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 deéficit, 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 ultimos 75 anos a colocar a los
nifos discapacitados en clases especiales autosuficientes, y los administrado-
res educativos estan repartiendo a muchos nifios 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, profesorcs v, posiblemente, padres veran con
alarma una gran influencia de estos jévenes en las clases normales.

No es sorprendente que el rapido movimiento por la integracion de los
nifos discapacitados, muchos de los cuales son retrasados mentales educa-
bles (RME), haya sido acompanado por un creciente interés en evaluar su
impacto. Hoy, aproximadamente 8 anos después del movimiento inicial ha-
cia la integracion, 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 investigacion, sin embargo, es pe-
quena si se considera que, en 1974, 37 estados habian promulgado leves
que disponian alguna forma de integracion como el modo mejor de educar
a los ninos discapacitados.

Para examinar los principales descubrimientos de la investigacion actual
sobre la mtegracn()n de los ninos retrasados, es preciso comprender las fuer-
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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 educacién general y la educacion especial.
El primero de estos sucesos surge a partir de los avances de los grupos mi-
noritarios en su consecucién de los derechos civiles. En la época en que los
tribunales estaban eliminando la segregacion racial ante las oportunidades
educativas, los administradores escolares fueron fuertemente presionados
para mantener atenciones educativas especiales y autébnomas para un publi-
co en el que los nifios procedentes de los grupos minoritarios tendian a estar
excesivamente representados (Mercer, 1973). Una respuesta a la excesiva
proporcion de niftos procedentes de minorfas 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 niftos 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-
fos retrasados. El grado en el que la educacion general puede cumplir esta
hazafa en el momento presente es una cuestion sumamente inexplorada.
Tal vez, la labor de educar con éxito en las clases normales a los ninos RME
sea mucho mas ingente que el limitarse a proporcionarles un curriculum in-
dividualizado. Los niftos RME, no s6lo presentan déficits en las habilidades
cognitivas, sino también en una gran variedad de atributos motivacionales
que se piensa que estdn 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 niftos 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 sefiala Kirk (1964), fue que no se especifico con claridad el tratamiento.

76



La investigacion sobre la eficacia no detalld 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 cualquicra de los numerosos factores que son accidentales en la
colocacion de unos niftos en clases especiales. Antes de poder hacer afirma-
ciones causales sobre el impacto de los programas de educacién especial en
los niftos, es preciso definir claramente dichos programas.

Las criticas que se han dirigido a la investigacion sobre eficacia son apli-
cables también a la investigacion sobre integracién. Antes de estudiar el im-
pacto de la integracién en los logros de los niftos, hay que definir la integra-
cién 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 integracién que incorporaba tres componentes
principales: integracién, procesos de planificacién y programacién educati-
vas, y clarificacién de responsabilidades entre el personal educativo. Cada
uno de estos tres componentes se analizaba posteriormente con mayor deta-
lle. Por ejemplo, se seflalaban como elementos del primero la integraciéon
temporal, la integraciéon social y la integracion instruccional. La enumera-
cibn de componentes que presenta esta definicion 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 definicion de Kaufman y col.
(1975) indica que las conclusiones basadas en los estudios que compararon
alos nifos integrados con los de clases especiales, sin especificar con precision
como son integrados los nifios, pueden ser, todo lo mas, provisionales. Los
estudios que se limitan a comparar nifos que han sido integrados en la edu-
cacion 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 niftos retrasados mentales. En una seccion
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 ultimo, resumiremos y revisaremos critica-
mente los principales descubrimientos de la investigacion 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-
gracion en el rendimiento de los niflos RME comparando la actuacion de
los niflos en las clases especiales con la de los ninos 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 colocacion 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 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
(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 aflos. 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, enseianza de precision que implicaba
la alteracion 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 pas6 el WRAT a todos los sujetos
experimentales y de control al principio v al final del afio escolar. Los resul-
tados indicaron que el grupo experimental gano6 13,5 meses en leciura y 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 integracion. El seguimiento de estos 13 estudiantes un
afio después revel6 mejoras en lectura y aritmética algo superiores a las de
niflos no retrasados de las mismas clases con los que estaban igualados en
nivel inicial de lectura. Los profesores de estos ninos indicaron que 10 de los
13 niflos 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) comparé
el rendimiento de veinte alumnos de clase especial con el de diecinueve ni-
fos 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 tenfan aproxima-
damente 8 anios, 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 administracién 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 nifos 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 proporcioné
servicios de apoyo en un aula de recursos. Budoff y Gottlieb (1976) asig-
naron aleatoriamente a 31 alumnos de RME, de unos 138 anos 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 aplic6 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 afto 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 ningn
momento.

