confirma en su totalidad. Al
mismo tiempo que sus datos, unidos a los nuestros, ofrecen una informa-
cion lo suficientemente rica como para que merezca la pena detenerse, si-
quiera brevemente para comentar su significacion.

En la etapa de las operaciones concretas nos encontrainos, por-una par-
te, con que todas las tareas en las que existe un componente figurativo im-
portante son especialmente dificiles de realizar para los ciegos, presentando
en todos los casos retrasos respecto a sus controles videntes en su realizacion
adecuada que oscilan entre los tres y los seis afios. Estos retrasos parecen de-
berse, por lo menos en una parte muy importante, a la modalidad sensorial
(haptica) con la que se realiza la tarea, como parecen sugerir los datos de los
sujetos videntes que trabajan tactilmente. Por otra parte, podemos ver que
aquellas tareas que tienen una naturaleza fundamentalmente verbal, como
es el caso de la clasificacion aditiva, la cuantificaciéon de la inclusion, la clasifi-
cacién jerarquica, o las series de 3 términos (incluso independientemente de
que los términos de comparacioén sean espaciales o no) no aparece ningan
retraso de los ciegos respecto de los controles y, lo que es mas importante,
estas tareas se resuelven en un momento evolutivo anterior a otras cuya reali-
zacion deberia de producirse de forma adecuada al mismo tiempo o, inclu-
so, con posterioridad.

El hecho de disponer de datos que se refieren especificamente a las ima-
genes mentales y a la representacion espacial nos permite profundizar en el
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analisis. En primer lugar, podemos ver como los resultados obtenidos en ca-
da una de estas areas de investigacion coincide con lo previsto con la teoria
piagetiana. Las imagenes mentales no permiten representarse movimientos
y transformaciones de los objetos hasta que la reversibilidad operatoria no
se ha alcanzado. En segundo lugar, los datos sobre la evolucién de las no-
ciones espaciales nos muestran, aunque el cuadro que aqui se presenta no
permita apreciarlo en su totalidad, que su adquisicién sigue la secuencia que
cabia esperar: primero, nociones topolégicas, y luego métricas, euclideanas, e
incluso proyectivas. Estos datos, junto con los de las seriaciones de varillas,
el namero y fa conservacion de la cantidad de sustancia, presentan una ca-
racteristica comun: mientras que los dos primeros niveles de edad de los dos
grupos de sujetos que realizan las pruebas en la modalidad héptica obtienen
resultados muy pobres, a partir del tercer nivel de edad sus resultados se
igualan a los de los controles videntes. Las tnicas excepciones se refieren a
las tareas mas complicadas, las que requieren la utilizacién de conceptos eu-
clideanos o métricos y proyectivos. En este ultimo caso, los resultados mues-
tran como las edades en las que estas tareas se realizan adecuadamente,
coinciden con las edades en que se realizan también correctamente las ta-
reas de pensamiento formal. Si bien, con los datos de que disponemos no
podemos afirmar que estas tareas tienen un componente formal para los su-
jetos que trabajan hapticamente, sin embargo, consideramos que éste es un
aspecto en el que futuras investigaciones deberian fijarse, pues no es desca-
bellado suponer que las habilidades cognitivas formales permitan resolver
problemas (como es el caso de la perspectiva en la tarea de las tres monta-
fias) para el que la capacidad de trabajar con el dominio de «lo posible» pa-
rece imprescindible.

Las operaciones logicas (conservacion, clasificaciones, seriaciones y el
numero), sin embargo, nos presentan resultados muy diferentes. Por una
parte, podemos ver como las tareas fundamentalmente verbales se resuelven
ya desde el primer nivel de edad estudiado, mientras que las que incluyen
un componente figurativo (entre las que se hallan las clasificaciones multi-
plicativas debido al material utilizado —una matriz bidimensional de obje-
tos—) presentan el mismo perfil de realizacién que las tareas especiales o
de imagen.

Esta disociacion entre los niveles de rendimiento en tareas verbales y fi-
gurativas se hace mas manifiesta cuando nos fijamos en los resultados que
nos ofrecen las tareas formales. Aqui podemos ver que no hay diferencias
significativas entre los diversos grupos estudiados en ningun nivel de edad.
Al mismo tiempo que sus niveles de rendimiento son similares a los que ca-
be esperar, puesto que el porcentaje de sujetos que alcanzan el pensamiento
formal (alrededor del 50 por 100) es el tipico de las poblaciones occidentales
escolarizadas. La unica tarea en la que los ciegos muestran una desventaja
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respecto a los videntes es el caso de las permutaciones verbales. Detengamo-
nos brevemente en este punto. Segin Piaget e Inhelder (1951) ésta es la tarea
de combinatoria mas dificil, a esto hay que afadir que esta tarea, junto a la
de variaciones y combinaciones se realiz6 mediante un cuestionario escrito
(test de Longeot), en el que los sujetos tenian que generar todas las variacio-
nes, combinaciones y permutaciones posibles. Para poder hacerlo adecua-
damente, se veian forzados a repasar continuamente lo que previamente ha-
bian escrito, algo especialmente fatigoso cuando se trabaja en Braille. A ello
hay que afiadir que ésta era la Gltima tarea que realizaban, con lo que el fac-
tor fatiga puede tener influencia; y, ademas, y sobre todo, la diferencia entre
ciegos y videntes no aparece hasta el grupo de 17-18 afios, cuando los viden-
tes aumentan considerablemente su rendimiento, mientras los ciegos man-
tienen el de edades anteriores.

Nuestros resultados, pues, ofrecen una imagen perfectamente coherente
con la de los de Hatwell (1966), sin que en este caso se pueda achacar el infe-
rior rendimiento de los ciegos a que vivan internados separados de sus fami-
lias, pues en nuestros trabajos los videntes comparten también esta circuns-
tancia y, en ocasiones, provienen de un ambiente familiar y social mucho
mas fracturado que el de los ciegos estudiados.

Los resultados que obtienen los videntes con los ojos vendados en las di-
versas tareas merecen ser comentados. La intencién que tuvimos al incorpo-
rar este grupo a nuestro estudio fue el diferenciar el efecto de la modalidad
sensorial con la que se trabaja de las posibles consecuencias que la carencia
de la vision desde el nacimiento pudiera tener sobre el desarrollo cognitivo.
Somos perfectamente conscientes de que un sujeto con los ojos vendados no
es un ciego momentineo, pues no tiene el entrenamiento para la explora-
ci6n haptica del que el ciego se beneficia. Pero, sin embargo, hemos podido
observar como sus resultados, e incluso la forma de manipular y explorar el
material, era muy similar a la de los ciegos de nacimiento. No creemos,
pues, que la disminucién de sus rendimientos respecto a los de sus compa-
fieros videntes se deba exclusivamente a trabajar con una modalidad senso-
rial que les resulta especialmente dificil e incluso angustiosa, aunque éste
sea un factor a tener en cuenta. Por el contrario, la coherencia de sus resulta-
dos con los que los ciegos nos ofrecen, parece poner de manifiesto que es
precisamente la modalidad sensorial con la que se trabaja la responsable de
esta curiosa distribucion de «decalages». Sin embargo, hay una caracteristi-
ca de sus resultados que no podemos pasar por alto. Hemos podido obser-
var cémo, cuando a determinados niveles de edad la tarea era facil o les re-
sultaba familiar, sus rendimientos se aproximan mas a los de los videntes
que a los de los ciegos. Este fenémeno ha sido anteriormente observado y
en otras ocasiones ha sido explicado mediante el recurso a la hipotesis de la
transposicion sensorial (Juurmaa, 1973), segtn la cual estos sujetos, en las
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ocasiones antes descritas, son capaces de transportar determinadas percep-
ciones tactiles a un modo de representacién visual con el que estin mucho
mas acostumbrados a trabajar.

Los datos que aqui presentamos parecen apuntar hacia la existencia de
una separaciéon entre los dominios operatorios que se transportan sobre el
lenguaje y los que tienen una naturaleza fundamentalmente figurativa. La
transcendencia de esta afirmacién no se nos escapa, pues claramente no es
conciliable con la teoria de Piaget, para quien el lenguaje va a remolque de
la representacién figurativa, negandosele incluso la supremacia en el perio-
do de las operaciones formales. Sin embargo, aqui podemos ver cémo las ta-
reas operatorias que se transportan sobre el lenguaje van muy por delante
de las figurativas. El argumento de que los ciegos tienen sus habilidades lin-
guisticas intactas, mientras que la modalidad sensorial con la que recogen la
informacion figurativa es lenta y proporciona una informacién mas restrin-
gida que la que la vista ofrece, es una afirmacion de sentido comun, pero no
puede enmascarar el radical divorcio que existe entre la imagen del desarro-
llo cognitivo de los ciegos que estos datos ofrecen, y la que cabria esperar a
partir de la teoria de Piaget.

El hecho de que los videntes con los ojos tapados presenten un nivel de
rendimiento practicamente coincidente con el de los ciegos presenta tam-
bién un interesante reto para la teoria de la que partimos. ¢C6mo es que el
trabajar con una u otra modalidad sensorial hace cambiar de una forma tan
dramatica el nivel de rendimientos? Es que la adquisicién de las habilidades
operatorias en un dominio sensorial no pueden transportarse a otro? Es que
cada modalidad sensorial impone una secuencia particular de adquisicion
de las operaciones? Estas son preguntas que de momento tienen que quedar
en el aire y que futuras investigaciones tendran que desvelar.

La altima parte de nuestra investigacion se refiere a la representaciéon de
la informacion en la memoria, concretamente a las peculiaridades que los
ciegos puedan presentar en el procesamiento de la informacién verbal. Las
tareas que se presentaron implican procesos de reconocimiento y recuerdo
de distintas clases de material verbal: memoria a corto plazo con tareas de
sombreado con letras presentadas auditiva y tactiimente (adaptacion de la
técnica experimental utilizada por Kroll et al. 1970); aprendizaje y recuerdo
de pares de palabras de alta imagen visual y auditiva (adaptacion de la técni-
ca desarrollada por Paivio et al. 1968), y aprendizaje incidental con tareas de
orientacion con palabras de alta imagen visual y alta imagen auditiva (adap-
tacion de la técnica desarrollada por Craik y Tulving, 1975). Debido a las ca-
racteristicas del material utilizado, en estos casos se trabajé inicamente con
dos grupos, uno experimental (ciegos), y otro de control (videntes con visién
funcional), prescindiendo en esta ocasion de los videntes tapados debido a
que éstos desconocen el sistema Braille de escritura.
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Los resultados del primer experimento muestran cémo en la memoria a
corto plazo se da una codificacion simultinea e independiente de estimulos
presentados auditiva y tactilmente, dado que ambos formatos pueden man-
tener los rasgos perceptivos de cada modalidad sensorial de manera simulta-
nea e independiente. Los otros dos experimentos trataban de poner a prue-
ba la hipotesis de la mediacion de iméagenes (Paivio, 1971). Los resultados
son sorprendentes, pues, mientras los ciegos muestran rendimientos supe-
riores a los videntes en las palabras con referentes tactiles, no existen
—contra todo pronéstico— diferencias en los rendimientos que ambos gru-
pos consiguen en las tareas que incluyen letras de alto contenido auditivo y
visual. Esto parece, pues, sugerir la existencia de una codificacién semantica
de la informacién que permite resolver adecuadamente tareas que de otro
modo les seria dificil de realizar. Por otra parte, este modo de codificar la in-
formacion, de acuerdo con los datos recogidos, se da primordialmente a
partir del cuarto nivel de edad (18-14 afos).

Estos ultimos datos, al considerarlos junto a los ofrecidos por las tareas
piagetianas antes resefiadas, parecen sefalar que efectivamente es la modali-
dad sensorial haptica la responsable de los retrasos antes sefialados, y que es
precisamente cuando la codificacion semantica de la informacién se hace
eficiente que la importancia de la modalidad sensorial con la que se realiza
la tarea disminuye, siendo posible, entonces, el realizar adecuadamente so-
bre un cédigo semantico tareas, que por su propia naturaleza son especial-
mente dificiles de llevar a cabo en la modalidad haptica.

Pero esta interpretacion, a su vez plantea nuevos problemas a la teoria
piagetiana, puesto que el desarrollo cognitivo, segin ella, es independiente
de las diversas modalidades sensoriales. Los datos que aqui ofrecemos, por
el contrario, parecen sugerir no sélo que la modalidad sensorial es un factor
de primer orden, y que el lenguaje ocupa un lugar mucho més revelante
que el previsto por esta teoria, sino, ademas, que la propia estructuracion 16-
gica de los periodos del desarrollo puede no ser adecuada para describir el
desarrollo cognitivo de los ciegos, ya que tareas que teéricamente deberian
resolverse en el mismo estadio del desarrollo concreto presentan un «decala-
ge» horizontal absolutamente atipico. Si a esto afiadimos que precisamente
la existencia de los «decalages» horizontales es uno de los aspectos mas con-
trovertidos de la teorfa piagetiana, podemos ver como los datos que aqui
ofrecemos estan en la linea de los que demandan una revision critica de la
teoria del psicologo ginebrino.

EPILOGO

Los resultados que acabamos de exponer ponen de manifiesto la rele-
vancia teérica que la investigaciéon psicolégica con sujetos alejados de la
norma puede llegar a tener. Pero, al mismo tiempo, somos conscientes de
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las limitaciones de nuestro trabajo. Por una parte, la muestra con la que he-
mos trabajadores muy restringida, por lo que la generalizaci6n de sus resul-
tados debe hacerse con muchas reservas. Sin embargo, creemos que los da-
tos que aqui aportamos sefialan una serie de fenémenos en los que futuras
investigaciones deben insistir para desvelar la complejidad de su naturaleza.

Por otra parte, pensamos que se hace preciso el continuar la linea de in-
vestigacion en la que venimos trabajando, tanto para abarcar otros tramos
de la poblacion de deficientes visuales (ciegos tardios y sujetos con diferen-
tes grados de visién residual cuyo niimero total es mucho maés importante
que el del grupo al que hasta ahora hemos dirigido nuestra atencién), como
para estudiar otros aspectos que todavia no han sido tratados y cuya aplica-
ci6én inmediata al campo asistencial y educativo se hace mas evidente. En
cualquier caso, consideramos que la investigacién psicologica tiene que ser
«practica» en el sentido que Vygotsky da a esta expresion (Kozulin, 1983), es
decir, dedicada a temas de inmediata utilidad social pero con rigor tedrico.
De este modo, se consigue no solo evitar el divorcio entre ciencia basica y
ciencia aplicada, sino hacer avanzar a la propia ciencia psicolégica mediante
el estudio teéricamente fundado de problemas reales, y no de abstracciones
de laboratorio. El tan traido y llevado problema de la «validez ecolégica» pa-
sa entonces de ser un objetivo a alcanzar, a constituir un requisito basico del
trabajo de investigacion.

Con estos objetivos en mente estamos en este momento iniciando una
cuarta investigacion en la que se abordan temas todavia no tratados dentro
de la psicologia de la ceguera. En concreto, estamos estudiando los proble-
mas especificos que plantea la lectoescritura en Braille, las caracteristicas
que los procesos de atencién en doble tarea toman en los ciegos, asi como
las estrategias de almacenamiento de la informacién en la memoria. Al mis-
mo tiempo que se aborda el estudio de algunos aspectos del pensamiento
formal no estudiados en la investigaciéon anterior.

No es el objetivo de este trabajo el presentar un conjunto de recetas para
mejorar la educacion de los nifos ciegos. Esta es una labor que principal-
mente es responsabilidad del educador. No obstante, pensamos que la cola-
boracién de investigadores y educadores no puede procurar mas que benefi-
cios a la poblacién con la que se trabaja. En esta linea pensamos que se hace
necesario el establecimiento de contactos permanentes entre los diferentes
grupos de investigadores y de educadores que trabajan con sujetos minusva-
lidos. De esta manera se podria conseguir que el trabajo de cada uno de es-
tos grupos se beneficiara de los conocimientos v la experiencia de los demas.
Esto redundaria tanto en beneficio de la poblacién con la que se trabaja, co-
mo en un aumento del rendimiento de los trabajos de investigacion, al mis-
mo tiempo que permitiria ayudar a incardinar a la comunidad universitaria
en la sociedad a la que pertenece y a un mejor aprovechamiento de los re-
cursos disponibles.
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En esta linea nos atreveriamos a sugerir a los poderes publicos que apro-
vechando los recursos de que dispone tomara la iniciativa de establecer esa
comunicacion entre las diversas comunidades investigadoras y educativas,
creando al mismo tiempo un cauce por el cual esos contactos en lugar de es-

poradicos se hagan permanentes.
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CUADAMENTE

TIVAS ENTRE ELLOS.

FIGURA 2

PRIMEROS NIVELES DE EDAD EN LOS QUE CADA GRUPO REALIZA ADE
LAS TAREAS Y EN LOS QUE NO HAY DIFERENCIAS SIGNIFI
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DAVID W. JOHNSON (*)
ROGER T. JOHNSON (*)

La Ley de educacién para todos los nifios deficientes, n.© 94-142, quiza
sea la norma legislativa sobre derechos civiles mas importante de la historia
reciente de Estados Unidos. A medida que sus disposiciones se apliquen a
las escuelas, se confia en que los profesores iran integrando a los alumnos
deficientes en las redes de amistad entre pares y en la vida normal de las au-
las. La insercion de los alumnos deficientes en la clase ordinaria supone un
esbozo de oportunidad. Pero también entrafia el riesgo de empeorar las co-
sas. Si el proceso de desgregacion va mal, los alumnos deficientes seran es-
tigmatizados, estereotipados y rechazados de forma atin mas directa y grave.
Incluso, y esto es peor, pueden terminar siendo ingorados, o bien tratados
con el paternalismo con que se cuida a los animales domésticos. En cambio,
si la desgregacion funciona bien, pueden desarrollarse verdaderas amista-
des y relaciones constructivas entre los nifios, adolescentes y adultos jovenes
no deficientes y deficientes.

El presente articulo pretende: a) establecer la importancia de la interac-
ci6n constructiva entre los alumnos deficientes y los no deficientes como ob-
jetivo primario de la integracion escolar; b) examinar un modelo te6rico pa-
ra la integracion con éxito de los alumnos deficientes en relaciones construc-
tivas de pares con compaiieros no deficientes en las clases normales, asf co-
mo los datos para su validacién, y ¢) perfilar un conjunto de estrategias prac-
ticas destinadas a la actividad docente directamente basadas en dicho mode-
lo tedrico y en las pruebas que lo apoyan.

INTEGRACION ESCOLAR Y ACCESO A LAS RELACIONES
CONSTRUCTIVAS ENTRE PARES

Aunque las metas planteadas para los niflos deficientes en los entornos
integrados comprenden objetivos tanto académicos y sociales como perso-

(*) Universidad de Minnesota. Minneapolis.
Revista de Educacién, nim. extraordinanio (1987), pags. 157-171.

157



nales, la integracion sélo tendra éxito en la medida en que sitte a aquéllos
en relaciones constructivas con sus pares no deficientes. La integracién esco-
lar puede definirse como el ofrecimiento a todos los alumnos deficientes de
una oportunidad educativa adecuada a la alternativa menos restrictiva, basa-
da en programas de ensefianza individualizada, con garantias en el proceso
e implicacién de los padres, y dirigida a permitirles el acceso a sus pares no deficien-
tes, asi como a la interaccidn constructiva con ellos.

Esta definicion parte del principio de que todos los alumnos necesitan un
acceso igual a aquellos recursos de la escuela, humanos o materiales, que
puedan influir en su rendimiento, su desarrollo social y cognitivo y su socia-
lizacién (Johnson, 1979). Consideramos como recursos de este tipo desde
unos programas especificos de socializacion hasta la disponibilidad de con-
sejeros, aspectos concretos del curriculo y de los programas de ensefianza, o
la existencia de compaiieros muy motivados. De todos ellos, el mas impor-
tante para la educaciéon de los alumnos deficientes es la interaccién con sus
compaiieros no deficientes, la cual posibilita su participacién en las expe-
riencias normales de la vida de los miembros de nuestra sociedad, como ir a
bailar, tomar el autobus, ir de compras, citarse con personas del otro sexo o
vestirse a la moda. La mayor parte de las experiencias de este tipo s6lo pue-
den vivirse en las relaciones con los pares. Asimismo existen importantes ex-
periencias vitales que los alumnos no deficientes s6lo pueden llegar a cono-
cer a través de sus relaciones con comparfieros deficientes.

Relacionarse con una amplia diversidad de compaiieros no es una expe-
riencia superficial de la que sélo ciertos alumnos puedan beneficiarse, sino
algo imprescindible para alcanzar el maximo de realizacion personal y un
saludable desarrollo cognitivo y social. Las interacciones sociales entre pares
pueden ser las relaciones primarias dentro de las cuales se producen tanto el
desarrollo personal como la socializacién (Lewis & Rosenblum, 1975). Di-
chas relaciones contribuyen de muchas formas al desarrollo cognitivo y so-
cial asi como a la socializacion en general de niflos y adolescentes (Hartup,
1978; Johnson, 1980). En concreto, pueden:

1. Contribuir a la socializacion en los valores, actitudes, competen-
cias y formas de percibir el mundo. Las relaciones entre pares ofrecen ex-
pectativas, modelos, reforzamientos y experiencias de role-playing que con-
forman una amplia variedad de comportamientos, actitudes y perspectivas
sociales. En su interaccion con los pares, los nifios y adolescentes aprenden
directamente actitudes y valores y adquieren informacién sobre aspectos de
la existencia que no pueden obtener de los adultos, como por ejemplo la na-
turaleza de las relaciones sexuales o el mundo en que éstas deben desarro-
llarse entre los pares.

2. Predecir la salud psicolégica futura e influir decisivamente sobre
ella. El mantenimiento de un nivel de relacién insuficiente con los pares du-
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rante la infancia influye sobre la aparicion de conductas socialmente des-
tructivas en la adolescencia y de una patologia psicologica en la edad adulta.
El aislamiento social de las épocas de la nifiez y la adolescencia se relaciona
con problemas psicologicos en la adultez.

3. Enseiiar las competencias sociales necesarias para reducir el aisla-
miento social. La interaccién constructiva con los pares aumenta las destre-
zas sociales de los nifos y les ofrece la oportunidad de desarrollar aquéllas
de que carecen quienes viven en un estado de aislamiento.

4. Influir en la aparicién o no de problemas comportamentales en la
adolescencia, como el consumo de drogas. Los grupos de pares y los ami-
gos del adolescente ejercen una considerable influencia en cuanto al consu-
mo de drogas y a otros problemas o posibles conductas de transicién.

5. Proporcionar el contexto en el cual el nifio domine sus impulsos
agresivos. La interaccién con los pares proporciona al nifio la oportunidad
de experimentar la agresividad con sus iguales: en este sentido, se parte del
principio de que los niflos con conductas hostiles generalizadas y formas no
habituales de comportamiento agresivo, o los que se muestran inusualmen-
te retraidos ante conductas agresivas, pueden haber carecido de una exposi-
cién suficiente a ciertos tipos de contacto con sus pares, como por ejemplo
los juegos violentos.

6. Contribuir al desarrollo de la identidad sexual. Aunque la forma-
cion de la identidad sexual se produce originariamente en las interacciones
entre el nifio y sus padres, la cultura de los pares amplia y elabora este pro-
ceso. Se ha descubierto que algunas dificultades de adaptaciéon sexual se re-
lacionan con condiciones de aislamiento respecto de los pares durante la ni-
fiez y la adolescencia.

7. Contribuir a la emergencia de las aptitudes de adoptar perspecti-
vas. El desarrollo de la aptitud para adoptar perspectivas y la reduccion del
egocentrismo depende de la interaccién con los pares. El desarrollo psicol6-
gico es considerado por las teorias del desarrollo cognitivo como una dismi-
nucién progresiva del egocentrismo y un incremento de la capacidad para
adoptar perspectivas mas amplias y complejas.

8. Influir en las aspiraciones y el rendimiento educativos. Especial-
mente cuando los alumnos son jovenes y poseen escasas destrezas académi-
cas, la interaccién con los pares puede reforzar significativamente su rendi-
miento académico. Ademas, los pares tienen una gran influencia en las
aspiraciones educativas.

No obstante, con el fin de que las relaciones entre pares se conviertan en
influencias constructivas, éstas deben fomentar sentimientos de pertenencia,
aceptacién, solicitud y apoyo, en cuanto opuestos a otros de rechazo, aban-
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dono y alineacion. Cuanto mas se caracterizen las relaciones entre pares por
la aceptacién, maés dispuestos estaran los nifios y adolescentes a incorporarse
a la interaccién social, a mantener intercambios positivos y mutuamente
provechosos, a utilizar sus aptitudes en las situaciones que exigen rendi-
miento vy a comportarse adecuadamente en la clase (Johnson, 1980).

La mera proximidad fisica de alumnos deficientes y no deficientes no
significa que vaya a producirse una interaccién constructiva. Durante la ela-
boracion de los juicios sociales que unos hacen de otros tienen lugar in-
fluencias situacionales importantes que determinan si los dos grupos desa-
rrollaran o no actitudes mutuas caracterizadas por la aceptacion, el apoyo, la
estima y la solicirud.

ELABORACION DE JUICIOS SOCIALES SOBRE
LOS PARES DEFICIENTES

Hay actitudes negativas respecto de los pares deficiente que son anterio-
res al comienzo de la integracion. Las primeras impresiones y el proceso de
«etiquetado» refuerzan tal estigmatizacion. Pero es la interaccion efectiva en-
tre los alumnos deficientes y no deficientes lo que determina en definitiva si
aqueél rechazo se solidificard o bien sera reemplazado por una actitud de
aceptacion. El proceso de elaboraciéon de juicios sociales acerca de pares de-
ficientes puede escribirse como sigue (ver figura 1):

1. Surgen unas actitudes negativas iniciales, basadas en la estigmatiza-
cién social de las deficiencias fisicas y psiquicas.

2. Se obtiene una primera impresion de los alumnos deficientes, sobre la
base de sus conductas iniciales y de aquellas caracteristicas suyas que se per-
ciben en primer lugar.

8. Se produce la interaccién con los alumnos deficientes: es de la mayor
importancia que esta interacciéon tenga lugar en un contexto de interdepen-
dencia positiva o negativa, o en el que no se den relaciones de interde-
pendencia.

4. Segtin el contexto social en el que se desarrolle la interaccién, se pro-
duce un proceso de aceptacion o de rechazo.

5. El proceso de aceptacion surge de la interaccién en un contexto de in-
terdependencia positiva respecto de las metas, que conduce a: a) una inte-
raccion beneficiosa y al desarrollo de sentimientos psicolégicos de seguri-
dad; b) unas perspectivas diferenciadas, dinamicas y realistas de los colabo-
radores y de uno mismo; ¢) una catexis positiva hacia los demés y hacia uno
mismo, y d) unas expectativas de interacciones provechosas en el futuro con
los companieros de clase.
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6. El procedimiento de rechazo surge de la interaccién en un contexto
de interdependencia negativa respecto de las metas; la interdependencia ne-
gativa favorece la interaccion oposicional y sentimientos de rechazo y ame-
naza; la no interdependencia da como resultado la falta de interacci6n entre
los pares. Ambas conducen a: a) unas percepciones unilaterales, estaticas
y estereotipadas de los compaiieros de clase; b) una catexis negativa hacia los
demas y hacia uno mismo, y ¢) unas expectativas de interacciones luturas
desagradables.

il

Si se producen posteriormente interacciones, puede repetirse ¢l pro-
ceso de aceptacion o de rechazo.

Influencia preinteraccionales
matiacil

Formacién de impresiones
Categorizacién y “etiquetado”

Proceso de aceptacién

L_‘,

A 4

—

Interdependencia positi-
va respecto de meta.

Interdependencia nega-
tiva respecto de meta.

No interdependencia
respecto de meta.

A 4

4

Proceso de rechazo -----

Interaccibn beneficiosa. Interaccién oposicional. No interaccién desco-
Aceptacion y seguridad Rechazo y amenaza psi- nexi6n.
psicolbgicas. colégica.

r \ ’
Percepciones diferencia- Percepciones unilatera-
das, Xlziml icas y realis- les, estiticas y simplistas
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clase.

L 4
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demis y hacia si mismo. los demids y hacia si

mismo.
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Expectativas de interac- Expectativas de interac-
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sas y agradables. dables
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Cada uno de estos aspectos de la elaboraciéon de juicios sociales sobre los
pares deficientes sera tratado aqui. Para un examen mas exhaustivo de la in-
vestigacion que apoya este modelo, véase Johnson y Johnson (1980).

Influencias preinteraccionales

Cuando se sittia a alumnos deficientes en clases normales, éstos llevan
consigo el estigma de su deficiencia, que les descalifica para realizar ciertas |
actividades y/o influye en la posibilidad de que sean aceptados por sus pares
no deficientes. Los alumnos que aparecen como deficientes ante sus compa-
fieros no deficientes son valorados negativamente y con prejuicios, tanto si
estin en una clase separada como si no (Johnson y Johnson, 1980). De esta
forma, se produce una estigmatizacion antes incluso del primer contacto di-
recto. Cuando éste se realiza, los alumnos no deficientes se forman una pri-
mera impresion de sus nuevos compafieros que se basa en ciertas caracteris-
ticas de su «potencia primaria», con lo cual dejan de lado una gran parte de
su comportamiento. Las primeras impresiones pueden hacerse unilaterales
(tienen en cuenta s6lo unas pocas caracteristicas), estticas (no se modifican
en las sucesivas situaciones) y esterotipadas, o bien convertirse en diferencia-
das (tienen en cuenta muchas caracteristicas diferentes) dindmicas (en cons-
tante cambio) y realistas, segtin la naturaleza de la interacciéon que tenga lu-
gar entre los dos grupos.

En muchos profesores y alumnos no deficientes, la percepcion de un
alumno deficiente produce una impresion unilateral, estatica y estereotipada
conducente a una evaluacién negativa y a expectativas de bajo rendimiento.
Todo esto, independientemente del tiempo pasado en proximidad fisica, del
hecho comprobado de que el comportamiento de los alumnos deficientes
no suele diferir del de los no deficientes, y de que la presencia de alumnos
con un historial de mal comportamiento no crea necesariamente un efecto
perjudicial para el grupo en la clase normal (Johnson y Johnson, 1980). Des-
de el primer momento, se califica a los alumnos deficientes como «mental-
mente retrasados», «con dificultades de aprendizaje» y «con trastornos emo-
cionales», denominaciones todas con connotaciones negativas, y que evocan
impresiones asimismo negativas, las cuales inducen a su vez al rechazo por
los comparieros.

Interaccion entre alumnos no deficientes y deficientes

La proximidad fisica entre los alumnos deficientes y los no deficientes
supone un esbozo de oportunidad, pero, como todas las oportunidades, en-
trafia el riesgo de empeorar las cosas en la misma medida en que ofrece la
posibilidad de mejorarlas. La proximidad fisica no implica que los alumnos
deficientes vayan a ser aceptados y apreciados por sus compaiieros no defi-
cientes. Por otra parte, tampoco significa que vayan a ser automaticamente
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estigmatizados, percibidos a través de estereotipos y rechazados. Varios es-
tudios indican que, cuando se sitia juntos a alumnos no deficientes y defi-
cientes, se refuerzan los prejuicios, asi como el rechazo, de los primeros res-
pecto de los segundos (Johnson y Johnson, 1980). La interaccién posible
entre los dos grupos se complica atn mas con la incomodidad, la incerti-
dumbre y las tensiones experimentales durante la primera fase de contacto,
los sentimientos de ambivalencia de los alumnos no deficientes que apare-
cen cuando interacttian con sus pares deficientes, y por ltimo una forma de
exagerada amistosidad en los primeros encuentros que termina por conver-
tirse posteriormente en una ausencia de interaccién (Johnson y Johnson,
1980).

