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1. INTRODUCCION

La F.dt^ratiorr fnr All Handicafi^iPd Childr^rr Art' de 1975 (Rtblic Law 94-142)
dispone clue t^dos Ic^s niños discapac itados, independientemente de la seve-
ridad de su déficit, han de ser educados en rl entornu menos re^strictivo y
hasta la máxima extensión posible. Como resultado de esta lev federal, se
invierte en la actualidad la tendencia de los íiltimos 75 años a colocar a los
niños discapacitados en clases especiales autosulicientes, v los administrado-
res educativos están repartiendo a muchos niños de clases especiales por las
clases normales. Dado que los alumnos de clases especiales constittrven has-
ta cl l0 por ] 00 de la población rstudiantil total e^n muchos sistemas escola-
res urbanos, puede esperarse que la abolición de estas clases altere sustan-
cialmente e) statu qr^n de las clases nortnales. Puecle anticiparse que muchos
administradores educativos, profesores v, posiblemente, pacires verán con
alarma una gran in[luencia de estos jóvenes en las rlases normales.

No es sorprendente que el rápido movimiento por la integración de los
niños discapacitados, muchos de los cuales son retrasados mentales educa-
bles (RME), ha^-a sido acompañado por un creciente interés en evaluar su
impacto. Hov, aproximadamente 8 años después del movimiento inicial ha-
cia la integración, existe un cuerpo cíe investigaciones que contemplan di-
versas cuestiones relacionadas con la colocación de los nitio, retrasados en
las rlases normales. La magnitud de esta investigación, sin embargo, es pe-
queña si se considera cíue, en 1974, 37 estados hahían promulgado leves
que disponian alguna fonna de integración conio el nic7do mejor de educar
a los niños discapacitados.

Para examinar los principales descubrintientos de la invesiigacifin actual
sobre la integración de los niños retrasados, es preciso compren^íer las fuer-

(°) Drl7arrinrn^ of^ Special Eclucation, Northrrn Illinois CJnivrrsit^^, Dr Kalt^, Illin^7is

Rrv,su d^ F.AucacMn, núm. ex^nord,nano ( 19P7^, pige. 75-102.

75



zas que se combinaron para dar lugar al movimiento por la integración.
Tres sucesos ocurridos en el campo educativo tienen la responsabilidad de
la evolución hacia la fusión de la educacibn general y la educación especial.
El primero de estos sucesos surge a partir de los avances de los grupos mi-
noritarios en su consecución de los derechos civiles. En la época en que los
tribunales estaban eliminando la segregación racial ante las oportunidades
educativas, los administradores escolares fueron fuertemente presionados
para mantener atenciones educativas especiales y autónomas para un públi-
co en el que los niños procedentes de los grupos minoritarios tendían a estar
excesivamente representados (Mercer, 1973). Una respuesta a la excesiva
proporción de niños procedentes de minorías en las clases especiales han si-
do los recientes pleitos judiciales (por ejemplo, Diana vs. Consejo Estatal de
Educación, 1970) que reclamaban que los test de CI, que son la base funda-
mental para la admisión a clases especiales, discriminaban a los niños de
grupos minoritarios y, como consecuencia de ello, clasificaban erróneamen-
te a.muchos como retrasados mentales.

La segunda razón del movimiento en contra de las clases especiales son
los recientes progresos en el desarrollo de currícula individualizados en la
educación general. La postura de los críticos de las clases especiales (Dunn,
1968; por ejemplo) es que la educación reglada, por su capacidad para indi-
vidualizar la instrucción y, por tanto, para hacer frenté a una gran diversi-
dad de niveles de capacidad dentro de una clase, es capaz de educar a los ni-
ños retrasados. El grado en el que la educación general puede cumplir esta

hazaña en el momento presente es una cuestión sumamente inexplorada.
Tal vez, la labor de educar con éxíto en las clases normales a los niños RME
sea mucho más ingente que el limitarse a proporcionarles un currículum in-
dividualizado. Los niños RME, no sólo presentan déficits en las habilidades
cognitivas, sino también en una gran variedad de atributos motivacionales
que se piensa que están significativamente relacionados con el rendimiento
académico (MacMillan, 1971; Zigler, 1966).

Las dificultades encontradas en la educación de los jóvenes RME fueron
reveladas por once estudios sobre «eficacia» que cornpararon el progreso
académico y social de los niños RME en clases especiales con el de los niños
torpes de bajo CI en clases normales. Los resultados de estos estudios indi-
caron que las clases especiales no promovían habílídades académicas y so-
ciales en los niños retrasados más positivas que las clases norrnales. Estos
hallazgos produjeron una enorme decepción respecto de las clases especia-
les (Budorff, 1972; Christoplos y Renz, 1969; Dwni, 1968; Lilly, 1970) y es la
tercera razón y probablemente la principal de que los educadores de dismi-
nuidos retiraran su apoyo a dichas clases.

Una de las principales limitaciones de la investigación sobre eficacia, co-
mo seiiala Kirk (I964), fue que no se especilicó con claridad el tratamieuto.
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La investigación sobre la eficacia no detailó convenientemente la natura-
leza del tratamiento educativo de ]as clases especiales en lo referente al cu-
rriculurn, los estilos o estrategias docentes, o los objetivos. Por consiguien-
te, los logros de la asistencia a clases especiales podrían haber sido resul-
tado de cualquiera de los numerosos Factores que sori accidetuales en la

colocación de unos niños en clases especiales. Antes de poder hacer afirma-
ciones causales sobre el impacto de los programas de educación especial en

los niños, es preciso definir claramente dichos programas.

Las crítícas que se han dirigido a la investigación sobre eficacia son apli-
cables también a la investigación sobre integración. Antes de estudiar el im-
pacto de Ia integración en los logros de los niños, hay que detinir la integra-
ción en lo tocante a diversos parámetros relevantes y entonces relacionar ta-
les parámetros con los logros. Kaufman, Gottlieb, Agard y Kukic (1975) pro-
pusieron una definición de integración que incorporaba tres componentes
principales: integración, procesos de planificación y programación educati-
vas, y claríficacíón de responsabilidades entre el personal educativo. Cada
uno de estos tres componentes se analizaba posteriormente con mayor deta-
lle. Por ejemplo, se señalaban como elementos del primero la integración
temporal, la integración social y la integración instruccional. La enumera-
ción de componentes que presenta esta definición supone un intento de
operativizar los aspectos signíficatívos y mensurables del tratamiento educa-
tivo que lleva consigo la integración.

EI nivel de especificidad impuesto por la defnición de Kaufman y col.
(1975) indica que las conclusiones basadas en los estudios que compararon
a los niños integrados con los de clases especiales, sín especificar con precisión
cómo son integrados los niños, pueden ser, todo lo más, provisionales. Los
estudios que se limitan a comparar niños que han sido integrados en la edu-
cación general con los que no lo han sido reducen su análisis a la variación
entre dos grupos, asumiendo irnplícítamente la homogeneidad cíentro de
cada uno de los grupos experimentales. Puesto que los programas de ínte-
gración pueden llevarse a cabo de diferentes formas, no puede suponerse la
hornogeneidad entre los diferentes tratarnientos de integración, y la investi-
gación tiene que considerar las variaciones intragrupo.