Walker (1972) compar6 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 homogeneizo 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 instrucciéon 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 revelo 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 instruccion 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 afto (no se especifica en el test) indicaron que los alumnos
RME integrados rindieron tan bien como los niftos del grupo control de las
clases especiales, pero el rendimiento de los compafieros no retrasados de los
de otras clases.

Durante el segundo aito de integracién se establecié un sistema de tuto-
rias a cargo de niftlos de sexto grado, se utilizaron tablas de precisién para
indicar el progreso de cada nifo, 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 nimero de estudiantes retrasados integradgs y a sus comparie-
ros no retrasados en el tercer y cuarto grado. A los del tercer grado se les
aplicé el WRAT, y a los de cuarto el California Achievement Test. Lo mismo se
hizo con alumnos de clases especiales y niftos no retrasados de otros tercer y
cuarto grados para poder hacer comparaciones entre los ninos RME integra-
dos y de clases especiales, y entre los companeros no retrasados de nifios
RME y alumnos no retrasados de otras clases.

El andlisis de las puntuaciones de los alumnos RME segregados e inte-
grados de cuarto grado, mediante la prueba U de Mann-Whitney, revel6é
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 niftos no retrasados de los grupos
experimental y control de tercer grado. Los autores concluyeron que los ni-
fios no retrasados no son perjudicados por asistir a clases en las que hay com-
pafieros retrasados y los niftos 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 Espana (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-
yers, MacMillan y Yoshida (1975) en 12 distritos escolares de California. Du-
rante el periodo 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 adscripcion de un
alumno a una clase especial. Resultado de esto fue una reclasificacion 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 comparé las pun-
tuaciones en los subtests de Lectura y Matematicas 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 anélisis de covarianza de las puntuaciones en Matematicas y Lectura reve-
16 una diferencia significativa entre los tres grupos en las dos areas de conte-
nidos; comparaciones posteriores confirmaron que los alumnos RME tenfan
puntuaciones significativamente menores que los alumnos reconsiderados y
estos ultimos 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 mayorfa de los colegios de este estudio puso en practica programas de
transiciéon 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 transicion: 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 comprobacién de los datos rela-
cionados con la naturaleza y duracién de los programas de transicion
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 integraciéon de los muchos posibles. Por desgracia, los diseftos 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 niftos 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 niflos. La mayoria de los investigadores sobre
el efecto de la integracion en el ajuste social de los niftos retrasados se han
apoyado en las percepciones de los otros o en las propias percepciones del
nifto retrasado en su funcionamiento social. Unos cuantos investigadores
han utilizado la observacion directa de los nifios RME en sus clases para es-
tudiar su ajuste social.

A. Los nifios 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 valoracion de sus compaiieros, centrandose en un aspecto del
ajuste del nino RME, su aceptacion social. Un pequeiio 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 niftos 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 niftos RME segre-
gados eran valorados por sus companeros RME, mientras que los nifos re-
trasados integrados eran juzgados por sus compafieros no RME. Debido a
que los ninos 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 companeros.