Sin embargo, hay también datos segun los cuales, al situar proximos a
alumnos deficientes y no deficientes, se suscitan actitudes mas positivas ante
los alumnos deficientes por parte de sus compaiieros (Johnson y Johnson,
1980). La proximidad citada producira una mayor aceptacién o bien un re-
chazo maés acentuado segtin el modo en que se estructure la situacién. En
una clase dada, el profesor puede estructurar una interdependencia positiva
respecto de las metas (por ejemplo, cooperacién), una interdependencia ne-
gativa (por ejemplo, competencia) o bien una no interdependencia (por
ejemplo, un enfoque individualista del aprendizaje). En una situacion de
aprendizaje cooperativo, el cumplimiento de objetivos por parte de los distin-
tos alumnos esta positivamente correlacionado, por lo cual éstos coordinan
sus acciones para alcanzarlos: s6lo cumplirén sus objetivos de aprendizaje si
aquéllos con quienes estin cooperando alcanzan los Suyos. en una situaciéon
de aprendizaje competitivo, la correlacién entre la consecuciéon de objetivos
por parte de los distintos alumnos es negativa, lo que significa que cada uno
de ellos sélo puede conseguir su propio objetivo de aprendizaje si los otros
con los que estd competitivamente ligado no alcanzan el suyo. Por tltimo,
en una situacion en que el aprendizaje es enfocado de forma individualista,
la consecucién por cada alumno de su objetivo no tiene relacién con que los
demas hagan lo propio con el suyo, es decir, no hay correlacién entre los lo-
gros de objetivos de los distintos alumnos, y el éxito de cada uno en su tarea
no esta afectado por la calidad del rendimiento de sus compaiieros.

Cada estructura de las metas favorece un modelo de interaccién distinto
entre los alumnos. La forma en que los profesores estructuran los objetivos
de aprendizaje determina el modo en que los alumnos interactian entre si,
y @ su vez estos modelos de interaccion condicionan los resultados cogniti-
vos y afectivos de la ensefianza. En una clase ideal, las tres estructuras serian
adecuadamente utilizadas. No obstante, cuando el profesor desea fomentar
la interaccién positiva entre sus alumnos, éstas demuestran niveles de utili-
dad muy distintos. En la proxima seccion, dedicada a los procesos de acep-
tacién y rechazo, se tratan los efectos de cada una de ellas en las relaciones
entre los alumnos deficientes y los no deficientes.
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Procesos de aceptacion y rechazo

El primer paso para fomentar las relaciones de aceptacién entre alumnos
deficientes y no deficientes implica la creacién de una interacciéon beneficio-
sa entre los dos grupos. Hay pruebas de que dicha interaccién se produce al
situar a alumnos deficientes y no deficientes en grupos de aprendizaje pe-
queiios y heterogéneos, para a continuacion: a) ensefiarles a completar con-
juntamente tareas al mismo tiempo que b) el profesor cuida de que la totali-
dad de los miembros del grupo dominan el material propuesto en la tarea.
Uno de los resultados de la interaccion beneficiosa es que tanto los alumnos
deficientes como los no deficientes experimentan mayor sensaciéon psicol6-
gica de seguridad, asi como una mayor aceptaciéon de sus pares y de los
adultos. Al trabajar los alumnos deficientes y los no deficientes en pequefios
grupos, se desarrollan percepciones mutuas realistas, diferenciadas y dina-
micas. La naturaleza de la dificultad de cada uno de los alumnos deficientes
se evidencia progresivamente, junto con toda la amplia variedad de sus otras
caracteristicas personales. Consecuencia directa de las experiencias coopera-
tivas es la catexis positiva, en la cual el valor positivo asignado a los esfuer-
zos de una persona para ayudar a otra a conseguir sus objetivos se extiende
a la totalidad de esa persona (Deutsch, 1962; Johnson yjohnson, 1975). De
esta forma, los alumnos que se aprecian entre si a pesar de sus diferencias,
aumenta la autoestima y se crean expectativas de futuras interacciones pro-
vechosas y agradables entre los alumnos deficientes y los no deficientes.

El proceso de rechazo sigue el camino opuesto. Cuando se dan instruc-
ciones con el fin de bien superar a sus pares (competicién), o bien satisfa-
cer un criterio prescrito (enfoque individualista del aprendizaje), la tenden-
cia inicial hacia el rechazo de los alumnos deficientes se perpetia y crece. La
competencia tiene como consecuencia que los alumnos traten de obstruir
los logros de los demas al favorecer la consecucion de los suyos propios, y el
enfoque individualista del aprendizaje hace que se ignoren o eviten entre si.
En estas condiciones, los alumnos no deficientes conservan sus percepciones
unilaterales, estaticas y excesivamente simplistas de sus compaeros defi-
cientes; aumenta su disgusto hacia ellos; el nivel de autoestima es general-
mente menos en unos y en otros; y en cuanto a las expectativas de futuras
interacciones, los alumnos no deficientes tienden a considerarlas desagrada-
bles. Tanto las actividades de aprendizaje competitivas como las enfocadas
de forma individualista, con su insistencia en las filas de pupitres, sus estric-
tas reglas que prohiben la conversacién y el movimiento y su exigencia a ca-
da estudiante de que permanezca trabajando en su sitio, proporcionan a los
alumnos no deficientes poca o ninguna informacién sobre sus pares defi-
cientes, y permiten de esta manera que los estereotipos se perpetien y se
fortalezcan. En tal situacién, los alumnos suelen preferir a aquellos compa-
fieros que parecen «semejantes», y a mirar con disgusto a quienes parecen
ser «distintos» (Johnson y Johnson, 1972).
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INVESTIGACION COMPARADA DE LA ENSENANZA
COOPERATIVA, COMPETITIVA E INDIVIDUALISTA

Aunque los autores han realizado varios estudios de validacién del mo-
delo de juicio social que aparece en la figura 1 (Johnson y Johnson, 1980),
existen otros seis estudios que comparan especificamente el aprendizaje es-
tructurado cooperativamente con la ensefianza de tipo competitivo e indivi-
dualista en contextos integrados. En el primero de ellos, Armstrong, John-
son y Ballow (en prensa) compararon la ensefianza enfocada de forma
individualista con la enseflanza cooperativa en una clase de lenguaje de 40
alumnos de quinto y sexto grado durante noventa minutos diarios y un pe-
riodo de cuatro semanas. Un 25 por 100 de la muestra estaba formada por
varones con dificultades de aprendizaje. Los resultados indicaron que los
alumnos normales del grupo de ensenanza cooperativa consideraron a sus
compaiieros deficientes mas valiosos y mas inteligentes que los del grupo de
ensefianza individualista. Aquéllos creian también que conocian mejor a sus
compaiieros con dificultades de aprendizaje, los escogian mas frecuente-
mente como amigos, sentian que habian sido ayudados mas a menudo por
ellos y deseaban menos frecuentemente que fueran trasladados a otra clase.
Los alumnos con dificultades de aprendizaje estaban mucho menos aislados
en el grupo de enseflanza cooperativa que en el de ensefianza individualista.

En el segundo estudio se dividi6 a 12 nifios de segundo y tercer grado
matriculados en un curso veraniego de natacién en dos grupos, uno de los
cuales recibi6 ensefianza enfocada de forma individualista mientras que en
el otro se organizé el aprendizaje mediante parejas cooperativas (Martino y
Johnson, 1979). Se asigné al azar a tres nifios eon dificultades de aprendiza-
Je y otros tres no deficientes a cada uno de los grupos. En el grupo de apren-
dizaje cooperativo, cada una de las tres parejas se formé con un nifo defi-
ciente y otro no deficiente asignados al azar. Se registré el nimero de veces
que los nifios no deficientes interactuaban con sus compaiieros deficientes
durante los periodos de descanso de quince minutos que pasaban en el agua
tras una hora de clase. Durante los nueve dias que durd el curso, en el grupo
de aprendizaje individualista s6lo se di6 una interacciébn amistosa entre un
nifio no deficiente y otro deficiente. En cambio, en el grupo de aprendizaje
cooperativo se produjeron hasta 20 de ellas en un dia, con una media de 10
diarias. Hubo un promedio de tres interacciones hostiles al dia entre los
grupos de alumnos deficiéntes y no deficientes en el grupo de aprendizaje
individualista, y s6lo de una en el grupo de aprendizaje cooperativo.

En un estudio de alumnos de séptimo grado, Cooper, Johnson, Johnson
y Wilderson (1980) analizaron la relacién entre alumnos de clases normales
y alumnos con dificultades de aprendizaje y con trastornos emocionales en
clases de ciencias, inglés y geografia de caricter cooperativo, competitivo e
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individualista. Cada clase duraba 60 minutos, y el estudio se prolongé du-
rante 15 dias lectivos; por tanto, los estudiantes recibieron 45 horas de ense-
flanza en cada condiciéon. Los investigadores descubrieron que muchos mas
alumnos no deficientes informaron de haber ayudado y recibido ayuda de
sus compaiieros deficientes en el grupo de ensefianza cooperativa que en los
otros dos. Los estudiantes no deficientes de los grupos de enseiianza coope-
rativa y competitiva escogieron como amigos a pares deficientes con mas
frecuencia que los del grupo de ensenanza individualista.

En un cuarto experimento de campo se compararon los efectos de es-
tructuras cooperativas, individualistas y de «laissez-faire» sobre la atraccién
entre alumnos de primeros aflos de secundaria y compaiieros cuyos retrasa-
dos severos (Johnson, Rvnders, Johnson, Schimidt & Haider, 1979), prove-
nian de una junior high school publica, otra cat6lica y una escuela especial.
Los retrasados eran educables en alto grado. Todos ellos participaron en un
curso de bolos, reuniéndose una hora a la semana durante seis semanas. En
cada grupo habia seis alumnos normales y cuatro retrasados. Se registro el
ntmero de interacciones positivas, negativas y neutrales entre cada jugador
y los demas alumnos de cada grupo. Los resultados indican que tuvo lugar
una interaccién considerablemente mas positiva, de apoyo y amistosa entre
los estudiantes retrasados y los normales en el grupo de estructura coopera-
tiva que en los otros dos.

En el quinto estudio de campo se examino la atraccién interpersonal en-
tre estudiantes de junior school no deficientes y alumnos educables con el
sindrome de Down pertenecientes a una escuela especial en los tres grupos
de enseflanza cooperativa, competitiva e individualista (Rynders, Johnson,
Johnson & Schmidt, en prensa). Se estudiaron ocho sesiones semanales de
un curso de bolos. Se registro la frecuencia de las interacciones positivas,
neutrales y negativas entre los alumnos cuando uno de ellos estaba jugando.
Ademas, al final del estudio se pidi6 a todos que situaran a los demas por
orden de preferencia como compaiieros de juego. Los resultados indican
claramente que se produjo un menor namero de interacciones negativas, asi
como un nimero mayor de interacciones positivas, entre los estudiantes de-
ficientes y los no deficientes en el grupo de estructura cooperativa que en el
de estructura individualista y competitiva. Los integrantes del primero, ade-
mas, situaron a sus compaferos deficientes en puestos significativamente
mas altos en el orden de preferencias como compaiieros de juego, a pesar
del deficiente rendimiento en los bolos de los adolescentes con sindrome de
Down.

Finalmente, se realizaron cuatro estudios con empleo de disefios A-B-A
para contrastar los efectos de las contingencias individuales y grupales sobre
la aceptacion de alumnos deficientes por parte de sus compafieros de clase
no deficientes (Nevin, Johnson & Johnson, 1980). Los estudios se centraron
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en cuatro alumnos de primer grado, once de séptimo, cinco de noveno y
cinco de primero. Todos ellos tenian bajo rendimiento, y muchos eran aten-
didos por profesores de educacion especial debido a su mal comportamien-
to en clase y su alienacion respecto de sus pares. Los estudios se realizaron
en diferentes distritos escolares en distintos momentos del afio. Los resulta-
dos de los estudios son coherentes e indican que las contingencias grupales
promueven una mayor aceptacién de los alumnos deficientes por parte de
sus compaiieros no deficientes.

IMPLICACIONES PRACTICAS

Quedan pocas dudas de que la integraciéon escolar no se esta realizando
en la actualidad de modo que favorezca un proceso de aceptacién entre ni-
flos y adolescentes deficientes y no deficientes. Adams (1971) descubri6
que los profesores de clases normales dedican aproximadamente el 70 por
100 de su tiempo a la clase magistral. Agard (1975) observé que el 76 por
100 de las actividades de ensefianza de las clases normales tienen lugar en
grandes grupos y que la mayoria de los nifos, incluidos los alumnos defi-
cientes, trabajan individualmente, o al menos no en relacién directa con sus
compaifieros. Yoshida, MacMillan y Meyers (1976) descubrieron, a partir de
dos estudios a gran escala, que los alumnos deficientes son integrados prin-
cipalmente en los grupos de clase de bajo rendimiento, donde la mayoria de
los nifios tienen un nivel de lectura inferior al correspondiente a su grado.
Hay datos que indican asimismo que los alumnos deficientes son integrados
en clases con una excesiva representacion de nifios de su misma condicién
(Gottlieb, Agard, Kaufman & Semmel, 1976).

Procedimientos para la estructuracién del
aprendizaje cooperativo

Con el fin de promover la introduccién de los alumnos integrados en las
redes de amistad entre pares y las interacciones constructivas con pares no
deficientes, ha de establecerse un conjunto de estrategias practicas que estén
al alcance de los profesores de las clases normales y de educacién especial y
les permitan estructurar en el aula las actividades de aprendizaje cooperati-
vo. Para un tratamiento detallado de estas estrategias, véase Johnson y John-
son (1975, 1978, 1980). Brevemente, los procedimientos para llevar a cabo
dicha estructuracién son los siguientes:

1. Especificar los objetivos de aprendizaje de la leccion.

2. Seleccionar las dimensiones del grupo mas apropiadas para ésta. Con
alumnos de corta edad, el tamaiio del grupo deber4 ser de dos o tres miem-
bros. Con alumnos mayores, son posibles grupos mas numerosos. Las di-
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mensiones 6ptimas de un grupo cooperativo varian segun los recursos nece-
sarios para completar cada asignaci6on (cuanto mayor es el grupo, mas
numerosos resultan los recursos de que dispone), las destrezas cooperativas
de los miembros del grupo (cuanto menor el nivel de sus destrezas, menor
debe ser también el tamafio del grupo), el tiempo disponible (a menor tiem-
po, menores deben ser los grupos) y la naturaleza de la tarea.

3. Distribuir a los alumnos entre los grupos de forma que se maximice la
heterogeneidad de éstos. Los profesores realizaran dicha distribucion te-
niendo en cuenta el rendimiento de los alumnos en pasadas tareas. Es co-
mun situar en el mismo grupo de aprendizaje a tres estudiantes no deficien-
tes junto con uno deficiente.

4. Disponer fisicamente las clases de forma que los miembros de cada
grupo estén juntos y de frente unos a otros, y puedan acceder facilmente a
ellos tanto el profesor como todo el resto de los compaiieros. En cada gru-
po, los alumnos han de tener al alcance de la vista todos los materiales rele-
vantes para su trabajo, conversar entre si e intercambiar materiales e ideas.

5. Proporcionar los materiales adecuados. Cuando los alumnos empie-
zan a aprender a cooperar, o cuando algunos tienen problemas para contri-
buir al trabajo grupal, los profesores pueden optar por distribuir los mate-
riales como en un rompecabezas y dar una parte a cada miembro del grupo.
Un grupo, por ejemplo, podria estar escribiendo una biografia de Abraham
Lincoln, y cada miembro disponer de material sobre una parte diferente de
su vida. Para completar el trabajo, todos los miembros del grupo habrian de
contribuir con su material respectivo y ocuparse de su incorporacién a la
biografia. Los materiales pueden adaptarse a las deficiencias de los estudian-
tes integrados.

6. Explicar la tarea y la estructura cooperativa adoptada. La tarea puede
corresponder a matematicas, ciencias o cualquier otra 4rea de aprendizaje.
La estructura cooperativa implica un objetivo grupal, la fijacion de criterios
de éxito en la tarea, una conciencia de que todos los miembros del grupo re-
ciben la misma calificacién o el mismo premio, un conocimiento de las ac-
ciones cooperativas que deben realizar los alumnos en su trabajo colectivo y
la convicciéon de que los grupos no estan compitiendo entre si. Los criterios
de éxito pueden adaptarse a las deficiencias de los alumnos integrados.

7. Observar la interaccion entre los alumnos. La comunicacién, por par-
te de los profesores, de instrucciones para que cooperen entre si no significa
que vayan a hacerlo siempre. Gran parte del tiempo que el profesor pasa en
situaciones de aprendizaje cooperativas lo dedica a observar a los grupos pa-
ra reparar en los problemas que puedan surgir durante la actividad.

8. Intervenir como consejero para ayudar al grupo a solucionar sus pro-
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blemas de trabajo colectivo, y a sus miembros a que aprendan las destrezas
interpersonales y grupales necesarias para la cooperacion.

9. Evaluar los resultados del trabajo de los grupos utilizando un sistema
referido a criterios explicitos. Deben recogerse tanto los resultados indivi-
duales como los de los grupos, a fin de que éstos sepan cuando ayudar a sus
miembros. Debe facilitarse realimentacién a cada uno de los alumnos y de

los grupos.

Colaboracién entre los profesores de educacién
normal y especial

Los profesores de clases normales y los de educacién especial necesitan
trabajar en equipo a fin de facilitar la interaccién entre los alumnos deficien-
tes y los no deficientes. La aptitud para trabajar con eficacia con los compa-
fieros en grupos de aprendizaje cooperativos puede especificarse en los IEPs
de los alumnos deficientes. Los profesores de clases normales y de educa-
ci6n especial pueden ensefiar sus lecciones de forma cooperativa, observan-
do el trabajo de los alumnos e identificando los problemas cognitivos y so-
ciales de todos ellos, tanto deficientes como no deficientes. Asimismo, el
profesor de educaciéon especial puede dedicarse a actividades de apoyo
tales como:

1. Ensefiar a todos los alumnos las destrezas sociales (liderazgo y destre-
zas comunicativas, por ejemplo) necesarias para actuar con eficacia como
parte de un grupo cooperativo de aprendizaje.

2. Realizar una tutoria especial respecto a las parejas cooperativas de
alumnos (formadas por uno deficiente y otro no deficiente), referida al mo-
do de conducirse con eficacia en su grupo cooperativo de aprendizaje y de
ayudarse entre si a aprender mas y a comportarse adecuadamente.

3. Facilitar orientaciones al profesor de la clase normal acerca de lo que
cabe esperar, desde una perspectiva realista, que rinda cada uno de los ni-
fios integrados, de forma que las calificaciones dadas al grupo motiven ur
rendimiento maximo y se evite penalizar a los alumnos no deficientes.

4. Estar disponible para los problemas no previstos que surjan en la
creacion y mantenimiento de relaciones de aceptacion y de apoyo entre los
alumnos deficientes y los no deficientes.

En reuniones regulares, el profesor de la clase normal y el de educacion
especial pueden examinar la integracion de cada uno de los alumnos, remi-
tirlos a otros procesos de evaluacién, en su caso, y planear intervenciones
para mejorar el funcionamiento de sus grupos cooperativos en caso necesario.

169



RESUMEN

El aspecto mas importante de la integracion escolar es el establecimiento
de relaciones de aceptacion y de apoyo entre los alumnos deficientes y los
no deficientes. Esto puede lograrse estructurando experiencias de aprendi-
zaje cooperativo en las cuales los estudiantes de uno y otro tipo trabajan
conjuntamente para alcanzar objetivos de aprendizaje. Es la interaccion en
un contexto cooperativo la que promueve el proceso de aceptacion. La ex-
periencia de aprendizaje de tipo competitivo o enfocadas de manera indivi-
dualista tienden a favorecer un proceso de rechazo, en el cual las impresio-
nes negativas de los alumnos no deficientes con respecto a sus compafieros
deficientes se perpetian vy refuerzan. Existen procedimientos practicos para
estructurar experiencias de aprendizaje cooperativo. Su utilizacion ofrece
una oportunidad para que los profesores de clases normales y los de educa-
cion especial trabajen en colaboracion promocionando una integracion
efectiva. Este tipo de trabajo en equipo de los profesores tiene la misma im-
portancia en las situaciones de aprendizaje que la cooperacion de los alum-

nos deficientes v los no deficientes.
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FRANK M. GRESHAM (*)

La Ley de educacién para todos los niflos deficientes de 1975, n.c 94-142,
dispone que los educadores especiales han de impartir a los nifios deficien-
tes una educacion publica libre v apropiada en el «entorno menos restrictivon:

Hasta donde sea posible, los nifios deficientes, incluidos los atendidos en
instituciones publicas o privadas u otras de caracter asistencial, seran educa-
dos con nifios no deficientes... y las clases especiales, la enseflanza separada
u otras formas de apartar a aquéllos del entorno educativo regular inicamen-
te se produciran cuando la naturaleza o la gravedad de su deficiencia sea tal
que la educacién en clases regulares... no pueda llevarse a cabo satisfactoria-
mente. (Ley de educaciéon para todos los nifios deficientes de 1975).

La exigencia de la Ley citada en lo que se refiere al «entorno menos res-
trictivo» ha sido interpretada por la mayoria de autores como equivalente al
concepto de integracién escolar (MacMillan & Semmel, 1977). Esta altima ha
sido definida por Kauffman, Gottieb, Agard y Kuric (1975) del modo
siguiente:

Se entiende por integracion escolar la integracion temporal, académica y
social de alumnos excepcionales en posesion de ciertos requisitos con com-
paiieros normales. Se basa en una evaluacion continua e individualizada de
las necesidades educativas y requiere, para la coordinacién de las actividades
de planificacién y programacion, que se clarifiquen las responsabilidades
del personal administrativo, docente y de apoyo tanto de las escuelas espe-
ciales como de las regulares (pags. 40-41).

(*) Assistant Professor del Departamento de Psicologia de la Louisiana State University,
Baton Rouge.

Revista de Educacién, mam. extraordinario (1987), pags. 173-192.
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Por elogiable que sea, el concepto de integraciéon escolar o entorno me-
nos restrictivo esta en parte basado en tres supuestos erréneos. Uno es que
la colocacion fisica de nifios deficientes en clases regulares dara como resul-
tado un incremento de su interaccion social con los no deficientes (Christop-
hos y Renz, 1969; Fisher y Rizzo, 1974; Peterson y Haralick, 1977). Un se-
gundo supuesto erréneo es que dicha colocacién provocara un aumento de
la aceptacion social de los mismos por parte de sus pares no deficientes
(Birch, 1974; Christophos y Renz, 1969; Fisher y Rizzo, 1974; Sheare, 1974).
El tercer falso supuesto es que los nifios deficientes integrados imitaran o re-
producirian por modelado el comportamiento de sus compafieros no defi-
cientes en virtud de su mayor exposicion a ellos (Bricker, 1978; Mercer y Al-
gozzine, 1977; Peterson y Haralick, 1977).

Los esfuerzos de integracion han resultado en su mayor parte desacerta-
dos porque los nifios deficientes han sido colocados en clases regulares sin
comprobar previamente que poseian las destrezas sociales imprescindibles
para que sus pares los aceptasen. Tampoco con posterioridad a esa coloca-
cién se han tomado las medidas necesarias para ensefarles dichas destrezas
(Cartledge & Milburn, 1978). Los esfuerzos de integracion escolar intensifi-
caran probablemente los fenomenos de aislamiento social y darin lugar a
entornos sociales mas restrictivos si no se ponen los medios para que la en-
sefianza integrada tenga lugar de modo que se produzca una integracion so-
cial efectiva y los nifos deficientes sean aceptados por sus pares. El presente
articulo pretende estudiar las pruebas disponibles al respecto. Examina la
importancia de la ensefianza de las destrezas sociales y también, brevemen-
te, el modo en que puede llevarse a cabo con eficacia en nifios deficientes. La
informacion examinada muestra que: a) los nifos no deficientes interactiian
menos, 0 mas negativamente, con ninos deficientes cuando se encuentran
en entornos integrados; b) los nifios deficientes no son bien aceptados por
sus compaieros no deficientes, v ¢) los ninos deficientes no son modelados
automaticamente por el comportamiento de sus comparieros no deficientes.

INTERACCION SOCIAL

Diversos estudios han puesto de manifiesto que los nifios no deficientes
interactian muy poco con los ninos deficientes integrados (ver figura 1). En
general, dichos estudios revelan bajos niveles de interaccion social entre
unos y otros, asi como un caracter negativo de la misma. No se trata,
pues, unicamente del aspecto cuantitativo: Byran, Wheeler, Felcan y Henek
(1976), por ejemplo, han mostrado que los nifios con dificultades de apren-
dizaje utilizan expresiones mas competitivas y reciben un menor numero de
mensajes de estima que sus compaifieros no deficientes. Se ha informado de
descubrimientos semejantes por lo que se refiere a nifios con trastornos
emocionales o mentalmente retrasados (ver figura 1).
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El dato de que los nifios no deficientes interactian menos y en general
negativamente con los nifios deficientes indica que los esfuerzos de integra-
cién no tendran éxito en cuanto a la aceptaciéon de estos ultimos por sus
nuevos compaiieros. La bibliografia existente considera ciertos comporta-
mientos sociales, tales como la cooperacién, la interaccién positiva con los
pares, el hecho de compartir cosas, de saludarse, de pedir y dar informacién
y de entablar conversaciéon, como indicadores de aceptacién social (Asher y
Hymel, 1981; Asher, Oden y Gottman, 1977). Puesto que los nifios deficien-
tes estan faltos de tales destrezas sociales, seria un error suponer que su inte-
gracion en clases regulares vaya a producir de forma automatica un aumen-
to de conductas como las mencionadas.

Estudio Poblacion
Allen, Benning y Drummond, 1972 Preescolares deficientes
Ballard, Corman, Gottlicb v Kaufman, 1977 Mentalmente retrasados
Berry y Marshall, 1978 Preescolares mentalmente retrasados
Bryan, 1974 Con dificultades de aprendizaje
Bryan, 1978a Con dificultades de aprendizaje
Bryan, 1978b Con dificultades de aprendizaje
Bryan y Bryan, 1978 Con dificultades de aprendizaje
Faitelson, Weintraub y Michael, 1972 Preescolares deficientes
Gottlieb, 1975 Mentalmente retrasados
Gottlieb, Semmel y Veldman, 1972 Mentalmente retrasados
Karnes, Teska y Hodgins, 1970 Preescolares deficientes
Ray, 1974 Preescolares deficientes
Shores, Hester y Strain, 1976 Nifios caracteriales
Strain, 1977 Niflos caracteriales
Strain, Shores y Kerr, 1976 Niflos caracteriales
Strain, Shores y Timm Nifnos caracteriales

Figura 1: Investigacidn de cdmo los nirios deficientes interactiian menos frecuentemente o de forma
mds negativa con sus comparfieros que los nivios no deficientes.

ACEPTACION SOCIAL

Muchos de los defensores de la integraciéon consideran que la colocacién
de los alumnos en aulas de integracion aliviara el estigma asociado a las cla-
ses especiales, asi como que los nifos deficientes seran aceptados por sus
pares no deficientes como consecuencia del mayor contacto y familiaridad]
entre ellos. Sin embargo, disponemos de una amplia serie de investigaciones
sobre el estatus social de los nifos deficientes que, simplemente no apoyan
tal opinién. Antes bien, se ha mostrado una y otra vez que los nifios defi-
cientes no son bien aceptados por sus comparieros no deficientes. Y esto se
da tanto en los mentalmente retrasados como en los que presentan dificulta-
des de aprendizaje o trastornos emocionales (ver figura 2).
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Estudio Poblacién

Ballard, Corman, Gottlieb y Kaufman, 1977 Mentalmente retrasados
Bruininks, Rynders y Gross, 1974 Mentalmente retrasados
Bruininks, 1978 Con dificultades de aprendizaje
Bryan, 1974 Con dificultades de aprendizaje
Bryan, 1976 Con dificultades de aprendizaje
Bryan, 1978 Con dificultades de aprendizaje
Bryan y Bryan, 1978 Con dificultades de aprendizaje
Bryan y Wheeler, 1972 Con dificultades de aprendizaje
Cowen, Pedersen, Babigia, Izzo y Trost, 1973 Con trastornos emocionales
Gottlieb, 1975 Mentalmente retrasados
Gottlieb y Buddof, 1973 Mentalmente retrasados
Gottlieb, Semmel y Veldman, 1978 Mentalmente retrasados

Tano, Ayers, Heller, McGettigan y Walker, 1974  Mentalmente retrasados
McMillan y Morrison, 1980 Mentalmente retrasados
Morgan, 1977 Con trastornos emocionales
Pekarik, Prinz, Liebert, Weintraub y Neale, 1978  Con trastornos emocionales
Weintraub, Prinz & Neale, 1978 Con trastornos emocionales

Figura 2.: Investigacién de cdmo los nirios deficientes no son bien aceptados por sus pares,

Existen pruebas de que los nifos deficientes no integrados son mejor
aceptados por sus pares que los integrados (Goodman, Gottlieb y Harrison,
1972; Gottieb y Budoff, 1973; Iano, Ayers, Heller, McGettigan y Walker,
1977). Si es asi, se sigue de ello que las aulas de integracion constituyen en-
tornos mas restrictivos que las de no integraciéon. Ahora bien, puesto que un
aspecto significativo de la definicién de integraciéon escolar es la «integracion
social de alumnos excepcionales en posesion de ciertos requisitos con com-
paferos normales» (Kaufman y cols., 1974), hay que concluir, de acuerdo
con los datos de las investigaciones, que los esfuerzos de integracion han si-
do un desacierto. En su mayor parte, la integracion social de nifios deficien-
tes con pares no deficientes no han tenido éxito.

Distintos estudios han investigado los correlatos con el status social de
los ninos deficientes. MacMillan y Morrison (1980) descubrieron que los
mejores indicadores de status social en nifios mentalmente retrasados edu-
cables (educable mentally retarded, EMR) eran las valoraciones hechas por el
profesor de los aspectos cognitivo y de mala conducta. En un estudio ante-
rior, Gottlieb, Semmel y Veldman (1978) habian mostrado que los mejores
indicadores de status social entre los niios EMR integrados eran las valora-
ciones de su rendimiento cognitivo realizadas por sus pares. Los resultados
de estos estudios indicarian, pues, que los correlatos del status social de los
nifos deficientes no son iguales en el marco integrado y en el no integrado.
Puesto que los nifios EMR integrados son valorados por sus comparieros no
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deficientes, puede ocurrir que éstos sean mas propensos a reparar en su defi-
ciente rendimiento académico y a valorarlo negativamente. En efecto, el ba-
jo nivel académico es quizé la caracteristica mas notoria de los nifios EMR
integrados para sus profesores y para sus compaiieros no deficientes. Debe
sefialarse que la escala de valoracién del rendimiento cognitivo usada en
ambos estudios incluia numerosos comportamientos, como la concentra-
cién en la tarea, el tener presente el trabajo escolar, su finalizacién a tiempo
y el rendimiento sin necesidad de supervision constante. Ahora bien, se ha
mostrado que estas conductas relativas a la realizacion de tareas constitu-
yen importantes destrezas sociales (Cartledge y Milburn, 1978; Stephens,
1978).

Los nifios con incapacidad para al aprendizaje muestran ciertas con-
ductas que predicen la escasa aceptacion social. Asi Bryan y Bryan (1978),
descubrieron que los nifios con dificultades de aprendizaje emitian y reci-
bian inensajes de hostilidad y rechazo mas a menudo que los no deficientes;
por ejemplo, decian mas groserias y eran mas propensos a ignorar iniciati-
vas verbales interpersonales. Bruinkins (1978) descubrié que los nifios con
dificultades de aprendizaje se equivocaban mas que los no deficientes al va-
lorar su propio status social. En general, los nifios con dificultades de apren-
dizaje tendian a sobreestimar su status. Esta percepcién errénea puede cau-
sar un aumento de los niveles de su rechazo social.

Los correlatos comportamentales del status social en nifios con trastor-
nos emocionales han sido objeto de una creciente atencion. Weintraub,
Prinz y Neale (1978) descubrieron que las conductas agresivas y asociales
con respecto a los pares se registraban con més frecuencia entre los nifios
con madres esquizofrénicas o que sufrian procesos depresivos. Distintos
estudios han revelado que los niflos caracteriales tienen un bajo nivel de in-
teractuaciéon con sus pares (ver figura 1). Estos muestran no sélo el aspecto
cuantitativo de la interaccién social; sino también el cualitativo (esto es, si la
interaccion es positiva o negativa).