Sin olvidar estas breves advertencias, revisaremos primero la investíga-
ción que ha intentado evaluar los efectos de la integración en el rendimiento
académico y el ajuste social de los niños retrasados mentales. En una sección
posterior, se presentarán los estudios sobre las actitudes del personal docen-
te de las escuélas, yue desempeña un papel crítico en la realiración de los
programas de i^ntegración. Por último, resumiremos y revisarernos crítica-
rnente los principales descubrirnientos de la investigación sobre estos aspec-
tos de la integración.
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2. ESTUDIOS SOBRE RENDIMIENTO ACADEMICO

Diversos investigadores han procurado determinar los efectos de la inte-
gración en el rendimiento de los niños RME comparando la actuaciór^ de
los niños en las clases especiales con la de los niños situados en diversos en-
tornos integrados. Dichos entornos abarcan toda la gatna de situaciones de
integración, desde el tratamiento dentro de la clase especial preparatorio pa-
ra la colocación en una clase normal, hasta la colocación 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
integración en el rendimiento, el grado de integración y su naturaleza difie-
ren entre unos estudios y 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
(197.5) evaluaron los efectos de ta enseñanza estructurada y el reíúerzo por
fichas en el rendimiento de alumnos RME de procedencia sociocultural
baja, con edades en torno a los 12 años. Cuarenta y ocho sujetos RME fire-
ron asignados aleatoriarnente a cuatro clases especiales, veinticuatro a dos
clases experime^uales y otros tantos a dos clases de control. Los procedi-

míentos úistructívos del grupo experimental incluían tablas que recogían la
actuaeión diaria, un programa muy estructurado de lectura con premios
ideados para aumentar ]a motivación, ense^lan-r.a de precisión que implicaba
la alteración de una condición ambiental para examinar su efécto en los
errores y la tasa de respuesta, y un sistema cíe refuerzo por el cual los niños
ganaban puntos por la huena ejecucíón. Se pasó el WRAT a todos los sujetos

experimentales y de control al principio y al final del año escolar. Los resul-
tados indicaron que el grupo experimental ganó 13,5 nreses en lectru•a y 16
en aritmética. Al concluir este programa, 13 de los 24 alrunnos RME experi-
mentales fueron colocados en clases normales por su progreso académico
durante el ar^o escolar, mientras que ningíui niño del grupo control fue re-
comendado para la integración. El seguimiento de estos 1`3 estudiantes un
at3o después reveló mejoras en lectura v ariunética algo superiores a las de
nir^os no retrasados de las mismas clases con los que estaban igualados er ►
nivel inicial de lectura. Los profesores de estos ni^^os indicarun que 10 de los
13 niños que antes estaban en clases especiales podrían continuar en la clase
normal sin ayuda especial. Los autores concluyeron que la instrucción in-
te^lsiva individualizada proporcionada dentro de la clase esperial puede ca-
pacitar a muchos altunnos RME para rendir con éxito en entornos in-
tegrados.

Para investigar el efecto de la integración parcial, Carroll (1967) comparó
el rendimiento de veinte alumnos de clase especial con el de diecinueve ni-
ños RME que asistían a clases nortnales durante la nritad de la jornada esco-
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lar y a clases especiales durante la otra mitad. Los sujetos tenían aproxima-
damente 8 años, y todos ellos habían asistido a clases especiales a tiempo
completo el curso anterior al estudio. La asignación a clases especiales y nor-
males fue determinada por la política de la administración 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 apticar la prueba T a la
equivalencia o no de las diferencias entre las puntuaciones pre -y post-
revelaron que los niños RME parcialmente integrados consiguieron mejoras
superiores en lectura a las de los niños 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 tos que se les proporcionó
servicios de apoyo en un aula de recursos. Budoff y Gottlieb (1976) asig-

naron aleatoriamente a 31 alumnos de RME, de unos 13 años de edad, a
clases normales y especiales. Los 17 alumnos integrados asistían a un aula
de recursos orientada académicamente unos 40 minutos diarios a lo largo
de todo el curso escolar. Se les aplicó a los alumnos los Metrof^olitan Achieae-

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.año de trata-
miento. Los resultados de los análisis de covarianza entre las puntuaciones
típicas obtenidas en las dos últimas aplicaciones de los tests y las de la pri-
mera aplicación revelaron que no había diferencia en los rendimientos de
lectura y aritmética entre los estudiantes integrados y segregados en ningún

momento.

Walker (1972) comparó también el rendimierato de alumnos RME de cla-
ses especiales con alumnos RME integrados que recibían instrucción acadé-
mica en un aula de recursos. Se homogeneizó la edad (de 9 a 11 años) y el
rendimiento en lectura de los 29 sujetos del grupo experimental y los 41 su-
jetos del grupo control que recibían instrucción académica en sus clases es-
peciales. Durante dos cursos se llevó a los sujetos experimentales a un aula
de recursos para proporcionales instrucción académica durante 40-60 minu-
tos. Los seis profesores del aula de recursos que participaban formularon
programas educativos prescriptivos y diagnósticos, y cuatro de ellos utiliza-
ron técnicas de modificación 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 Star ford Achiez^ement Tests al comienzo y al final del
segundo curso. El análisis de la varianza del grado de equivalencia de los
progresos obtenidos entre las dos aplicaciones reveló que los sujetos experi-
mentales presentaban un progreso medio superior en Lertura de palabras y
Vocabulario que los sujetos que no habían recibido instrucción en el aula de
recursos, resultado éste que difiere del de Budoff y Gottlieb (1976). La dife-

^9



rencia entre los progresos en los dos grupos en Aritmética no fue 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 alumtios 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 ofrecían instrucción individualizada, una relación
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 año (no se especifica en el test) indicaron que los alumnos
RME integrados rindieron tan bien como los niños del grupo control de las
clases especiales, pero el rendimiento de los compañeros no retrasados de los
dc otras clases.

Durante el segundo año de integración se estableció un sistema de tuto-

rias a cargo de niños de sexto grado, se utilizaron tablas de precisión para
indicar el progreso de cada niño, y se dieron recompensas, normalmente re-
fuerzos concretos, como comida, al comportamiento social y académico po-
sitivo. A1 comienzo y final de este curso se aplicó un test de rendimiento a
un pequeño número de estudiantes retrasados integradqs y a sus compañe-
ros no retrasados en el tercer y cuarto grado. A los del tercer grado se les
aplicó el WRAT, y a los de cuarto el California Achieuement Test. Lo mismo se
hizo con alumnos de clases especiales y niños no retrasados de otros tercer y
cuarto grados para poder hacer comparaciones entre los niños RME integra-
dos y de clases especiales, y entre los compañeros no retrasados de niños
RME y alumnos no retrasados de otras clases.

El análisis de las puntuaciones de los alumnos RME segregados e inte-
grados de cuarto grado, mediante la prueba U de Mann-Whitney, reveló
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 compañeros 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 áreas de contenidos no fueron significativas, ni lo
fueron tampoco las diferencias entre los niños no retrasados de los grupos
experimental y control de tercer grado. Los autores concluyeron que los ni-
ños no retrasados no son perjudicados por asistir a clases en las que hay com-
pañeros retrasados y los niños 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 cuatto de E.G.B. en España (N. del T.).
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Uno de lós escasos estudios a gran escala sobre los efectos de la integra-
ción en el rendimiento de los alumnos retrasados fire el realizado por Me-
yers, MacMillan y Yoshida (1975) en 12 distritos escolares de California. Du-
rante el período de 1969 a 1972, algunas órdenes judiciales y la consiguiente
legislación en dichos estados dispusieron que se examinar'a de nuevo a los ni-
ños RME y establecieron un nivel inferior de CI para la adscripción de un
alumno a una clase especial. Resultado de esto fue una reclasificación de los
alumnos y la vuelta a las clases normales de casi la mitad de los alumnos que
habfan sido previamente considerados RME. Este estudio comparó las pun-
tuaciones en los subtests de Lectura y Maternáticas 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 análisis de covarianza de las puntuaciones en Matemáticas y Lectura reve-
ló una diferencia significativa entre los tres grupos en las dos áreas de conte-
nidos; comparaciones posteriores confirmaron que los alumnos RME tentan
puntuaciones significativamente menores que los alumnos reconsiderados y
estos últimos puntuaciones más bajas que los estudiantes de c^ntrol con bajo
rendimiento en lectura y matemáticas. Sin embargo, los alumnos reclasifica-
dos no diferían significativamente de los alumnos de control con bajo rendi-
miento respecto a las calificaciones del profesor en lectura y matemáticas.