Una comparacién mas significativa del status social de los ninos retrasa-
dos integrados y segregados requiere valoraciones de los dos grupos de ni-
flos por nifios 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 niftos RME que asistian a clases normales en una escuela ele-
mental no graduada. Estos investigadores presentaron la hipétesis de que
los nifos no RME valorarian mas favorablemente a los nifios RME integra-
dos que a los segregados, puesto que los nifios RME integrados ya no esta-
ban estigmatizados por su inclusion en una clase especial y tenian mas fami-
liaridad con sus compafieros no RME como resultado de su contacto con
ellos en el colegio. Se aplico a 40 niftos no RME, que se relacionaban con ni-
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fios RME integrados y segregados, y a una muestra, elegida aleatoriamente,
de otros nifos no RME una escala sociomeétrica de eleccion forzada. Se les
pregunté si les gustaban, toleraban, no les gustaban o no conocian a cada
uno de los niftos cuvo nombre aparecia en una lista de sus compaieros. Los
resultados indicaron que: (a) los nifos no retrasados ocupaban una mejor si-
tuacion social en su jerarquia que los nifios retrasados tanto integrados co-
mo segregados, y (b) los nifos varones rechazaban a los nifios RME integra-
dos significativamente con mas frecuencia que a los niflos segregados. La
valoracion de las ninas no diferenciaba entre nifios RME integrados y segre-
gados. Estos resultados no proporcionaron apoyar la creencia generalmente
sostenida por los educadores especiales de que la colocacién integrada me-
jora la aceptacion social de los nifos retrasados.

Puesto que la colocacién 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-
cion del comportamiento de los ninos RME a sus companeros no retrasados
no consigue mejorar su aceptacion social. Esta hipotesis se puso a prueba en
una investigacion de Gottlieb y Budoff (1973), que especulé sobre la teoria
de que un mayor contacto entre nifos retrasados y no retrasados podria ir
acompanado por una situacion social mas baja del primer grupo de nifios.
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 sociomeétricas de un grupo aleato-
riamente seleccionado de companeros no retrasados, 12 niflos RME parcial-
mente integrados y 12 nifilos 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 1a primera de la que se selecciona-
ron 50 «estimadores, era tradicional en el sentido de que estaba compuesto
por aulas de 25 a 30 niflos aproximadamente cada una; el segundo edificio,
del que se seleccionaron 86 niflos no retrasados, no contenia tabiques, asi
que todos los niftos, incluidos los retrasados, eran visibles por sus compaiie-
ros. Los nifios RME segregados del colegio sin tabiques ocupaban una es-
quina del edificio y eran los nifilos menos visibles del colegio, pero todavia
eran mas visibles que los niftos segregados del edificio tradicional.

Se plantearon dos hipatesis especificas. Segun la primera, los niftos RME
del colegio sin takiques, independientemente de su colocacion, tendrian un
status social mas bajo que los niftos RME del colegio wradicional, porque el
primer grupo de niflos RME era mas visible por sus compaiieros. Segiin 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 ninos RME integra-
dos eran mas visibles por sus compaieros que los segregados. Los resulta-
dos confirmaron estas predicciones. Tanto los nifos 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 tenfan un status social mas bajo que los segregados, independiente-
mente de la escuela a que asistan. 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 niftos 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 consisti6 en dos réplicas independientes, utilizando su-
jetos de distintos niveles socioeconémicos. En la primera réplica, se dio a
284 nifios de clase media-baja una escala de valoracion adjetiva, que media
las actitudes hacia los nifios retrasados. Ochenta y ocho niftos asistian a un
colegio sin tabiques donde la visibilidad del comportamiento de los 19 ni-
flos RME del colegio era maxima. Ochenta y cuatro nifios asistian a una es-
cuela tradicional donde habia 7 niflos RME integrados y 12 segregados.
Ciento doce niftos de la misma ciudad asistieron a una escuela que no con-
tenfa alumnos de educacion especial. Debido a los resultados de Gott-
lieb y Budoff (1973), Gottlieb y col. (1974) predijeron que las actitudes hacia
los nifios RME serfan mas favorables en el colegio sin ninos RME y menos
favorables en el colegio donde los niftos no RME tenian la mayor oportuni-
dad de presenciar el comportamiento de los nitos RME, es decir, en el cole-
gio sin tabiques. Los resultados indicaron que las actitudes eran mas favora-
bles en el colegio sin nifos 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 econé-
micos, obtuvo casi idénticos resultados, es decir, las actitudes hacia los niflos
RME eran mas favorables en el colegio sin alumnos de educacion especial.