En resumen, la integracién escolar no tiene necesariamente como conse-
cuencia una mayor aceptacion social de los nifios deficientes. De hecho, hay
solidos datos para afirmar que implica un mayor rechazo y aislamiento de
los mismos por parte de sus compafieros. Es preciso considerar desde una
nueva perspectiva los esfuerzos de integracion basados en el erréneo su-
puesto de que la aceptacién se producira autométicamente. Muchas veces la
colocacién de nifios deficientes en aulas integradas provoca, por el contra-
rio, un bajo nivel de aceptacién de los mismos por sus pares, asi como su
exposicion al rechazo, el ridiculo y el fracaso. Esto, sin embargo, no significa
afirmar que debamos detener la integracion escolar. Lo que se requiere es
proporcionarles previamente las destrezas sociales necesarias para que sus
pares los acepten, y luego proseguir esta tarea dentro de las clases regulares,
una vez producida la integracion. )
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EFECTOS DE MODELADO

Uno de los fundamentos de la integracion escolar, segun sus defensores,
es que, como consecuencia de ella, los nifios deficientes reproduciran por
modelado o imitacién el comportamiento social apropiado de sus pares no
deficientes. No obstante, los efectos de modelado no se producen por sim-
ple exposicién. La teoria del modelado (Bandura, 1969, 1977) y una invest-
gacion aplicada cada vez mas voluminosa asi lo indican (ver figura 3): para
que tenga lugar el modelado, el observador ha de atender a los estimulos
modeladores relevantes, retener la informaciéon de los estimulos modelados,
disponer de los procesos reproductivo-motores necesarios para ejecutar el
comportamiento modelado, y tener algin incentivo o motivacion para eje-
cutar dicho comportamiento (Bandura, 1977). Por lo demas, los efectos de
modelado se intensifican cuando las secuencias que se han de modelar son
también narradas, cuando se utilizan modelos de superacién de dificulta-
des, no de facil dominio de las situaciones, y cuando se atrae la atencion ha-
cia el comportamiento del modelo (Bandura, 1969, 1977).

Es obvio que muchos nifios deficientes no poseen las destrezas imitativas
necesarias para reproducir ciertos comportamientos en la clase. No dispo-
nen de la atencion, memoria o destrezas reproductivas que les permitirian
beneficiarse de su integracién en clases regulares. Tampoco la mayoria de
las aulas estan fisicamente estructuradas para posibilitar el aprendizaje ob-
servacional. Una multitud de variables pueden afectar a la capacidad o el de-
seo de un nifio de reproducir un comportamiento modelado (Bandura,
1971). Entre ellas hay que citar el interés por imitar una respuesta, los ante-
cedentes de refuerzo de las conductas imitativas y la complejidad de los
comportamientos modelados. Ademas, es mas probable que la imitacién
tenga lugar en condiciones de participacién activa que de mera observacion
(Bricker, 1978; Guralnick, 1976), pero la estructura de la mayoria de las au-
las tradicionales no permite que los niflos deficientes participen activamente
en la limitacibn del comportamiento social apropiado de sus pares no
deficientes.

Estudio Poblacion
Apolloni y Cooke, 1978 Preescolares deficientes
Apolloni, Cooke y Cooke, 1977 Preescolares deficientes
Cooke, Apolloni v Cooke, 1977 Preescolares deficientes
Marboug, Houston y Holmes, 1976 Retrasados mentales
Peterson, Peterson y Scriven, 1977 Preescolares deficientes
Snyder, Apolloni y Cooke, 1977 Preescolares mentalmente retrasados
Strain, Shores y Kerr, 1976 Caracteriales

Figura 3.: Investigacion de cémo los nifios deficientes no son modelados por el comportamiento de
sus pares a menos que se tomen medidas espectficas de programacidn.
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Actualmente no hay demasiados datos que indiquen que la integracion
de los alumnos deficientes en clases regulares producira efectos de modela-
do beneficiosos. Como seiialan Apolloni y Cooke (1978), el tema de los re-
sultados beneficiosos de la integraciéon no se ha sometido a un detallado
examen empirico, y ha causado mas el efecto de juicios juridicos, éticos y de
valor que de las pruebas aportadas por la investigacion.

Segun lo dicho hasta aqui, la investigaciéon no apoya las ideas de que la
integracion escolar intensificara la interaccion social entre los nifios deficien-
tes y los no deficientes, de que aquéllos seran socialmente aceptados en las
aulas de integracion o de que, como pesultado de la integracién, se produci-
ran efectos de modelado beneficiosos. La interpretacién de sus resultados
lleva, por el contrario, a la conclusién de que, tomando todo en considera-
cién, la integracion escolar no significa un beneficio para los nifios deficien-
tes. No obstante, el panorama puede cambiar si pasa a primer plano la ense-
fianza a dichos nifios de las destrezas sociales necesarias para la interaccién
positiva y la aceptacion social. En la secciéon siguiente nos ocupamos de la
medicion de estas destrezas y de su ensefianza.

CONCEPTO DE DESTREZA SOCIAL

Recientemente ha aumentado el interés por la ensefianza de destrezas
sociales a los niflos (Asher y Hymel, 1981; Bornstein, Bellack y Hersen,
1977; Gottman vy cols., 1975; Gottman, Gonso y Schuler, 1976). Las destre-
zas sociales pueden considerarse parte de un constructo mas amplio conoci-
do como competencia social. Foster y Ritchey (1979) definen la competencia
social como «...quellas respuestas que, en una situacién dada, se demuestran
efectivas, o en otras palabras, maximizan la probabilidad de producir, man-
tener o intensificar los efectos positivos para el sujeto de la interaccion» (pag.
626). Esta definicion no difiere de la que se da para la inteligencia social, de-
finida como la capacidad de una persona para comprender e interactuar efi-
cazmente con los objetos y acontecimientos interpersonales (Greenspan,
1979). La competencia o inteligencia social es parte del constructo mas co-
nocido del comportamiento adaptativo (Reschley, 1981).

No es preciso que nos detengamos aqui en la importancia de la medi-
ci6n del comportamiento adaptativo en educacion especial. Sin embargo,
seflalaremos que la educacion especial no ha prestado excesiva atencion a la
medicion del nivel de destreza social de los nifos deficientes integrados, ni
utilizado sus resultados para remediar las carencias de destrezas sociales o
para orientar las decisiones concernientes a la integracion escolar. El objeto
de esta seccion es examinar brevemente la literatura sobre la medida de las
destrezas sociales de los nifos deficientes, asi como la ensefianza de dichas
destrezas a ellos.
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Medida de las destrezas sociales

Existen pocos o ningun instrumento adecuadamente estandarizado para
medir el nivel de destreza social de los ninos deficientes. En un recinte exa-
men de los métodos de medida de la conducta asocial en ninos, Green-
wood, Walker y Hops (1977) seiialaron como los mas comunes la investiga-
cion en el medio natural del aula, las mediciones sociométricas y las
valoraciones del profesor. Cada uno de ellos tiene sus propias ventajas e in-
convenientes (Gresham, 1981). Aqui basta decir que cada uno proporciona
informacién importante relativa al nivel de competencia social de los niios
deficientes.

Las valoraciones del profesor y la sociometria pueden emplearse para la
seleccion vy medicion de resultados de los programas de ensenianza de des-
trezas sociales, mientras que las observaciones en el medio natural del aula
pueden utilizarse para valorar los antecedentes y las consecuencias que ro-
dean el comportamiento social. Hay que ser, sin embargo, consciente de los
inconvenientes potenciales del uso de métodos sociométricos con poblacio-
nes atipicas (ver a este respecto Jones, 1976). Esencialmente, dichos inconve-
nientes se centran en torno a tres cuestiones: a) la vulnerabilidad de las me-
diciones sociométricas ante los acontecimientos que preceden a la adminis-
tracion de la escala; b) la relacion entre las mediciones sociométricas y las in-
teracciones sociales efectivas entre los miembros de la clase, vy ¢) la especifi-
dad situacional de las mediciones sociométricas (es decir, no son idénticas a
efectos sociométricos las situaciones del patio de recreo y la del grupo de
lectura, por ejemplo). MacMillan y Semmel (1977) afirman que los resulta-
dos sociométricos han de estar apoyados por otros datos, como los obteni-
dos mediante las observaciones del comportamiento y las valoraciones del
profesor. De esta forma, los tres tipos de medida se utilizaran en la valora-
cion de la competencia social a fin de que datos procedentes de fuentes dis-
tintas puedan hacerse converger sobre los niveles de destreza social de los
nifios deficientes.

Una novedad afortunada en el campo de la tecnologia de la medicion de
las destrezas sociales ha sido el desarrollo del Instrumento de Medicion del
Comportamiento Social (Soctal Behaviour Assesment, SBA). La SBA es una esca-
la de valoracion del profesor en la cual 136 destrezas sociales son agrupadas
en cuatro categorias y puntuadas en una escala de 0 a 3. Las cuatro catego-
rias son las siguientes: 2) comportamientos relacionados con el entorno; b)
comportamientos interpersonales; ¢) comportamientos relacionados con el
si mismo, y d) comportamientos relacionados con la tarea. La SBA explicita
sus criterios y viene acompaiiada de un libro (Social Skills in the Classroom) que
especifica objetivos v técnicas de enseflanza para sus 136 destrezas sociales.
La SBA debe suponer una ayuda para los profesores a la hora de valorar la
competencia social de los nifios deficientes, y ha de ofrecer a los equipos
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multiprofesionales informacién para la toma de decisiones relativa a si un
nifio esta preparado para su integracion.

Se han desarrollado asimismo otras técnicas de mediciéon de destrezas so-
ciales, actualmente sometidas a investigacion. No obstante, al ser menos uti-
lizadas, no las examinaremos aqui. Para mas informacion, véase Asher y
Hymel (1981).

Ensefianza de destrezas sociales

Las técnicas de ensefianza de destrezas sociales derivadas de la teoria del
aprendizaje social (Bandura, 1969, 1977) pueden dividirse en tres grandes
categorias: ) manipulacion de los antecedentes; ) manipulacion de las con-
secuencias, y ¢) modelado. Se han utilizado también a menudo con ninos
deficientes las técnicas cognitivo-conductistas, pero no las trataremos aqui.
El lector interesado puede consultar tres fuentes que ofrecen una revision
amplia de este area (Hobbs, Moguin, Tryoler y Lahey, 1980; O’Leary y
Dubey, 1979; Rosenbaum y Drabman, 1979). Numerosos investigadores
han utilizado diversas combinaciones de las estrategias arriba mencionadas
para la ensefianza de destrezas sociales a nifos deficientes.

Manipulacién de los antecedentes. La manipulacion de los aconteci-
mientos antecedentes del entorno social del nifio deficiente ha demostrado
ser una técnica efectiva de ensefianza de las destrezas sociales. Descansa en
la idea de que los nifios deficientes tienen un bajo nivel de interaccién social
y/o no son bien aceptados porque el entorno social no propicia la ocasi6on
para intercambios sociales positivos entre sellos y sus pares. La manipula-
cién citada tiene la ventaja de requerir menos tiempo y menor vigilancia ac-
tiva del profesor que las técnicas de control consecuente (por ejemplo, dis-
tribucién de «tokens» o de reforzadores comestibles, reforzamiento por
.aproximaciones sucesivas, etc.).

En una serie de tres estudios, Strain y colaboradores (Strain, 1977; Strain,
Shores y Timm, 1977; Strain y Timm, 1974) elevaron los niveles de interac-
cion social de nifios deficientes haciendo que sus pares no deficientes inicia-
ran interacciones con ellos. El procedimiento normal consistia en que
miembros de grupos constituidos de pares tomaran iniciativas dirigidas a ni-
flos deficientes, por ejemplo «juguemos al béisbol», «vamos», etc. Estas ini-
ciativas posibilitaban el aumento de la interaccion entre los nifios deficientes
y no deficientes.

En otro conjunto de estudios, Strain y colaboradores (Shore, Hester y
Strain, 1976; Strain, 1975; Strain y Wiegernik, 1976) utilizaron actividades de
sociodrama para aumentar los niveles de interaccion social de los nifios defi-
cientes. En el sociodrama, los nifios asumen papeles de personajes de cono-
cidos cuentos infantiles (por ejemplo, Los Tres Osos, Blancanieves, Caperu-

181



cita Roja), lo que crea las condiciones para que se produzcan intercambios
sociales entre los participantes. Normalmente, el profesor lee uno de esos
cuentos a un grupo de nifios y hace que éstos se encarnen los diversos pape-
les. Esta técnica no es estrictamente antecedente, en cuanto que el profesor
impulsa, da forma y refuerza la participacion.

Diversos investigadores han recurrido a juegos y tareas para incrementar
los niveles de interaccion social y facilitar la aceptacion por sus pares de los
nifios deficientes (Aloia, Beaver y Pettus, 1978; Ballard, Corman, Gottlieb y
Kaufman, 1977; Rucker y Vicenzo, 1970). Al igual que en las investigaciones
sobre las iniciativas y sobre el sociodrama, aqui los juegos v tareas coopera-
tivos pueden crear la ocasion de que se produzca la interaccion social, asi
como la aceptacion de los nifios deficientes por sus padres. Por ejemplo,
Aloia y colaboradores (1978) descubrieron que, al informar a los compaiie-
ros de niflos EMR de la competencia de éstos en algin juego, aquéllos los
seleccionaban méas a menudo para tareas posteriores. Rucker y Vicenzo
(1970) informan de descubrimientos similares.

Manipulacién de consecuencias. La manipulacion de consecuencias ha
sido la estrategia de modificacion de conducta mas utilizada en las clases de
educacién especial. Se ha empleado asimismo con frecuencia para la ense-
fianza de destrezas sociales a nifios deficientes. Comprende un conjunto de
estrategias de ensefianza, como el refuerzo social contingente (Allen, Hart,
Buell, Harris y Wolf, 1964; Buell, Stoddard, Harris v Baer, 1968; Nash,
Thorpe y Andrews, 1979); los programas de refuerzo a base de «tokens»
(Broden, Hall, Dunlap v Clark, 1970; Drabman, 1973; Iwata y Bayley, 1974;
Russo y Koegel, 1977); las contingencia grupales (Gamble y Strain, 1979;
Gresham y Gresham, en prensa; Rosenbaum, O’Leary y Jakob, 1975) y el re-
fuerzo diferencial de bajos niveles de respuesta (differential reinforcement of low
rates of responding, DRL) (Dietz v Repp, 1973; Epsteein, Repp y Cullinan,
1978).

El procedimiento general del refuerzo social contingente consiste en que
el profesor refuerza socialmente (mediante elogios, abrazos, etc.) al nifio ob-
Jetivo cuanto éste interactiia o coopera con sus pares. Idéntico procedimien-
to puede utilizarse para reforzar a los nifos no deficientes cuando se aproxi-
men e interactien positivamente con nifos deficientes integrados. En los
procedimientos de refuerzo a base de «tokensy, el profesor administra nor-
malmente puntos o tokens dependiendo de comportamientos sociales apro-
piados (compartir cosas, cooperar, interactuar positivamente). Russo y Koe-
gel (1977) utilizaron un programa de tokens para integrar con éxito a una
nifia autista de cinco afos en una clase de unos 25 nifos no deficientes. Des-
trezas sociales tales como decir hola, tomar prestado un juguete y compartir
materiales de ensefianza fueron reforzados con tokens. El comportamiento
tnicamente dirigido al si mismo era castigado mediante la retirada de to-
kens (coste de respuesta).
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Las contingencias grupales se refieren a la aplicacion de consecuencias
para el grupo en virtud de conductas de los nifios en la clase. Asi, el refuerzo
para el grupo puede depender del comportamiento del grupo completo
(contingencia grupal dependiente). Gamble y Strain (1979) utilizaron una
contingencia grupal interdependiente para aumentar la frecuencia de ciertas
conductas derivadas de destrezas sociales en una clase no integrada de nifios
con trastornos emocionales. Se consideraban destrezas la cooperacion, el ac-
ceder a las peticiones de los otros, el compartir cosas, el decir por favor y
gracias, y el expresar elogios. El refuerzo (cajas de juegos de «Tic-Tac») para
la clase entera se hizo depender de que cada uno de los nifios mostrara al
menos veinte «caras sonrientes» a la semana. Esta contingencia favorecié un
aumento de las destrezas sociales mencionadas. Gresham y Gresham (en
prensa) utilizaron una contingencia grupal dependiente en la que nifos se-
leccionados obtenian refuerzo para toda la clase mediante la realizacién de
destrezas sociales apropiadas. El refuerzo para el grupo se hizo depender
del comportamiento de dos nifios objetivo. Este procedimiento podria em-
plearse en aulas de integracion actuando de forma que los nifios deficientes
sean los que deban ganar refuerzos para el grupo. No obstante, han de to-
marse muchas precauciones, comprobando previamente que los nifios obje-
tivo son capaces de ganar el refuerzo para sus comparieros de clase.

El refuerzo diferencial de bajos niveles de respuesta ha sido utilizado pa-
ra hacer disminuir un comportamiento social inapropiado en nifos defi-
cientes. Implica el refuerzo de una respuesta siempre que siga a otra previa
en un periodo especificado de tiempo. Dietz y Repp (1973) utilizaron una
secuencia DRL para reducir las charlas inconvenientes de una clase entera
de nifios mentalmente retrasados educables. Los alumnos obtenian el re-
fuerzo (dos caramelos) si la totalidad de la clase s6lo armaba alboroto cinco
veces o menos en un periodo de 50 minutos. La frecuencia de estos fenome-
nos se redujo de 32 a 3 en periodos de 50 minutos. Epstein y colaboradores
(1978) utilizaron una secuencia DRL para reducir la frecuencia de expresio-
nes obscenas hasta eliminarlas en una clase de nifios con trastornos emocio-
nales. Las secuencias DRL eliminan con éxito comportamientos no desea-
dos sin utilizar castigos, de forma que puede llevarse a cabo la ensefianza de
las destrezas sociales aplicando otras técnicas, tales como el control antece-
dente, el modelado y/o intervenciones cognitivo-conductistas.

Modelado. Como ya se ha dicho, los efectos significativos del modelado
no se deben simplemente a la exposicion de los nifios deficientes a sus pares
no deficientes en las aulas de integracién. Los ninos deficientes disponen
normalmente de limitados repertorios imitativos (Nordquist, 1978); sin em-
bargo, datos recientes indican que la imitacion de los modelos constituidos
por pares puede aumentarse mediante una programacion sistematica (Gua-
ralnick, 1976; Synder, Apolloni y Cooke, 1977).
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La influencia modeladora puede ser presentada en pelicula o video, o
bien en situaciones reales. El modelado en situaciones reales implica que el
nifio objetivo observa modelos en entornos naturales, mientras que en el
modelado a través de peliculas observa un comportamiento en una pelicula
o en una cinta de video. Bandura (1977) sostiene que los procesos cognitivos
que facilitan el modelado son idénticos en estos dos tipos de situacion.

Varios estudios han utilizado el modelado para ensefar destrezas socia-
les a nifos deficientes (Becker y Glidden, 1979; Cooke y Apolloni, 1976;
Evers y Schwarz, 1973; Evers-Pasquale, 1978; Evers-Pasquale y Sherman,
1975; O’Connor, 1969, 1972; Peterson, Peterson y Scriven, 1977; Strain,
Shores y Kerr, 1976). Estos estudios utilizaron modelados en situaciones
reales y a través de peliculas, y fueron aplicados a poblaciones asociales,
mentalmente retrasadas ocaracteriales.

En una serie de estudios en que se utiliz6 el modelado a través de pelicu-
las (Evers y Schwarz., 1973; Evers-Pasquale, 1978; Evers-Pasquale v Sher-
man, 1975; O’Connor, 1969, 1972), los investigadores consiguieron aumen-
tar los niveles de interaccon de preescolares asociales. Una pelicula mode-
ladora de 23 minutos de duracién en color, que describia a varios modelos
dedicados a interacciones sociales positivas fue proyectada ante grupos de
nifios asociales. Después de que éstos vieran la pelicula aumentaron los ni-
veles de interaccion social en la clase regular. Tales estudios sugieren que
una exposicion relativamente breve a peliculas modeladoras que muestran a
nifios dedicados a interacciones sociales positivas conduce a aumentos de
los niveles de interaccion social entre los niflos asociales y sus pares en mar-
cos integrados.

Varios aspectos de las peliculas modeladoras merecen ser sefialados. Las
peliculas eran narradas con el fin de atraer la atenciéon hacia el comporta-
miento de los modelos. Utilizaban varios modelos interactuando en una di-
versidad de situaciones, con el propésito de facilitar los efectos modeladores
y la generalizacion (Bandura, 1977). Asimismo, describian modelos que en
un principio tenfan dificultades y miedo de interactuar con sus pares, pero
que los superaban gradualmente. Se ha mostrado que este enfoque intensifi-
ca los efectos del modelado (Thelen, Fry, Fehrenback y Frautschi, 1979). Pa-
ra que tengan éxito con los nifos deficientes, las peliculas modeladoras
deben ser ademés cuidadosamente planeadas y secuenciadas, con el fin de
que se deriven de ellas el mayor namero de efectos de modelado. Asimis-
mo, deben mostrar a niflos no deficientes interactuando positivamente con
nifios deficientes. Asi puede suscitarse en los observadores la adopcion de
actitudes positivas ante los nifios deficientes, ya que ¢l aprendizaje observa-
cional ocasiona cambios en los valores y actitudes (Bandura, 1977); en otras
palabras, los observadores tienden a adoptar las actitudes o valores de los
modelos de estas peliculas.
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El modelado en situaciones reales es quiza la técnica mas practica en los
marcos de integracion, puesto que no hace falta disponer de costosos equi-
pos de video o peliculas modeladoras. Stephens (1978) refiere diversas estra-
tegias de modelado que pueden ser utilizadas por los profesores en clase.
Aqui se examinaran tres de los estudios que han aplicado el modelado en si-
tuaciones reales para la ensefianza de destrezas sociales (Cooke y Apolloni,
1976; Peterson y cols., 1977; Strain, Shore y Kerr, 1976).

Cooke y Apolloni (1976) utilizaron una combinaciéon de modelado en si-
tuaciones reales, instrucciones y elogios para ensefiar a sonreir, compartir y
tener contactos fisicos y verbales positivos a cuatro nifios con dificultades de
aprendizaje. Estas destrezas sociales se generalizaron extendiéndose por dis-
tintos marcos (hasta llegar a la clase regular), entre diversos sujetos (esto es,
hasta nifios no objetivo) y a lo largo del tiempo (persistian cuatro semanas
después). El aspecto mas interesante de dicho estudio fue que nifios que no
eran objeto de la intervencién quedaron modelados por las citadas destrezas
sociales. Ello indica que los padres de niios deficientes pueden servir de
modelos viables para éstos en las clases regulares. Strain y colaboradores
(spillover effects), por efecto de los cuales los nifios no objetivo imitaban los
comportamientos (por ejemplo, destrezas sociales) de los nifios que estaban
siendo directamente reforzados por el profesor.

Hay datos para sugerir que los nifios no deficientes son mas imitados co-
mo modelos que los deficientes. Bandura (1977) afirma que los modelos de
status social mas alto son mas emulados que los de bajo status social. Peter-
son v colaboradores (1977) sometieron a prueba esta afirmacion en un gru-
po de preescolar compuesto tanto por niflos mentalmente retrasados como
por no deficientes. Utilizando modelos de los dos subgrupos, descubrieron
que tanto unos peescolares como otros tendian a imitar mas al modelo no
deficiente. El fenomeno no se debi6 a la capacidad de influencia individual
ni a la popularidad sociométrica, pues ambos aspectos estaban controlados.
Esto indica que los nifios no deficientes son modelos maés eficaces que los
deficientes. La causa sigue sin estar clara, y merece mas investigacion.

DISCUSION

Existen en la actualidad pruebas empiricas suficientes de que la ensefian-
za de destrezas sociales a nifios deficientes puede ser un medio de ayudarles
a que interactien positivamente y sean mejor aceptados por sus pares no
deficientes. Por su parte, la investigacion reciente de la teoria del aprendiza-
je social indica que los nifios deficientes pueden imitar apropiadamente un
comportamiento social, siempre que el proceso de modelado esté cuidadosa-
mente planeado y secuenciado. Existen varios curriculos de destrezas socia-
les que pueden utilizar los profesores tanto de educacién especial como de
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educacion regular para facilitar los efectos beneficiosos de la integracion es-
colar (Goldstein, Sprafkin, Gershaw y Klen, 1980; Milburn y Cartledge,
1976; Stephens, 1978). Las destrezas ensefiadas en ellos son variables que se
sabe que correlacionan con la aceptacién de un nifio por sus pares (Asher,
Oden y Gottman, 1977; Cartledge y Milburn, 1978; La Greca y Meisbov,
1979).

CONCLUSION

La tesis de este articulo es que el principio de la integracién escolar se
basa en parte en tres supuestos erréneos: a) que la colocacién de los nifios
deficientes en clases regulares dara como resultado un incremento de su in-
teraccion social con los nifios no deficientes; b) que dicha colocacion favore-
cera una mayor aceptacion social de los mismos por parte de sus pares no
deficientes, y ¢) que los nifios deficientes integrados reproduciran por mode-
lado el comportamiento de sus pares no deficientes, en virtud de su mayor
exposicion a ellos. Las numerosas investigaciones examinadas no apoyan es-
tos supuestos.

Es posible que los esfuerzos en favor de la integracion escolar hayan re-
sultado desacertados debido a la diferencia ente la intencién, la interpreta-
cién y la aplicacién de la exigencia del «entorno menos restrictivo» de la Ley
n.° 94-142. Obviamente, la intencién es la de evitar la total exclusiéon de los
nifos excepcionales del tronco principal del entorno escolar regular. Parte
de las dificultades pueden deberse a que un gran numero de autoridades
educativas locales y estables hayan interpretado que esta exigencia significa-
ba que la mayoria, si no todos, los nifios deficientes deben ser integrados.
No era ésta la intencién de la ley. Lo que ésta pretendia era educar en el en-
torno menos restrictivo, no en integrar a todos los nifios deficientes. Como
demuestra la investigacion, la integracion escolar determina a menudo que
el nuevo entorno de los nifios deficientes sea ain mas restrictivo. Al aplicar
la mencionada exigencia legal, muchos educadores especiales se desilusio-
naron al comprobar que no se producian los beneficios pretendidos con
la integracion.

En su examen de la definiciéon general de «entorno menos restrictivon,
Johnson y Johnson (1978) seialan que se pretendia facilitar a los nifos defi-
cientes el acceso a sus pares no deficientes. Extendiéndose en esta considera-
cion, afirman: «Es cuando los alumnos deficientes son queridos, aceptados y
escogidos como amigos, cuando la integracién se convierte en un factor de
influencia positivo en sus vidas, asi como en la vida de los alumnos que pro-
gresan normalmente» (pag. 153). La literatura examinada en el presente arti-
culo indica que los nifios deficientes, en su mayor parte, no son apreciados,
aceptados ni elegidos como amigos. Desarrollan bajos niveles de interactua-
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cién y no imitan el comportamiento de sus pares no deficientes a menos que
se realicen esfuerzos de programacion especificos. Las intenciones de los de-
fensores del movimiento de la integracién parten de un verdadero interés
por los ninos deficientes. Sin embargo, parece que debemos considerar des-
de nuevas perspectivas nuestras inclinaciones actuales en favor de la integra-
ci6on indiscriminada. Si dirigimos los esfuerzos hacia la mediciéon de las des-
trezas sociales y hacia su ensefanza antes, durante y después de la integra-
cion, conseguiremos que los nifios deficientes, asi como los no deficientes,
extraigan los maximos beneficios de ésta.

La integracién escolar o educaciéon en el «entorno menos restrictivo» es
una idea filos6ficamente loable que ha provocado que muchas personas re-
lacionadas con las necesidades de los nifos deficientes hayan caido en un
excesivo optimismo. No se ha hecho lo necesario para preparar los resulta-
dos de la integracion, de acuerdo con las investigaciones realizadas sobre la
interaccion social, la aceptacion por los pares y los procesos de modelado.
Esta investigaci6én muestra que la colocacién meramente fisica de sujetos de
aprendizaje deficientes en clases regulares no produce necesariamente con-
secuencias positivas.

La enseflanza de las destrezas sociales es un modo de aumentar las pro-
babilidades de éxito de la integracion. Tal ensefianza, en relaciéon con los ni-
fios deficientes, pueden producirse, tanto en marcos de integracién como de
no integracion. Es el nivel de las destrezas sociales de un nifio deficiente lo
que debe guiar las decisiones de los comités de colocacién respecto a la con-
veniencia o no de su integracién en un momento determinado. Si dicho ni-
vel no da a entender que el nifo actuaria con éxito en un marco de integra-
ciébn, habra que situarle en otro marco mas estructurado hasta que obtenga
el nivel de destreza social necesario. Aunque la ensefianza de las destrezas
sociales no sea una panacea, permite aumentar las probabilidades de que un
nifio deficiente interactie con sus pares no deficientes y sea aceptado por
ellos.

RESUMEN

Este articulo afirma que la integracion escolar se basa parcialmente en
tres supuestos erroneos: a) que la colocacion de ninos deficientes en clases
regulares dara como resultado un incremento de su interaccion social con
los niios no deficientes; b) que dicha colocacion favorecera una mavor acep-
tacion social de los mismos por parte de sus padres no deficientes, v ¢) que
los nifos deficientes integrados reproduciran por modelado el comporta-

187



miento de sus padres no deficientes, en virtud de su mavor exposicion a
ellos. Se examinan numerosas investigaciones que refutan estos tres supues-
tos. Se ofrece un enfoque alternativo basado en la ensefianza a los nifios de-
ficientes de las destrezas sociales necesarias para la aparicion de interaccio-
nes sociales efectivas v la aceptacion de estos ninos por sus padres. Con este
fin se proponen también curriculos de destrezas sociales para uso de profe-
sores tanto de educacion especial como regular.
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DORENE DOERRE ROSS, EDD. (%)

Los educadores de preescolar han reconocido siempre la importancia de
los materiales que constituyen el nucleo del curriculum. Practicamente to-
dos los grandes teoricos han introducido nuevos materiales junto a las inno-
vaciones curriculares. Froebel (1895), por ejemplo, el padre de los kindergar-
ten, bas6 su curriculum en «regalos» ideados para ayudar a los nifios a
reconocer €l orden del mundo y para ejercitar sus mentes, sus manos y sus
ojos. Montessori (1914) disefi6 materiales didacticos sensoriales y autoco-
rrectivos que capacitasen al nifio para desarrollar los conceptos sensoriales y
de discriminacion. Ide6 materiales de este tipo para la ensefianza de las ha-
bilidades lectoras, escritoras y matematicas.

Mas recientemente, el programa Head Start trajo consigo el desarrollo de
numerosos programas de modelos de preescolar, cada uno con materiales
especificos disefiados para llevar a cabo el curriculum. Por ejemplo, el mo-
delo del Sistema Instruccional Directo para la Enseiianza de la Aritmética y la Lectura
(DISTAR), esta basado en el empleo de materiales programados que recalcan
las habilidades académicas. Los materiales proporcionan a los profesores in-
dicaciones explicitas sobre los procesos de instruccién e incluyen todo lo ne-
cesario para la ensefianza diaria durante tres afios de escolaridad (Evans,
1975). En otro modelo muy diferente se utiliza una colecciéon de objetos rea-
les, materiales de juego y de manipulaciéon para ayudar a los nifios a desa-
rrollar procesos de pensamiento, habilidades sociales y conceptos como el
de clasificacion y el de seriacion (Kamii y DeVries, 1977).

Por otra parte, con la rapida expansiéon de la educacién preescolar en los
afos sesenta, empresas como Developmental Learning Materials (DLM) y Plays-
kool encontraron la suficiente demanda como para producir una gama inter-
minable de juguetes y juegos educativos. A la vez, las editoriales de libros de
texto elementales hicieron lo posible por introducirse en los afos previos a
la primaria con un sinfin de materiales de nivel preparatorio, cuadernos y
hojas de copia.

(*) Universidad de Florida, Cainesville, Florida.
Revista de Educacion, mim. extraordinario (1987), pégs. 193-206.
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La variedad de materiales disponibles acentiia la importancia de su selec-
cién y la necesidad de un cuidadoso estudio con objeto de que los materiales
escogidos sirvan de base a los curricula.

LA SELECCION DE MATERIALES PARA PREESCOLARES
CON DEFICITS Y SIN ELLOS

Sorprendentemente, existe muy poca investigacion sobre los materiales
para las aulas de preescolar. Algunos estudios han contemplado las prefe-
rencias de los nifios entre distintos materiales, las diferencias en la frecuen-
cia de uso o las formas de utilizacion de ellos por parte de los ninos (Alstyne,
1976; Hudson, 1930; Parten, 1971). De todas formas, pocos investigadores
han estudiado el valor educativo de los materiales. Por consiguiente, las re-
comendaciones para la seleccion de materiales se basan primordialmente en
la investigacion y la teoria sobre el desarrollo del nifio y el curriculum.