La mayoría de los colegios de este estudio puso en práctica programas de
transición para alumnos reclasificados, pero estos programas no eran homo-
géneos ni entre distritos escolares, ni dentro del mismo distrito. Se emplea-
ron dos modelos básicos en los colegios con programas de transición: 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 comprobación de los datos rela-
cionados con la naturaleza y duración de los programas de transición
impidieron a los investigadores evaluar los efectos de estos modelos de
integración.

Los estudios de rendimiento de alumnos RME en distintos entornos es-
colares proporcionaron resultados heterogéneos. En general, estos estudios
indican que determinadas técnicas instrirctivas parecen tener más influencia
en la mejora de rendimiento que el hecho de emplearlas en un determinado
modelo de integración de los muchos posibles. Por desgracia, los diseños de
la mayoría de los estudios de rendimiento no ai5lan los métodos de trata-
miento especfficos, por lo que es imposible determinar qué componentes del
tratamiento son responsables de la mejoría de rendimiento.
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3. ESTUDIOS SOBRE AJUSTE SOCIAL

Los estudios sobre ajuste social de los niños retrasados han variado con
respecto a su definición y medidas. Nadie ha empleado el término en un es-
tricto sentido clínico, lo que hubiera implicado enu^evistas en profundidad
sobre los sentimientos de los niños. La mayoría de los investigadores sobre
el efecto de la integración en el ajuste social de los niños retrasados se han
apoyado en las percepciones de los otros o en las propias percepciones del
niño retrasado en su funcionamiento social. Unos cuantos investigadores
han utilizado la observación directa de los niños RME en sus clases para es-
tudiar su ajuste social.

A. Los niños retrasados percibidos por los demás

La mayoría de la investigación sobre ajuste social de niños RME en en-
tornos de integración se deriva de las percepciones de los otros, principal-
mente de la valoración de sus compañeros, centrándose en un aspecto del
ajuste del niño RME, su aceptación social. Un peyueño número de estudios
han examinado las percepciones de los profesores.

1. Compañeros

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

Una comparación más significativa del status social de los niños retrasa-
dos integrados y segregados requiere valoraciones de los dos grupos de ni-
ños por niños 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-
métrico de 10 niños RME que asistían a clases normales en una escuela ele-
mental no graduada. Estos investigadores presentaron la hipótesis de que
los niños no RME valorarfan más Cavorablemente a los niños RME integra-
clos que a los segregados, puesto que los niños RME integrados ya uo esta-
ban estigmatizados por su inrlusión en una clase especial y tenían más farni-
liaridad con sus compañeros no RME como resultado de su coiltacto con
ellos en el colegio. Se aplicó a 40 niños no RME, que se relacionaban con ni-
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ños RME integrados y segregados, y a una muestra, elegida aleatoriamente,
cíe otros niños no RME una escala sociornétrica de elección forz_ada. Se les

preguntó si les gr ► staban, toleraban, no les gustaban o no conocían a cada
uno de los niños cuvo nombre aparecía en una lista de sus cornpañeros. Los
resultados indicaron que: (a) los niños no retrasados ocupaban una mejor si-
tuación social en su jerarquía que los niños retrasados tanto integrados co-
mo segregados, y(b) los niños varones rechazaban a los niños RME integra-
dos significativamente con más frecuencia que a los niños segregados. La
valoración de las nirias no diferenciaba entre niños RME integrados y segre-
gados. Estos resultados no proporcionaron apoyar la creencia generalmente
sostenida por los educadores especiales de que la colocación integrada me-
jora la aceptación social de los niños retrasados.

Puesto que la colocación integrada proporciona una mayor oportunidad
de contacto entre niños retrasados y no retrasados, una explicación posible
para los resultados del estudio de Goodman y col. (1972) es que la exposi-
ción del comportamiento de los nilios RME a sus compañeros no retrasados
no consigue mejorar su aceptación social. Esta hipótesis se puso a prueba en
una investigación de Gottlieb y Budoff (1973), que especuló sobre la teorfa
de que un mayor contacto errtre niños retrasados y no retrasados podría ir
acompañado por una situación social más baja del primer grupo de niños.
Estos investigadores aplicaron la misrna rnedida sociométrica usada en el es-
tudio previo a 136 alumnos no retrasados de una escuela elemental. Estos
estimadores proporcionaron valoraciones sociornétricas de un grupo aleato-
riamente seleccionado de compañeros no retrasacíos, 12 niños RME parcial-
mente integrados y 12 niños RME segregados que iban a la misrna escuela
que los «estimadores». Tanto los niños RME integrados como los segregados
procedían de dos escuelas. El edificio de la primera de la que se selecriona-
ron 50 «estimadores», era tradicional en el senticlo de que estaba compuesto
por aulas de 25 a 30 niños aproximadamente cacía una; el segundo editicio,

del que se seleccionaron 86 ►11ñ05 no retrasados, Il0 COme ► lÍa [ablqrle5, así

que todos los niños, incluidos los retrasados, eran visibles por sus compañe-
ros. Los niños RME segregados del colegio sin tabiques ocupaban ru)a es-
quina del edificio y eran los niños menos visibles del colegio, pero todavía
eran más visibles que los niños segregados del ediGcio tracíicional.

Se plantearon dos hipótesis específicas. Segíln la primera, los niiios RME
del colegio sin tabiques, independientemente de su colocación, tencírían un
status social más bajo que los niños RME del coleg^io u^acíicional, porque el
primer grupo de niños RME era más visible por sus compañeros. Segíu^ la

segrmda hipótesis, los alumnos RME parcialmente integrados recibirían una
valoración menos favorable que los altnnnos RME segregados, indepen-
dientemente de la escuela a la que asistfan, porque los niños RME integra-
dos eran más visibles por sus compañeros que los segregados, Los resulta-
dos confirmaron estas predicriones. Tanto los niños retrasados como los nu
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retrasados del colegio sin tabiques tenían un status cocial más bajo sobre la
media que los alumnos de la escuela tradicional. Además, los alumnos inte-
grados tenfan un status social más bajo que los segregados, independiente-
mente de la escuela a yue asistían. Este estudio confirmó también los descu-
brimientos de Goodman y coL ( 1972) de que los niños no RME disfrutan en
general de un status social más favorable que los niños RME, tanto parcial-
mente integrados como segregados.