En la otra investigacion diseflada para reproducir los estudios sociomé-
tricos, Gottlieb y Davis (1973) dirigieron un experimento de eleccién social
basada en el comportamiento, en el que se pidi6 a nifios no retrasados de
grado intermedio que eligieran a un nifto 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. Seguin las
condiciones de éste, los sujetos no RME elegian a (a) un nifio no RME o un
nifto RME integrado, (b) un nifto no RME o un nito RME segregado, o ()
un niflo RME integrado o uno segregado. Los resultados indicaron que los
niftos no RME elegfan casi invariablemente a otro niflo no RME si se les da-
ba la oportunida de elegir entre un nifto RME y otro no RME, por ejemplo,
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un nifio 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 condicion 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
ninos 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 nifios retrasados y no retrasados no va acompafado por un au-
mento de la aceptacién social de los nifios 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 aceptacién social de niftos RME. Iano,
Ayers, Heller, McGettigan y Walker (1974) apoyaron esta conclusién compa-
rando el status sociométrico de tres grupos de alumnos de clases normales
en colegios elementales: 606 niftos 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 niflos RME que
asistian al programa de la sala de recursos recibian la valoracion sociométrica
menos positiva, mientras que los nifios no retrasados recibian la valoracion
mas positiva. Es muy interesante que los autores no encontraron diferencias
significativas en el grado de rechazo de los ninos diagnosticados como RME
y los niflos que nunca habfan sido «etiquetados» pero asistian al programa
del aula de recursos. Los autores concluyeron que el «etiquetado» s6lo no
justifica el rechazo social.

Mientras que los estudios previos con nifios de escuelas elementales in-
dican que la colocacion 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 vy 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 mas favorables hacia los alumnos de clases especiales que los alum-
nos no RME que no tenfan alumnos RME en sus clases

La investigacion sobre los efectos de la colocaciéon en escuelas distintas
sobre la aceptacién de los nifos retrasados ha ignorado con frecuencia otros
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factores, aparte de la colocaciéon, que pueden influir en la aceptacion. Una
posible influencia en la valoracién del status social es el sexo del estimador y
el estimado. La investigacién con niflos 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 niftos 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-
fios asistian a clases que contenfan un total de 65 alumnos RME que reci-
bian instruccién 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 nifios retrasados y sus
compaieros no retrasados. Sin embargo, los nifos retrasados del centro ur-
bano ocupaban un status sociométrico significativamente mas alto que sus
companeros no retrasados entre estimadores del mismo sexo. En los cole-
gios de los suburbios, los nifos retrasados fueron valorados significativa-
mente menos que sus compaferos no retrasados por estimadores del mis-
mo sexo. Los autores seftalaron que los alumnos retrasados que asistian a
las escuelas de los suburbios eran llevados en autobus desde otros vecinda-
rios, mientras que los niftos retrasados de las dreas urbanas asistian a las es-
cuelas de su zona. El hecho de que los niflos retrasados urbanos tengan una
valoracién mas alta por parte de sus compaiteros 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 niflos retrasados por sus compatieros indica que la mayo-
ria de los estudios se han enfocado hacia las diferencias debidas a la coloca-
ci6n 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 integraciéon dentro de cla-
ses normales mejora el status social de los nitos RME. Unos pocos estudios
sobre status social han examinado el efecto de la arquitectura escolar que
hacfa méaxima la exposicion de los nifios RME a sus compafieros no retrasa-
dos (Gottlieb y Budolff, 1973). Un aspecto de la integracién comun a los es-
tudios de colocacién en clases y de arquitectura escolar es el grado de visibi-
lidad de los nifios retrasados por sus companeros no retrasados. A pesar de
que los efectos de la colocacién integrada pueden reflejar otros factores ade-
mas de la visibilidad (p. e. retirada de la «etiquetar), se puede asumir que
tanto la colocacion integrada como los colegios sin tabiques proporcionan
mayores oportunidades para los niftos no RME de observar el comporta-
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miento de los nifos retrasados. Considerado desde este aspecto, los resulta-
dos de los estudios de colocacion y arquitectura estin marcadamente de
acuerdo. Los niftos retrasados cuyo comportamiento es mas visible por sus
compaifieros no retrasados ocupan una posicién social similar o mas baja
que sus compaferos retrasados menos visibles.

