ALFREDO FIERRO*

Acerca de la capacidad y del funcionamiento cognitivo en los deficientes
mentales disponemos de un apreciable volumen de conocimientos so6lidos.
El volumen se reduce mucho al considerar estrictamente las lineas de su de-
sarrollo, de su curso evolutivo; y, si algo sabemos de esto, mas bien justo se
refiere al modo en que tal desarrollo, capacidad y funcionamiento pueden
llegar a ser modificados en sentido positivo mediante una intervencién pro-
gramada. Finalmente, en la variedad de las posibles intervenciones con defi-
cientes, muy poco, casi nada, conocemos con rigor de ciencia cierta acerca
de los efectos que en el desarrollo cognitivo es capaz de ejercer su integra-
ci6n educativa en la escuela ordinaria. La extension de los diversos aparta-
dos de la presente exposicion sera aproximadamente proporcional a la am-
plitud y solidez del conocimiento cierto en cada caso.

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

0.1. El retraso mental en la Psicologia cognitiva

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

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

0.2. Notas generales del enfoque cognitivo

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

a) Analizan y explican el retraso en clave de actividad cognitiva y de di-
-versos momentos de la misma: percepciéon, memoria, formacién de concep-
tos, de reglas, etc. Atribuyen a esta actividad cognitiva un poder realmente

106



determinante de conducta, de ejecucién o rendimiento, sin limitarse a verla,
segun hizo el conductismo, como mero fenémeno subjetivo acompaiiante o
mediador del que seria lazo verdaderamente sustantivo, unico esencial, el
de estimulo/respuesta.

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

final.

¢) Suelen desarrollarse en el marco de modelos de procesamiento cogni-
tivo, que especifican con rigor y precision los distintos pasos o momentos de
dicho procesamiento, desde la entrada primera de informacién hasta el uso
practico de la misma en funciones de salida, en la decisi6n relativa a alguna
acciéon determinada.

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

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

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

1. MODELOS COGNITIVOS DE RETRASO MENTAL

Son conocidas las funciones de los modelos teéricos en la ciencia empiri-
ca: definen y gufan nuevas lineas de investigacion, sirven de compendio de
las evidencias empifricas ya adquiridas, facilitan la articulacién de la investi-
gacién y teoria basica con la intervencion aplicada. En principio, todos los
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modelos elaborados en psicologia cognitiva, relativos ya a la entera secuen-
cia de procesamiento, ya a algin momento concreto de la misma (percep-
ci6bn, memoria, etc.), pueden juzgarse relevantes o pertinentes para el retra-
so mental y, bajo ese titulo, podrian ser objeto de consideracién ahora.
Algunos modelos, sin embargo, han sido especificamente desarrollados para
dar razén del procesamiento cognitivo en personas deficientes o con difi-
cultades de aprendizaje; o bien, ain proponiéndose como modelos cogniti-
vos generales, desde el principio presentan la aspiracién explicita de dar al
propio tiempo cuenta del procesamiento cognitivo en personas con retraso
y/o dificultades. De unos pocos de ellos solamente se va a informar aqui.

1.1. Procesamiento simultineo/sucesivo e integraciéon
de la informacién

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

El modelo le ha sido sugerido a Das por la concepcién neurofisiologica
de Luria acerca de tres bloques o unidades funcionales del cerebro, respecti-
vamente responsables de: a) la activacién y alertamiento (base cerebral, so-
bre todo formacién reticular); b) la obtencién, procesamiento, almacena-
miento y, en general, codificaciéon de la informacién (16bulos parietales,
occipital y temporal); c) los juicios, decisiones y planes de accion (16bulo
prefrontal).

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

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

_jetos (Das y Molloy, 1975; Kirby, 1976; Lawson, 1976).

En investigaciones sobre retraso mental de acuerdo con este modelo, e
igualmente sobre el fundamento de anélisis comparativos de patrones facto-
riales, se ha encontrado que las diferencias mayores entre los sujetos retrasa-
dos y los no retrasados emergen en el bloque de la formaci6n de planes y to-
ma de decisiones, donde también se ubican las estrategias, programas y
planes cognitivos (Das, 1972; Jarman 1978; Jarman y Das, 1977).

1.2. Potencial de aprendizaje

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

Para Feuerstein, inteligencia equivale a potencial de aprendizaje, o capa-
cidad para aprender de la experiencia. Pero este potencial o capacidad en
ningin modo ha de considerarse estatico e inmutable; es susceptible de mo-
dificacién. Preconiza, en consecuencia, Feuerstein una evaluacién dindmica,
y no estatica, del potencial del individuo para aprender: una evaluaci6én del
nivel de funcionamiento cognitivo con fines no de prediccién, sino de modi-
ficacién, de cambio.

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

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

1.3. Capacidad de transfer y de aprovechamiento
de la instrucciéon incompleta

Campione y Brown (1978; cf. también Brown, Bransford, Ferrara y Cam-
pione, 1983; Campione, Brown y Ferrara, 1982) han propuesto una linea ge-
neral de estudio de la inteligencia precisamente a partir de los hallazgos so-
bre retraso mental. Su presuposiciéon de base es bien sencilla: la inteligencia
en buena parte consiste en un conjunto de procesos cognitivos que se echan
de menos o que aparecen débiles en los retrasados mentales. El conocimien-
to de la inteligencia, por consiguiente, también consiste mucho en el conoci-
miento de la deficiencia; la investigacion empirica sobre procesos cognitivos
en deficientes efectiia una contribucién de primer orden 4 la 1coria de la in-
teligencia en general.