Las sugerencias sobre el material se basan en la aceptacion de que las ne-
cesidades basicas de los preescolares con y sin deficiencias son las mismas.
Como senalan Jordan, Hayden, Karnes y Wood (1977): «El nifio (discapaci-
tado) es visto como una persona con las mismas necesidades basicas, deseos
y problemas en su crecimiento que otro nifio, pero con dificultades adicio-
nales por superar» (pag. 4). Aunque es preciso hacer algunas adaptaciones
especiales para los nifios discapacitados, con frecuencia se refieren al modo
de utilizacion de determinados materiales mas que al tipo de material
escogido.

Materiales para juegos de fantasia

El juego de fantasia contribuye al desarrollo social, intelectual y del len-
guaje. A través del juego los nifios comunican su naciente comprension de
las experiencias y los objetos (Piaget, 1962; Vygotsky, 1978). Durante el jue-
go, los nifios crean y dominan situaciones ficticias que les ayudan a interna-
lizar pautas de conducta, incrementan su sentido de control, confianza y au-
toestima y dominan sus presiones emocionales y ansiedad (Erikson, 1950;
Isaacs, 1972). Sutton-Smith (1972) sefiala que el juego proporciona al nifio la
oportunidad de crear situaciones y respuestas nuevas, lo cual contribuye a
su capacidad de razonar y hacer planes.

Wehman (1977) sefiala la especial importancia del juego para los nifios
discapacitados. El juego es divertido, refuerza otras actividades instrucciona-
les, estimula la actividad independiente y el uso constructivo del tiempo, y
facilita la interaccion entre nifios con dificultades y sin ellas. De ahi que los
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materiales de juego, sea de fantasia o de cualquier otra clase, sean importan-
tes tanto para los nifios disminuidos como para los que no lo son.

El juego de fantasia contribuye al desarrollo
social, intelectual y del lenguaje

Elder y Pederson (1978) confirman la relacién entre los materiales y el
Juego de fantasia descrita por Piaget (1962) y Vygotsky (1978). Elder y Peder-
son encontraron que en los nifios menores de dos afios y medio los objetos
determinan las acciones. A la edad de tres afios, los nifos podian simular
que estaban utilizando un objeto diferente, y hacia los tres y medio, no ne-
cesitaban un objeto para estimular la simulacién. Un estudio de Smilansky
(1968) sugiere que dichas edades pueden no ser aplicables a nifios retrasa-
dos, ni resultarian adecuadas para nifios con ciertos handicaps. Wehlman
(1977) sefala, por ejemplo, que es dificil que los nifios severa y profunda-
mente retrasados superen los estadios iniciales del juego de fantasia. Los ni-
fios con otras dificultades pueden progresar lentamente en su utilizacién de
materiales de fantasia. Si bien las edades sefialadas pueden no ser apropia-
das, la progresion en el empleo de materiales resulta de utilidad.

Inicialmente, los nifios necesitan Juguetes realistas como «accesorios» pa-
ra el juego. Si bien los materiales realistas continuan siendo importantes, los
nifios desarrollan gradualmente la capacidad de utilizar materiales menos
definidos. Por ejemplo, pueden emplear tarugos de madera para represen-
tar escopetas o barras de pan. Estos materiales, que pueden utilizarse con
flexibilidad, dan lugar a variantes individuales y conductas de juego comple-
Jas y de este modo ofrecen grandes posibilidades para el crecimiento (Ca-
plan y Caplan, 1973; Millar, 1968). Asi pues, los preescolares tendrian que
incluir materiales realistas (p. ej., coches, granjas de miniatura, casas de mu-
fiecas) y materiales menos definidos (p. ej., legos, bloques de madera, cajas
de carton).

Como los nifios incrementan su comprension del mundo mediante el
juego, son necesarias oportunidades para una gran variedad de experiencias
simuladas. Generalmente basta proporcionar un «material clave» para esti-
mular el juego y la improvisacion de otros accesorios (por ejemplo, un
montén de zapatos relacionados con diversas profesiones). Los «materiales
clave» atractivos estimulan el juego sobre temas propios de los preescolares,
como la casa y la familia, las carreras familiares o los superhéroes. Otros ma-
teriales pueden relacionarse con las necesidades de los ninos en cada situa-
cién. Por ejemplo, jugar a ciegas o simular audifonos puede estimular a los
nifios sin estos déficits para representar las experiencias de sus comparfieros
discapacitados y asi comprenderlas mejor.
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El juego de fantasia estimula la interaccion social, muy importante para
el desarrollo social y del lenguaje. El juego es especialmente importante pa-
ra alentar la interaccién entre nifios con vy sin déficits. Alstyne (1976), en un
estudio de 146 nifios preescolares, encontr6 que los coches, platos y bloques
de construcciones facilitan la interacciéon social. Parten (1971) sefialé que los
juguetes y muiiecas que los nifios tienen en sus casas se utilizaban con ma-
yor frecuencia en el juego cooperativo. De ahi que tales objetos parezcan ser
especialmente importantes en el preescolar integrado.

Es precisa una referencia especial sobre los juguetes de miniatura (casas
de munecas, garages, maquetas de ciudades, etc.). Estos juguetes permiten
al niflo mayor distancia y mayor control sobre la situacion de juego (Axline,
1947). Al controlar la accién sin participar en ella, el nifio puede expresar
sentimientos amenazadores o dificiles de reconocer, v asi es capaz de com-
prender e identificarse con sus sentimientos y conseguir una liberacion ca-
tartica de emociones de forma no amenazadora (Axline, 1947; Erikson,
1950).

Materiales manipulativos

Al manipular objetos, los nifios desarrollan las habilidades de discrimi-
nacion visual, coordinacion viso-manual v destreza manual. Los niios tam-
bién comienzan a desarrollar conceptos identificando los atributos definido-
res de los objetos y las clases de objetos, y desarrollando su conocimiento de
las relaciones entre los objetos que son la base del conocimiento matematico
y cientifico y del razonamiento logico (por ejemplo, la clasificacion, conser-
vacién, causalidad, relaciones espaciales, v los conceptos de niimero, orden
y sucesion).

Piaget e Inhelder (1969) describen dos procesos implicados en la conse-
cucion de conceptos que nos sugieren dos tipos de materiales. El desarrollo
del conocimiento de las propiedades fisicas de las cosas aconseja la necesi-
dad de materiales reales (por ejemplo, rocas, flores, animales) y de repro-
ducciones de objetos reales (por ejemplo, coches de juguete, granjas de ani-
males, muebles). Newson v Newson (1979) afirman que las reproducciones
son especialmente importantes para nifios con déficits visuales, que tienen
dificultad para aprehender la totalidad de objetos grandes, como una casa o
un elefante.

El segundo proceso descrito por Piaget e Inhelder es el desarrollo del co-
nocimiento logico-matematico. Al manipular objetos relacionados entre si,
los nifios aprenden a comprender las relaciones entre las cosas (por ejem-
plo, sucesién, tamafio, orden, namero, semejanzas y diferencias). Este pro-
ceso aconseja la disponibilidad de materiales que se unan, se separen, se en-
cajen, se cierren, etc. Entre los ejemplos de otros materiales que facilitan el
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pensamiento logico-matematico estan los puzzles, juegos de arrastre, de dis-
tribuciéon de formas, bloques para clasificar, juguetes de arena y agua, y
de construccién.

Puesto que los nifos discapacitados pueden presentar limitaciones sen-
soriales de un tipo o de varios, la consecucion de conceptos puede resultar
dif cil para ellos, v de ahi la necesidad de determinados juguetes manipula-
tivos. Karnes y Lee (1978) senalan que para mantener la atencién de los ni-
fios discapacitados y para maximizar su aprendizaje, se necesitan frecuente-
mente materiales basados en manipulaciones concretas que produzcan
resultados claros o inmediatos. Por consiguiente, los materiales Montessori,
u otros que proporcionen un feedback frecuente e inequivoco pueden ser im-
portantes para los nifios discapacitados.

También son importantes para el desarrollo de conceptos los materiales
que ofrecen una perspectiva diferente de los objetos comunes (por ejemplo,
lentes de aumento, prismas, cristales coloreados). Al proporcionar un huevo
enfoque para observar objetos familiares, estos materiales mejoran la per-
cepcion infantil de los atributos definidores de las cosas. También despier-
tan el sentido de admiracion o curiosidad de los nifios y estimulan la explo-
racion posterior. '

Piaget (1965) seiala que el interés por los juegos con reglas emerge du-
rante los afios preescolares. Los juegos de cartas, dominés, canicas (que sélo
deben utilizarse bajo supervision), y juegos de mesa que implican el empa-
rejamiento por numero, color o forma, son juegos reglamentados que facili-
tan el desarrollo de las competencias sociales y el desarrollo conceptual.

Materiales para lectura, escritura y lenguaje

En su aprendizaje del lenguaje, el nifo desarrolla simbolos para repre-
sentar conceptos, abstrae las reglas de comunicacion, y elabora generali-
zaciones (Dale, 1972). Todo material que facilite la consecucién de concep-
tos o la interaccion verbal mejora la competencia lingiiistica. Bruner (1973,
pp- 379-389) explica que el lenguaje proporciona simbolos comunes para
comunicar conceptos. Para aprender a utilizar simbolos se requieren expe-
riencias directas y con representaciones, lo cual sugiere la disponibilidad
tanto de objetos reales como de representaciones, del tipo de dibujos, frane-
logramas, y signos que empleen dibujos o simbolos (por ejemplo, senales de
trafico, logos). También son importantes materiales como marionetas y jue- -
g0s, puesto que animan a los nifios a interaccionar entre ellos y desarrollar
la capacidad de razonar légicamente.

Karnes y Lee (1978) sefialan que los preescolares discapacitados fre-
cuentemente experimentan dificultades para desarrollar las habilidades de
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comunicacién. Puesto que la superacion de tales dificultades es importante
para que estos nifios desarrollen una interaccion satisfactoria con los otros,
los materiales de lenguaje son especialmente necesarios en un preescolar
integrado.

También se necesitan materiales que proporcionen experiencias con el
lenguaije escrito. Tanto en la ensefianza de la lectura como de la escritura ha
habido una evolucion filosofica desde la ensefanza de una sucesion jerar-
quica de habilidades hacia un enfoque mas global. Goodman y Goodman
(1981), por ejemplo, afirman que la ensefianza de la lectura deberia centrar-
se en la busqueda del significado en vez de en el dominio de habilidades ais-
ladas, como la discriminacion de letras o sonidos. Muchos educadores de la
primera infancia subrayan la interaccion con material impreso significativo
para el aprendizaje de la lectura y la escritura (Durkin, 1978; Rosner y Jen-
sen, 1978; Taylor, 1977). La importancia que se le concede a este aspecto
aconseja atender a los materiales propios del enfoque de experiencia de len-
guaje (ver, por ejemplo, McCracken y McCracken, 1979; Stauffer, 1970).

Dos clases de materiales son importantes: los que proporcionan expe-
riencias tanto directas como de representacion y los que estimulan la con-
ducta lectora y escritora. Entre los materiales que permiten a los niiios leer
elementos de escritura significativos estan las tarjetas, signos, etiquetas, li-
bros, v combinaciones de grabacion y libro. Los buzones, maquinas de es-
cribir, y los papeles e instrumentos de escritura variados estimulan la escri-
tura o el dictado. También son importantes los materiales que crean un
entorno agradable para la lectura, como las mecedoras, almohadones y, por
supuesto, el regazo de alguien. Al aprender a leer y escribir, los nifios nece-
sitan jugar con el lenguaje escrito como juegan con el lenguaje oral al apren-
der a hablar. Las tiras con frases, letras moéviles y materiales escritos por el
profesor ofrecen oportunidades para zambullirse ludicamente en el lengua-
je escrito.

Es precisa una observacion especial acerca de los materiales inicialmente
ideados para los niios de escuela elemental (como hojas de copia, cuader-
nos y materiales preparatorios). Lesiak (1978) afirma que la investigacién so-
bre la lectura, claramente «no aconseja que los programas estructurados, co-
mo libros, cuadernos, etc., deban utilizarse en el kindergarten» (pag. 136).
Estos materiales acentuan, invariablemente, un enfoque fonético. Elkind
(1975) hace notar que la mayoria de los preescolares no estan preparados en
su desarrollo para aprender la fonética. Rosner y Jensen (1978) sefialan que
tales métodos son especialmente inadecuados para los nifios con dificulta-
des de lenguaje, como es probable que les ocurra a muchos nifios discapaci-
tados. El empleo de materiales de la escuela elemental en los preescolares ha
empujado a un comité formado por educadores de preescolar y de lectura a
declarar con preocupacion que dichos materiales no sélo son inadecuados
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sino que pueden «dificultar el desarrollo de funciones intelectuales como la
curiosidad, el pensamiento critico y la expresion creativa, y, al mismo tiem-
po, promover actitudes negativas hacia la lectura» (Strickland, Roderick,
Durkin, Corbin ef al., 1977, pag. 1).

Materiales para el desarrollo motor

Los nifios de preescolar estan incrementando su competencia en las ha-
bilidades locomotoras, equilibrio, control visomotor, conciencia espacial y
corporal, y fuerza (Cratty, 1979; Gabbard, 1979). Los nifios discapacitados
pueden estar también desarrollando habilidades especializadas, como el do-
minio de unas muletas, una silla de ruedas o un aparato ortopédico.

Para facilitar el desarrollo de estas capacidades, los educadores fisicos re-
calcan la exploracion de movimientos y el juego (Bennet, 1980; Boyack,
1975). Entre los principios de actuacion se encuentran el de fomentar la ma-
xima participaciéon de todos los nifios, fomentar la cooperacion frente a la
competicién, e incluir todo tipo de movimientos relacionados con el desa-
rrollo del control del propio cuerpo y de los objetos. Para los nifios discapa-
citados es muy importante también el énfasis en el movimiento de las areas
concretas de deficiencia (Cratty, 1980).

Estos principios de actuacion sugieren criterios para la seleccion de ma-
teriales. Primero, una cantidad suficiente de materiales permite a los alum-
nos participar cooperativamente en las actividades; por tanto, es preferible
seleccionar muchos materiales baratos que adquirir unos pocos elementos
grandes. Segundo, es necesaria una variedad suficiente de materiales para
estimular todo tipo de movimientos. Los nifios necesitan materiales que les
hagan trepar, balancearse, mantener el equilibrio, tirar, levantar, deslizarse,
montarse y lanzar. Necesitan materiales que fomenten el control motor fino
(por ejemplo, bloques, legos, construcciones) y objetos que puedan manipu-
lar y manejar (como aros, pelotas, cuerdas, palas). Un tercer criterio es el de
que los materiales tienen que reflejar una progresion de desarrollo. Por
ejemplo, en el desarrollo de las habilidades de prension, los nifios progresan
desde coger globos (que caen lentamente) a hacerlo con bolsitas de judias,
pelotas grandes, pelotas pequefas, o utilizando un instrumento, como
una pala.

Una cantidad suficiente de materiales permite
a los alumnos participar cooperativamente en las actividades:
de ahi que sea preferible seleccionar muchos materiales
baratos que adquirir pocos elementos grandes
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Otros dos criterios son especialmente importantes al seleccionar materia-
les para los preescolares discapacitados. El primero es la seguridad. Las col-
chonetas, por ejemplo, son esenciales en todos los preescolares (Bovack,
1976). Segundo, una zona al aire libre que tenga variedad de texturas, colo-
res, formas y tamafos fomentara el desarrollo de habilidades cognitivas v
lingiiisticas, asi como motoras (Jones, 1977).

Materiales que facilitan la conciencia estética

Las técnicas artisticas contribuyen al conocimiento del arte v a la habili-
dad, y a las habilidades en otras areas, como la lectura y las matematicas.
Hanshumaker (1980) sefiala que estan relacionadas con mejoras en el desa-
rrollo del lenguaje, la buena disposicion, el rendimiento en lectura v, en el
caso de los retrasados, con el desarrollo social positivo y €l ajuste de perso-
nalidad. Otros educadores recalcan que las técnicas artisticas avudan a los
nifios a desarrollar su potencial creativo y aumentan su comprension de ex-
perlenaas (Eisner, 1972; Greenberg, 1980; Krebs, 1978) sefiala que las téc-
nicas artisticas ayudan a los nifos discapacitados al facilitar la adquisicion
de habilidad, al proporcionar un medio no verbal de desarrollar el control
sobre la experiencia, y al fomentar la integracion de éstos y los demas
nifos.

Los materiales artisticos y musicales tienen que proporcionar experien-
cias criticas, culturales y productivas (Eisner, 1972). Las experiencias criti-
cas y culturales se desarrollan al escuchar musica u observar arte con objeto
de hacerse una idea de diferentes entornos culturales, desarrollar una con-
ciencia inicial de los elementos artisticos, como el compas, el ritmo, el color,
el trazo, desarrollar habilidades de discriminacion, y «sentir» el impacto de
las obras de arte. Greenberg (1980) recalco la importancia de seleccionar
una diversidad de grabaciones musicales. La musica clasica, rock y folclori-
ca son tan importantes como las tradicionales canciones infantiles. Alford
(1971) aconseja seleccionar para oyentes jovenes musica que sea ritmica o
melédica. Los niflos pequeiios necesitan también ver diversos medios artis-
ticos (escultura, pintura, dibujos). Brittain (1971) senala que los nifios pe-
queios prefieren las obras de arte realistas y los colores vivos.

Otros materiales artisticos v musicales facilitan el desarrollo de habili-
dades productivas. Un estudio realizado por Pond (1980) sobre la aparicion
de la musica infantil sugiere que una extensa coleccion de instrumentos de
alta calidad es lo mejor. Pond (1980) y McDonald y Rumsey (1978) aconse-
jan que los instrumentos iniciales sean ritmicos (por ejemplo, gongs, cam-
panas, tambores, palos). Muchos instrumentos ritmicos de buena calidad
pueden construirse manualmente. Los instrumentos de juguete o de mala
calidad deben evitarse. Pond sefiala también que los nifios pequeiios disfru-
tan tocando juntos. De su estudio se desprende que los profesores de prees-
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colar deben seleccionar tantos instrumentos variados como sea posible y
que los niflos progresen desde tocar instrumentos que acentten el ritmo a
los que acentian la melodia.

Los educadores artisticos recalcan la disponibilidad de materiales artis-
ticos usuales (Eisner, 1972; Lowenfeld y Brittain, 1975). Es decir, los nifios
deben utilizar materiales artisticos reales, como la arcilla, los pinceles y la ti-
za. Deben evitarse materiales del tipo de judias, macarrones y plumas. Al
utilizar materiales artisticos reales, los nifos desarrollan experiencias y
control sobre los medios artisticos a la vez que la habilidad de representar
objetos simbolicamente. Puesto que el desarrollo de simbolos es el logro
principal de los nifios en los afios preescolares, debe darse importancia a la
pintura, el dibujo y el modelado, y evitarse los libros de colorear (Lowenfeld
y Brittain, 1975). Los libros de colorear utilizan imagenes estereotipadas de
los objetos. Al disuadir a los nifios de crear sus propios simbolos y fomentar
su dependencia de los otros en ideas y motivacion, los libros de colorear
obstaculizan el crecimiento artistico.

Las técnicas constructivas (p. ej., el papel, el alambre, los limpiapipas, los
tacos de madera) son también importantes para los preescolares. Las activi-
dades de construccion facilitan el desarrollo de simbolos y la capacidad de
razonamiento implicada en la planificacion y ejecuciéon de proyectos. Las
herramientas reales (sierras, clavos, tornillos), utilizadas bajo supervision,
son necesarias para el dominio de las habilidades de construccion.

ADAPTACIONES PARA NINOS DISCAPACITADOS

Los niios preescolares, tanto los discapacitados como los que no lo son,
requieren materiales que proporcionen experiencias multisensoriales. Unos y
otros utilizaran normalmente los mismos materiales, si bien, como se ha in-
dicado a lo largo de este articulo, el método de empleo o el énfasis especial
en determinados materiales pueden variar entre ellos. De todas formas, tam-
bién seran necesarios para los niflos discapacitados materiales especiales o
adaptados, que dependeran del tipo y severidad de los déficits que presen-
ten. Por ejemplo, los nifios disminuidos fisicos pueden requerir bandejas
con patas para las sillas de ruedas, mesas que les ofrezcan apoyo para estar
de pie, o tableros horizontales para sostener papeles (Greer y Allshop,
1978). No cabe en los limites de este articulo una exposicion detallada de las
ayudas en el aula para los niflos discapacitados. Remitimos al lector a la ex-
celente lista de recursos de Greer y Allshop (1978).

Los profesores pueden tener que adaptar materiales para acomodarlos a
las necesidades de los nifios. Por ejemplo, un nifio disminuido visualmente
puede necesitar juguetes sujetos, que puedan recuperarse estirando de un
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cordel. Eliminar el miedo a perder un juguete si se cae libera al nifio para
explorar los materiales mas detalladamente (Newson y Newson, 1977). Los
niftos con espasticidad puede que necesiten tener los papeles sujetos con un
adhesivo a la mesa para permitirles dibujar y pintar. Las modificaciones
pueden ser muy simples o de gran complejidad, y dependen de las necesi-
dades de cada nifio. El buen juicio y la experiencia son la mejor ayuda del
profesor al tomar decisiones sobre la modificacion de materiales.

ORGANIZACION DE MATERIALES EN EL AULA

Aunque abundan los consejos practicos sobre la organizacion de los ma-
teriales en los preescolares (por ejemplo, situar los materiales artisticos cerca
del agua, separar las zonas ruidosas y de silencio), existe poca investigacion
al respecto. La informacion practica, siendo importante, puede aprenderse
rapidamente a través de la experiencia. De todas formas, pueden hacerse
tres sugerencias adicionales basadas en la teoria y la investigacion.

Primero, el orden y la organizacion son importantes. Uno de los princi-
pales logros de los preescolares es el descubrimiento de los atributos distin-
tivos de los objetos v el surgimiento de las habilidades de clasificaciéon. Un
aula bien organizada ofrece un sistema de clasificacion que el nifio aprende
mediante la repetida experiencia de ordenarla. Esta organizacion es espe-
cialmente importante para los ninos discapacitados. La capacidad de prede-
cir la localizacion del mobiliario v los materiales facilita la movilidad de los
nifios disminuidos visual y fisicamente. Para los nifios con otros déficits el
proceso de colocar el material les proporciona una repetida confirmacion
de hipotesis sobre las caracteristicas de los materiales y de la logica y el or-
den de su mundo.

Segundo, algunos materiales tienen que estar permanentemente en el
aula, v otros deben cambiarse regularmente. En todas las areas, el uso repeti-
do de materiales facilita el dominio de habilidades. Por ejemplo, Eisner
(1972), afirma que la experiencia repetida con materiales artisticos fomenta
el desarrollo de la competencia artistica. De igual modo, Vygotsky (1978) re-
calca la importancia de la repeticion en el juego. Sutton-Smith (1972) sefiala
que el conocimiento infantil de los posibles usos de los materiales de juego
aumenta desde que se familiarizan con ellos. Dado que la capacidad de dar
nuevos usos a un objeto es un componente de la conducta creativa, parece
importante proporcionar algunos materiales basicos que puedan utilizarse
repetidamente. También es necesario proporcionar materiales nuevos que
estimulen la exploracion, el interés o la utilizacion novedosa de materia-
les familiares.
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Tercero, un entorno sobreestimulante puede no ser conveniente, espe-
cialmente para los disminuidos emocionalmente, los retrasados mentales, o
los nifios hiperactivos, que pueden encontrar abrumador el tipico entorno
«ricon de un preescolar. Serd necesario proporcionar sélo algunos materia-
les cada dia, pero cambiarlos frecuentemente (asegurandase, por supuesto,
de mantener algunos constantes). De esta forma, tanto los nifios discapaci-
tados como los otros tendran experiencias con gran variedad de materiales
sin los problemas de distracciéon y excitacién frecuentemente asociados
a la sobreestimulacion.

ASEGURAR EL EQUILIBRIO Y LA COHERENCIA
EN LA SELECCION DE MATERIALES

Es preciso hacer algunos comentarios finales para asegurar el equilibrio
y la coherencia en la eleccién de materiales. Primero, el material debe ajus-
tarse a la filosofia de la educacion del profesor. Un conductista, por ejemplo,
podria acentuar los materiales que ensefian conceptos sencillos y propor-
cionan un feed-back inmediato, mientras que un cognitivista acentuaria los
que sirven para multiples propositos. Dentro de cada categoria de materia-
les habria que emplear una filosofia conductora individual para tomar deci-
siones, de forma que el curriculum resultante tenga al menos una coheren-
cia ecléctica.

Segundo, los materiales tienen que reflejar la investigacién actual y las
implicaciones tedricas que proporcionan una base racional para la toma de
decisiones. Este articulo explicita la base para el desarrollo de criterios de
seleccion de materiales en todas las areas del curriculum.

Los materiales tienen que reflejar una amplia
gama de capacidades y areas de desarrollo

Tercero, los materiales tienen que reflejar una amplia gama de capacida-
des y areas de desarrollo. El caracter de los ambientes educativos varia.
Newson y Newson (1979), por ejemplo, seialan que los niflos urbanos tie-
nen menos oportunidades que los rurales de ejercitar sus habilidades motoras
en el entorno natural. Por consiguiente, un preescolar urbano necesitara mayor
nimero de materiales que uno rural para fomentar los retos de caracter fisi-
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co y el afrontar riesgos. Al seleccionar materiales para un centro deben ser
considerados los niveles de desarrollo, modalidades de aprendizaje, condi-
ciones de discapacitacion, experiencias previas, posibilidades y carencias
del medio fisico y cultural, e intereses individuales y grupales. Los materia-
les que reflejan un sesgo cultural deben ser evitados en todos los grupos in-
fantiles. Por otra parte, ningan area del curriculum debe eclipsar a las
otras. Si los fondos son limitados, el profesor deberia seleccionar algunos
materiales de cada area mas que enfatizar una descuidando otras.

Al igual que los grandes tedricos del pasado consideraron los materiales
como centrales para la realizacion de sus curricula, los educadores de la
primera infancia deben hacerlo hoy. La abundancia de materiales disponi-
bles hoy dia hace que la tarea de seleccionarlos sea dificil. Pero se trata de
una labor decisiva, puesto que los materiales determinan el curriculum de
un preescolar mas que ninguna otra cosa. Es de gran importancia, pues, que
sean seleccionados con cuidado, empleando criterios como los presentados
en este articulo.
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JESUS PALACIOS (*)

Uno de los rasgos comunes a las diversas lineas de investigaciéon desarro-
lladas en torno a la integracién de los nifos deficientes consiste en el lugar
relevante que asignan a toda la problematica relacionada con las actitudes
hacia los deficientes y su integraciéon. Un buen ejemplo de esta relevancia lo
constituyen las consideraciones de Voeltz (1980, 1982), que répetidamente
subraya el hecho de que las actitudes contrarias a la integracion pueden limi-
tar o incluso impedir el éxito de los esfuerzos de integracion.

No es de extraiiar, por tanto, que haya una buena cantidad de investiga-
cién en torno a la tematica de las actitudes respecto a la integracién como
proceso y respecto a los nifios deficientes integrados como personas, alum-
nos y compaiieros. Con todo, y como seiiala Hazzard (1983), los hallazgos
de estas investigaciones son con frecuencia dificiles de integrar debido a la
diversidad de los métodos de investigacion utilizados. Con frecuencia se
confunden las dimensiones cognitivas y afectivas de las actitudes. Debido en
parte a estos problemas, la investigacion normativa relativa a las relaciones
entre las actitudes y sus relaciones con caracteristicas tales como la edad de
los nifos, su sexo, su experiencia previa en el contacto con deficientes, etc.,
es confusa y contradictoria. No obstante lo anterior, existen algunas lineas
consistentes y datos que se repiten de unas investigaciones a otras. Sera a es-
tos aspectos a los que prestaremos especial atencién en esta breve y no ex-
haustiva revision.

Es preciso sefialar, antes de entrar directamente en la problematica que
nos ocupa, que el papel de las actitudes ha sido muy estudiado en el terreno
de la investigacion educativa. Los trabajos mas conocidos son aquellos que
demuestran que cuando un profesor tiene respecto a un alumno concreto
una elevada expectativa de éxito, tiende a transmitirsela de forma implicita,

(*) Universidad de Sevilla.

Revista de Educacién, nim. extraordinario (1987), pags. 209-215

209



demostrandole confianza en sus posibilidades; asi, se dirige a ¢l con mas Ire-
cuencia cuando plantea en clase alguna pregunta dificil, le encomienda res-
ponsabilidades mas delicadas, etc.; cuando un alumno de este tipo comete
algan error, el profesor tiende a achacarlo a una distraccion pasajera o a un
mal momento v le transmite el mensaje subrepticio de que no es importante
que se equivoque en alguna ocasion, ya que habitualmente lo hace muy
bien. Por el contrario, cuando un profesor tiene una elevada expectativa de
fracaso en un alumno, le transmite también su pesimismo en sus posibilida-
des, le motiva menos, interpreta sus errores mas en términos de incapacidad
que de distraccion... transmision que de nuevo se suele llevar a cabo de for-
ma implicita, aunque en ocasiones se hace también explicitamente.

No cabe duda de que estas actitudes por parte de los profesores son per-
cibidas por los nifios, convirtiéndose para los unos en factor de motivacion v
para los otros en baja confianza en si mismos. Por este motivo se dice a ve-
ces que las actitudes de los profesores son «prolecias que se autorrealizan»,
pues buena parte del rendimiento final del nifio tiene una elevada relacion
con las expectativas que el profesor se forma a lo largo del curso respecto
aél. '

1. Actitudes de los profesores

De acuerdo con la observacion de Larrivee y Cook (1979), mientras que
quienes estan mas alejados de los nifios dentro del sistema educativo, tienen
en general actitudes positivas respecto a la integracion v los deficientes (tal es
el caso, por ejemplo, de quienes trabajan en la administracion educativa),
los que estan més proximos a los alumnos (los profesores) tienen sentimien-
tos mas ambivalentes y una mayor incidencia de actitudes negativas.

Las actitudes de los profesores respecto a la integracion son complejas y
multifacéticas, lo que hace que no siempre sean faciles de medir. Entre los
aspectos importantes que se deben considerar estan la percepcion que los
profesores tienen de su propia capacidad para llevar a cabo la integracion y
sus actitudes v percepciones respecto a los sistemas de apovo de que dispo-
nen. Probablemente, dos de las variables del profesor mas importantes para
el éxito de la integracion sean su formacion v sus actitudes; dentro de estas
ultimas, tal vez uno de los aspectos mas relevantes sea el nivel de éxito que
predicen en los alumnos integrados; cuanto mas optimista sea esa predic-
cibn v de cuantos mas recursos dispongan por su formacion, tanto mas es-
peranzador puede resultar el proceso de integracion.

Las actitudes de los profesores hacia la integracién y hacia los deficientes
integrados son ademas de particular importancia por las notables concor-
dancias que se han observado entre las aceptaciones y rechazos del profesor
y las de los alumnos no deficientes. Como sefialan Corman y Gottlieb
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(1978), el status social de los nifos integrados en clases normales tiene gran
relacion con la percepcion por parte del profesor de incompetencia y pro-
blemas de conducta. Los nifios deficientes integrados percibidos por sus
profesores como de mala conducta, fueron rechazados por sus compaiieros
no deficientes; los deficientes percibidos por sus profesores como académi-
camente incompetentes no tuvieron una aceptacion elevada entre sus com-
pafieros. Resulta interesante que, segin los datos de estos autores, la percep-
cion de los profesores de la conducta de los deficientes explica mas varianza
del status social de los nifos deficientes entre sus compafieros. Parece evi-
dente que, de ser esto asi, de ello derivan algunas consideraciones practicas
de cara al proceso de integracion, consideraciones a las que nos referiremos
mas adelante.