Aunque la colocacién en clases y la estructura arquitecténica afectan al
grado de observacion 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 integracion ofrecen un conti-
nuum de la cantidad de tiempo que los nifios retrasados integrados pasan en
clases normales. La practica corriente no es una simple dicotomfa entre ni-
fios RME totalmente integrados o exclusivamente colocados en clases aut6-
nomas (Kaufman y col., 1974). De hecho, un estudio que investig6 la can-
tidad de tiempo que los nitos RME pasaban con sus compaiteros no dis-
capacitados en varios distritos escolares, mostr6 una variacién considerable
del nimero de horas semanales de integracién (Gottlieb, Agard, Kaufman y
Semmel, 1976). Segun 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 posicién social desfavorable. En otras palabras, se podria supo-
ner que existe una relaciéon lineal negativa entre el status social de un nifno
retrasado y la cantidad de tiempo que pasa integrado en clases normales.

Esta hipo6tesis fue puesta a prueba por Gortlieb y Baker (1975), que eva-
luaron el status social de 300 niftos RME de escuela elemental que estaban
integrados con compareros no discapacitados durante diferentes cantidades
de tiempo a lo largo del dfa 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 conocfan a cada nifto de su clase. Los resultados revelaron una relacion
cuadratica significativa entre el porcentaje de tiempo que los niflos RME es-
taban integrados y su aceptacién social, disminuyendo la aceptacion de los
nifos 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 segin
pasaban mas del 65 por 100 de su tiempo en la clase regular. Sin embargo,
el efecto cuadratico de tiempo Gnicamente contaba para el 2,4 por 100 de la
varianza de la aceptacion, y la relacién lineal entre el porcentaje de tiempo
integrado y la aceptacién 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 niftos 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 nitos RME con niftos no RME, mas posibilidad existia de que
los niftos no RME percibieran el comportamiento discrepante de los nifios
retrasados y los valoraran menos favorablemente. Una explicacién 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 compaferos 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 percepcién inicial que se refleja en su bajo status social. Otra expli-
cacién posible para la falta de relacién entre el tiempo y el status es que el
comportamiento de los nifios retrasados integrados puede no ser diferente
en realidad del de sus compaieros no retrasados, como se ha sugerido. Otro
estudio, que utilizaba la observacion directa del comportamiento, apoya es-
ta conclusién (Gampel, Gottlieb y Harrison, 1974), en aparente contraste
con los resultados de estudios anteriores (Baldwin, 1958; Johnson, 1950) en
los que los niftos no retrasados rechazaban a los nifos RME por causa de un
(percibido) mal comportamiento.

En un estudio posterior, Gotdieb (1975b) examiné la relacién entre
tiempo de integracién, comportamiento percibido y status social. En con-
creto, el investigador determiné la relacion entre el status sociométrico de la
muestra de RME del estudio anterior con las percepciones de comparnieros y
profesores sobre la capacidad académica de los alumnos y la conducta agre-
siva, asf como los componentes lineales y cuadraticos del namero de horas
de integracién académica semanales. Se presupuso que la percepcién del
comportamiento por parte de profesores y 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 nifios RME por parte
de los comparieros v profesores estaban significativamente relacionadas con
puntuaciones de rechazo social. Las percepciones de la habilidad académica
de los nitos RME por parte de sus compaieros 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 solo 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 canti-
dad de tiempo de integraciéon 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 percepcién 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 compaferos no retrasados, y los alumnos RME que eran
percibidos por sus profesores como académicamente incompetentes, no
eran altamente aceptados por sus compaiieros no retrasados. Muy interesan-
te es el hecho de que la percepcion por los profesores del comportamiento
de los nifios RME explicaba mayor porcentaje de varianza del status social
de los alumnos RME entre sus comparteros que las propias percepciones
de éstos.