Se utilizaron medidas no sociométricas de aceptación 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 niños no retrasados en escuelas elementales hacia niños retrasados inte-
grados. Este estudio consistió en dos réplicas independientes, utilizando su-
jetos de distintos niveles socioeconbmicos. En la primera réplica, se dio a
284 niños de clase media-baja una escala de valoración adjetiva, que medía
las actitudes hacia los niños retrasados. Ochenta y ocho niños asistían a un
colegio sin tabiques donde la visibilidad del comportamiento de los 19 ni-
ños RME del colegio era máxima. Ochenta y cuatro niños asistfan a una es-
cuela tradicional donde había 7 niños RME integrados y 12 segregados.
Ciento doce niños de la misma ciudad asistieron a una escuela que no con-
ténfa alumnos de educación especial. Debido a los resultados de Gott-
lieb y Budoff ( 1973), Gottlieb y col. (1974) predijeron que las actitudes hacia
los niños RME serfan más f'avorables en el colegio sin niños RME y menos
favorables en el colegio donde los niños no RME tentan la mayor oportuni-
dad de presenciar el comportamiento de los niños RME, es decir, en el cole-
gio sin tabiques. Los resultados indicaron que las actitudes eran más favora-
bles en el colegio sin niños RME. A pesar de que los estudiantes del colegio
tradicional mostraron actitudes algo más favorables hacia los niños 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 más recursos econó-
micos, obtuvo casi idénticos resultados, es decir, las actitudes hacia los niños
RME eran más favorables en el colegio sin alumnos de educación especial.^

En la otra investigacion diseñada para reproducir los estudios sociomé-
tricos, Gottlieb y Davis ( 1973) dirigieron un experimento de elección social
basada en el compottamiento, en el que se pidió a niños no retrasados de
grado intermedio que eligieran a un niño 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. Según las
condiciones de éste, los sujetos no RME elegfan a(a) un niño no RME o un
niño RME integrado, (b} un niño no RME o un niño RME segregado, o(c)
un niño RME integrado o uno segregado. Los resultados indicaron que los
niños no RME elegían casi invariablemente a otro niño no RME si se les da-
ba la oportunida de elegir entre un niño RME y otro no RME, por ejemplo,
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un niño no retrasado era elegido como el compañero preferido 27 veces de
las 28 veces posibles en las dos primeras condiciones de tratamiento. En la
tercera condición de tratamiento, cuando al sujeto no RME se le pide que
elija entre un niño integrado y otro segregado, no habfa una diferencia esta-
dfsticamente significativa en la distribución de la elección; 8 de cada 14 suje-
tos no RME eligieron a niños RME integrados. Así, ni este estudio, ni las in-
vestigaciones sociométricas proporcionaron apoyo a la noción de que los

niños RME integrados ŝon mejor valorados que los segregados. Los descu-

brimientos de esta serie de estudios sugieren, en general, que un mayor con-
tacto entre niños retrasados y no retrasados no va acompañado por un au-
mento de la aceptacián social de los niños retrasados. Estos resultados se
han obtenido con muy diversas medidas de actitud.

También hay datos que indican que la supresión de la etiqueta de «retra-
sado mental» tiene poco efecto en la aceptación social de niños RME. Iano,
Ayers, Heller, McGettigan y Walker (1974) apoyaron esta conclusión compa-
rando el status sociométrico de tres grupos de alumnos de clases normales
en colegios elementales: 606 niños no retrasados, 40 niños RME que esta-
ban antes en clases especiales y que en ese momento recibían apoyo de un
aula de recursos y 40 alumnos que nunca habían sido diagnosticados como
retrasados mentales pero asistian a un aula de recursos para recibir ayuda
académica suplementaria. Los resultados revelaron que los niños RME que
asistían al programa de la sala de recursos recibían la valoración sociométrica
menos positiva, mientras que los niños no retrasados recibían la valoración
más positiva. Es muy interesante que los autores no encontraron diferencias
significativas en el grado de rechazo de los niños diagnosticados como RME
y los niños que nunca habían sido «etiquetados» pero asistían al programa
del aula de recursos. Los autores concluyeron que el «etiquetada> sólo no
justifica el rechazo social.

Mientras que los estudios previos con niños de escuelas elementales in-
dican que la colocación de niños retrasados en clases normales no ha conse-
guido tener como resultado actitudes más 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 esruelas 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 ún 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 más favorables hacia los alumnos de clases especiales que los alum-
nos no RME que no ten[an alumnos RME en sus clases

La investigación sobre los efectos de la colocación en escuelas distintas
sobre la aceptación de los niños retrasados ha ignorado con frecuencia otros
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factores, aparte de la colocación, que pueden influir en la aceptación. Una
posible influencia en la valoración del status social es el sexo del estimador y
el estimado. La investigación con niños no retrasados ha indicado que las va-
loraciones del mismo sexo son t(picamente más favorables que las de distinto
sexo (Gronlund, 1959). Un examen directo del efecto del sexo en las valora-
ciones sociométricas de los nirlos integrados fue llevado a cabo por Brui-
ninks, Rynders y Gross (1974). Estos investigadores aplicaron un cuestiona-
rio sociométrico de elección forzada a 1.234 alumnos no retrasados en
colegios elementales del centro de una ciudad y de los suburbios. Estos ni-
ños asist(an a clases que contenían un total de 65 alumnos RME que reci-
bían instruccibn 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 niños retrasados y sus
compañeros no retrasados. Sin embargo, los niños retrasados del centro ur-
bano ocupaban un status sociométrico significativamente más alto que sus
compañeros no retrasados entre estimadores del mismo sexo. En los cole-
gios de los suburbios, los niños retrasados fueron valorados significativa-
mente menos que sus compañeros no retrasados por estimadores del mis-
mo sexo. Los autores señalaron que los alumnos retrasados que asistían a
las escuelas de los suburbios eran llevados en autobús desde otros vecinda-
rios, mientras que los niños retrasados de las áreas urbanas asistfan a las es-
cuelas de su zona. EI hecho de que los niños retrasados urbanos tengan una
valoración más alta por parte de sus compañeros del mismo sexo es difícil
de explicar. No obstante, este estudio sugiere la necesidad de considerar el
sexo del estimador y del estirnado, y posiblemente también su status socioe-
conómico, cuando se interpreten juicios sociométricos de los uiños retrasa-
dos integrados.

Una revisión de la investigación de los efectos de la integración en la
aceptación de los niños retrasados por sus compañeros indica que la mayo-
ria de los estudios se han enfocado hacia las diferencias debidas a la coloca-
ción en una clase. Con la excepción del estudio de Sheare (1974) sobre la ac-
titud de los adolescentes hacia alumnos de clases especiales, esta investigación
no ha conseguido apoyar la suposición de que la integración dentro de cla-
ses normales mejora el status social de los ni^los RME. Unos pocos estudios
sobre status social han examinado el efecto de la arquitectura escolar que
hacía máxima la expoŝ ición de los niños RME a sus compañeros no retrasa-
dos (Gottlieb y Budoff, 1973). Un aspecto de la integracibn común a los es-
tudios de colocación en clases y de arquitectura escolar es el grado de visibi-
lidad de los niños retrasados por sus compañeros no retrasados. A pesar de
que los efectos de la colocación integrada pueden reflejar otros factores ade-
más de la visibilidad (p. e. retirada de la «etiqueta»), se puede asumir que
tanto la colocación integrada como los colegios sin tabiques proporcionan
mayores oportunidades para los niños no RME de observar el comporta-
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miento de los niños retrasados. Considerado desde este aspecto, los resulta-
dos de los estudios de colocación y arquitectura están marcadamente de
acuerdo. Los niños retrasados cuyo comportamiento es mas visible por sus
compañeros no retrasados ocupan una posición social similar o más baja
que sus compañeros retrasados menos visibles.