2. Actitudes de los nifios no deficientes hacia
los deficientes integrados

Uno de los datos que se repiten de una investigaciéon a otra es el de que
los niflos deficientes integrados tienen una posicién sociométrica menos fa-
vorecida que los demés, es decir, que el status social de los nifos deficientes
es peor que el de los no deficientes (Cavallaro y Porter, 1980; Corman y
Gottlieb, 1978; Esposito y Peach, 1983; Morrison y Bothwick, 1983). La des-
cripcién que hacen Blancher-Dixon et al. (1981) es bastante tipica: «los nifios
no deficientes interactian menos de lo que se esperaba con los deficientes
medios y severos. Estos, a su vez, muestran poca discriminacioén entre com-
pafieros de juego, pudiendo describirse sus encuentros sociales como tipica-
mente breves y pobremente organizados» (p. 238).

Otra constante de las diferentes investigaciones es que en general las chi-
cas aceptan mas a los deficientes que los chicos (por ej., Hazzard, 1983).

Habitualmente, los niflos que asisten a escuelas en las que son posibles
las interacciones de los deficientes con los no deficientes, muestran menos re-
chazo que aquellos que no tienen ocasiéon de interactuar, pero, como ya se
ha indicado, cuando la ocasién de interactuar se da, como ocurre en las escue-
las que practican la integracion, el status sociométrico de los deficientes es
peor.

La existencia de estas relaciones de rechazo hacia los nifios deficientes
integrados es particularmente critica, pues, si hemos de hacer caso a John-
son y Johnson (1980), «la integracién tiene éxito s6lo en la medida en que
integra a los deficientes en relaciones constructivas con los no deficientes» (p.
90) y, segtn los mismos autores, «el aspecto mas importante de la integra-
cién es el establecimiento de relaciones de aceptacion y apoyo entre defi-
cientes y no deficientes» (p. 97).
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El contacto directo con deficientes per se no necesariamente produce acti-
tudes positivas, no estereotipadas (Donaldson, 1980) y, como sefialan Cava-
llaro v Porter (1980), la integracion fisica por si sola no da como resultado
una integracion social completa entre los deficientes y los que se desarrollan
normalmente. En palabras de Johnson y Johnson (1980), limitarse a colocar
fisicamente juntos a deficientes y no deficientes no significa que se vayan a
dar entre ellos relaciones constructivas. Cuando la aproximacion fisica se lle-
va a cabo, cual es el caso en la integracién, a veces se produce una sobrea-
ceptacion inicial que va luego seguida de rechazo.

Pero el rechazo de los no deficientes hacia los deficientes no es irreme-
diable. Hay aspectos sobre los que es posible intervenir y que parecen brin-
dar posibilidades prometedoras de cara al cambio de actitudes. De ellos ha-
blamos en el apartado que sigue.

3. Interaccién social y actitudes

Como seiiala Donaldson (1980), en contraste con la amplia cantidad de
investigacion dedicada a analizar la existencia de actitudes negativas y a deli-
near las variables asociadas con tales actitudes, ha habido poca investigacion
sobre como modificar las actitudes hacia los deficientes; «de la necesidad de
cambiar las actitudes negativas —concluye— se ha hablado mas de lo que se
ha hechon.

Es claro que para que la integracion sea efectiva hay que influir sobre las
actitudes de los nifios respecto a los deficientes (lo mismo vale, como es ob-
vio, en relacion con los profesores v demas agentes o administradores del sis-
tema educativo; pero ahora es de los nifios de quienes hablamos). De acuer-
do con Voeltz (1980), «las actitudes de los nifios no deficientes (hacia los
deficientes) pueden verse como variable dependiente sujeta a cambio en fun-
ciéon de las oportunidades y demandas planteadas a esas actitudes por los
miembros del sistema social» (p. 462). La forma en que los profesores es-
tructuran las situaciones de interaccion entre deficientes y no deficientes de-
terminan las «oportunidades y demandas» a las que Voeltz se refiere en la ci-
ta precedente.

De acuerdo con Johnson y Johnson (1980), las actitudes negativas hacia
los deficientes existen antes de que empiece la integracion; las primeras im-
presiones y el etiquetado social contribuyen a reforzar la estigmatizacion.
Pero es la interaccién social real entre deficientes y no deficientes lo que de-
terminaréa que el rechazo se refuerce o se transforme en aceptacion. Segun el
resumen que hacen de la cuestion Madden y Slavin (1983), se han desarro-
llado diversos intentos para mejorar el status social de los nifios integrados;
el procedimiento usual ha consistido en organizar situaciones de interaccién
y la tendencia general de los resultados ha sido positiva; y sera por tanto mas
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positiva si no se circunscribe a un periodo de tiempo corto, sino que se logra
introducir el aprendizaje cooperativo como parte regular de la forma de en-
sefiar del profesor.

En efecto, los datos de Johnson y Johnson (1980) muestran que la estruc-
tura de aprendizaje de tipo cooperativo ( al contrario de lo que ocurre con la
de tipo competitivo o de tipo individualista), contribuye positivamente al
cambio de actitudes hacia los deficientes integrados, actitudes que se van
orientando mas, a través del aprendizaje cooperativo, hacia la aceptacion.
En contraposicion con los efectos positivos que derivan de la situacion es-
tructurada en el seno de situaciones de aprendizaje, otros procedimientos
utilizados con la idea de promover el cambio de actitudes, o han dado po-
cos resultados (presentacién de informacion sobre la deficiencia, simula-
cion de deficiencias por parte de los no deficientes) o han dado resultados
negativos (discusiones en grupo entre nifos no deficientes).

Lo anterior significa que los profesores pueden hacer cosas para ayudar a
los deficientes en su ajuste a la integracion y para mejorar su status social en-
tre los no deficientes. En concreto, la forma en que estructuran las situacio-
nes de aprendizaje, asi como los objetivos de aprendizaje, determinan como
interactuaran unos nifios con otros y estos patrones de integraciéon son los
que en tultima instancia van a ser responsables de las actitudes finales (John-
son v Johnson, 1980).

Lo que antecede, a su vez, implica que los profesores necesitan de un
conjunto de estrategias practicas a usar para que se dé el aprendizaje coope-
rativo. Las que siguen son algunas de las sugerencias que Johnson y John-
son (1980) ofrecen para estructurar un aprendizaje cooperativo: especificar
los objetivos instruccionales de la leccion; seleccionar el tamano del grupo
mas adecuado para esa leccion; asignar alumnos a los grupos de forma tal
que se maximice la heterogeneidad de los alumnos en cada grupo; suminis-
trar los materiales adecuados; explicar a los alumnos la tarea y su estructura
cooperativa; observar las interacciones; ayudar a los grupos que lo necesiten;
evaluar el resultado final de la cooperacion (Johnson y Johnson, 1980, pp.
96-97).

En relacion con la distinciéon entre aprendizaje individualista, competiti-
vo y cooperativo, constltese Coll (1984), en el namero 27-28 de Infancia y
Aprendizaje.

De todas formas, aunque las interacciones en el marco de las situaciones
de aprendizaje cooperativo sean, al parecer, el procedimiento mas eficaz pa-
ra lograr el cambio de actitudes respecto a los ninos deficientes integrados,
no es el anico. Asi, por ejemplo, las presentaciones cortas y estructuradas de
—o las experiencias con— personas que representan imagenes no estereoti-
padas de deficientes y que tienen un status valorado por los nifos no defi-
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cientes, han sido también eficaces para la modificacion de actitudes, aunque
en este caso los efectos son sélo a corto plazo (Donaldson, 1980). En el curso
de estas presentaciones estructuradas, los adultos deficientes explican a los
niflos quiénes son, como viven, qué deficiencias tienen, como se las arreglan
en la vida, como esperan ser tratados...

4. Las actitudes de los padres

En la literatura consultada para la elaboracion de esta breve revision no
se han encontrado referencias al papel que juegan las actitudes de los padres
respecto a los nifos integrados; actitudes tanto de los padres de ninos defi-
cientes, como de nifos no deficientes.

De todas formas, parece que la toma en consideracion de las actitudes de
los padres es importante. Y al hablar de actitudes debe entenderse también
que se habla de sus expectativas respecto a las posibilidades de éxito del ni-
flo en la escuela y respecto a su futuro en general.

Aunque entre nosotros se cuenta con el hecho de partida de que los pa-
dres de los colegios de integracion estan a favor de la misma, ello no es obi-
ce para pensar que tal actitud puede estar basada en argumentos de tipo ge-
neral, afectivos, intelectuales o ideologicos. Es probable que por debajo de
esos argumentos subyazcan preocupaciones o expectativas de éxito bajas, o
no igualmente elevadas en todos los dominios.

Con los padres puede ocurrir lo que con los propios nifios: que la inte-
gracion por si sola no sea suficiente para promover un cambio significativo v
positivo en las actitudes y expectativas. En este sentido, tal vez sea interesante
promover dos tipos de medidas.

En primer lugar, que los padres de los deficientes integrados participen
con los profesores en el esfuerzo por asegurar el éxito de la integracion. Ello
podria traducirse, por ejemplo, en solicitar la cooperacion de los padres en
el trabajo con los niinos, en especial, pero no solo, en su casa. A los padres se
les deberian asignar una serie de tareas a realizar con sus hijos en casa, ta-
reas para las que recibirian las explicaciones, el adiestramiento y el modelo
de los profesores o de las personas de apoyo. Esta contribucién de los pa-
dres, que se ha revelado crucial en muchos programas de intervencion edu-
cativa de tipo compensatorio, puede convertirse en una auténtica piedra de
toque del cambio de actitudes v expectativas.

En segundo lugar, se deberia hacer todo lo posible por abrir las puertas
del aula a la presencia de los padres, tanto de los deficientes como de los no
deficientes. Tal presencia puede adoptar varias formas: desde la simple pre-
sencia en el aula como observadores —lo que es menos beneficioso, tal vez,
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que lo que sigue— hasta su presencia como colaboradores del prolesor en el
trabajo cotidiano (para alcanzar materiales a los nifios, acompanarles al
cuarto de abajo, hacer de modelos en la resolucion de algunas tareas, etc.).
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LUANNA M. VOELTZ (*)

METODO

Sujetos

Se administré un cuestionario de actitudes a todos los nifos de treinta y
seis clases pertenecientes a escuelas publicas —doce clases de cuarto grado,
doce de quinto y doce de sexto al comienzo y al final del curso escolar 1978-
79. Las clases de la muestra incluian a casi todos los niflos de los grados 4.2 a
6.2 de cuatro escuelas elementales situadas en dos distritos escolares de la is-
la de Oahu, el mayor centro de poblacion de Hawai. Puesto que el nivel de
inteligencia y de rendimiento escolar son mencionados a veces como varia-
bles extranas en la medicion de actitudes (Lapsley & Enright, 1979), la tabla
1 presenta los resultados del Stanford Achievment Test obtenidos durante el
afio escolar 1978-79 por los alumnos de cuarto grado de la muestra. Como
puede observarse por la tabla, los rendimientos en matematicas y lectura de
los sujetos de las distintas escuelas eran similares entre si v con respecto a los
promedios nacionales; s6lo en una de las escuelas de control (la escuela B) se
detecté un menor porcentaje de puntuaciones en lectura y matematicas por

Esta investigacion fue financiada en parte por la beca n.2 3.006 del programa de pro-
vectos especiales comprendidos en el Titulo VI de la Lev sobre empleo v formacion inte-
gral. Partes del presente articulo han sido presentadas en la reunion anual de la
American Educational Research Association, Boston, abril de 1980, v en la 58 conven-
cion anual del Council for Exceptional Children, que tuvo lugar en Filadelfia en abril de
1980. El autor desea expresar su agradecimiento a los directores, profesores v alumnos
de las escuelas donde wvo lugar el estudio, sin cuva cooperacion la investigacion no ha-
bria sido posible. Nuestro agradecimiento especial a C. Azama, M. Azama, ]. Gillentine,
A. Hoshide, C. Kube, 1. Masuda, B. Mivamoto, A. Nakamura, S. Pauole, C. Roders, R.
Roof y M. Welch por haberse encargado de la administracion de la encuesta.

(*) Universidad de Hawai
Revista de Educacién, nim. extraordinario (1987), pags. 217-252.
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debajo del promedio y un mayor porcentaje de puntuaciones en mateméti-
cas por encima del promedio, en relacion con los porcentajes nacionales. El
alumnado de cada una de las escuelas era étnica y socioeconémicamente he-
terogéneo; se incluyeron en la mediciéon un pequefio namero de niios defi-
cientes leves (menos del 3 por 100) integrados en la escuela durante la
mayoria de la jornada escolar y que por esta razén no fueron excluidos
del estudio.

Aparte de las ausencias de nifos en la fecha de administracion del cues-
tionario, no se produjeron otros factores de seleccion dentro de las escuelas,
pues se habia obtenido permiso en los niveles escolar y de distrito para ad-
ministrar el cuestionario de forma anénima a todos los nifos de dichas es-
cuelas como elemento de evaluaciéon de un programa local. Se realizé una
reduccion de la muestra por dos razones: en un intento de garantizar que
los niflos sometidos al analisis comprendian las preguntas y/o mostraban
una actitud cooperativa y descarté los protocolos que contenian una res-
puesta incorrecta a uno o ambos de los dos primeros items, un problema de
matematicas de primer grado v una frase erronea sobre la hora del almuer-
zo. Se descartaron los datos del 7.9 por 100 de los sujetos que respondieron
al cuestionario aplicado en otoino v del 3.5 por 100 de los que respondieron
al de primavera. Ademas, v para fines del analisis, del total de 39 clases dis-
ponibles se descartaron tres, de forma que la muestra consistiera en un nu-
mero igual de cuatro clases de cada grado para cada uno de los tres niveles
de contacto. En los tres elementos que contenian cinco clases en lugar de
cuatro, se eliminaron en primer lugar las clases combinadas; dos de las cla-
ses sobrantes fueron descartadas por esta razon. En cuanto al elemento res-
tante que contenia una clase de mas, se utiliz6 como criterio para su
eliminacion del estudio la mediana de las puntuaciones de la Escala de
Aceptacion.

Las cinco escuelas elementales fueron especificamente seleccionadas pa-
ra que representaran tres supuestos niveles de contacto con nifios deficientes
severos: a) un grupo de no-contacto (n del post-test=288): dos escuelas en
las que no habia matriculados ninos deficientes severos multiples ni retrasa-
dos moderados (mentalmente retrasados educables, «trainable mentally re-
tarded», TMR); b) un grupo de bajo contacto (n del post-test=288): una
escuela albergaba a nifios deficientes multiples severos desde hacia aproxi-
madamente tres semestres, v la otra a nifios TMR hacia mas de dos afos, v¢)
un grupo de alto contacto (n del post-test = 241): una escuela de mayores
dimensiones donde estaban matriculados nifos deficientes severos muilti-
ples hacia aproximadamente dos anos, y nifios TMR desde hacia bastante
mas tiempo. Otra variable diferenciadora entre los grupos de alto v bajo
nivel de contacto fue la presencia de un programa experimental a nivel de
toda la escuela denominado «amigos especiales», que habia tenido lugar
durante los tres semestres previos a la fecha del analisis de actitudes del
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post-test (ver Voeltz, 1980a, 1980b para mas detalles). El programa consistia
en una serie de actividades de orientacion, asi como en un conjunio de
experiencias estructuradas de interaccion social entre nifios de clases norma-
les v nifos deficientes durante los descansos entre las clases v otros aconteci-
mientos sociales. El propésito de estas actividades era desarrollar una rela-
cién entre pares que se pareciera mas a las amistades entre ninos de distinta
edad que a las que se dan entre nifos de la misma edad v a las relaciones
estrictamente de ayuda (existe un manual con suficiente informacion para
reproducir este programa (Voeltz, Kishi, Brown v Kube, «nota I»). Por su
parte, en una de las escuelas de bajo contacto, un pequeino niamero de niios
de Gltimos cursos de ensenanza elemental habian participado en un pro-
grama de tutorizacion de companeros deficientes severos durante algo mas
de un afo; en la otra escuela de bajo contacto no se habia realizado ese
programa.

TABLA 1

Resultados obtenidos por los nifios de cuarto grado de las escuelas
de la muestra en el Stanford Achievement Test.

Lectura Matematicas

Nivel de contacto/escuela®

Inferior | Normal | Superior| Inferior | Normal | Superior

No-contacto
Escuela A, rural 37 49 14 26 10 34
Escuela B, afueras de 2 76 22 4 51 45
la ciudad

Bajo contacto

Escuela C, urbana 21 63 16 13 60 27

Escuela D, urbana 17 64 19 28 42 30
|A|[0 contacto

Escuela E, afueras de 27 51 22 25 35 20

la ciudad

Nota: El Stanfort Achievement Test esta disenado de forma que, a nivel nacional, el
23 por 100 de los estudiantes obtengan puntuaciones inferiores a la media, €l 23 por 100
puntuaciones superiores a la media, el 54 por 100 puntuaciones normales.

(*) Las escuelas A, B v E eran del distrito 1, v las C v D del distrito 2. La designacion «ur-
bana» aplicada a las escuelas C v D podria precisarse mas: el entorno de estas escuelas
es mas bien el de una pequena ciudad: las dos estaban situadas en un distrito mode-
radamente poblado, con una actividad comercial no muy intensa, esto es, en ningin
Caso estas escuelas se parecen a las escuelas de los centros de las populosas ciudades
estadounidenses del continente.
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Instrumento y procedimiento de administraciéon

La escala de aceptacion utilizada en el estudio se diseiié para medir las
actitudes de los nifios educativamente normales respecto de sus compaiieros
deficientes v de distintas diferencias individuales. Dicha escala, que fue ad-
ministrada a cada uno de los grupos, constaba de un nucleo de 21 frases
«trampan (véase tabla 1) sobre las que opinaban los sujetos. Estas frases ex-
oresaban enunciados positivos v negativos distribuidos al azar acerca de di-
ferencias individuales v deficiencias. Habia tres opciones de respuesta para
cada una (de acuerdo, en desacuerdo, indeciso); las frases fueron leidas en
voz alia a fin de evitar los efectos en las respuestas de los distintos niveles de
destreza lectora de los alumnos. Estos marcaban sus respuestas en una hoja
separada. El diseno de la Escala de Aceptacion y los procedimientos de su
administracion se describen con mas detalle en Voeltz (1980a). Todas las es-
cuclas fueron sometidas al estudio en un periodo de tres semanas en sep-
tiembre-octubre de 1978 (pretest), v de nuevo en otro de idéntica duracién
en mavo de 1979 (postest).

Validez y fiabilidad de la Escala de Aceptacion

Los detalles de anteriores pruebas de validez (de constructo, concurrente
v predictiva) v habilidad (consistencia interna test-retest) de la Escala de
Aceptacion pueden consultarse en Voeltz (1980). No obstante, se obtuvieron
nuevos datos respecto de la relacion entre las puntuaciones obtenidas por
los nifos en la Escala de Aceptacion v su conducta efectiva con sus compa-
neros deficientes severos en un posterior estudio de validez de esta escala. A
todos los alumnos de cuarto grado en una escuela no incluida en el estudio
prim'ipal n=161. se les dio la oportunidad de participar en un programa
de «amigos especiales»; dicho programa se diferenciaba de la intervencién’
de la investigacion principal en los aspectos siguientes: a) a cuatro clases de
cuarto grado de esa escuela se les asignaron otras tantas de ninos deficientes
severos, v a una quinta otra formada por alumnos TMR; #) dentro de cada
clase normal de cuarto grado, cada nino que deseaba participar en el pro-
grama podia hacerlo durante un namero variable de periodos de descanso
al mes, dependiendo esto de cudntos ninos dentro de cada clase se habian
apuntado al programa, y ¢) ademas de la realizacion de interacciones estruc-
turadas a través del juego, se pidio a los participantes que escribieran redac-
ciones, realizaran dibujos, etc., relativos a su experiencia en el programa;
por ultimo, aunque se respondi6 a las preguntas individuales a una version
ampliada de la Escala de Aceptacion inmediatamente antes v después del
programa, que se prolong(’) durante cuatro meses; 78 nifos participaron en
él, v 83 no lo hicieron.

Los profesores de educacion especial recogieron diariamente los datos
de asistencia de los participantes de las clases normales, de forma que fuera
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posible calcular las correlaciones de cuatro categorias de participacion (por
ejemplo, 0=ninguna participacion, 1=la cuarta parte de mas baja participa-
ci6n, 2=la mitad con participacion intermedia, 3 =la cuarta parte de mas al-
ta participacion); estas categorias se determinaron comparando el nimero
posible de asistencias durante los periodos de descanso con las que de hecho se
produjeron. De esta forma, se dio la categoria 3 a la cuarta parte de partici-
pantes que acudieron a interactuar con sus compaieros deficientes severos
en casi todas las ocaciones en que pudieron hacerlo, la categoria 1 a la cuar-
ta parte cuya participacion fue relativamente infrecuente (aunque de hecho
participaron, a diferencia de los que no lo hicieron en absoluto incluidos en
la categoria 0); la categoria intermedia 2 se adjudico a la mitad de los alum-
nos asimismo en razon del namero de veces que decidieron acudir a inte-
ractuar con sus c()mpaﬁ('r()s d(‘ﬁcif‘l“f‘b. Se d(’S('ul)l"i(') que las ('HI(‘g()I’i'dS de
asistencia correlacionaron positivamente con las puntuaciones totales obte-
nidas en los 19 items de la escala (descritos mas adelante en el informe sobre
el estudio principal) tanto en el pretest como en el post-test (rs=0.32 v 0.46
rmpvtlivameme, con a<0.001). Por supuesto, un cierto namero de asisten-
cias pudo haber sido influido por distintas variables extranas; por tanto, se-
ria quiza mas adecuado efectuar una comparacion entre los participantes v
los no participantes como grupos. La participacion también correlacioné
positivamente de forma significativa con las puntuaciones del pretest v el
post-test de la escala (rs=0.32 v 0.50 respectivamente, v a <0,001). Puesto
que la participacion de los nifios de las clases normales en el programa, asi
como el nimero de sus asistencias, eran voluntarios, los datos parecen apo-
yar con fuerza la validaz de la Escala de Aceptacion en relacion con el com-
portamiento. Por ultimo, el aumento de la correlacion en el post-test consti-
tuye un dato importante a favor de la utilizacion de la Escala de Aceptacion
para la medicion del cambio actitudinal que refleja el comportamiento.

Analisis estadistico

Para obtener una puntuacion total de cada uno de los alumnos que res-
pondieron a los items de la escala, asigné una puntuacion 0 a cada respuesta
negativa o de «no aceptacionn, de 2 a cada respuesta positiva o de «acepta-
cione v de 1 a las respuestas indecisas. De esta forma, el rango de puntuacio-
nes variaba entre 0 v 42, reflejando las puntuaciones altas actitudes de acep-
tacion, v las bajas, de no aceptacion. Se calcularon las medias de los
resultados del pretest v del post-test para cada una de las clases, y se utiliza-
ron como valores dependientes en un analisis de covarianza en el que se es-
cogieron como variables de clasificacion el grado y el nivel de contacto. Se
utilizé para el analisis el Subprograma ANOVA SPSS (Nie, Hull, Jenkins,
Steinbrenner & Bent, 1975).
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TABLA 2

Variables matriciales de factores oblicuos con ponderaciones superiores a 0.3

Factor/item de la Escala de Acepracion

Coeficientes factoriales

2

3

4

Voluntad de Contacto sodal

Me gustaria hacerme amigo de un
estudiante mentalmente retrasado

Si alguien me dijera que el sabado por
la mafana iban a poner un programa
de television sobre nifios mentalmen-
te retrasados lo veria si pudiera.

Me gustaria poder jugar con estudian-
tes mentalmente retrasados.

Creo que podria ser buen amigo de un
estudiante de educacion especial.

Me gustaria que mi clase fuera de
acampada al mismo sitio que una cla-
se de nifos deficientes

Rechazo de las diferencias

Los nifios retrasados no deberian estar
en mi clase.

Los nifios que hablan mucho solo me
asustan. No me gusta estar cerca de
ellos.

No tiene sentido tener en la misma es-
cuela a nifios sordos con otros que
pueden oir.

Los nifios que hablan raro y no los en-
tiendo no deberian estar en mi grupo
de actividades de la escuela.

No digo «hola» a los nifos retrasados

Me encuentro incomodo cuando hablo
con alguien bizco

Si tuviera un hermano o una hermana
retrasados, no se lo diria a nadie.

Contacto efectivo; silla de ruedas

He hablado con algunos estudiantes
que van en silla de ruedas.

He ayudado a varios estudiantes que
van en silla de ruedas.

Contacto efectivo; mentalmente retrasados

He hablado con estudiantes mental-
mente retrasados en la escuela.

He jugado en el patio con estudiantes
mentalmente retrasados.

Me he hecho amigo de un estudiante
mentalmente retrasado.

Ligero rechazo de las diferencias

Si algin nifio no puede hacer algo o lo
hace mal, puede esperar que le llamen
tonto.

Si hay demasiados nifios en mi clase
con problemas con las matematicas o
la lectura, el profesor no tendra tiem-
po para mi y para mis amigos.

0.70

0.68

0.67

0.54

0.52

0.39

0.45

0.42

0.42
0.41
0.37

0.32

—0.54

—0.54

—0.36

- 0.31

— 0.51

—0.51

Nota: El porcentaje de variacion total para los factores es de
27.2, 8.8, 5.7, 5.5 y 5.1 respectivamente.




Los constructos o dimensiones actitudinales subyacentes que presumi-
blemente mide la Escala de Aceptacion fueron identificados mediante un
analisis factorial basado en las 871 respuestas del post-test a los 21 items de
aceptacion, para lo que se us6 el Subprograma FACTOR SPSS (Nie y cols.,
1975). Del analisis con iteracion de factores principales (rotacién oblicua) se
extrajeron cinco factores: el quinto de los que aparecen en este estudio se
asemeja a un quinto factor débil obtenido de los datos del otofio de 1978
(fecha del pretest) y que se eliminé de los posteriores analisis (aunque satisfi-
zo el autovalor de corte 1,00) sobre la base del test Scree (ver la discusion
mas adelante). Mediante el analisis factorial del post-test, construi escalas de
factor estandarizadas utilizando Gnicamente los items con ponderaciones
superiores a 0.30 en cada factor, v los empleé para calcular las puntuaciones
factoriales de las clases individuales correspondientes a los datos de otofio y
de primavera. Utilicé a continuacién las puntuaciones factoriales estandari-
zadas de las clases en el post-test como valores dependientes en un analisis
de covarianza (realizado con el Subprograma ANOVA SPSS), con las pun-
tuaciones estandarizadas del pretest como covariadas en cada caso, y el nivel
de contacto y el curso como variables independientes. Como ya se ha sefia-
lado, las unidades del analisis eran las clases y no los nifios individuales. En
efecto, al ser an6nimas las respuestas, no podian ser identificadas como del
mismo sujeto en el pretest y el post-test ni, consiguientemente, comparadas.
En ausencia de un verdadero pretest y porque ya existian diferencias signifi-
cativas entre éstos cuando fue aplicado el pretest (el programa experimental
llevaba un semestre en funcionamiento), se utilizé6 un analisis de covarianza
para controlar las diferencias iniciales entre los grupos. Este procedimiento
permiti6 la investigacion de cualquier diferencia aparecida con posteriori-
dad como funci6n de la intervencion y no de otras diferencias especificas de
cada escuela, aunque estas tltimas quiza siguieron interactuando de alguna
forma relevante con la intervencion experimental. Por tltimo, utilicé las
puntuaciones factoriales estandarizadas de los nifios individuales en el pre-
test y en el post-test como valores dependientes en nuevos analisis de varian-
za univariados (utilizando para ello el Subprograma ONEWAY SPSS) con el
sexo como variable de clasificacion, y realizando el anélisis separadamente
para cada nivel de contacto a fin de permitir una comparacién mas precisa
de las posibles diferencias debidas al sexo del post-test con las del pretest.
Las comparaciones de la puntuacién media total de la Escala de Aceptacion
y de las medias de la escala de los factores entre nifios y nifias se realizaron
utilizando tests t.

Resultados

La informacion de la Escala General de Aceptacion —distribuciones de
frecuencias de las respuestas de los ninos, correlacion de cada item con la
puntuacion total v analisis de items— se encuentra en Voeltz (1980). La tabla
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2 presenta los 19 items del estudio con altas ponderaciones en los cinco fac-
tores obtenidos en el post-test, denominados como sigue: factor 1: voluntad
de contacto social; factor 2: rechazo de las diferencias; factor 3: contacto
efectivo, silla de ruedas; factor 4: contacto efectivo, mentalmente retrasados;
factor 5: ligero rechazo de las diferencias.

El factor 1 contiene el mismo conjunto de items que en el estudio del
otofio de 1978 (pretest), aunque sus ponderaciones en el post-test fueron li-
geramente superiores: los niflos con altas puntuaciones en el factor 1 (volun-
tad de contacto social) respondieron positivamente a los items que indica-
ban deseo de interactuar socialmente con ninos deficientes. El factor 2
(rechazo de las diferencias contiene menos items que el factor correspon-
diente del pretest, pues dos de aquéllos ponderaron negativamente en el fac-
tor 5 (ligero rechazo de las diferencias) y un tercero («no es malo llamar a al-
guien mariquita si llora mucho sin razén»), que sélo habia mostrado una
baja ponderacion en el factor 2 del pretest, no ponder6 significativamente
en ninguno de los factores de los resultados del post-test. En el factor 2,
puntuaciones altas indican desacuerdo con los enunciados que suponen
aplicacion de estereotipos y deseos de excluir de la escuela y de las situacio-
nes de relacion social a determinados nifios sobre la base de sus caracteristi-
cas de comportamiento u otras. En el factor 5, que es bastante débil y con-
tiene solo 2 items con ponderaciones moderadas (negativas), puntuaciones
altas indican acuerdo con enunciados que expresan sentimientos negativos y
de exclusion respecto de nifios que muestran dificultades escolares. El factor
3 (contacto efectivo, silla de ruedas) y el 4 (contacto efectivo, mentalmente
retrasados) aparecieron también en los resultados de otofio; puntuaciones
altas reflejan mayor contacto con los nifos en sillas de ruedas, y menor con
los denominados «mentalmente retrasados» respectivamente [notese que
puesto que el factor 4 se compone de ponderaciones negativas, altas puntua-
ciones indican no aceptacion. Al igual que ocurrié en el pretest, un item no
ponder6 en ningun factor («verdaderamente no me gusta sentarme en el co-
medor con alguien que es muy sucio comiendon). El factor 1 correlacion6
moderadamente con los factores 2 v 3 (rs=0.53 v 0.51 respectivamente)
mientras que los factores 2 v 3 no estaban correlacionados tanto entre si
(r=0.27). La correlacion negativa entre los factores 2 v 5 (r=—0.35) es sulfi-
ciente para indicar que ambos estaban bastante relacionados (es decir, una
puntuacion de aceptacion en un factor II se relacionaria probablemente con
una puntuacion de aceptacion en el otro]. Sin embargo, no lo es para que
deban dejar de ser considerados dos factores distintos. No se encontraron
otras correlaciones significativas entre factores. Puesto que el analisis de co-
varianza con el nivel de contacto y el curso como variables de clasificacién
solo revelo importantes efectos significativos para el nivel 11 de contacto, v no
para la interaccion ni para el grado, sélo se realizaron subsiguientemente
analisis de covarianza de los efectos importantes del nivel de contacto. Las
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puntuaciones del pretest constituyeron una fuente de variaciéon significativa
para cada uno de los analisis del post-test (Fs=150.28; 90.57; 94.09; 62.6;
156.11 y 14.55 para la puntuacién media de la Escala de Aceptacion total y
los factores 1 al 5 respectivamente, 1/32 dfs, <0,001)lo que apova la utili-
zacion del analisis de covariado en cada caso, los efectos importantes del ni-
vel de contacto resultaron altamente significativos para la media de la Escala
de Aceptacion total del post-test y para los factores 1, 2 y 3 (Fs=5.81; 5.94;
7.98 v 6.79, respectivamente, 2/32 dfs, <0,001). No hubo efectos del nivel
de contacto importantes sobre los factores 4 y 5 que resultaran significativos.