Meyers y col. (1975) compararon las percepciones de los profesores de
clases normales sobre la aceptacién social de ninos 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 nifos
reclasificados una aceptacion social media entre sus compaifteros (la mayo-
rfa de los cuales tenfan un bajo rendimiento), a un tercio por debajo de la
media y a un sexto por encima. Un test chi-cuadrado revel6 que esta distri-
buci6n es significativamente diferente de la de una clase normal control, en
la que los profesores valoraban aproximadamente a la mitad con una acep-
tacién 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 niftos en clases especiales y nifos retrasados que asis-
tian a un programa piloto de educacion integrada. El programa piloto colo-
-caba a los niflos en clases normales y ofrecia un enfoque de instrucciéon 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-
flos 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 nifitos RME en el transcurso del progra-
ma, pero se percibié que los niftlos 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 nifnos 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 nilos 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
aceptacién social de ninos RME reconsiderados; Bradfield y col. (1973) eva-
luaron las valoraciones del comportamiento por los profesores; Budoff y
Gottlieb (1976) estudiaron la valoracién 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 s6lo a un niflo 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 compaferos han revelado, en general,
que los niflos RME integrados no son mas aceptados por sus compaileros
que los nifos segregados, los autoinformes de los nifios RME indican que
los niftos integrados tienen actitudes més 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 tenfan nifilos 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
«lllinois Index of Self-Derogation» para evaluar el concepto de si mismos de ni-
fios segregados y parcialmente integrados, Carroll informé que los nifios
RME segregados eran significativamente mas autodespectivos que los alum-
nos parcialmente integrados, mientras que Walker no encontré diferencias
entre los dos grupos de nifios 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-
cion 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
nitos RME integrados y segregados colocados aleatoriamente, a los que se
les proporcioné instrumentos de autovaloracion de su actitud hacia el cole-
gi0 (School Morale Scale), autovaloracion académica (Laurelton Self-Concept Scale)
v orientacion 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 afio de integracion y al final de un afio. Los resultados de
los analisis de covarianza entre las puntuaciones obtenidas en el Gltimo 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 aflo, tenfan 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 ano de integracion (p{zm). Junto a esto, el analisis de covarianza revel6
una diferencia significativa en una medida de autovaloracién de control,
proporcionada en los dos ultimos momentos, que mostr6é que los alumnos
integrados tenfan 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 habja 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 nifios control que
permanecian en clases especiales...» (p. 385). Sin embargo, los investigado-
res no especificaron el disento estadistico y de medida de autovaloracion. En
el segundo afo del estudio, se proporcioné a los niitos integrados v a los ni-
fios 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 analisis conjunto de la variacion de dos factores sobre el factor valorativo
revel6 que «los nifios retrasados educables en la clase piloto mostraban un
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cambio més 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 niflos retrasados
educables ni en las clases control ni en la clase piloto» (p. 390). La opinion
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 Gottlieb (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; asf, 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 niflos retrasados

La investigacion sobre aceptacién 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 niitos
segregados. Si el comportamiento percibido por sus compafieros esta 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 nitos RME y no RME, ademas de una diferencia
entre el comportamiento de los nifos 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 habfan sido nunca considerados para su colocacién en clases especiales,
alumnos RME a los que se habia retirado de sus clases especiales y asistian a
clases normales, y alumnos RME en clases especiales autbnomas. Se regis-
traron treinta minutos de observacién durante un perfodo de seis sema-
nas por medio de un método de muestreo temporal. Se registraron doce ca-
tegorfas de comportamiento visible, incluyendo varios tipos de compor-
tamiento agresivo y prosocial. En contra de lo esperado, los resultados obte-

92



nidos 4 meses después de que los nifios integrados fueran colocados en cla-
ses normales indicaron que el comportamiento de los nitos RME intregra-
dos y segregados no diferia significativamente del de sus compaiieros de ba-
jo CI, ni del de sus companeros 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 niflos retrasados que habian sido asignados aleatoria-
mente a colocaciones segregadas e integradas (Gottlieb, Campel y Budoff,
1975). Se observé a los alumnos segiun 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 integracién, y al final del curso escolar de integracion.
Los resultados indicaron que al final del primer afo de integracion, los
alumnos RME integrados mostraban un comportamiento significativamente
mas prosocial que los ninos RME segregados.