Aunque la colocación en clases y la estructura arquitectóníca afectan al
grado de observación del comportamiento de los niños RME por sus com-
pañeros no retrasados, no se ha analizado atentamente en ninguno de los
estudios la cantidad de tiempo que los niños retrasados están expuestos a
los niños no retrasados durante el dfa escolar. Las muy diversas formas en
las que se han llevado a cabo las prácticas de integración ofrecen un conti-
nuum de la cantidad de tiempo que los niños retrasados integrados pasan en
clases normales. La práctica corriente no es una simple dicotomfa entre ni-
ños RME totalmente integrados o exclusivamente colocados en clases autó-
nomas (Kaufman y col., 1974). De hecho, un estudio que investigó la can-
tidad de tiempo que los niños RME pasaban con sus compañeros no dis-
capacitados en varios distritos escolares, mostró una variación considerable
del número de horas semanales de integración (Gottlieb, Agard, Kaufman y
Semmel, 1976). Según los resultados de los estudios de colocación y arqui-
tectura y los estudios previos en los que los niños retrasados eran rechaza-
dos porque se percibía su mal comportamiento (Baldwin, 1958; Johnson,
1950), se podrfa especular que cuanto más tiempo los niños retrasados sean
visibles por sus compañeros no discapacitados, más posibilidades tienen de
ocupar una posición social desfavorable. En otras palabras, se podría supo-
ner que existe una relación lineal negativa entre el status social de un niño
retrasado y la cantidad de tiempo que pasa integrado en clases normales.

Esta hipótesis fue puesta a prueba por Gottlieb y Baker (1975), que eva-
luaron el status social de 300 niños RME de escuela elemental que estaban
integrados con compañeros no discapacitados durante diferentes cantidades
de tiempo a lo largo del dfa escolar. Se midió el status sociométrico con un
instrumento sociométrico de elección forzada en el cual se preguntaba a es-
timadores no RME que indicaran si les gustaba, toleraban, no les gustaba, o
no conoclan a cada niño de su clase. Los resultados revelaron una relación
cuadrática significativa entre el porcentaje de tiempo que los niños RME es-
taban integrados y su aceptación social, disminuyendo la aceptación de las
niños por parte de los compañeros no RME si aquellos pasaban hasta el 65
por ] 00 de su tiempo en la clase regular, y aumentando la aceptación según
pasaban más del 65 por 100 de su tiempo en la clase regular. Sin embargo,
el efecto cuadrático de tiempo únicamente contaba para el 2,4 por 100 de la
varíanza de lá aceptación, y la relación lineal entre el porcentaje de tiempo
integrado y la aceptación social no era significativa. No se encontraron rela-
ciones significativas entre las puntuaciones de rechazo social y los efectos li-
neales y cuadráticos del tiempo.
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Dos suposiciones sustentaban la hipótesis de Gottlieb y Baker (1975). So-
bre la base de las investigaciones previas (Baldwin, 1958; Johnson, 1950), los
investigadores supusieron que los niños retrasados en clases normales no se
adaptaban fácilmente al nivel de comportamiento social aceptado por sus
compañeros no retrasados; por lo tanto, se supuso que cuanto mayor tiem-
po pasaran los niños RME con niños no RME, más posibilidad existía de que

los niños no RME percibieran el comportamiento discrepante de los niños
retrasados y los valoraran menos favorablemente. Una explicación posible
para el resultado de este estudio de que la cantidad de tiempo de integra-
ción no afecta al status social es que los niños no retrasados pueden percibir
rápidamente el comportamiento inapropiado de sus compañeros 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 percepción inicial que se refleja en su bajo status social. Otra expli-
cación posible para la falta de relación entre el tiempo y el status es que el
comportamiento de los niños retrasados integrados puede no ser diferente
en realidad del de sus compañeros no retrasados, como se ha sugerido. Otro
estudio, que utilizaba la observación directa del comportamiento, apoya es-
ta conclusión (Gampel, Gottlieb y Harrison, 1974), en aparente contraste
can los resultados de estudios, anteriores (Baldwin, 1958; Johnson, 1950) en
los que los niños no retrasados rechazaban a los niños RME por causa de un
(percibido) mal comportamiento.

En un estudio posterior, Gottlieb (1975b) examinó la relación entre
tiempo de integración, compartamiento percibido y status social. En con-
creto, el investigador determinó la relación entre el status sociométrico de la
muestra de RME del estudio anterior con las percepciones de compañeros y
profesores sobre la capacidad académica de los alumnos y la conducta agre-
siva, asf como los componentes lineales y cuadráticos del número de horas
de integración académica semanales. Se presupuso que la percepción del
comportamiento por parte de profesores y compañeros ejercería 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-
ción. Las percepciones del mal comportamiento de los niños RME por parte
de los compañeros y profesores estaban significativamente retacionadas con
puntuaciones de rechazo social. Las percepciones de la habilidad académica
de los niños RME por parte de sus compañeros y profesores, aunque no re-
lacionadas con el rechazo, estaban significativamente correlacionadas con las
puntuaciones de aceptación social. Ni el componente lineal del tiempo, ni el
cuadrático, contribuyeron con un porcentaje significativo a la varianza espe-
cífica en las puntuaciones de rechazo o de aceptaciun social. Estos resulta-
dos revelan que no sólo la percepción del comportamiento de los niños
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
aceptación de modo diferente. La implicación es que el rechazo y la acepta-
ción no son necesariamente dos extremos de una sola realidad, sino que
pueden representar dos realidades distintas. Este estudio indica que la canti-
dad de tiempo de integración por s( sola tiene poco éfecto en el status
sociaL

2. Profesores

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

Meyers y col. (1975) compararon las percepciones de los profesores de
clases normales sobre la aceptación social de niños RME reclasificados y
niños control de bajo rendimiento en la misma clase. Los resultados indica-
ron que los profesores atribuian aproximadamente a la mitad de los niños
reclasificados una aceptación social media entre sus compañeros (la mayo-
rta de los cuales tenían un bajo rendimiento), a un tercio por debajo de la
media y a un sexto por encima. Un test chi-cuadrado reveló que esta distri-
bución es significativamente diferente de la de una clase normal control, en
la que los profesores valoraban aproximadamente a la mitad con una acep-
tación media, a un cuarto por debajo de la media y a otro cuarto por encí-
ma. Ast, 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 niños en clases especiales y niños retrasados que asis-
ttan a un programa piloto de educación integrada. El programa piloto colo-

^ caba a los niños en clases normales y ofrecía un enfoque de instrucción indi-
vidualizada pór centros de aprendízaje, ast como el empieo de técnicas de
modificación de conducta. Se les pidió a los profesores en el programa pilo-

to y en clases especiales control que valoraran el comportamiento de los ni-
ños RME en sus clases en el ^^Q-uay-Peterson Behaviour Problent ChPCklist». Los re-
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sultados indicaron que los profesores percibieron una mejoría en el com-
portamiento de los dos grupos de niños RME en el transcurso del progra-
ma, pero se percibió que los niños RME en el programa piloto exhibían una
disminución del comportamiento disruptivo significativamente mayor que
los niños que permanecfan 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 niños RME en clases normales que recibían ayuda de
un centro de aprendizaje. Utilizando la uCoopersmith's Teacher Ratinq Scale», es-
tos investigadores no obtuvieron diferencias en las valoraciones de los profe-
sores del ajuste social de los niños RME en clases especiales y normales.

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

B. Autoinformes de los niños retrasados mentales educables

Aunque las valoraciones de sus compañeros han revelado, en general,
que los niños RME integrados no son más aceptados por sus compañeros
que los niños segregados, los autoinformes de los niños RME indican que
los niños integrados tienen actitudes más positivas hacia la escuela (Budoff y
Gottlieb, 1976) y un mejor concepto de sí mismas (Carrol, 1967) que los
alumnos segregados. Sin embargo, los resultados de los estudios de autoin-
formes no son concluyentes; por ejemplo Walker (1972) informó que no
exístia diferencia en el concepto de sí mismos que tenfan niños RME inte-
grados que asistieron a un aula de recursos durante dos años y un grupo
control de alumnos de clases especiales.