La tabla 3 muestra las medias de la Escala de Aceptacién total y de las
puntuaciones factoriales tanto del pretest como del post-test para la muestra
en general, asi como concretamente para cada nivel de contacto y para los

TABLA 3

Efectos del contacto sobre la Escala de Aceptacién y las puntuaciones factoriales
(pre-test/post-test)

Medidas factoriales y de la escala
Grupe N*  [Aceptacion| Factor 1| Factor 2| Factor 3| Factor 4 | Factor 5
Pre| Post| Pre| Post| Pre | Post| Pre |Post| Pre | Post| Pre | Post| Pre | Post
INivel de contacto 1
General 260 | 288 (18.81/20.93|—.51( —.34 —.32|—.17| —.27 —.20] o[ 251 .19] .11
Chicos 143 | 154 [17.97]|19.01| —.64| —.61| —.38| —.26|—.18| —.19| .30| .28| .32| .23
Chicas 117 | 134 |19.84]23.13| —.36| —.04| —.24| —-.06(—.36] —.21| .31| .21| .08|-.02
Nivel de contacto 2
General 239 | 288 [23.34|24.67|—.10( —.06} —.20| —.10( .10| .02| .05|-.03| .09|-.30
Chicos 118 | 146 (21.45)22.92(—.34| 23| .32|-.19( .04|-.03] .12/ .07| .16] .06
Chicas 121 | 142 [25.18|26.46] .12 .11 [-.09|-.01| .16 .07|-.01|-.14] .02/-.12
INivel de contacto 3
General 252 (241 [27.72]30.78] .29| .48 .03| .32|-.04| .21|-.22|-.26| .01|-.10
Chicos 127 (118 [24.28)27.25|-.01] .16 —.11| .22|-.21|-.08|-.07|-.1%| .19] .11
Chicas 125 [123 B1.21|34.17( .57 .79 .17| .42 .14] .50|-.37|-.38]|-.16| .51
Total de la muestra
General 751 |817 P8.24)25.15(-.12| .00{ .16| .00|-.07( .00 .05 .00] .10] .00
Chicos 388 | 418 R1.10|22.70| —.34| —.26] —.27| —.10( —.13| =.10] .12| .09| .23 .14
Chicas 363 |399 p5.53|27.72 .18 27| .05 .11|-.02[ .11|-.08|-.10]-.04|-.14

Nota: factor 1: voluntad de contacto social; factor 2: rechazo de las diferencias; factor
3: contacto efectivo, silla de ruedas; factor 4: contacto efectivo, mentalmente retrasados;
factor 5: ligero rechazo de las diferencias. En los factores 1 al 3, puntuaciones positivas
indican aceptacion. Los factores 4 y 5 consisten en ponderaciones negativas, de modo
que bajas puntuaciones indican aceptaci6n.

(*) Enlas dos fechas de administracién de los test, los nifios que las realizaron fueron to-
dos los matriculados en las 36 clases.

225



7

grupos de nifios y de nifias (estas puntuaciones, donde las medias generales
son virtualmente idénticas a las medias de las clases usadas en el anélisis de
covarianza, se basan en los resultados obtenidos de los nifnos individuales de
las 36 clases, con lo que puede informarse también de las diferencias entre
los sexos). Como puede verse en la tabla, en el nivel de alto contacto se ob-
(uvieron consistentemente puntuaciones que indican alta aceptacion; sigue
el nivel de bajo contacto y, por tltimo, el de no-contacto, que se asocié con
las respuestas mas bajas en relacion con la aceptacion.

Los datos de la tabla 3 también muestran diferencias consistentes entre
los sexos en cuanto a aceptacion, resultando las nifias con puntuaciones sig-
nificativamente mas altas que los nifos en el total de la muestra y en cada ni-
vel de contacto en casi todos los valores dependientes, tanto en el pretest co-
mo en el post-test. En lugar de describir la gran cantidad de valores t
significativos, he mostrado los que resultaron no significativos, pues proba-
blemente son mas reveladores. En el nivel de no-contacto, las diferencias
entre los sexos en el factor 4 fueron no significativas tanto en el pretest como
en el post-test, y en el factor 3 resultaron no significativas en el post-test;
puesto que ambas dimensiones son de contacto efectivo, estos resultados
son consistentes con la expectativa de que no habria en ellas diferencias en-
tre los sexos. En el nivel de bajo contacto, las diferencias entre los sexos no
resultaron significativas en el factor 3 (contacto efectivo, silla de ruedas) acer-
candose mucho a la media general; en comparacion, las puntuaciones de las
nifias en este factor fueron superiores en el nivel de alto contacto, mientras
que los nifios, aun mostrando un cierto incremento sobre las puntuaciones
del pretest, puntuaron todavia cerca de la media general incluso en el post-
test.

Puesto que se informé en Voeltz (1980) de que los efectos de la interac-
cion grado x contacto habian sido menos pronunciados sobre el factor 2 (re-
chazo de las diferencias) que sobre los demas, incluyo la tabla 4 con fines
descriptivos. Las nifas parecen mostrar actitudes de aceptacion en mayor
medida que los nifios en todos los grados, y en mayor medida en el post-
test, con dos excepciones. No parece haber diferencias entre ambos grupos
en el cuarto grado y en el nivel de no-contacto (los resultados indicaron no
aceptacion) y tampoco en el sexto grado y el nivel de alto contacto, donde
los resultados indicaron una alta actitud de aceptacién tanto en los nifios co-
mo en las nifias.

Discusiéon

Los resultados del presente estudio proporcionan un apoyo adicional a
la utilizacién de interacciones sociales estructurales entre los nifios de clases
normales y sus companeros deficientes severos dentro de las escuelas, pues
dicho proceso va asociado a un aumento de la aceptacion de las diferencias
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TABLA 4

Efectos del contacto, el sexo y el grado en el rechazo de las diferencias (Factor 2)

Puntuaciones factoriales
. Nifos Nifias
Nivel de contacto/Grado Pre-test Post-test Pre-test Post-test
No-contacto
4 —.40 -.36 —.44 -.32
5 —.48 —.16 - 18 -.05
6 —.23 =.25 —-.09 .20
Bajo conracto
4 —.48 —.30 - A7 -.16
5 —.35 —.25 -.19 -.05
6 —.20 —.08 .07 A7
Alto contacto
4 —.45 .10 —.10 34
5 —.15 a9 .26 52
6 .20 .33 .36 .35

por parte de los alumnos normales de altimos afos de ensefianza elemental.
Aunque la matriculacién de nifos deficientes severos en las escuelas pabli-
cas dedicadas fundamentalmente a nifos educativamente normales se rela-
cion6 por si sola con actitudes mas positivas ante ellos por parte de los
alumnos normales que las de los alumnos de escuelas donde no hubo inte-
gracion, sin embargo, la participacién de los alumnos en el programa de in-
teraccion durante los descansos realizado en la escuela de alto nivel de con-
tacto se asocié con las puntuaciones de aceptacién mas altas. Tales efectos
fueron significativos para tres de los cinco factores, que presumiblemente
reflejan dimensiones actitudinales medidas por la Escala de Aceptacion: vo-
luntad de contacto social, rechazo de las diferencias y contacto efectivo, silla
de ruedas. Comparandolo con mi informe anterior realizado después de un
semestre del programa especial (Voeltz, 1980), los efectos de un afio mas de
programa sobre la escala del factor de rechazo de las diferencias fueron tan
pronunciados como sobre los otros dos factores. Aunque en los factores 4 y
5 los resultados siguieron la misma tendencia hacia una mayor aceptacién a
mayores niveles de contacto, estos efectos no resultaron significativos. Di-
chos factores (junto con el factor 3) eran relativamente débiles, es decir, te-
nian pocos items. El factor 5 (rechazo ligero de las diferencias) parece distin-
guible del factor 2 (rechazo de las diferencias); sin embargo, como se sefal6
en el informe anterior, ambos estan compuestos por items expresados en
forma negativa y con estructuras relativamente complejas en comparacion
con las de los otros tres factores. Con todo, los pronunciados efectos del ni-
vel de contacto sobre el factor 2 y la correlacion relativamente baja entre éste
y el factor 5, sugieren que estos factores no representan simplemente un
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subconjunto «gramaticalmente complejo», sino que son indicativos de di-
mensiones actitudinales reales. El factor 2 contiene items que indicarian
consecuencias —tales como la exclusion del grupo social— para nifos con
diferencias importantes en cuanto a su comportamiento y realizaciones,
mientras que el factor 5 contiene solo dos items que expresarian este tipo de
consecuencias para nifios con ligeras deficiencias en cuanto a sus realizacio-
nes. La Escala de Aceptacion ha sido ampliada y revisada desde entonces pa-
ra abordar estas cuestiones de validez; en la actualidad se esta llevando a ca-
bo una investigacién mas detallada utilizando distintas modificaciones
introducidas en la escala, asi como mediciones del comportamiento de ni-
fos de distintas edades, en el ambito de un importante esfuerzo de integra-
ci6on (Voeltz, nota 2). Desafortunadamente, el uso de las clases (y no de ni-
fos individuales) como unidades del analisis impidi6 tomar el sexo como
una tercera variable independiente en el analisis de covarianza, lo cual ha-
bria permitido un analisis mas preciso de la interaccién: nuestro trabajo ac-
tual en el que se realizan diversas mediciones de nifos individuales, nos
permitird investigar adecuadamente ésta y otras cuestiones. Al igual que en
el informe anterior, las diferencias entre los sexos siguen siendo evidentes, y
ello después de dos semestres mas del programa especial; las nifias expresan
mayor aceptacion de las diferencias que los nifios. Sin embargo, los efectos
del contacto se produjeron sobre ambos grupos, y el hecho de que las pun-
tuaciones de los nifios y las nifias de sexto grado fueran virtualmente idénti-
cas (y altas) en el factor 2 resulta prometedor. Estos alumnos de sexto grado
estaban reflejando ya presumiblemente los efectos acumulativos de varios
anos de exposiciéon a compaieros deficientes y de un aflo y medio de pro-
grama de interaccién especial, aunque hace falta mas investigacién para tra-
tar este tema. Concretamente, como sugiere Donaldson (1980), podria resul-
tar productivo intentar relacionar las diferencias entre los sexos en cuanto a
aceptacion con las actuales practicas sociales, que podrian ser las responsa-
bles de favorecer actitudes de aceptacién en las nifias o de intolerancia en los
nifos. Si tales practicas pudieran ser identificadas, quiza podrian también
modificarse.

La moderada correlacién entre las puntuaciones de los nifios en la Escala
de Aceptacion y los datos de su asistencia durante cuatro meses al programa
de «amigos especiales» en la escuela que no pertenecia a la muestra de la in-
vestigacion principal, apoya la validez de ese instrumento de medida como
indice de las actitudes de los nifios que se reflejan en su comportamiento.
Por supuesto, una investigacion mas detallada de la naturaleza de las inte-
racciones no s6lo haria crecer el namero de los que afirman que esta clase de
programas es positiva, sino también seria de ayuda en el disefio de esfuerzos
futuros dirigidos a facilitar la adaptacion de los nifios a los contextos de inte-
gracion. Concretamente, la investigacion en este area podria traer como
consecuencia la ampliaciéon de los conceptos tradicionales de amistad, inclu-
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yéndose varias interacciones provechosas susceptibles de satisfacer distintas
necesidades personales de todos los participantes en ellas. Donaldson (1980)
indic6 que las relaciones que subrayaban en exceso la cayuda» a un indivi-
duo menos capaz (tal como ocurria en las campaiias tradicionales inspiradas
en actitudes de caridad) podrian incrementar de hecho las actitudes negati-
vas existentes hacia los nifos deficientes. Los programas de tutoria, en los
cuales se confiere a los nifios no deficientes la responsabilidad de «ensefiar»
a sus compafieros deficientes (por ejemplo, McHale y Simeonsson, 1980)
quiza no resulten de hecho una alternativa eficaz al enfoque tradicional ba-
sado en relaciones estrictamente de ayuda. Es asimismo crucial considerar las
necesidades de los nifios de las clases normales. McHale y Simeonsson
(1980) informaron, por ejemplo, de que después de su programa muchos
alumnos no deficientes sentian que sus compafieros autistas podrian cam-
biar y ser como los otros nifios si ellos les “ayudaban a aprender”» (p. 22).
Semejantes expectativas son quiza una responsabilidad psicolégica demasia-
do grande para que la asuma un niflo, incluso indirectamente como resulta-
do de los esfuerzos de integracion. Por Gltimo, la utilizacién de nifios educa-
tivamente normales para que se encarguen del cuidado de sus compafieros
deficientes (incluso la interaccién social puede convertirse en esto) resultaria
obviamente inadecuado.

Por el contrario, s6lo a través de una cuidadosa vigilancia de las activida-
des de integracion, asi como de su modificacién sobre la marcha, tendran
oportunidad de surgir formas de interaccién social alternativas, realistas y
mutuamente reforzantes para ambos grupos de nifios. Rubin (1980) plante6
un convincente argumento relativo al valor de las relaciones de amistad en-
tre niflos de edades diferentes, tipicas en los vecindarios pero que siguen
considerindose desviadas, quizd como resultado de la segregacion por eda-
des de nuestro sistema educativo. Este autor destac6 los beneficios matuos
de esta clase de interacciones como medio de enriquecer las experiencias de
los nifios. Dicho concepto se asemeja bastante a los tipos de interaccién en
que intervienen nifios con distintos niveles de desarrollo (aunque de edades
semejantes) que el programa del presente estudio intent6 facilitar, y puede
resultar un modelo para la reflexion futura, asi como para los esfuerzos que
se realicen a fin de programar de manera realista la mejora de las relaciones
de pares entre nifios que son muy diferentes entre si en muchos aspectos. El
contacto intensivo relacionado con las actitudes mas positivas descritas en
este sentido consistié en un programa sistematico de preparacién de los ni-
flos para su exposicion a compafieros deficientes severos. Por tanto, los des-
cubrimientos realizados no son necesariamente generalizables a situaciones
que implican a nifios deficientes leves; el modelo no se ha extendido a las
actividades realizadas con esta poblacién debido a su naturaleza potencial-
mente estigmatizadora para unos nifios que no se encuentran en una situa-
ciéon tan desaventajada. Con todo, lo crucial de la preparacién de los nifios
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para que interactien entre si es que ésta podria convertirse en una linea de
trabajo muy provechosa para futuros investigadores, que dejarian asi de li-
mitarse simplemente a la descripcion de actitudes. La seleccion de una va-
riable dependiente adecuada puede ser igualmente importante. Es concebi-
ble que por buscar resultados en términos dicotémicos del estilo de acepta-
cién-no aceptacion, los investigadores pierdan una fructifera oportunidad
de explorar la variedad de relaciones de amistad llenas de sentido de las que
pueden beneficiarse tanto los nifios deficientes como los no deficientes.

RESUMEN

Alumnos de clases normales de los grados cuarto a sexto participaron en
un programa de interacciones sociales estructuradas con niios deficientes
severos. Se administro a este grupo (experimental) v a otros dos grupos (de
control) un cuestionario de actitudes para medir los efectos de los distintos
niveles de contacto social entre nifos deficientes severos v no deficientes.
Los resultados tras dos semestres de programa revelaron que los nifios de la
escuela experimental (n=241) mostraban en tres dimensiones actitudinales
una aceptacion significativamente mavor de las diferencias individuales que
los ninos de los otros dos grupos, a saber, las escuelas donde no habia ma-
triculados nifios deficientes (n=288) v las que, atn acogiendo a este tipo de
ninos, no siguieron el programa de interaccion (n=288). Los resultados apo-
van el desarrollo de intervenciones personalizadas que favorezcan las inte-
racciones entre pares para facilitar la aceptacion social de las diferencias en
los contextos escolares de integracion.

La investigacion sobre el status social de los alumnos mentalmente retra-
sados leves ha indicado que los niflos excepcionales pueden sufrir un com-
portamiento discriminatorio por parte de sus compaieros no deficientes
(Asher v Tavlor, 1981; McMillan, Jones v Aloia, 1974). Martin (1974) subra-
vo la necesidad de desarrollar estrategias que promuevan entre los nifos no
deficientes actitudes positivas ante sus pares deficientes, al mismo tiempo
que se coloca a éstos en las escuelas de integracion. En particular, el reciente
traslado de nifos deficientes severos a escuelas publicas dedicadas funda-
mentalmente a la ensefianza de ninos educativamente normales representa
un significativo cambio social, el cual podria facilitarse mediante esfuerzos
de intervencion sistematicos. La informacion acerca de los efectos que las
distintas estrategias de integracion producen sobre las actitudes v conducta
de los ninos no deficientes puede contribuir a que dicha integracion resulte
una experiencia positiva para los nifios deficientes severos implicados en
ella.

Los profesionales con experiencia en la atencion a poblaciones deficien-
tes severas han senalado la importancia de que se produzcan diariamente
interacciones de ninos deficientes con pares no deficientes como componen-
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te basico de una educaciéon adecuada en el contexto menos restrictivo (Brown,
Branston, Hamrse-Nietupski, Johnson, Wilcox y Gruenewald, 1979; Sontag,
Certo y Button, 1979: Wilcox vy Sailor, en prensa), Brown y colaboradores
(1979) seialaron la necesidad de un marco escolar de integracion como en-
torno donde los nifios deficientes severos adquieren las destrezas imprescin-
dibles para su futura integracion en la comunidad adulta. Donaldson (1980)
v Simpson (1980) destacaron por su parte que, si se pretende que la integra-
cion escolar de estos nifos resulte fructifera, los alumnos no deficientes de-
ben ser preparados para ella. Bricker v Sandall (1979) advirtieron de que, in-
dependientemente de lo dispuesto por la ley, las actitudes de resistencia
pueden limitar, y quiza incluso impedir, el éxito de los esfuerzos de integra-
cion escolar. Voeltz (1980a) ha indicado, dando un paso mas, que las actitu-
des v el comportamiento negativo de los nifios no deficientes pueden res-
ponder en realidad a una carencia de destrezas sociales, esto es, que la ma-
voria de los nifios no disponen de las destrezas necesarias para incorporarse
a formas de interaccion positiva distintas de las relaciones con el «mejor
amigo», v que tampoco se les proporciona la oportunidad de que las ad-
quieran. Asher y Taylor (1981) han senalado en el mismo sentido que las
evaluaciones realizadas en el paso de los efectos de la integracion escolar so-
bre las relaciones entre pares quiza hayan simplificado excesivamente la va-
riedad de posibles de relaciones sociales: indicaron que una actitud general
de aceptacion puede ser distinta de las relaciones de amistad intima v, sin
embargo, considerarse un resultado positivo de los programas que intentan
potenciar la integracion. Dichos programas deben, por tanto, ampliar el re-
pertorio de destrezas sociales de los nifos no deficientes, asi como poner los
medios para favorecer la integracion desarrollando en ellos una mavor tole-
rancia hacia las diferencias individuales.

En un reciente examen de la investigacion realizada sobre modificacion
de actitudes, Donaldson (1980) ha senalado que, en el pasado, el trabajo
cientifico en este drea no ha intentado generalmente modificar en sentido
positivo las actitudes ante las personas deficientes, ni explicado como estas
actitudes se crean v se perpetuan debido a las actuales practicas sociales. Por
el contrario, la mavoria de los investigadores se ha centrado en la delimita-
cion de variables asociadas a las actitudes negativas existentes (Kurtner,
1971). Havy, sin embargo, datos suficientes para afirmar que distintas inter-
venciones pueden influir positivamente en las actitudes v comportamientos
de los nifos (Gotlieb, 1978; Donaldson, 1980). Fandlers v Austin (1980) in-
corporaron a alumnnos de secundaria a un programa de enseilanza que in-
cluia informacion sobre algunas deficiencias v sobre las dispociones de la lev
en este campo, una pelicula que mostraba distintos debates en torno al te-
ma, experiencias de «simulacién de deficiencias» v contactos directos en for-
ma de entrevistas personales con un estudiante ciego. Segun los informes
que redactaron los estudiantes describiendo sus experiencias personales, la
mayoria de ellos habia adoptado actitudes mas positivas respecto de esta cla-
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se de diferencias y creian que el contacto directo es el método mas eficaz pa-
ra favorecer la aceptacion de las personas deficientes. Westervelt y McKinney
(1980) proyectaron ante una muestra de alumnos de cuarto grado una peli-
cula en la que se veia a varios ninos minusvalidos en sillas de ruedas partici-
par en actividades escolares con alumnos no disminuidos; la pelicula se cen-
traba en un nifo deficiente y subrayaba las semejanzas entre sus gustos v ac-
tividades v los de los nifos no deficientes. Tras aplicarse un cuestionario de
distancia social, se observo que la percepcion de esta clase de semejanzas
habia aumentado en las nifas, pero no en los nifios. Por otra parte, los re-
sultados, no se mantuvieron en otro test aplicado algun tiempo después.
Westervelt y McKinney sefialaron que es improbable que una pelicula por si
sola produzca cambios actitudinales suntativos o duraderos. McHale vy Si-
meonsson (1980) estructuraron experiencias diarias de interaccion a traves
del juego entre ninos con deficientes de segundo vy tercer grado y nifios au-
tistas; cada experiencia se prolongé durante una semana. Las entrevistas sis-
tematicas con los participantes no deficientes revelaron que no se habia pro-
ducido disminucion alguna en sus actitudes positivas iniciales; por el contra-
rio, sus niveles de comprension hacia los nifios autistas habian aumentado.
McHale v Simeonsson argumentaron que sus resultados destacan la impor-
tancia de ofrecer a los niilos no deficientes informacion sobre sus pares defi-
cientes como paso previo a la integracion, asi como la posibilidad de que el
juego proporcione un ambito donde se estructuren experiencias de interac-
cion positivas, en especial en el caso de que, como ocurrio en el estudio, se
plantee a los nifios no deficientes el reto de jugar a «cavudar» a sus comparie-
ros deficientes severos.

El presente estudio es continuacion de otro anterior acerca de los efectos
que diversos grados de contacto social con companeros deficientes severos
producen sobre las actitudes de los nifos ante este tipo de personas. En el
correspondiente informe (Voeltz, 1980a) mostré que, segun los resultados
de un estudio de las actitudes, dicho contacto se habia relacionado positiva-
mente con una mavor aceptacion por parte de los alumnos no deficientes de
las diferencias individuales en cuanto a comportamiento v realizaciones de
sus compaiieros deficientes. Esta medicion se llevo a cabo tras la realizacion
de un programa experimental de «amigos especiales» de un semestre de du-
racion en una escuela de alto nivel de contacto entre los dos tipos de nifos.
En el presente estudio se informa de los efectos de la prolongacion del pro-
grama durante un afno escolar mas, comparandose aquellos con los resulta-
dos de la medicion de actitudes en dos grupos de control.

Originalmente publicado en American Journal of Mental Deficiency. Vol. 86, n.o 4, 1982.
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ASHMAN, A. F. and B. S. LAURA. The Education and trainig
of the mentally retarded. London Croon Helm, 1985

Se trata de un compendio que reune los trabajos de distintos autores so-
bre varios temas relacionados con las personas que presentan problemas de
retraso mental. Cada uno de ellos pretende ofrecer, dentro de su campo de
estudio, datos que permitan clarificar y llevar a cabo una intervencion educa-
tiva significativa, bien en el area académica, social o vocacional. Va dirigido v
puede ser de interés tanto para investigadores como para profesionales im-
plicados en la practica, en relacion con la atencion de sujetos con necesida-
des especiales, y a su vez procedentes de distintas disciplinas: medicina,
ciencias del comportamiento o de la educacion. Dado pues el caracter inter-
disciplinario de los posibles lectores, no parece necesario ser un especialista
en ninguno de los temas para utilizar y beneficiarse de la informaciéon que
de los mismos se aporta.

El libro consta de nueve capitulos y cada uno versa sobre un contenido y
corresponde a un autor diferente. Por esta razén nos parece mas ilustrativo
comentar cada capitulo por separado y hacer finalmente una valoracion glo-
bal. Los temas han sido organizados segun el mayor o menor énfasis de la
orientacion tedrica que mantiene el autor, dentro de la dicotomia «perspec-
tiva conductual» versus «perspectiva cognitiva». Tal orden, de acuerdo con
los propios recopiladores Ashman y Laura, responde mas a razones operati-
vas que reales, va que los aspectos conductuales v cognitivos son considerados
como intimamente relacionados y son presentados como partes de un conti-
nuo del que se seleccionan como objetos de reflexién.

En el capitulo 1, Anne Cooney se centra en los sistemas de comunica-
cién alternativa y especificamente en el llamado denguaje de signos», como
sustitutivos de la comunicacion oral o como elementos que ayudan a su de-
sarrollo y la apoyan en'un momento determinado. Tras una revision de la li-
teratura relativa a este tema durante los cinco afos altimos, la autora pone
de relieve una serie de cuestiones importantes que deben plantearse, en el
momento de decidir si se utiliza un sistema de comunicacién alternativa y
de valorar qué sistema puede ser el mas adecuado.

Estas cuestiones serian sobre todo: tipo de cliente que va a utilizar el
programa de comunicacion, analisis de los distintos sistemas (ventajas e in-
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convenientes segun el cliente), métodos de ensefianza que supone y selec-
ci6én de vocabulario. Plantedndose como objetivo de todo sistema de comu-
nicacién el de posibilitar y mejorar la interacciéon entre las personas (se
centra sobre todo en aquellas que tienen retraso mental) y su medio, se tra-
taria de elegir, segiin se presenten y valoren los cuatro puntos anteriores, el
método mas eficaz para esa persona en concreto. Asi trata de valorar tanto
las necesidades y posibilidades cognitivas del sujeto como las del medio en
el que éste se desenvuelve.

En el segundo capitulo, Geoff Molloy hace una introducci6n a las apro-
ximaciones conductuales en la educacion y formacion de personas con defi-
ciencia mental. Revisa las caracteristicas que definen el analisis conductual
aplicado y trata de elaborar una estructura integradora, mas amplia, para
conceptualizar el aprendizaje humano. Por otro lado subraya las ventajas de
utilizar trabajadores paraprofesionales en la educacion de nifios con dificul-
tades, asi como de prestar particular atencién al aprendizaje facilitado de los
padres del nifio con retraso mental.

El capitulo 3, escrito por Lyle Barton, Fem Snart, Alex Hillya y Bruce
Uditsky, se ocupa de asuntos relativos a los problemas que se plantean en
los casos de deficiencia mental severa y profunda. Dado que estos indivi-
duos presentan una gama de necesidades amplia y dificil de cubrir, los auto-
res consideran que los profundos y severos son los miembros menos ayuda-
dos y parecen los menos utiles para nuestra sociedad. Sin embargo, ellos
opinan que son susceptibles de formaciéon y que tienen el potencial para
aprender y utilizar determinadas habilidades de tipo vocacional dentro de
una diversidad de marcos laborales. Con el fin de apoyar y presentar argu-
mentos a favor de esta idea, se revisan los trabajos realizados en las dos ulti-
mas décadas sobre formacion vocacional y laboral, poniendo de relieve las
estrategias de intervencion que han resultado ser mas efectivas. Ademas se-
flalan las posibilidades de ampliacion de los recursos en cuanto a la utiliza-
cion de los avances de la tecnologia electrénica, como nuevos medios de
entrenamiento.

Por tltimo, y como consecuencia de una posible situacion laboral se
plantea la necesidad de abordar el tema del tiempo libre y de ocio, marcan-
dose las lineas y principios generales, que en opinién de los autores se de-
ben tener en cuenta.

Sthephen Schoroeder, en el capitulo 4, aborda dentro del area de las
conductas problematicas, las autoagresiones concretamente en sujetos con
retraso intelectual profundo y severo, en los que suelen ser mas frecuentes y
resistentes a desaparecer. El autor reflexiona sobre la etiologia de las con-
ductas autolesivas y las posibilidades de tratamiento de las mismas, apoyan-
do su contribucion con base experimental. Trata de comparar la eficacia del
uso de técnicas de control de comportamiento y de drogas psicotrépicas y
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sus efectos a largo plazo, a la hora de eliminar o disminuir las autoagresio-
nes en los individuos retrasados severos y profundos, obteniendo resultados
relevantes al respecto.

En el capitulo 5, Wayne Padd y Richard Eyman examinan la relacién en-
tre la institucionalizacién de retrasados mentales, que han presentado con-
ductas de transgresion, en centros penales o de rehabilitacion, v la prevalen-
cia de la conducta desadaptada. Ellos discuten y proponen la importancia de
establecer un plan de trabajo comunitario que apoye el entrenamiento apro-
piado en habilidades sociales y facilitara la subsiguiente desinstitucionaliza-
cién de las personas retrasadas que se encuentren en tal situacion.

El autor del libro que nos ocupa, Adrian Ashman, escribe el capitulo 6,
proporcionando una introduccién a las aproximaciones cognitivas. Se cen-
tra en las implicaciones que ésta tiene para el tratamiento de nifios con re-
traso mental. El llama la atencién del lector sobre la existencia de un tema
subyacente en la mayoria de la literatura sobre «procesamiento de la infor-
macién», en relacion al uso de las estrategias «organizacionales» del pensa-
miento. Hace una recopilacién de trabajos relativos a procesos ya clasicos
estudiados en las teorias cognitivas, como atencién, memoria, estrategias y
metacognicién, y utilizando como base conceptual la planificaciéon y resolu-
cién de problemas, sefiala las ventajas que tal perspectiva supone para los
programas de rehabilitacién en los trastornos del desarrollo.

J. P. Das continua en el capitulo 7 la discusion sobre las implicaciones y
aportaciones que se derivan desde una perspectiva cognitiva, para el estudio
del retraso mental. Comienza por introducir el sustrato teérico de su mode-
lo «informacién-integraciény. En su trabajo hace referencia a los estudios en
neuropsicologia de Luria y los de Vigotsky, valora la importancia de los pro-
gramas de intervencion en el desarrollo (y sus trastornos), que estos se en-
cuentren firmemente basados en una teorfa y que se relacionen con los défi-
cits cognitivos y las capacidades de los niflos. Propone, por altimo, y
describe en detalle un procedimiento de formacion e intervencion cognitiva,
proporcionando ejemplos de casos muy ilustrativos y registros literales de
interacciones con los nifios.

El capitulo 8, escrito por Ken Ryba y Pat Nolan, contiene una propuesta
para la utilizacion de los microordenadores en la educacién de nifios dismi-
nuidos. Los autores enfatizan el aspecto de «user-control» de la tecnologia
en ordenadores, es decir, el valor que puede tener un sistema de aprendiza-
je en el que éste queda bajo el control del alumno o usuario, més que de-
pender de la supervision del maestro. Otro de los asuntos que discuten y del
que son partidarios, es que las personas con retraso mental también pueden
ser capaces de participar y determinar cémo los microordenadores y otras
tecnologias podrian ser empleadas para aumentar y mejorar su calidad de
vida. En definitiva, se presenta la aplicacion de las nuevas tecnologias como
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una poderosa forma de liberacion de las personas disminuidas de las limita-
ciones impuestas por sus diferentes incapacidades.

Finalmente, merece la pena destacar los comentarios que Ashman y Lau-
ra hacen sobre los distintos trabajos que se han ido presentando, asi como
sus posturas ente la educacién y formacién de personas disminuidas, a tra-
vés de determinados aspectos relevantes de la misma.

En definitiva y como valoracion global del libro, parece efectivamente,
una seleccion acertada de cuestiones relevantes en la educacién de personas
disminuidas, y cabe sefalar dos aspectos por los cuales considerarlo una
obra de interés. Por un lado, la actualidad de los temas escogidos, asi como
el rigor con el que son abordados y la calidad de la documentaciéon que
acompaiia a cada uno de los trabajos. Por otro lado, el hecho de que no se
refieran tnicamente a la poblacion infantil y a contenidos académicos, como
el que no estén restringidos los marcos de aplicacion a situaciones educati-
vas determinadas, permite un mayor espectro de posibilidades al utilizar la
informacion, segun las necesidades del lector.

Mercedes Babio Galan
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GALLOWAY, D.: «Schools, Pupils and Special Educational Needs.
London, Croom Helm, 1985, 186 paginas.

Este libro puede resultar de enorme interés a todos los profesionales re-
lacionados con la educacion en general, y en especial con la integracion, ma-
xime teniendo en cuenta la todavia hasta cierto punto «novedad» de la pues-
ta en marcha del programa de integracién en nuestro pais. Aunque basado
en numerosas investigaciones realizadas en Sheffield y en Nueva Zelanda so-
bre sociologia educativa, Psicologia y Educacién especial, trata sobre el siste-
ma de escuelas ordinarias, y sus resultados son perfectamente extrapolables
al contexto de las escuelas espafolas. Tal vez, la finalidad mas general de es-
ta obra sea poner de relieve la importancia del papel que juegan en el desa-
rrollo de los nifios con necesidades educativas especiales los profesores co-
mo individuos y las escuelas como organizaciones; por lo demas, es tanta la
riqueza de las ideas en ella expuestas que merece una revision de alguna
manera exhaustiva.