Estos trabajos de observacién no apoyan la suposiciéon 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., Gottlieb y Budoff, 1973). Los estudios del status social han
revelado que la colocacién integrada no va acompanada por una mayor
aceptacién de los nifos 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-
tré que el comportamiento de los nifos integrados difiriera significativamente
delde los niflos no retrasados. Si los niftos integrados manifiestan comporta-
mientos negativos con menos frecuencia que los segregados, entonces ¢por
qué no son mas aceptados que los nifios 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 nifos de su
clase (Flanders y Havumaki, 1960; Lapp, 1957), pueden tender a rechazar a
los niftos 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 ensefiar a niftos excepcionales (Gickling y
Theobald, 1975; Shotel, Iano y McGettigan, 1972). Si los profesores recha-
zan a los nifios RME integrados en sus clases, es posible que sus comparie-
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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 nifios. 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-
¢ién no consiguen confirmar las diferencias en la frecuencia real de mal
comportamiento entre los nitos RME y no RME. Es posible que los nifios
perciban el comportamiento mostrado por un nifto 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 encontr6 que los niftos no RME valoraban el mal
comportamiento significativamente menos favorablemente cuando éste lo
realizaba un nifo actor «etiquetado» como mentalmente retrasado que
cuando no lo era.

Quizé no se obtuvieron las diferencias esperadas entre el comportamien-
to visible de los nilos RME y no RME debido a que el esquema de puntua-
ci6n empleado en los trabajos de observacion no era sensible a los inciden-
tes criticos de comportamiento que pueden tener lugar con poca frecuencia.
Estos incidentes pueden implicar a los niftos RME en un grado mayor que a
los nifios no RME, teniendo en cuenta que los nifios RME son menos com-
petentes socialmente que los niiios 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 segiin una
categoria dada de comportamiento. Esta técnica proporciona puntuaciones
sumativas que pueden no reflejar con precisién 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 nios RME, esto puede también explicar el hecho de que la cantidad
de tiempo que los niflos retrasados se integran contribuye Gnicamente con
una pequena variaciéon 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 investigaciéon
descritos aqui. Quiza un esquema de puntuacién 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 [recuencias 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 educacion, princi-
palmente los profesores de clases normales y los administradores que reali-
zan los programas. Si los profesionales de la educacién son contrarios a la fi-
losofia de integracion, pueden afectar adversamente a las experiencias
educacionales del niflo mentalmente retrasado, cuando la integraciéon 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 afio en el que se lle-
v6 a cabo la integracion. 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 sélo 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 niflos 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 habfan 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 integracién, 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 v nor-
males sobre el impacto de la mencionada reclasificaciéon en California v los
programas de integracién en sus clases. Un 60 por 100 de 200 profesores de
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clases especiales autonomas informaron que la integraciéon habia bajado
el nivel medio de aprendizaje y un 25 por 100 dijo que el programa habfa
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 instruccion
de 16s otros alumnos. El 29 por 100 de los profesores de clases normales
que pensaba que el programa de integracion tenia que efectuarse. mencion6
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 integracién.