A pesar de que tanto Carroll (1967) como Walker (1972) utilizaron el
ulllinois Index of Self-Derogation» para evaluar el concepto de sí mismos de ni-
ños segregados y parcialmente integrados, Carroll informó que los niños
RME segregados eran significativamente mas autodespectivos que los alum-
nos parcialmente integrados, mientras que Walker no encontró diferencias
entre ]os dos grupos de niños 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 estudíos en los cuales los alumnos integrados re-
cibían distíntos tratamientos. En el estudio de Carroll, los alumnos integra-
dos asistían a clases normales durante la mitad del día escolar y a clases es-
peciales durante la otra mitad; mientras que los alumnos integrados del
estudio de Walker no asistían a ninguna clase especial, pero recibían instrue-
ción académica en un aula de recursos. El grado de diferencia entre las cla-
ses especiales a las que asistían los alumnos control también es desconocido.

Budoff y Gottlieb (1976) dirigieron un estudio global del ajuste social de
níños RME integrados y segregados colocados aleatoriamente, a los que se
les proporcionó instrumentos de autovaloración de su actitud hacia el cole-
gio (School Morale Seale), autovaloración académica (Laurelton Self-Concefit Scale)
v orientación motivacional (Picture Motiaator Scale) en tres momentos: al final
de su primer año escolar previo a la integración, dos meses después del co-
mienzo del primer año de integración y al final de un año. Los resultados de
los análisis de covarianza entre las puntuaciones obtenidas en el últirno test
aplicado y las puntuaciones de los dos bloques anteriores revelaron que los
alumnos integrados que habían recibido apoyo en un aula de recursos du-
rante ese año, tenían una actitud más positiva hacia el colegio que los alum-
nos controles de clases especíales. Los alumnos segregados e integrados no
diferían significativamente entre sí en su autovaloración académica, a pesar
de que los alumnos integrados mostraban una tendencia a considerarse a si
mismos corno mejores estudiantes que los alumnos segregados, despues de
un año de integración (p^^10). Junto a esto, el análisis de covarianza reveló
una diferencia significatíva en una medída de autovaloración de control,
proporcionada en los dos últimos momentos, que mostró que los al,umnos
integrados tenían un mayor grado de control interno.

Bradfield y col. (I973) examinaron los cambios de actitud de alumnos
RME integrados en clases normales en las cuales se había 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 año de integración, los autores informaron que estos ní-
ños integrados «tendían a verse a sí mismos más favorablemente y a hacerlo
también académicamente en las clases normales, que los niños control que
permanecían en clases especiales...» (p. 385). Sin embargo, los investigado-
res no especificaron el diseño estadístico y de medida cíe autovaloracíón. En
el segundo año del estudio, se proporcionó a los niños integrados y a los ní-
ños control de clases especiales en pretest v wi posttest diiérencial semánti-
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 análisis conjunto de la variación de dos factores sobre el factor valorativo
reveló que «los niños retrasados educables en la rlase piloto mostraban un
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cambio más favorable en su percepción de los conceptos que lo hacfa en el
grupo control. No se notaron diferencias apreciables en sus actitudes hacia
ellos mismos, la familia o las figuras de autoridad en los niños retrasados
educables ni en las clases control ni en la clase piloto» (p. 390). La opinián
del autor es que esta presentación 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 autovaloración y una acti-
tud hacia el colegio más positivas que los alumnos segregados, los resulta-
dos de estos estudios no permiten conclusiones definitivas. El estudio de
Budoff y Gottlieb (1976), a pesar de ser el más fundamentado metodológica-
mente de la investigación en este sector, sólo fue llevado a cabo en un cole-
gio; así, 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 niños retrasados

La investigación sobre aceptación social ha indicado que los niños RME
tienden a tener un status social más bajo que sus compañeros no retrasados
y que los estudiantes RME integrados no son mejor aceptados que los niños
segregados. Si el comportamiento percibido por sus compañeros está rela-
cionado con el status social, como sugiere la evidencia (Baldwin, 1958; John-
son, 1950; Gotdieb, 1975b), se podría esperar una diferencia en el compor-
tamiento visible de los niños RME y no RME, además de una diferencia
entre el comportamiento de los níños RME segregados e integrados. Especí-
ficamente, se podría razonablemente esperar que los alumnos RME integra-
dos y segregados se comportasen mal con más tiecuencia que los alumnos
no RME, y que los alumnos integrados lo hicieran con más frecuencia que
los segregados.

Dos estudios han puesto a prueba estas suposiciones, haciendo uso de
un observador independiente para registrar el comportamiento de los niños.
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 hablan sido nunca considerados para su colocación en clases especiales,
alumnos RME a los que se habia retirado de sus clases especiales y asistían a
clases normales, y alumnos RME en clases especiales autónomas. Se regis-
traron treinta minutos de observación durante un período de seis sema-
nas por medio de un método de muestreo temporal. Se registraron doce ca-
tegorías 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 niños integrados fueran colocados en cla-
ses normales indicaron que el comportamiento de los niños RME íntregra-
dos y segregados no difería significativamente del de sus compañeros de ba-
jo CI, ni del de sus compañeros no retrasados de inteligencia media. El
comportamiento de los alumnos RME integrados difería signi6cativamente
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 recibfan 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 investigó el comporta-
miento en clase de niños retrasados que habfan sido asignados aleatoria-
mente a colocaciones segregadas e integradas (Gottlieb, Campel y Budoff,
1975). Se observó a los alumnos según el mismo programa de Gampel y col.
(1974). Se registraron treinta minutos de observación a lo largo de un mes
en tres períodos de tiempo: previamente al comienzo del programa de inte-
gración, cuando todos los alumnos asistfan a clases especiales, 2 meses des-
pués de empezar la integración, y al final del curso escolar de integración.
Los resultados indicaron que al final del primer año de integración,, los
alumnos RME integrados mostraban un comportamiento significativamente
más prosocial que los niños RME segregados.

Estos trabajos de observación no apoyan la suposición de que las dife-
rencias visibles en el comportamiento de los alwnnos segregados e integra-
dos puedan deberse a las diferencias previamente indicadas de su status so-
cial (p. e., Gottlieb y Budoff, 1973). Los estudios del status social han
revelado que la colocación integrada no va acompañada por una mayor
aceptación de los niños retrasados (Goodman y col., 1972; Gottlieb y Davis,
1973). Estos trabajos de observación, por otra parte, sugieren que los niños
integrados muestran un comportamiento más apropiado que sus compañe-
ros segregados. De hecho, en un estudio (Gampel y col., 1974) no se encon-

tró que el comportamiento de los niños integrados difiriera significativamente
delde los niños no retrasados. Si los niños integrados manifiestancomporta-
mientos negativos con menos frecuencia que los segregados, entonces ^por
qué no son más aceptados que los niños segregados? Una posible respuesta
a esta pregunta puede ser que los profesores de cla ŝes norrnales, que se ha
visto que ejercen una fuerte influencia en el status social de los niños de su
clase (Flanders y Havumaki, 1960; Lapp, 1957), pueden tender a rechazar a
los niños RME'recientemente integrados. Un exarnen de las actitudes de los
profesores de clases normales ha indicado que muchos sienten que no tie-
nen la habilidad necesaria para enseñar a niños excepcionales (Gickling y
Theobald, 1975; Shotel, Iano y McGettigan, 1972). Si los profesores recha-
zan a los niños RME integrados en sus clases, es posible que sus compañe-
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ros no retrasados interioricen este rechazo haria sus compañeros retrasados,
w^ proceso que se puede reflejar en el bajo status social de estos niños. La
investigación ha indicado que los alumnos RME tienen un status social más
bajo que los alumnos no RME entre sus compañeros no retrasados (Good-
man y col., 1972; Johnson, 1950), y que las perrepciones por sus compañe-
ros del mal comportatniento de los aluninos RME contribuyen a este bajo
status social (Gottlieb, 19756; Johnson, 1950). Pero los trabajos de observa-
ción no consiguen confirmar las diferencias en la frecuencia real de mal
comportamiento entre los niños RME y no RME. Es posible que los niños
perciban el comportamiento mostrado por un niño de bajo CI de forma dis-
tinta a como perciben el mismo comportamiento en un niño de inteligencia
media (Gardner, 1966). Esta conclusión ha sido apoyada por un estudio de
laboratorio en ei cual se encontró que los niños no RME valoraban el mal
comportamiento significativamente menos favorablemente cuando éste lo

realizaba wi niño actor <^etiquetado» como mentalmente retrasado que
cuando no lo era.