El primer capitulo se centra en el concepto de «necesidades educativas
especiales». Tras poner de relieve la enorme influencia que ejerce la escuela
sobre el comportamiento y el progreso educativo de los alumnos, el autor
llega a la hipotesis de que estas necesidades s¢ crean en la escuela. Por tanto,
el namero de alumnos con estas necesidades podria disminuirse drastica-.
mente mejorando la calidad de la ensefianza. Sin embargo, los alumnos con
necesidades especiales no desaparecen simplemente porque la escuela los
trate con una mayor efectividad; por otro lado, hay escuelas que aumentan
el nivel general de todos los alumnos permaneciendo igual de amplia la dis-
tancia entre los més y los menos capaces —no se promueve la igualdad edu-
cativa. Asi, y ésta es la auténtica conclusion a la que llega el autor, aunque el
namero de alumnos considerados con «necesidades educativas especiales»
varfe ampliamente dependiendo de las escuelas, este concepto concebido

por el informe Warnock debe ser independiente de los estandars educativos
de cada escuela.

Los dos siguientes capitulos tratan de la Ley de Educacién de 1981 en
Gran Bretaiia, y su impacto sobre la practica escolar, asi como de las funcio-
nes de los «servicios de apoyo educativos», en particular la evaluacion de los
nifios con necesidades educativas especiales. En cuanto a la ley, puede estar
sujeta a ciertas criticas, pero parece claro que proporciona una estructura de
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trabajo que conlleva cambios en el sistema educativo: su funcién ha sido,
por tanto, el impulsar una determinada practica, si bien no estipula en sus
detalles como debe ésta llevarse a cabo. Con respecto al trabajo de los servi-
cios de apoyo, el autor sefala el acceso a otras fuentes de ayuda para la es-
cuela, la familia y el nifio: pueden poner en contacto a los profesores con co-
legas con experiencia relevante, etc. Pero sobre todo, destaca el trabajo de
evaluacién, que consiste en identificar las necesidades educativas especiales
del nifio v avudar a los profesores a enfrentarse con ellas lo mas adecuada-
mente posible. Los servicios de apoyo pueden ofrecer una vision mas objeti-
va de las dificultades del nifio, ya que no trabajan con él a diario; y ademas,
poseen un entrenamiento especializado, siendo dicha evaluaciéon multidisci-
plinar, consecuentemente con el hecho de que esas necesidades son fruto de
interacciones complejas entre factores médicos, psicolégicos, educativos y
sociales.

Giran los capitulos 4.2 v 5.2 acerca de los proyectos educativos y los re-
cursos necesarios para enfrentarse a los nifos con problemas de aprendizaje
o de conducta. Intentan analizar algunas implicaciones del concepto de ne-
cesidades especiales en la organizacion de la ensefianza en las escuelas ordi-
narias. Entre ellas es fundamental la responsabilidad de los profesores en la
integracion: deben adaptar su curriculum para atender esas necesidades, y
contar en la planificacion de sus programas con el apoyo practico de sus co-
legas especializados. Puesto que no existe una solucién apropiada para to-
das las escuelas, es de especial relevancia el clima escolar, es decir, la com-
pleja red de relaciones entre los profesores, los alumnos y entre alumnos y
profesores. Es interesante también la cita de unos trabajos que apuntan que
algunas de las escuelas que afrontaban con mas éxito las necesidades educa-
tivas especiales de sus alumnos tenian una caracteristica en comun: clases y
profesores no transferian a los especialistas la responsabilidad sobre ellos.
Esto supone algo muy novedoso: los problemas de los nifios no se conciben
como problemas de aprendizaje o comportamiento, no estarian «en» el ni-
fio, sino que se convertirian en problemas de ensenanza, siendo responsabi-
lidad directa de los profesores que deberan revisar sus métodos de ensefian-
za, recursos y ciertos aspectos de la organizacion escolar en general.

En el capitulo 6.° se discute principalmente el papel del «curriculum im-
plicito» que hace referencia a lo anteriormente llamado clima escolar. Este
determina lo que alumnos y profesores esperan los unos de los otros y como
se perciben matuamente. Resulta importante conocer el entramaje de rela-
ciones en la escuela, y como pueden modificarse o mejorarse, ya que son los
alumnos con necesidades especiales los que estan mas profundamente afec-
tados por el curriculum implicito. Unido a lo anterior, se discuten politicas
escolares como la «mezcla por niveles», en la que cada clase tiene alumnos
de una gama completa de habilidades intelectuales y ambientes sociales: ésta
guarda una relacion evidente con los mensajes que pueden transmitirse a
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través del curriculum implicito. Asimismo se examinan la «modificaciéon de
conducta», que atn no siendo una panacea debe servir para ayudar a los ni-
fios a aprender y a los profesores a ensefar con mayor eficacia, y el «cuidado
pastoral» que trata de promover el desarrollo personal y educativo de cada
alumno en la escuela. Como elemento del proceso de ensefianza, se centra en
la personalidad del alumno y su entorno, y debe prestar una atencién par-
ticular a los alumnos con necesidades especiales: supone una sensibilidad
hacia las diferencias individuales en habilidades, temperamento, intereses y
motivaciones y por ello, la capacidad para presentar materiales de forma
que interesen y estimulen a todos.

Finalmente, los dos ultimos capitulos versan sobre las necesidades del
profesorado y las implicaciones de la integraciéon tanto para la escuela como
a nivel de autoridad educativa. Se resalta la influencia del clima escolar en el
profesorado, y se reconoce que los alumnos con necesidades especiales pue-
den ser un foco de gran cantidad de stress experimentado por éste. Asi, el
autor llega a la conclusién de que para enfrentarse con los primeros, es
esencial propiciar el desarrollo del personal de la escuela atendiendo a sus
propias necesidades. Ningan profesor puede esperar trabajar con éxito con
estos nifos sin el apoyo, tanto de los colegios como de las autoridades edu-
cativas locales. La finalidad sera ayudar al nifio, pero también dar al profe-
sor mas confianza y reforzar su satisfaccion en el trabajo. Sélo le queda,
pues, afirmar que el éxito de una escuela al llevar a cabo la Ley Educativa de
1981 puede depender en gran parte de su éxito al impulsar el desarrollo
profesional de su propio claustro.

David Galloway se mueve a lo largo de todo este libro sobre un eje que
es en definitiva de vital importancia a la hora de concebir y tratar las necesi-
dades educativas especiales: la escuela y la practica educativa o politica esco-
lar puede contribuir o incluso causar dichas necesidades, pero también pue-
de ayudar a los profesores a identificarlas y enfrentase con ellas. Quiza lo
mas original del texto sea por tanto que el énfasis recae en la escuela, y con-
cretamente en el profesorado que en ultima instancia tiene la responsabili-
dad de asumir las necesidades educativas especiales. Por eso es fundamental
una comprension de las necesidades personales y profesionales de los profe-
sores —y no se pueden tomar las de los nifios aisladamente de aquellas—.
Por altimo, los datos sugieren que el comportamiento de los nifios y su pro-
greso esta fuertemente influido por la calidad de su experiencia en la escue-
la, y muchas escuelas se ocupan eficazmente de los nifios mas vulnerables,
lo cual no deja de ser un mensaje muy esperanzador.

Katia Alvarez Tolcheff
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BASES PSICOPEDAGOGICAS PARA LA ESTIMULACION TEM-
PRANA DEL NINO SORDO PROFUNDO.

INSTITUTO
Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Salamanca.

EQUIPO INVESTIGADOR
Rosana Clemente Esteban y Marian Valmaseda Balanzategui.

DURACION
1984-1985 Plan XIII v ayudas a la investigacion 1984.

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

Estudio descriptivo de las estrategias de comunicaciéon en situacion de
interaccion diadica comunicativa de los nifios sordos profundos. Se realiza a
través de la observacion de situaciones de interaccion espontanea, nifio
sordo-madre v nifio sordo-experimentador, para analizar las funciones basi-
cas implicadas en el acto comunicativo y las formas de emisiéon, oral-
gestual.

METODOLOGIA

A. Variables: .

V.I.: Tiempo, desde la primera a la quinta observacion. Interlocutor:
Madre/experimentadora.

V.D.: Funciones comunicativas del lenguaje: Reguladora, declarativa, in-
terrogativa, latica, rituales de salutacion, expresiva, imitacion, autorregulado-
ra, ininterpretables, otras.

Modalidades de expresion: Accion-actividad, produccion gestual v oral,
combinacion simultanea oral v signada, sintaxis oral-gestual.

B. Muestra:
4 nifos sordos profundos, hijos de oventes, con estimulacion logopédi-
ca, menores de 4 afos.

C. Instrumentos:
Terman-Merrill (para la evaluacion del nivel cognitivo).

Video (para la toma de muestras de observacion).

D. Analisis estadistico:
Descriptivos: porcentajes.
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RESULTADOS

A lo largo del tiempo del estudio aumentan las producciones con fun-
cion reguladora y disminuyen las que tienen una funcién fatica, estando am-
bos hechos relacionados. En cuanto al cambio en las modalidades de expre-
sion las diferencias son escasas.

DESCRIPTORES
Interaccion, comunicacion no verbal, comunicacion verbal, sordos.
G G

«REPERTORIO CONDUCTUAL-COGNITIVO CONDICIONANTE
DE LOS APRENDIZAJES INTRUMENTALES EN NINOS DEFICIEN-
TES MENTALES LIGEROS Y PROGRAMA DE ENTRENAMIENTOn.

INSTITUTO
ICE de la Universidad de Zaragoza.

EQUIPO INVESTIGADOR
Direcior: Molina, S.

Colaboradores: Guillén, J. M.; Martin, S.; Alonso, M.2 T.; Berenguer,
M. J, vy Marco, L.

DURACION
1984-1985 Avudas a la investigacion educativa 1984.

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

Se pretende analizar los procesos cognitivos condicionantes de los apren-
dizajes instrumentales deficitarios e indemnes del nino deficiente mental li-
gero analizando sus zonas de desarrollo potencial. Asimismo, se pretende
comprobar la validez de un programa concreto de desarrollo individual.

Para lograr la primera finalidad se aplican una serie de pruebas v se com-
paran las estructuras factoriales de sujetos normales v deficientes. Para la se-
gunda se implanta un programa de desarrollo individual v se comparan las
medidas pre v post-tratamiento. Por tultimo, se intenta estudiar la interac-
cion estilo cognitivo-programa de intervencion.

METODOLOGIA

A. Variables:

Evaluacion pre v post-tratamiento de la madurez lectora y la ejecucion
en dictado de palabras.

Estilos cognitivos (dependencia/independencia de campo v reflexividad/
impulsividad).

B. Muestra:
19 sujetos (7 mujeres v 12 varones) entre 7 v 9 afnos de CI entre 50 v
10
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C. Instrumentos:

Wisc, matrices progresivas de Raven v bateria diagnostica de madurez
lectora (BAMILADE), dictado de palabras v test de conceptos basicos de
Boehm.

D. Analisis estadisticos:
Correlacion, analisis factorial, analisis de regresion, diferencias de medias.

RESULTADOS

Se observan puntuaciones significativamente mas bajas en los nifnos defi-
cientes mentales en todos los factores analizados, asi como una estructura
interna de los mismos diferente de los nifios normales. Se observa una me-
jora significativa entre las puntuaciones previas a la aplicacion del programa
v las posteriores al mismo, aunque al no existir un grupo de control, no se
puede afirmar concluventemente que esta mejora se deba al programa. Por
altimo, se encuentra interaccion significativa entre el estilo cognitivo refle-
xividad/impulsividad v el programa de desarrollo individual.

DESCRIPTORES
Madurez lectora, estilos cognitivos, programas de entrenamiento.
G. G.

LA INFLUENCIA DEL MEDIO ESCOLAR EN EL DESARROLLO
COGNITIVO DEL NINO CIEGO SEGUN LAS TEORIAS PIAGETIA-
NAS Y DEL PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION.

INSTITUTO
ICE de la Universidad Autébnoma.

EQUIPO INVESTIGADOR
Ochaita, E.; Roja, A.; Fernandez, E.; Pozo, Juan 1L.; Asensio, M.; Marti-
nez, C., y Huertas, Juan A.

DURACION
(XIIT Plan). 1984-85.

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

El trabajo consta de cuatro partes que, si bien responden a unos objeti-
vos e intereses comunes, a efectos de sistematizacion son analizadas en dife-
rentes capitulos:

1. Influencia del medio escolar en el desarrollo del nifio ciego. Se propo-
ne el estudio del desarrollo cognitivo de los nifios invidentes, investigando
aquellas tareas de operaciones concretas que, de acuerdo con los resultados
obtenidos en anteriores trabajos, resultan mas revelantes para estudiar los
desfases que caracterizan el desarrollo cognitivo de los ciegos.

245



2. Estudio evolutivo de la lectura Braille. Se pretende realizar un estudio
descriptivo sobre las actividades que los sujetos realizan al leer Braille (mo-
vimientos de las manos, papel de cada una de ellas, nimero de dedos que
intervienen, diferencias observadas en funcion de diferentes tipos de textos,
etc.), completando estos aspectos con una taxonomia de errores en la lectura
y en la escritura. Todo ello con objeto de recoger un conjunto de datos que
sirvan de base para posteriores investigaciones de mayor profundidad
tedrica.

3. Estudio evolutivo de la memoria a corto plazo héptica:

a) Estudio de las caracteristicas y peculiaridades que el sujeto ciego pre-
senta a la hora de procesar la informaciéon verbal a través de la modalidad
tactil.

b) Estudio del proceso de comprensién del lenguaje escrito (Braille) y
analisis del efecto del contexto en el procesamiento de oraciones con ambi-
giiedad estructural superficial.

4. Estudio del razonamiento en los invidentes. Pretende completar un
trabajo anterior sobre el tema, profundizando en las relaciones existentes
entre el dominio de la légica y el razonamiento en tareas formales; obser-
vando las diferencias existentes en el pensamiento formal entre sujetos tota-
les de movimiento y ciegos con vision residual; analizando la existencia o no
de una estructura de conjunto en el razonamiento formal de los sujetos cie-
gos; analizando las relaciones existentes entre el desarrollo del pensamiento
formal y el resto de los temas investigados en este trabajo.

METODOLOGIA

Correspondiente a cada uno de los capitulos ya senalados.

1. Pruebas aplicadas: Se han aplicado nueve pruebas de operaciones con-
cretas. Se trata de cinco tareas de clasificacion, dos de seriacion, una tarea de
conservacion de la materia v una prueba de series de tres términos.

Sujetos: Se han considerado tres grupos: ciegos totales de nacimiento en
educacién integrada (10); videntes compaiieros de clase de estos ciegos (10);
ciegos totales de nacimiento en educacion especial (17). Edades, desde los 6
hasta los 10 afos.

Andlisis estadistico: Prueba estadistica no perimétrica «U de MAMM
WITNEY».

2. Pruebas aplicadas: Se usaron cinco diferentes tipos de textos en Braille
en el formato y tipo utilizado habitualmente por los nifios.

Sujetos: Ciegos totales de nacimiento y ciegos tardios, todos ellos en defi-
ciencias asociadas (40). Se eligieron sujetos de diversas edades v diversos ni-
veles en destreza lectora. Edades desde los 8 a los 18 afios.

Andlisis estadistico: 1dem el capitulo 1.
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3. Pruebas aplicadas: Tarea de aptitud de memoria (tarea de sondeo se-
rial). Tarea de memoria (comprensién/memorizaciéon y reconocimiento de
la paréfrasis correcta). Procedimiento experimental.

Sujetos: 1dem al capitulo 2.

Andlisis estadistico: Anélisis de varianza. Comparaciones multiples, méto-
do TUKEY.

4. Pruebas aplicadas: Razonamiento proposicional (proceso de adquisi-
ci6n de las conectivas 16gicas). Razonamiento de clases (inclusion). Covaria-
cién causal. Razonamiento con reglas.

Sujetos: 1dem el capitulo 2.

Andlisis: cualitativo y porcentual de los resultados.

RESULTADOS

1. Entre otros aspectos, se pone de manifiesto que: en las edades estudia-
das, los sujetos ciegos que asisten a escuelas ordinarias s6lo obtienen mejo-
res resultados que los que se educan en escuelas especiales, en aquellas ta-
reas con base lingiiistica en la que los segundos no obtienen rendimientos
semejantes a los videntes. Sin embargo, la integracion no encuentra el rendi-
miento de los nifios invidentes en las pruebas saturadas de aspectos figurati-
vo-especiales. Puede concluirse que no es la modalidad educativa (integrada
o especial) la responsable del desfase que encontramos en el desarrollo cog-
nitivo de los invidentes, sino la modalidad sensorial HAPTICA con que los
invidentes toman la informacion.

2. En base a los datos recogidos, analizados en parte, se extraen, entre
otras, las conclusiones siguientes:

— El uso de los dedos y las manos para leer parece venir determinado-
por el tipo de estrategia de lectura que se les ha ensefiado.

— A grandes rasgos, puede inferirse que existe un dedo dominante y
otro auxiliar. La funcién del dedo auxiliar es la de servir de guia y referencia
al dedo dominante.

— La velocidad de lectura esta en funcion de la destreza del sujeto.

— Se comprende la importancia relativa de dos tipos de errores: de ro-
tacion (rotacion de letras/de izquierda a derecha) v de reconocimiento (por
problemas de discriminacion tactil). Estos errores disminuyen cuando se
avanza en edad y en destreza lectora.

3. Pueden senalarse, entre otros, los siguientes puntos:
— Hay un incremento de la capacidad funcional del ACP (almacén a

corto plazo) en funcién de la edad y la destreza lectora. Dicho incremento
interactua con el mejoramiento en los procesos basicos y aparicion de las es-

trategias activas.
— Los sujetos ciegos y ambliopes con informacion tactil utilizan una co-

dificacién de tipo fonémino-haptico.
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— El factor contexto tiene un efecto significativo en la eleccion de las
respuestas: un contexto fuertemente predispuesto a un determinado sentido
de una oracién influye en la desambiguacién de la misma. Los sujetos reco-
nocen la parafrasis que esta en relacién con el contexto presentado en la
frase-objetivo.

4. Con relacion a las hipotesis planteadas, se recoge la verificaciéon o fal-
sacion de, entre otras, las siguientes:

— Respecto al desarrollo de las nociones planteadas, se confirma que
existe un sensible desarrollo con la edad; asimismo también se confirma
que las diferencias evolutivas son las mas importantes de todas las encontra-
das para cualquier otra de las comparaciones.

— Respecto a la comparacién entre los sujetos videntes con los que pre-
sentan problemas de vision, en ambos grupos de sujetos se encuentran los
mismos tipos de estrategias, con la misma presentaciéon de secuenciacion
evolutiva.

— Respecto a la comparacion entre los ciegos totales y los que poseen
vision residual, las estrategias de respuesta son las mismas, con la misma se-
cuenciaciéon evolutiva.

— Respecto a la dificultad relativa de los distintos esquemas o reglas de
razonamiento, son los mismos que los encontrados en los sujetos videntes; y
se encuentran en la misma secuenciacion evolutiva tanto inter como intra-
sujeto.

— Respecto a las ejecuciones de los ciegos en las distintas pruebas, se
confirma que realizan peor las pruebas de alto componente figurativo (ba-
lanza), que las de bajo componente figurativo (conectivas) aunque a esta
afirmacion habria que hacer alguna matizacién importante; sin embargo, no
se cumple este aspecto para los sujetos con visiéon residual, no existen dife-
rencias entre los distintos grupos de ciegos examinados.

DESCRIPTORES
Psicologia y educacion, desarrollo cognitivo, nifios ciegos.
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CRISTINA RODRIGUEZ VELA

CORO PRIETO GIL DE SAN VICENTE
Y M.2 INES CHAMORROC FERNANDEZ
(Gabinete de Documentacién del CIDE)

El interés que tradicionalmente ha despertado la educacion de los dis-
minuidos, acrecentado por el enfoque novedoso del Real Decreto de Orde-
nacién de la Educacién Especial (marzo 1985), conocido como el Decreto de
la Integracion, nos ha llevado a realizar esta recopilacién bibliografica con
ocasion del namero monografico que la Revista de Educacion dedica al
tema.

Este trabajo bibliografico es una reelaboraciéon, ampliacién y actualiza-
cion de una bibliografia que bajo el titulo de Integracidn escolar de deficientes,
elaboré y difundi6 este Gabinete anteriormente.

Nos ha parecido conveniente fijar el comienzo de esta recopilacion en el
afio 1983, momento en el que se detecta una amplia produccion de literatura
al respecto, debido en parte a la normativa que se promulga en el afio 1982 y
siguientes (1), fruto de la fuerte demanda social que venia reclamando desde
hacia afios una atencién prioritaria para este sector de la educacion.

Siguiendo la linea planteada de potenciar la integracién escolar frente al
concepto tradicional de educacion especial, el cuerpo central de este trabajo
lo hemos dedicado a dicha integracion escolar de deficientes en los apartados
de estudios, experiencias v personal de apovo; sin embargo, los primeros
epigrafes de normativa, bibliografias y educaciéon especial en Europa, los tra-
tamos desde una perspectiva mas amplia de educacién especial.

Se observara que la informacién que se suministra es preferentemente de
revistas espafolas o en espaiiol, aunque hay alguna referencia italiana y muy
pocas francesas. Esto estd motivado porque el Gabinete de Documentacién
tiene como trabajo sistematico el analisis de dichas publicaciones periédicas.

Se observara también que los asientos bibliograficos son analiticos, tipo-
logia que tenemos especial interés en destacar, y criterio al que nos hemos
ajustado con rigor, pensando en la dificultad que hay en acceder a este tipo
de informacion, propia de Boletines analiticos o descriptivos que suelen ser
el resultado del analisis de Centros de Documentacién y que desgraciada-

(1) Ley 13/1982 de 7 de abril, de Integracion Social de los Minusvalidos actualmente
vigente, desarrollada en el mismo afio por el Real Decreto 2639 de Ordenacién de la Edu-
cacion Especial v por disposiciones de diverso rango promulgadas en 1983. Normativa
que queda sustituida por el Real Decreto de 1985.
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mente escasean en lo que se refiere a la literatura educativa espaiola. No asi
para la literatura francesa gracias a las magnificas series del Bulletin Signaleti-
que que elabora el CNRS, pero sobre todo es en lengua inglesa donde abun-
dan los Boletines de Resiimenes, con cobertura para el mundo anglosajén y
que en muchos casos son, ademas, especializados. De todos ellos dimos
cuenta en la publicacién Bibliografias periddicas en Educacidn (II).

Nos interesa muy especialmente aclarar que dada la amplitud del campo
de nuestra especialidad, las ciencias de la educacién, cuya documentacién
constituye los fondos de este Gabinete, es de prever que haya deficiencias en
un tema tan especifico como el que nos ocupa, que solo un centro de docu-
mentaciébn mas especializado podria comprometerse a cubrir de forma
mas exhaustva.

Resumiendo, esta recopilacion bibliografica recoge los trabajos apareci-
dos en publicaciones periddicas, a partir de 1983, preferentemente en espa-
fiol y esta presidida por un criterio elemental en nuestro caso —sélo hace-
mos constar la documentaciéon de que disponemos— criterio que hasta el
momento ha estado presente en la confeccion de diferentes bibliografias y
que aunque no favorece la exhaustividad en el tratamiento del tema, si ofrece
al interesado la disponibilidad de todo lo que se relaciona. De acuerdo con
este criterio, junto a la descripcion catalografica de cada obra aparece la signa-
tura topografica que permite una mas rapida localizacion.

Damos fin a esta bibliografia con una relaciéon de publicaciones periodi-
cas dedicadas a la Educacién Especial que se encuentran en nuestros
fondos.

(I} Revista de Educacion. Madrid (1986), n.o 280; p. 255-262.
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1. NORMATIVA

Consulta internacional sobre equipos

multiprofesionales de diagnostico y valora-
cion de las minusvalias. — Madrid: Real
Patronato de Educacion v Atencion a Defi-
cientes, 1985; p. 107-117 (Documentos, 3/
85)
Contiene: Ley n.? 75-534 de 30 de junio
de 1975 de orientacion a favor de personas
minusvalidas. Francia. — Ley Federal de 19
de junio de 1959. Suiza. — Conversion en
lev del decreto-ley 5/1971 de 30 de enero, v
nuevas normas cn favor de los mutilados v
minusvalidos civiles. Italia. — Informe
«Warnock» sobre educacion especial 1978.
Gran Bretana. GD-38

ESPANA. MINISTERIO DE EDUCA-
CION Y CIENCIA: Real Decreto 334/
1985, de 6 de marzo, de ordenacion de la
educacion especial. — BOE. — Madrid. —
(1985), n. 65 de 16-111; p. 6917-6920

ESPANA. MINISTERIO DE EDUCA-
CION Y CIENCIA: Orden de 20 de marzo
de 1985 sobre planificacion de la educa-
cion especial v experimentacion de la inte-
gracion en ¢l curso 1985/1986. — BOE. —
Madird. — (1985), n. 72 de 25-111; p. 7555-
7756

ESPANA. MINISTERIO DE EDUCA-
CION Y CIENCIA: Resolucion de 12 de
noviembre de 1985, de la Sceretaria de
Educacion, por la que aclaran v completan
las normas relativas a avudas para la Edu-
cacion Especial de disminuidos ¢ Inadap-
tados para ¢l curso 1985/1986. — BOE. —
Madrid. — (1985), n. 274 de 27-11.

ESPANA. MINISTERIO DE EDUCA-
CION Y CIENCIA: Orden de 30 de encro
de 1986 sobre planificacion de la educa-
cion especial v ampliacion de la experi-
mentacion de la integracion en ¢l curso
1986/1987. — BOE. — Madrid. — (1986),
n. 30 de 4-11; p. 4686-4687

ESPANA. MINISTERIO DE EDUCA-
CION Y CIENCIA: Orden de 30 de encro
de 1986 por la que, en cumplimicento de la

disposicion final primera del Real Decreto
334/1985, de 6 de marzo, de ordenacion
de la educacion especial, se establecen las
proporciones de personal / alumnos en cs-
ta modalidad educativa. — BOE. — Madrid.
— (1986), n. 30 de 4-11; p- 4685-4686

ESPANA. MINISTERIO DE EDUCA-
CION Y CIENCIA: Real Decreto 969/986,
de 11 de abril, por el que se crea el Centro
Nacional de Recursos para la Educacion
Especial. — BOE. — Madrid. — (1986),
n. 121 de 21-V; p. 18092-18093

ESPANA. MINISTERIO DE EDUCA-
CION Y CIENCIA: Resolucion de 16 de
diciembre de 1986 de la Direccion General
de Coordinacion y de la Alta Inspeccion,
por la que se da publicidad al Convenio
entre el Ministerio de Educacion v Ciencia,
la Junta de Comunidades de Castilla-La
Mancha (etc...) sobre colaboracion en el
campo de la educacion infantil v la integra-
cion de nifos con minusvalia. — BOE. —
Madrid. — (1987), n. 5 de 6-1

ESPANA. MINISTERIO DE EDUCA-
CION Y CIENCIA: Orden de 16 de encro
de 1987 sobre planificacion de la educa-
cion especial v ampliacion de la experi-
mentacion de la integracion en el curso
1987/1988. — BOE. — Madrid. — (1987),
n. 18 de 21-1

FRACIA. MINISTERE DE L'EDUCA-
TION NATIONALE: Circulairc n.o 83-
082, 83-4 ct 3/83/s du 29 janvier 1983: Mi-
sc en place d’actions de soutien et de soins
specialises en vue de I'integration dans les
Ctablissements scolaires ordinaires des en-
fants et adolescents handicapés ou en difh-
culté en raison d’'unce maladic, de troubles
de la personnalit¢ ou de troubles graves
du comportement. — Recuetl de Lois et Régle-
ments de I'Education Nationale. — Paris. —
chapitre 5001-0; p. 30-38

TTALIA. MINISTERIO DELLA PUBBLI-
CA ISTRUZIONE: Circolarc n.o 258 del
22 settembre de 1983, contenente indica-
zioni di linca d'intesa tra scuola, Ent locali
¢ Unita sanitarie locali in materia di inte-
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grazione scolastica degli alumni portatori
di handicaps. — I Dinitti della Scuola. — Ro-
ma. — (1983), 15-XI; p. 57-59. R-109.

ITALIA. CONSIGLIO NAZIONALE
DELLA PUBBLICA ISTRUZIONE: CNPI
pronuncia, di 'propia iniziativa, in ordine
alla revisione della normativa sull’integra-
zione scolastica degli alumni in situazione
di handicap nelle scuole materne, clemen-
tari ¢ medie. — Annali della Pubblica Istruzio-
ne. — Roma. — (1986), n. 5; p. 564-575. R-
672.

2. BIBLIOGRAFIAS
Y OBRAS DE
REFERENCIA

Bibliografia adreces d’Interés: Pedagogia
Anormal, Pedagogia Especial. — Guix. —
Barcelona. — (1983), n. 65; p.55-58. R-
906.

Bibliografia basica sobre integracion cs-
colar. — Vida Escolar. — Madrid. — (1983),
n. 225-226; p. 136-140. R-458.

Bibliografia sobre deficientes fisicos v
scnsoriales / Servicio Internacional de In-
formacion sobre Subnormales. — San Se-
bastian. SIIS, 1985 - 134 p- R-877.

Bibliografia sobre cducacion especial:
Suplemento (1981-1984) / Servicio Interna-
cional de Informacion sobre Subnormales.
— San Scbastian: SIIS, 1984, — 166 p. R-
877.

Bibliografia sobre integracion / Servicio
Internacional de Informacion sobre Sub-
normales. — San Scbastian: SI1S, 1985, —
111 p. R-877.

Bibliografia sobre Intervencion Tempra-
na / Servicio Internacional de Informacion
sobre Subnormales. — San Scbastian: SIIS,
1986. — 70 p. R-877.

Bibliografia sobre nifios con dificultades
cn ¢l aprendizaje. — Epheta. — Madrid. —
(1983), n. 25; p. 30-33. R-834.
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BRUNET, Lise: Education especial. - Do-
cumentacién e Informacion Pedagdgicas. Paris-
Ginebra. — 57 (1983), n. 227; 103 p. R-65.
Nimero monografico. Bibliografia.

Directory of special education. Repertoi-
re de I'education speciale. Repertorio de
cducacion especial / prepared by the Spe-
cial Education Scction, Uncsco. — Paris:
UNESCO, 1986 — 104 p. Re. 24.

ESPANA. SUBDIRECCION GENERAL
DE EDUCACION ESPECIAL: Guia dc¢ la
integracion. — Madrid: Ministerio de Edu-
cacion y Ciencia, 1986 — 70 p.

EURYDICE. Unidad Cenral: The Edu-
cation of the handicapped Adolescent:
OECD document: Bibliography / compi-
led by the Eurvdice Central Unit. — Brus-
scls, 1983, — 15 p. GD-64.9 (1).

Integration in School. OECD/CERI The
Education of the Handicapped adolescent / pre-
pared by the Commission’s Burcau for ac-
tion in favour of disabled people with tech-
nical assistance by the Central Unit of
Eurvdice. — Bruxclles, 1983, p. 1-17. GD-
63.24. (Documentation Dossicr. Educa-
tion, vocational training and cmploviment
of Handicapped vouth).

Relacion bibliografica espaiola sobre
Educacion especial / Servicio Internacional
de Informacion sobre Subnormales. — Bor-
din. — Madrid. — XXXVII (1985), n. 256;
p. 83-92, R-290.

3. EDUCACION ESPECIAL
EN EUROPA

BROCCOLINI, Giustino: El problema
de los disminuidos en Europa. — Cuadernos
de Pedagogia. — Barcelona. — (1988), n. 107;
p- 61-67. R-665.

L'enscignement special en Grece. — Le
systéme d'enseignement en Grece: Bruxelles 1986
/ Unit¢ Europeenne d'EURYDICE. — Bru-
xclles: EURYDICE, 1986: pag. varia, 04,
41. GD-63.22.



Education speciale. Rapport national de
Portugal / Ministere de I'Education et de la
Culture. — Geneve: Unesco, 1986; p.61-
63. R-139GD. Informe presentado en la 40
sesion de la Conferencia Internacional de
Educacion de Ginebra.