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 pregunto, si
aceptaban la integracion de nifos 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 integraciéon (nueve psi-
célogos y ocho administradores), apoyaban la filosofia de integracién de ni-
fios RME. La diferencia en los cargos administrativos desempefiados 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
educaci6n son criticas para el éxito de las practicas de integraciéon, 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 razoén 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-
ci6n. Gickling y Theobald (1975) informaron que menos de un 15 por 100
de los profesores de escuelas secundarias y elementales preguntados sentian
que tenfan la habilidad necesaria para ayudar a nifios excepcionales. S6lo un
10,5 por 100 de los profesores normales de escuelas elementales en el estu-
dio de Shotel y col. (1972) crefan que tenian la competencia y formacién ne-
cesarias para ensefiar a nitos 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 integracién 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 (Meyers y col, 1975). Otro estudo in-
formé que no habfa diferencia en lectura o aritmética entre los nifios 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 y segregados
en ninguna de las dos 4reas de contenidos, pero encontraron que los alum-
nos de cuarto grado integrados puntuaban significativamente ma$ alto que
los segregados tanto en los test de lectura como en los de artimética (Brad-
field y col., 1973). 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 y 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 investigacién 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 compafieros no retrasados (Goodman y col., 1972; Gottlieb y Budoff,
1978; Gottlieb y Davis, 1978; Johnson, 1950). Junto a esto, los estudios que
comparan el status social de alumnos RME integrados v segregados entre
sus compaieros no retrasados han revelado que la colocacion integrada no
va acompaiada por una mayor aceptacion de los nifios retrasados (Good-
man y col., 1972. Gottlieb y Budoff, 1973; Gottlieb 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 y 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 vy col., 1974; Gottlieb
y col.,, 1975). Se ha encontrado, sin embargo, que la percepcién de mal
comportamiento y de la incompetencia académica de los nifos retrasados
por sus compaiieros y profesores esta relacionada con el bajo status social de
los nifios 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 nifo retrasado de un modo distinto a como
percibe el mismo comportamiento en un nifio no retrasado. Esa hipotesis
ha sido apoyada por un estudio de laboratorio de Gotdieb (1975a). Los ni-
nos también pueden estar influidos por incidentes de comportamiento criti-
cos que impliquen al nifo retrasado, que pueden no ser detectados por las
frecuencias agregadas usadas comiunmente en los estudios de observacion.
Ademis, es posible que la aceptacién 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-
fos retrasados en sus clase (Gickling y Theobald, 1975; Shotel col., 1972).

Es de destacar que se ha encontrado en varios estudios que los nifos
RME integrados, a pesar de su bajo status social, y utilizando instrumentos
de autovaloracion, expresan actitudes mas positivas hacia el colegio (Budoff
y Gottlieb, 1976; Gottlieb y Budoff, 1972) y un mejor concepto de si mismos
(Carroll, 1967) que los alumnos segregados. 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 integracion que es critica para llevar
a cabo los programas de integracion concierne a la actitud de los profesiona-
les de la enseiianza hacia la misma. Dos estudios han encontrado que la ma-
voria de los profesores de clases normales no expresan actitudes positivas
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. Payne v Murray (1974) informa-
ron que los directores suburbanos tendian a aceptar mas facilmente la inte-
gracion de nifos ligeramente discapacitados que los directores urbanos.
Guerin y 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 colocacién de ninos retrasados en entornos menos rectrictivos, re-
sulta indispensable una investigacion mas profunda sobre los factores que
influyen en las actitudes de los profesionales de la enseianza hacia la inte-
gracion.

La futura investigacion en todas las areas de la integracion debe intentar
utilizar disetios v andlisis 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 discusion 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 diseno de muchos estu-
dios impide que se saquen conclusiones sobre qué aspectos del tratamiento
mejoran el rendimiento de los nifios integrados, cuando la mejorfa 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 interpretaciéon de resultados segtn este procedimiento han si-
do explicadas claramente por Tallmadge v Horst (1974), que sefnalaron la
[alta 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 integracién, 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., 1978; Guerin y Szatlocky, 1974), junto con una
ausencia de claridad en la presentacion de resultados (Bradfield y col,
1978). Todos estos factores hacen que la tarea de sintetizar la mvesugaa()n
sobre la integracion sea realmente dificil.

La investigacién sobre ajuste social de los niflos retrasados, particular-
mente en el area de aceptacion por sus compaieros, 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 compaileros 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 nifnos 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 validacién cruzada. Por ejemplo, hav poca documentacion
sobre la naturaleza del nivel general v su situacion social entre sus compane-
ros.

Una de las areas mas importantes de la investigacién 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 integraciéon 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
primer paso hacia la comprension de los efectos potenciales de la integra-
cion en los alumnos retrasados.
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