Quizá no se obtuvieron las diferencias esperadas entre el comportamien-
to visible de los niños RME y no RME debido a que el esquema de puntua-
ción empleado en los trabajos de observación no era sensible a los inciden-
tes rríticos de comportamiento que pueden tener lugar con poca frecuencia.
Estos incidentes pueden implicar a los niños RME en un grado mayor que a
los niños no RME, teniendo en cuenta que los niños RME son menos rom-
petentes socialmente que los niños no RME. En los procedimientos de ob-
servación directa, como el muestreo de tiempo, las frecuencias de comporta-
miento se agregan a lo largo de los segmentos de tiempo según una
categoría dada de comportamíento. Esta técnica proporciona puntuaciones
sumativas que pueden no reflejar con precisión el comportamiento de baja
frecuencia pero que influye crítícamente en el status social. Si, de hecho,
ciertos incidentes críticos son los principales responsables del status social
de los niños RME, esto puede también explicar el hecho de que la cantidad
de tiempo que los niños retrasados se integran contribuye únicamente con
una pequeña variación a sus puntuaciones de status social, mientras que la
percepcíón de su comportamiento sí afecta significativamente (Gottlieb,
1975b); por ejemplo, estos incidentes críticos de baja frecuencia pueden no
darse de forma sistemática, lo cual tendría una relarión lineal con la canti-
dad de tiempo, pero pueden ser tan sobresalientes como para tener un efec-
to persistetue en las perrepciones del comportamiento, lo que llevarta al re-
chazo. Se necesitan posteríores úwestigaciones utilizando la observación
directa para reproducir los resultados de los dos trabajos de investigación
descritos aquí. Quizá un esquema de puntuación que tenga en cuenta la se-
veridad o intensidad, no sólo la frecuencia, de varios tipos de incidentes criti-
cos, produriría distribuciones de variables de comportamiento con mayor
variabilidad y poder de predicción que las frecuencias agregadas sobre el
tiempo.
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4. ACTITUDES DE LOS PROFESIONALES DE LA
EDUCACION HACIA LA INTEGRACION

Pocos discreparían en que el éxito final de los programas de integración
está, sobre todo, en las manos de los profesionales de la educación, princí-
palmente los profesores de clases normales y los administradores que reali-
zan los programas. Si los profesionales de la educación son contrarios a la fi-
losoffa de integración, pueden afectar adversamente a las experiencias
educacionales del niño mentalmente retrasado, cuando la integración es
obligatoria. A pesar del crftico papel que tienen los profesionales de la edu-
cación, se han realizado pocos estudios que exploren las actitudes de este
grupo hacia la integración, 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 colocación se iba
hacíendo sígníficativamente más negatíva a lo largo deI año en el que se lle-
vó a cabo la integración. Además, 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 proporcioñaron cuestio-
narios de actitud a 326 profesores de clases especiales y normales, encontra-
ron que sólo un 30 por 100 de los profesores secundarios normales y un 40
por 100 de los profesores elementales favorecfan fuertemente un enfoque de
integración para educar a niños 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 sPntfa que las clases
autónomas habfan probado ser más 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 integración. Un 62 por ] 00 de 31
profesores de clases especiales y normales a los que entrevistaron, expresa-
ron actitudes positivas hacia la íntegración, tu^ 19 por 100 fueron neutrales y
un 19 por 100 expresaron actitudes negatívas. 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 reclasificación en California v los
programas de integración en sus clases. Un 60 por 100 de 200 profesores de
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clases especiales autónomas informaron que la integración había bajado
el nivel medio de aprendizaje y un 25 por 100 dijo que el programa había
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 informó que la presencia en
sus clases de alumnos RME reclasificados no tuvo impacto en la instrucción
de lós otros alumnos. El 29 por 100 de los profesores de clases normales
que pensaba que el programa de integración tenfa que efectuarse, mencionó
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 integración.

Dos estudios han examinado recientemente las actitudes de los adminis-
tradores educativos hacia la integración. Payne y Murray (1974) encontraron
que un 59 por 100 de los directores suburbanos a los que se preguntó, si
aceptaban la integración de niños ligeramente discapacitados, mientras que
sólo 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 implícados en programas de integración (nueve psi-
cólogos y ocho administradores), apoyaban la filosofla de integración de ni-
ños RME. La diferencia en los cargos administrativos desempeñados por es-
tos sujetos en estos dos estudios podrfa ser la causa de esta diferencia en los
resultados. Se necesita una posterior investigación con varios grupos de ad-
ministradores escolares para determinar la reproductibilidad de estos re-
sultados.

Si se acepta la suposición de que las actitudes de los profesionales de la
educación son críticas para el éxito de las prácticas de integración, una pre-
gunta importante que necesita respuesta es ^por qué se ha encontrado que
hay muchos profesores que tienen actitudes desfavorables hacia la integra-
ción? Una razón posible para su pesimismo es que los profesores de clases
normales pueden sentirse incapaces para tratar los problemas de los ni-
ños mentalmente retrasados. La investigación tiende a apoyar esta suposi-
ción. Gickling y Theobald (1975) informaron que menos de un 15 por 100
de los profesores de escuelas secundarias y elementales preguntados sentían
que tenían la habilidad necesaria para ayudar a niños excepcionales. Sólo un
10,5 por 100 de los profesores normales de escuelas elementales en el estu-
dio de Shotel y col. (1972) crefan que tenfan la competencia y formación ne-
cesarias para enseñar a niños 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
integración. Para alcanzar este objetivo se debe adquirir primero una com-
prensión de los factores que provocan las actitudes desfavorables de los pro-
fesores, para saber en qué dirección debe tener lugar el cambio.
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5. RESUMEN Y CONCLUSIONES

Con la reciente llegada de la integración a gran escala, la investigación
sobre los efectos de ésta en el rendimiento y ajuste de los niños retrasados se

convierte en algo de interés primario para los educadores. La investigación

sobre el rendimiento académico de los niños RME integrados no ha propor-

cionado resultados homogéneos. Algunos estudios han encontrado yue los
alumnos integrados obtienen puntuaciones más altas que los alumnos de
clases especiales en tests normalizados de lectura (Carroll, 1967; Meyers y

col., 1975; Walker, 1972) y aritmética (Meyers y col, 1975). Otro estudo in-
formó que no había diferencia en lectura o aritmética entre los niños segre-

gados e integrados (Budofiy 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 y segregados
en ninguna de las dos áreas de contenidos, pero encontraron que los alum-
nos de cuarto grado integrados puntuaban significativamente ma ŝ 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 niños
RME integrados no permiten llegar a conclusiones definitivas. La imposibi-
lidad de comparar los distintos métodos de tratamiento y criterios de medi-

da se ha reflejado en resultados contradictorios. Cuando se ha informado de
efectos positivos en los alumnos integrados ha sido difícil determinar a yué
aspecto del tratamiento de integración se debe la mejoría.