ESPANA. SUBDIRECCION GENERAL
DE EDUCACION ESPECIAL: Informe
sobre educacion especial / Ministerio de
Educacion v Ciencia. Subdireccion Gene-
ral de Educacion Especial. — Madrid, 1984.
— pag. varia. GD-66.

ESPANA. MINISTERIO DE EDUCA-
CION Y CIENCIA. GABINETE DE ES-
TUDIOS ESTADISTICOS: Educacion Es-
pecial: curso 1983-1984: Analisis de los da-
tos nacionales / Gabinete de Estudios Esta-
disticos. — Madrid: Ministerio de Educa-
cion v Ciencia, 1985. — 211 p. graf. GD-
28.

GOMIS DIAZ, Pedro Luis: La politica
social de las Comunidades Europeas v las
personas con minusvalia. Boletin del Real Pa-
tronato de Educacion y Atencion a Deficientes. —
Madrid. — (1986), n. 3; p. 5-20. R-1076.

La integracion escolar en Europa. — Co-
munidad  Escolar. — Madnd. — 11 (1984,
n. 20; p. 19.

La cducacion de minusvalidos ¢n la Re-
publica Federal de Alemania. — Bildung
und Wissenschafi. — Bonn. — (1985), n. 9; 27
p- R-125. Monografico.

Legislaciones integradoras. — Comunidad
Escolar. — Madrid. — (1985), n. 49; p. XIV-
XV. R-965. Referencias legislativas de EE. UU,
Canadéa, Dinamarca, Succia, Noruega, Ale-
mania, Inglaterra, Ialia, Francia v Portu-

gal.

MARTIN DE LA CALLE, C.: La intcgra-
cion de nifos deficientes en Estados Uni-
dos v Alemania. — Comunidad Escolar. —
Madrid. — (1986), n. 85; p. 18. R-965.

O’FIACHRA, §.: L'enscignement special
¢n Irlande: Aide aux Handicapés. — L'en-
seignement en Irlande: Textes des communica-
tions presentées au seminaire d’information

EURYDICE. Dublin, 27-28 May 1982. — Bru-
xelles: L'Unit¢ Centrale ’'EURYDICE, 1983;
p- 28-39. GD-63.13. Tablas y cuadros.

SODER, Marten: Modelos de integra-
cioén en otros paises: Succia. — Cuadernos de
Pedagogia. — Barcclona. — (1984), n. 120;
p- 28-32. R-665.

VISLIE, Lise: Modeclos de integracion en
otros paiscs: Noruega. — Cuadernos de Peda-
gogia. — Barcclona. — (1984), n. 120; p. 32-
36. R-665.

4. INTEGRACION
ESCOLAR
DE DEFICIENTES

4.1. Estudios y comentarios

ARRAIZ PEREZ, Ana: Actitudes de los
niflos normales hacia la integracion del
alumno disminuido. — Borddn. — Madrid.
(1986), n. 264; p. 735-749. R-290.

BANCHETTI, Silvestro: Scuola ordina-
ria, scuola speciale, scuola diversa per I'in-
tegrazione dei fanciulli non vedenti nelle
comunita scolastica ed in quelle sociale. I
Problemi dvlla Pedagogie. — Roma. — XXXI
(1985), n. 4; p. 353-370. R-699.

BOADA, Rosa: Marc psicologic: Una
perspectiva integradora. — Perspectiva Esco-
lar. — Barcclona. — (1984), n. 84; p. 2-4. R-
783.

BOBBIO, Mecdea: Lincas pedagogicas v
didacticas para una cscucla integrada. — Si-
glo Cero. — Madrid. — (1984), n. 89; p. 18-
22. R-874. '

BRANDIN FEIJOO, Camilo: Integra-
cion de deficiente v actitud de los profeso-
res. — Quinesia. — Vigo. — (1985), n. 3;
p- 33-48. R-1020.

BREZMES NIETO, Milagros: La educa-
cion especial: servicio publico, servicio so-
cial. — Studia- Paedagogica. — Salamanca.
— (1984), n. 14; p. 107-116. R-415.
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CABALLERO, A. M.: Integracion esco-
lar de ciegos: la familia decide. — Ya. — Ma-
drid. — (1987), 16-1V; p. 21-22. (Ya suple-
mento).

CAMARERO, C.: En torno a la integra-
cion de los deficientes. — Papeles del Colegio.
— Madrid. — (1983), n. 8; p.21-25. R-
972.

CANO, F.: 173 centros experimentan va
la integracion escolar. — Comunidad Escolar.
— Madrid. — (1985), n. 68, p. 9. R-965.

CORTAZAR, Ana: El desafio de la inte-
gracion escolar. — El Pais. — Madrid.
(1983), 8-11; 2 p.

CRISTOBAL ROJO, Margarita: Requisi-
tos para la integracion escolar / Margarita
Cristobal Rojo, M.2 Asuncion Jerma Pave-
ras, Herminio Domingo Palomares. — Siglo
Cero. — Madrid. — (1983), n. 89; p. 46-50.
R-874.

CUXART, Francese: La integracio del
nens amb Autisme 1 Psicosis Infandl. —
Guix. — Barcelona. — (1985), n. 98, p. 25-
31. R-906.

L'école pour tous et les handicapes. —
Cahiers de UEducation Nationale. — Paris. —
(1984), n. 24; p. 4-22. R-835.

EGUREN, Pedro: La integracion v su hi-
losofia. — Accion Educativa. — Madrid. —
(1985), n. 33; p. 17-19. R-177.

Entrevista a Giscla Chatelanat: La inte-
gracion del nino discapacitado ¢s un pro-
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— Madrid. — (1983), 15-XI; p. 5.
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Todo ¢l mundo ticne derecho a ser dife-
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(1986), n. 10.849; p. 18-19. R-335.
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— Madrid. — (1986), n. 22; p-81-96. R-
1019.
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GALAN, César: No a una educacion es-
pecial. — Nuestra Escuela. — Madrid. —
(1983), n. 53; p. 11-12. R-297.

GALAN, César: La integracion escolar.
— Nuestra Escuela. — Madrid. — (1986), n.
79; p. 16-19. R-297.

GALOFRE, R.: La integracion educativa
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(1986), n. 120; p. 15-18. R-965.
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MARCHESI ULLASTRES, Alvaro: La
evaluacion de la integracion de alumnos
con deficiencias / A. Marchesi y E. Martin.
— Comunidad Escolar. — Madrid. — (1985),
n. 77; p. 9. R-965.

MARCHESI ULLASTRES, Alvaro: La
integracion escolar: un proyecto de escucla
integradora. — Quinesia. — Vigo. — (1986),
n. 6; p. 5-13. R-1030.

MARCHESI ULLASTRES Alvaro: Inte-
grar es crear una escucla capaz. — Trabaja-
dores de la Ensefianza. — Madrid. — (1986),
n. 27; p. 4-5. R-335.

MARCO, C.: L'integration de I'enfant
deficient auditif dans I'enscignement uni-
versitaria: du Reve... a la realite. — Revue de
la Direction Generale de I'Organisation des Etu-
des. — Bruxcelles. — (1985), n. 5; p. 19-27.
R-711.

MAS, Carlos: Comunidad Auténoma de
Madrid: integracion escolar / Carlos Mas,
Eva Cebreros, Jorge Roa. — Vida Escolar. —
Madrid. — (1988), n. 225-226; p. 25-27. R-
458.

MENDOZA, Xavicr: ¢Es la integracion
una alternativa viable?: una aproximacion
cconémica al debate. — Cuadernos de Peda-
gogia. — Barcclona. — (1984), n. 120; p. 16-
19. R-665.

255



MENDOZA OSORIO, Federico: La edu-
cacion especial e integracion de deficientes.
Por una atencion global e interdisciplina-
ria. — Quinesia. — Vigo. — (1983), n. 4-5;
p- 47-53. R-1020.

Los minusvalidos se integraran en el siste-
ma educativo general. — Comunidad Escolar.
— Madrid. — (1984), n. 19; p. 11. R-965.

MOLINA, M.: La integracion de alum-
nos de educacion especial en centros de
EGB. — Escuela Espariola. — Madrid. —
(1984), n. 2.709; p. 8-9. R-369.

MOLINA, M.: Algunas ideas sobre la in-
tegracion del minusvalido. — Comunidad
Escolar. — Madrid. — V. 1 (1983), n. 8; p. 5.
R-965.

MOLINA FLORES, Manucl: La margi-
nacion de los motoricos. — Nuestrar Escuela.
— Madrid. — (1986), n. 75; p.9-12. R-
297.

MOLINA GARCIA, Santiago: La inte-
gracion del nifio disminuido en la escucla
ordinaria. — Siglo Cero. — Madrid. — (1985),
n. 101; p. 50-52. R-874.
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escolar. — Siglo Cero. — Madrid. — (1985),
n. 102; p. 29-43. R-874.

MONEREOQ, Carlos: Un anélisis critico de
los conceptos vinculados a la integracion
escolar. — Siglo Cero. — Madrid. — (1985),
n. 101; p. 26-46. R-874.

MONTEJANO MONTERO, Isabel: La
integracion escolar de los disminuidos:
Madrid. — El Magisterio Espanol. — Madrid.
— (1986), n. 10.846; p. 30. R-355.

MORENO, Dolors: Integracio del defi-
cient auditiu / Dolors Moreno, Teresa Abril.
— Guix. — Barcelona. — (1985), n. 98;
p- 13-18. R-906.

NARAN]JO, Jaime: Los nifios con defi-
ciencias en una escuela renovada. — Ya. —
Madrid. — (1985), 7-11I; 1 p.

OVEJERO BERNAL, Anastasio: Efectos
del aprendizaje cooperativo sobre la inte-
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gracion de nifos disminuidos v de nifnos
minoritarios. — Psicologia Social v Educativa.
— Oviedo: ICE de la Universidad, 1986;
p- 233-242. — (Aula Abierta: Monografias;
3). R-799.

PANIAGUA, Gema: El nino sordo c¢n la
escuela infantil / Gema Paniagua, Carmen
Monge. — Nuestra Escuela. — Madrid. —
(1986), n. 80; p. 10-12. R-297.

PASCUAL, J.: La integracion del recha-
zado escolar / J. Pascual v G. Musitu. — Re-
vista de Psicologia y Pedagogia Aplicadas. — Va-
lencia. — 14 (1983), n. 27; p. 35-50. R-
608.

PEREZ SANCHEZ, Luz F.: Estimula-
cion del aprendizaje del nino limitado /
Luz F. Pérez Sanchez, Maria Jos¢ Muro
Gaurricta. — Nuestra Escuela. — Madrid, —
(1986), n. 81; p. 10-12. R-297.

PULIDO GARCIA, Maria Jos¢: La inte-
gracion cscolar del alumno diferente. —
Boletin de la FERE. — Madrid. — (1986), n.
295, p. 7-19. R-481.

PULIDO GARCIA, M.2 José: La integra-
cion escolar del alumno diferente. — Edu-
cadores. — Madrid. — (1985), n. 134; p. 513-
528. R-428.

RENAU, Dolors: Principios v condicio-
nes. — Cuadernos de Pedagogia. — Barcelona.
— (1984), n. 120; p. 12-15. R-665.

RENAU, M.2 Dolores: Condiciones para
la integracion. — Nuestra Escuela. — Madrid.
— (1984), n. 61; p. 17-19. R-297.

Los responsables de Educacion Especial
valoran positivamente la experiencia de in-
tegracion. — Escuela Espaiola. — Madrid. —
(1986), n. 2.837; p. 2-3. R-369.

RICART, Mavte: La integracion de los
deficientes visuales. — Comunidad Escolar. —
Madrid. — (1986), n. 110; p- 5. R-965.

Rilevazione statistica ne enlla scuola mater-
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RUBIO, A.: Todos iguales, todos dife-
rentes. — Escuela Espariola. — Madrid. —
(1986), n. 2.801; p. 2. R-369.
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vas especiales / Robert Ruiz, Climent Giné.
— Cuadernos de Pedagogia. — Barcelona. —
(1986), n. 139; p. 32-34. R-665.
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— Nuestra Escuela. — Madrid. — (1985), n.
67; p--11-12. R:297.
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Madrid. — (1985), 3-XII; p. 56-57.

SANCHEZ PALOMINO, Antonio: La
integracion. 1: Una posible alternativa a la
educacion especial. — Voces. — Madrid. —
(1986), n. 176; p. 4. R-902.
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drid. — (1986), n. 62; p. 14. R-1069.
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SIMON, Jean: Hetcrogeneité des enseig-
nants sur la question de I'intégration sco-
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Ueducation pour L'ére nouvelle. — Caen (Fran-
cia). — (1986), n. 1-2; p. 47-56. R-718.
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accion. — Cuadernos de Pedagogia. — Barcelo-
na. — (1984), n. 118; p. 43-47.
Entrevista a Mira Stambak, directora del
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sanne. — Sion (Suisse). — XXVIII (1984), n.
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Scuola e Cittd. — Firenze. — (1984), n. 2,
p. 84-93. R-974.

4.2. Experiencias

Analisis critico de una experiencia / M.
T. Bozzo... (et al.) — Siglo Cero. — Madrid.
— (1983), n. 89; p. 24-27. R-874.
Experiencia de trabajo llevado a cabo en la
Universidad de Génova.

Analisis de una experiencia sobre inte-
gracion cscolar / M. J. Arévalo... (et al.) —
Psicomotricidad. — Madrid. — (1986), n. 22;
p-97-110. R-1019.

ARTILES, Ceferino: Las Palmas: Inte-
gracion en el colegio publico Aragon. — Si-
glo Cero. — Madrid. — (1984), n. 94; p. 54-
57. R-874.

BARRUECO, Angel: Salamanca: Inte-
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Martin y Alejandrina Sanchez. — Siglo Cero.
— Madrid. — (1984), n. 94; p. 42-48. R-
874.

BLAZQUEZ, Feliciano: Una experiencia
de integracign: Colegio Agora. — Vida Esco-
lar. — Madrid. — (1983), n. 225-226; p. 11-
17. R-458.

BLAZQUEZ, Feliciano: Integracion de
nifios deficientes. — Vida Escolar. — Madrid.
— (1983), n. 225-226; p- 71-77. R-458.

BLAZQUEZ, Feliciano: «Maria Montes-
sori»: Un preescolar integrado. — Vida Esco-
lar. — Madrid. — (1983), n. 225-226; p. 19-
24. R-458.

BLAZQUEZ, Feliciano: Una experiencia
con ninos autistas: En ¢l «Gadim (Cadiz). —
Vida Escolar. — Madrid. — (1983), n. 225-
226; p. 37-43. R-458.

BLAZQUEZ, Fcliciano: Integracion de
paraliticos cerebrales. - Vida Escolar. - Ma-
drid. — (1983), n. 225-226; p. 44-48. R-
458.
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CALVO, Santiago: Balance del curso de
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iniciaron ¢l programa. — El Magisterio Espa-
fiola. — Madrid. — (1986), n. 10.861; p. 8-9.
R-355.

CANO, F.: Centros publicos v privados
realizan un primer balance de la integra-
cion. — Comunidad Escolar. — Madrid. —
(1986), n. 88; p. 11. R-965.

CASTILLA, Pilar: Un ano de integra-
cion. — Quima. — Santander. — (1986), n.
10; p. 11-12. R-1079.

CENTRE MUNICIPAL FONOAUDIO-
LOGIC. BARCELONA: Escola Municipal
tres pins. Un projete d’integracié combi-
nada institucional. — Perspectiva Escolar. —
Barcelona. — (1984), n. 84; p. 8-10. R-783.

COLEGIO PUBLICO SANTA TERESA,
DE MALAGON. CIUDAD REAL: Prime-
ros pasos hacia la integracion escolar. —
Vida Escolar. — Madrid. — (1983), n. 225-226;
p- 57-60. R-458.

COORDINADORA ESPLAIS BADA-
LONA: Integracio a I'Esplai. — Guix. — Bar-
celona. — (1983), n. 65; p. 39-48. R-906.

DANIELE, Maria Grazia: La experiencia
de integracion escolar en Italia. — Siglo Ce-
ro. — Madrid. — (1983), n. 89; p. 12-16. R-
874.

DAZA, Eugenia: Integracion escolar en
Moroén de la Frontera. — Comunidad Escolar.
— Madrid. — (1985), n. 81; p. 15. R-965.

DELLA GIUSTINE, Giuscppe: Espe-
ricnza di integrazione scolastica di un
alumno non vidente. — Ricerche Didattiche.
— Roma. — XXXVI (1986), n. 6; p. 197-
200. R-60.

Educacion ¢ integracion de los nifos
sordos. — Comunidad Escolar. — Madrid. —
(1987), n. 138; p. 20-21. R-965.

Ton i Guida: Una scola per a tothom /
L’Equip de Mestres. — Perspectiva Escolar. —
Barcclona. — (1984), n. 84; p. 5-7. R-783.

EQUIPO MULTIPROF. DEL INEE-ON-
CE: El nifio ciego en la escuela. — Nuestra
Escuela. — Madrid. — (1984), n. 56; p. 11-12.
R-297.
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ESPANTALEON, A.: Integracion prees-
colar con una nina autista. — Comunidad Es-
colar. — Madrid. — (1985), n. 79; p. 12. R-
965.

La «Experiencia de Bolonia», un modelo
de integracion escolar. — El Pais. — Ma-
drid. — (1988), 29-1II; p. 3. Entrevista a An-
tonio Neri.

Experiencia de integracion de un aula de
ninos con el sindrome de Down (Mongoli-
cos) en un colegio publico / Col-lectiu de
Traballadors d’Educacion Especial del Pais
Valencia. — Escuela Espaiiola. — Madrid. —
(1983), n. 2.671; p. 11. R-369.

Experiencias escolares de integracion
educativa. — Comunidad Escolar. — Madrid.
— (1985), n. 49; p. X-XIII. R-965.

FALCON, Constanza: Las Palmas: Inte-
gracion en el colegio publico Las
Palmas - centro / Constanza Falcon, Rosa
M.a Pascual v Gerardo Olivares. — Siglo Ce-
ro. — Madrid. — (1983), n. 94; p. 50-53. R-
874.

FERNANDEZ, M.: Educacion especial
en Parla: hacia una mavor integracion. —
Papeles del Colegio Oficial de Psicélogos — Ma-
drid. — (1984), n. 14; p. 31-34. R-972.

GALLARDO, Maria Victoria: Fuengiro-
la: Integracion de paraliticos cercbrales en
un colegio ordinario. — Siglo Cero. — Ma-
drid. — (1984), n. 94; p. 40-41. R-874.

GARCIA, M. C.: Dos casos de¢ integra-
cion en la escucla infanul. — Cuadernos de

Pedagogia — Barcelona. — 9 (1983), n. 105;
p. 76-78. R-665.

HIGUERA, Maria Concepcion: Un nifio
distinto en un colegio de EGB. — Quima. —
Santander. — (1986), n. 9; p. 7-10. R-1079.

IGLESIAS, Juana: La cducacion del defi-
ciente: Joan Miro, centro piloto de integra-
cion. — El Magisterio Espariol. — Madrid. —
(1986), n. 10.853; p. 19. R-355.

La integracion cscolar: experiencias v al-
ternativas. — Cuadernos de Pedagogia. — Bar-
celona. — (1984), n. 120; p. 37-81. R-665.



La integracion escolar da este curso nue-
vos pasos. — Comunidad Escolar. — Madrid.
— (1986), n. 111; p. 5. R-965.

LAMATA DE ECHEVERRIA, M.2 Rosa:
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Centro de Orientacion familiar del invi-
dente (C.O.F.1.) de Zaragoza. — Vida Esco-
lar. — (1983), n. 225-226; p. 49-55. R-458.

LEBLIC, Ventura: La escuela en el hos-
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medular en el sistema escolar ordinario. —
Debate Escolar. — Madrid. — (1986), octu-
bre; p. 10. R-300.

LOPEZ MELERO, Miguecl: La integra-
cién escolar del deficiente: viabilidad hoy
en nuestras escuelas. — Siglo Cero. — Madrid. —
(1984), n. 94; p. 24-29. R-874.

MACARIO, P.: L'approccio psicomoto-
rio al bambino psicotico: descrizione di
un’esperienza all’ interno della scuola.
— Orientamenti Pedagogici. — Roma. — XX-
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de la comunidad auténoma. — Siglo Cero. —
Madrid. — (1984), n. 94; p. 30-33. R-874.

MIR I MARASTANY, Clara: Dues expe-
riencies d'integracié. — Perspectiva Escolar.
— Barcelona. — (1984), n. 84; p. 17-19. R-
783.

MOLINA ARMENTEROS, Antonio: La
integracion escolar en Barcelona. — Vida
Escolar. — Madrid. — (1983), n. 225-226;
p. 28-35. R-458.

MOLINA ARMENTEROS, Antonio: In-
tegracién de alumnos de espina bifida: Co-
legio Publico «Fontarron». — Vida Escolar.
— Madrid. — (1983), n. 225-226; p. 6-9. R-
458.

MORAL, Antonio: Agora, una expericn-
cia de integracion escolar. — El Pais. — Ma-
drid. — (1988), 4-1; p. 8.

NUNEZ GOMEZ: Experiencias de inte-
gracion de nifios sordos en el Centro «Nucs-
tra Sefora del Rosario» de la Coruna. —
Quinesia. — Vigo. — (1986), n. 6; p. 35-40.
R-1030.

Otra forma de vivir la integracion: Cam-
pamento con nifos de preescolar, ciclo ini-
cial e integracion. — Escuela Espariola. —
Madrid. — (1986), n. 2.828; 2 h. R-369.

PEREZ RIVAS, A. Luis: Descripcién ¢
analisis dunha experiencia de integracion,
— Quinesia. — Vigo. — (1986), n. 6; p. 25-
34. R-1030.

RECIO GARCIA, Milagros: Una expe-
riencia de educacion compensatoria / Mila-
gros Recio Garcia, Samuel Gento Palacios.
— Bordén. — Madrid. — (1986), n. 264;
p- 709-722. R-290.

RICART, Mayte: Escuela «Projecte, una
escolaridad normal para nifos con hemofi-
lia. — Comunidad Escolar. — Madrid. —
(1986), n. 107; p. 13. R-965.

RODRIGUEZ, José¢ A.: Madrid: Colegio
Agora, proyecto educativq — Siglo Cero, —
Madrid. — (1984), n. 94; p- 34-39. R-874.

SEMBOLONI, Piergiorgio: Integracion
con ninos psicoticos. — Siglo Cero. — Ma-
drid. — (1983), n. 89; p. 42-44. R-874.

VICENTE, Teresa: La integracion del
deficiente auditivo / Teresa Vicente, Asun-
cion Bados y Eugenio Palomino. — Nuestra
Escuela. — Madrid. — (1985), n. 71; p. 9-12.
R-297.

Personal docente
y equipos de apoyo
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BARRASA, Josep Lluis: Els Equips Psico-
pedagogics Municipals. — Guix. — Barcelo-
na. — (1983), n. 65; p. 49-50. R-906.

CASTILLO, Feliciano: El mestre i ¢l
diagnostic escolar / F. Castillo, M. Costa. —
Guix. — Barcclona. — (1983), n. 65; p. 37-
38. R-906.

Conlusiones de las 11 Jornadas de Equi-
pos Interdisciplinares de apovo a la educa-
cién / Organizadas por la Direccion Gene-
ral de la Comunidad Autéonoma de Ma-
drid. — E! Magisterio Espariol. — Madrid. —
(1984), n. 10.770; p. 8. R-355.
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DEANO DEANO, Manuel: Los Equipos
Multiprofesionales v su actuacién socioe-
ducativa, sectorizada, multidisciplinaria v
normalizadora en el pais Gallego (1). —
Quinesia. — Vigo. — (1984), n. 1; p. 55-66.
R-1020.

DEANO DEANO, Manucl: Los Equipos
Multiprofesionales y su actuacion socioc-
ducativa, multdisciplinaria v normaliza-
dora en el pais Gallego (2). — Quinesia. —
Vigo. — (1984), n. 2; p. 43-72. R-1020.

CANO, Fernando: Educadores de dis-
minuidos psiquicos: una profesion nueva
sin la amenaza del paro. — Comunidad Esco-
lar. — Madrid. — (1987), n. 137; p. 16-17.
R-965.

Equipos multiprofesionales v servicios
psicopedagogicos. — Siglo Cero. — Madrid.
— (1985), n. 100; 62 p. R-874.

GARCIA, Jesas N.: Actitudes de los
maestros hacia la integracion escolar de ni-
nos con necesidades especiales / Jesas N.
Garcia y Juan C. Alonso. — Infancia y Apren-
dizaje. — Madrid. — 1 (1985), n. 30; p-51-
68. R-416.

GARCIA GARCIA, Emilio: Integracion
escolar y formacion del profesorado. — Si-
glo Cero. — Madrid. — (1986), n. 105; p. 58-
60. R-874.

GOMEZ, T.: Integracion escolar: Faltan
medios v personal cualificado. — Ya. —
Madrid. — (1986), 12-1V; p. 27-29. Suple-
mento diario.

GRIMA ITUARTE, Francisco: Equipos
Multiprofesionales. — Quinesia. — Vigo. —
(1984), n. 1; p. 27-31. R-1020.

GUINEA COMAS, Carmen: La inter-
vencion del especialista. — Cuadernos de Pe-
dagogia. — Barcelona. — (1984), n. 120;
p- 24-27. R-665.

La integracion v los servicios psicopeda-
gogicos municipales. — Aecidn Educativa. —
Madrid. — (1985), n. 35; p. 17-21. R-177.

LOPEZ, M. C.: El profesor v la integra-
cion. — Escuela Espaiola. — Madrid. —
(1985), n. 2.792; p. 2. R-369.
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LUJAN, Francisco: El sistcma cducativo
v los servicios de apoyo a la escucla / Paco
Lujan, Salvador Bangueses. — Trabajadores
de la Enseftanza. — Madrid. — (1986), n. 27;
p- 16-19. R-335.

MIRAS, Mariana: La intervencion psico-
pedagogica. — Cuadernos de Pedagogia. —
Barcelona. — (1986), n. 139; p. 80-82. R-
665.

MOLINA GARCIA, Santiago: La forma-
cion del profesor de apovo considerado co-
mo agente de cambio en el proceso de inte-
gracion del nino discapacitado en la escue-
la ordinaria. — Borddn. — Madrid. — 37
(1985), n. 257; p. 273-297. R-290.

MOLINA VALIENTE, Migucl: Grupos
de apovo v aulas de educacion especial. —
Escuela Espaiiola. — Madrid. — (1987),
n. 2.855, n. 2.857-59; p. 194, 294, 335,
363. R-369.

MUNOZ CADAVID, Maria A.: Los cqui-
pos de apovo. — Quinesia. — Vigo. — (1986),
n. 6; p. 41-48. R-1020.

El 68,8 % dc los profesores son favora-
bles a los centros de integracion / encucesta
claborada por EDIS (Equipo de¢ Investiga-
cion Sociologica). — Comunidad Escolar. —
(1985), n. 49; p. II-1I1. R-965.

POLAINO-LORENTE, A.: La ansicdad
v el estrés de los profesores de Educacion
Especial. — Borddn. — Madrid. — XXXVII
(1985), n. 256; p. 71-82. R-290.

Los responsables de Educacion Especial
valoran positivamente la experiencia de in-
tegracion. — Escuela Espariola. — Madrid. —
(1986), n. 2.837; p. 3. R-297.

Sobre las aulas especiales integradas /
SOEV de Vigo. — Quinesia. — Vigo. —
(1984), n. 1; p. 33-39. R-1020.

5. PUBLICACIONES
PERIODICAS
BOLETIN DEL REAL PATRONATO

DE EDUCACION Y ATENCION A DEFI-
CIENTES / Servicio Internacional de In-



formacién sobre Subnormales — Madrid,
1985. — Periodicidad: Indeterminada. — GD
1985-86 -R-1096.

BRITISH JOURNAL OF SPECIAL
EDUCATION: The Quaterly journal of the
National Council for Special Education. —
London. — Periodicidad: Trimestral. — ISSN:
08557526. GD 1975-86 - R-725.

EPHETA / Sccretariado Nacional de
Educacion Especial de la Comision Episco-
pal de Ensefianza. — Madrid, 1967. — Perio-
dicidad: Bimestral. — GD 1980-83, 1985-
86 — R-834.

GUIA BIBLIOGRAFICA / Servicio In-
ternacional de Informacion sobre Subnor-
males. — San Sebastian, 1977. — Periodicidad:
Semestral. — ISSN: 84-400-3405-9. — GD
1981-84, (1985-86) - R-877.

OTRA CARA, LA / Asociacion pro en-
fermos Psiquicos. — Madrid, 1978 — Perio-
dicidad: Trimestral. ISBN: 0210-0126. — GD
(1981-85) - R-875.

PSICOMOTRICIDAD: Revista de Estu-
dios v Expericncias / Centro de Investiga-
cion v Técnicas Aplicadas de Psicomotrici-
dad. — Madrid, 1980. — Periodicidad: Inde-
terminada. — ISSN: 0213-0092. — GD (1983-
85), 1986 — R-1019.

QUINESIA: Revista de Educacion Espe-
cial / Centro de Educacién Especial. San
Rafael. — Vigo, 1984. — Periodicidad: Cuatri-
mestral — ISSN: 0212-5943. — GD 1984-86
R-1020.

SIGLO CERO: Boletin de la Federacion
Espaiiola de Asociaciones Protectoras de
Subnormales / Federacion Espanola de
Asociaciones Protectoras de Subnormales.
— Madrid: Feaps. — Periodicidad: Bimestral.
ISSN: 0210-1696. — GD (1980), 1981-86 -R-
874.

SURGAM: Revista bimestral de Orienta-
cion Psicopedagogica / Obra Amigoniana
de Reeducacion de Menores. — Valencia:
Surgam. — Periodicidad: Bimestral. — ISSN:
0210-1955. — GD 1982-86 - R-913.

VOCES / Confederacion Espariola de
Federaciones y Asociaciones pro personas
deficientes mentales. — Madrid. — Periodici-
dad: mensual. — GD (1981-83), 1984-86 -
R-902.

Los anos que comprenden la coleccion
existente de cada revista en el Gabinete de
Documentacion se indican tras las siglas
GD, unidas por guion cuando los afos es-
tan completos, v entre paréntesis cuando
estan incompletos. El guion al final del al-
timo ano indica suscripcién en curso.
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tor. Este los enviara al Consejo de Redaccion para su seleccion de acuerdo con
los criterios formales (normas) y de contenido de la Revista de Educacion.

2. Todos los trabajos deberdn ser presentados a maquina, por duplicado, en
hojas tamafio DIN-A-4 por una sola cara, a dos espacios.

3. La extension de los trabajos no sobrepasarad las treinta paginas.

4. Previo a cada articulo debera figurar un resumen en espafiol que no exce-
da de 150 palabras.

5. Al final del trabajo se incluira la lista de referencias bibliogrificas, por
orden alfabético, que deberdn adoptar la forma siguiente:

a) Libros: el apellido del autor, seguido de las iniciales de su nombre, titulo
del libro subrayado, lugar de edicién, editorial y afio de edicion.

b) Revistas: el apellido del autor, seguido de las iniciales de su nombre, titulo
del trabajo, nombre de la revista subrayado, niumero de volumen sub-
rayado, nimero de la revista cuando proceda, entre paréntesis, afio de
publicacion y las paginas que comprende el trabajo dentro de la revista.

6. En las citas textuales ira entrecomillado y seguido por el apellido del autor
de dicho texto, afio de publicacién y la pigina o paginas de las que se ha
extraido dicho texto, todo ello entre paréntesis.

7. Las tablas deberan ir numeradas correlativamente v se enviardn en hojas
aparte, indicando en el texto el lugar y el nimero de la Tabla a insertar en cada
caso. Los titulos y leyendas de las mismas iran en otras hojas, asimismo nume-
radas.

8. Los graficos se presentardn en papel vegetal o fotografia. (Nota: Una pre-
sentacion con poco contraste hace imposible su publciacion.)

9. El consejo de redaccion se reserva la facultad de introducir las modifica-
ciones que considere oportunas en la aplicacion de las normas publicadas. Los
originales enviados no seran devueltos.

10. La correccién de pruebas se hace cotejando con el original. sin corregir la
ortografia usada por los autores.
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