Aunque algunos de los problemas de la investigación sobre ajuste social
de los integrados son, evidentemente, los mismos que en los estudios de
rendimiento, la literatura es más extensa y permite una mayor generaliza-
ción. La investigación sobre la aceptación social de los alumnos RME por
sus compafleros no retrasados (Goodman y col., 1972; Gotttieb y Budoff,
1978; Gottlieb y Davis, 1978; Johnson, 1950). Junto a esto, los estudios que
comparan el status social de alumnos RME integrados y segregados entre
sus compañeros no retrasados han revelado que la colocación integrada no
va acompañada por una mayor aceptación de los niños retrasados (Good-
man y col., 1972. Gottlieb y Budoff, 1973; Gottlieb y Davis, 1973). Hay
pruebas de que el bajo status social de los niños integrados no se debe al he-

cho de que se les «etiquetara» previamente como RME (Iano y col., 1974), ni
al grado de su exposición a sus compañeros no retrasados reflejando en la
cantidad de tiempo de integración, ni a la frecuencia real de su mal compor-
tamiento, medida en trabajos de observación (Gatnpel y col., 1974; Gottlieb
y col., 1975). Se ha encontrado, sin embargo, que la percepción de mal
comportamiento y de la incompetencia académica de los rliños retrasados
por sus compáñeros y profesores está relacionada con el bajo status social de

los niños integrados ( Gottlieb, 1975b).
^Por qué los niños retrasados son menos aceptados que los no retrasa-

dos? Gardner ( 1966) ha sugerido que los niños no retrasados pueden perci-
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bir el comportarniento de un niño retrasado de un modo distinto a como
percibe el mismo comportamiento en un niño no retrasado. Esa hipótesis^
ha sido apoyada por un estudio de laboratorio de Gottlieb (1975a). Los ni-
►ios también pueden estar inlluidos por incidentes de comportamiento críti-
cos que impliquen al niño retrasado, que pueden no ser detectados por las
frecuencias agrc:gadas usadas cornúnmente en los estudios de observac^ií^n.

Además, es posible que la aceptación por sus compañeros de los niños re-
trasados integrados esté influida por cl profesor de clase normal, muchos de
los cuales han expresado su sentimiento de inadecuación para tratar con ni-
ños retrasados en sus clase (Gickling y Theobald, 1975; Shotel col., 1972).

Es de destacar que se ha encontrado en varios estudios que los niños
RME integrados, a pesar de su bajo status socíal, y utilizando instrumentos
de autovaloración, expresan actitudes más positivas hacia el colegio (Budoff
y Gottlieb, 1976; Gottlieb y Budoff, 1972) y un mejor concepto de sí mismos
(Carroll, 1967) yue los alumnos segregados. Sin embargo, los resultados re-
ferentes al concepto dE: sí mismos de los alumnos integrados no han sido
l^omogéneos (p.e., Walker, 1972), por lo que todavfa hay que poner a
prueba la generalización de estos resultados.

Una faceta de la investigación sobre integracián que es critica para llevar
a cabo los programas de integración concierne a la actitud de los profesiona-
les de la enseñanza hacia la misrna. Dos estudios han encontrado que la ma-
yoría de los profesores de clases normales no expresan actítudes positivas
hacia la integración (Gickling y Theobald, 1975; Shotel y col., 1972); sin ern-
bargo, un tercer estudio ha informado de resultados contrarios (Guerin v

Szatlocky, 1974). La investigación sobre los administradores escolares y sus
actitudes hacia la integración ha sido escasa. Payne y Murray (1974) informa-
ron que los directores suburbanos tendían a aceptar más fácilmente la inte-
gración de niños ligeramente discapacitados que los directores urbanos.
Guerin y Szatlockv (1974) encontraron que todos menos uno de los psicólo-

gos y administradores a los que preguntaron estaban a favor de integrar a
los niños RME. Dado el empu,je actual de las leves federales y estatales orde-
nando la colocación de niños retrasados en entornos menos rectrictivos, re-
sulta indispensable una investigación más profunda sobre los factores que
influyen en las actitudes de los profesionales de la enseñanza hacia la inte-
gración.

La futura investigación en todas las áreas de la integración debe intentar
utilizar diseños v análisis estadisticos que permitan las generaliz.aciones ra-
zonables y la posibilidad de comparar los estudios que utilicen tratamientos
similares con sujetos similares. La debilidad metodológica abuncía en mu-
chos de los estudios revisados en este texto. La discusión acerca de la inves-
tigación sobre la integración ha mostrado que el fallo en el aislamiento de
los componentes del programa de integración en el diseño de muchos estu-
dios impide que se saquen conclusioties sobre qué aspectos del tratamiento
mejoran el rendimiento de los niños integrados, cuando la mejorfa de ver-
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dad se produce. Adetnás, algunos estudios de rendimiento han utilizado
corrrparaciones estadíscicas de tendencia central de puna ►aciones equivalen-
tes de alumnos integrados y segregados ( Carro, 1967); (Walker, 1972). Las
dificultades de interpretación de resultados según este procedimiento han si-
do explicadas claramente por Tallmadge v I-Íorst (1974), clue ser"ralaron la
falta de intervalos iguales en las puntuaciones eyuivalentes y la tendencia de
las puntuaciones que indican progreso a sobreesti ► nar los progresos reales.
Adernás dc: la dcbilidad metodológica, entre otros problernas de los estudios
sobre integración, están la no especificación del nombre del instrumento
usado como criterio de medida, o la falta de tula definición adecuada de su
contenido (Bradfield y col., 1975; Guerin y Szatlocky, 1974), junto con una
ausencia de claridad en la presentación de resultados (Bradfield y col.,
1978). Todos estos factores hacen que la tarea de sintetizar la investigación
sobre la integración sea realmente dificil.

La investigación sobre ajuste social de los niños retrasados, particular-
mente en el área de aceptación por sus cornpañeros, parece ser más genera-
lizable que la investigación sobre rendimiento. Esta ventaja de la investiga-
ción sobre ajuste social es debido probablemente al hecho de yue la mavor
parte de esta investigación ha empleado valoraciones sociométricas de acep-
tación y/o rechazo por sus compañeros no retrasados, y los tests sociométri-
cos utilizados en los diferentes estudios si pueden ser comparables en conte-
nido, aunque su formato pueda diferir. Además, los estudios de ajuste social
de los nir7os retrasados se han reproducido más extensarnente que los esar-
dios de rechazo. Sin embargo, al igual que los estudios sobre rendimiento,
la investigación sobre varios aspectos del ajuste de los niños retrasados toda-
vía nacesita una validación cruzada. Por ejentplo, hay poca documentació ► r
sobre la naturaleza del nivel general v su situación social entre sus compañe-
ros.

Una de las áreas más importantes de la investigación sobre integrarió ► r
que reyuiere reproducción v wl mavor estudio, es la valoración de las acti-
tudes de los profesionales de la educacián hacia la integración. 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 podría hacerse para mejorar los sentimientos negativos y el pesimis-

mo con respecto a los efectos del programa de integración que han expresa-
do muchos profesores. Antes dc: mejorar estas actitudes, la investigación fu-
tura debe ofrecernos un panora ►na claro de las opiniones mantenidas por
los profesores y los administradores escolares. Esta investigación es sólo un
prirtler paso hacia la compreusión cie los efectos potenciales de la integra-
ción en los alumnos retrasados.
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