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

Cuatro 4reas de investigacion destacan en el estudio del comportamiento
inteligente o, respectivamente, deficiente, areas que corresponden a otros
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tantos determinantes, segun estos autores, del rendimiento cognitivo, y en
las cuales se han hallado diferencias significativas en los sujetos retrasados:
a) la rapidez y la eficacia con que se llevan a cabo las diferentes operaciones
de procesamiento; b) la base de conocimiento o informacién con la cual
cuenta el sujeto y desde la cual opera en una determinada actividad cogniti-
va; c) las estrategias cognitivas de manejo de la memoria y de las situaciones
problema; d) la metacognicién y la autorregulacion de los propios mecanis-
mos cognitivos y los procesos de decision.

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

1.4. Para un modelo integrador

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

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

La propuesta es efectiada como perspectiva integradora para dar cuenta de
los hallazgos empiricos en niftos con dificultades de aprendizaje. La doble
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circunstancia de que haya aparecido en una revision anuai de investiga-
ciones en retraso mental (Ellis, 1984), y de que los autores, con entera razén,
consideren el concepto de «dificultad de aprender» como un «concepto bo-
rroson, de limites mal definidos, sin duda autoriza a entender que su mode-
lo es, siquiera anal6gicamente, ampliable a la deficiencia en sentido estricto.

En ese planteamiento, las personas con dificultades de aprendizaje, res-
pectivamente, con deficiencia, presentan ante todo, seguramente, limitacio-
nes de capacidad estructural. Esta capacidad reducida contribuye a fijar los li-
mites ultimos para el tipo y cantidad de la informacién que las personas
pueden llegar a adquirir. Sin embargo, la forma en que se almacena y proce-
sa la informaci6n se halla determinada basicamente por procesos de control,
y de hecho muchas incapacidades concretas derivan de deficiencias de con-
trol o, segun otro léxico, de «produccién» (Flavell, Beach y Chinsky, 1966;
Kendler y Kendler, 1962).

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

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

2. INVESTIGACION EMPIRICA

La investigacién empirica en procesamiento cognitivo de los sujetos defi-
cientes mentales ha estado dominada por dos mayores preocupaciones. Una
de ellas, la principal, ha sido la de establecer, dentro de la entera secuencia o
proceso que desde la entrada primera de la informacién, en la actividad per-
ceptiva y atencional, conduce hasta la salida final en forma de ejecucion o

112



rendimiento, cuales son los lugares, los momentos del procesamiento, don-
de aparecen disfuncionalidad o déficit. Estos han sido buscados en momen-
tos y operaciones de percepcion, de atencion, de memoria inmediata y de
recuerdo, pero, sobre todo, en estrategias de control relativas a estas mismas
operaciones, en reglas heuristicas para la solucién de problemas y, en gene-
ral, en programaciones y planes cognitivos. Otra preocupacion ha consistido
en identificar los limites estructurales, o de capacidad, y no ya de funciones
o de control, que en los déficits de las personas retrasadas aparecen como resis-
tentes al entrenamiento, a la instruccion, a las tentativas de tratamiento y
cambio.

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

2.1. Rapidez del sistema y tiempo de reaccién

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

En general, ha de darse por sentado que los sujetos retrasados presentan
tiempos de reaccion mas lentos a través de una gama muy variada de tareas
(cf. la amplia revision de Nettelbeck y Brewer, 1982). Se ha sugerido que esta
lentitud podria depender de factores de indole motriz, que rigen la ejecu-
ci6n de la respuesta, y no la identificacion/procesamiento del estimulo, ni
tampoco la planificacién misma de la respuesta (Berkson, 1960). A lo cual es
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posible observar que una mavor dificultad de movimientos del sujeto, en re-
lacion con la complejidad motriz de la respuesta, puede ser responsable de
alguna porciéon de la mayor latencia de respuesta en los retrasados (Wade,
Newell y Wallace, 1978). Pero la evidencia predominante inclina a afirmar
que sélo aspectos menores de la ejecucion y de su latencia son atribuibles a
factores motores peritéricos (Brewer, 1978), y que la contribucion de estos
factores a la lentitud de la respuesta en los retrasados es relativamente se-
cundaria (Brewer y Nettelbeck, 1977).

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

2.2. Capacidad del sistema

En el estudio de la capacidad estructural del sistema de procesamiento
en los deficientes y en otras personas se ha investigado mas que nada la me-
moria inmediata o a corto plazo, también relacionada, desde luego, con el
desarrollo y con la inteligencia (Belmont y Butterfield, 1969). Sin embargo,
no en todos los procesos de memoria pueden advertirse diferencias. En re-
gistros, por ejemplo, de memoria de reconocimiento, nifos retrasados han
exhibido niveles de ejecucion comparables a los de los niftos no retrasados
(Brown, 1972; Martin, 1970), aunque esta equivalencia de niveles no parece
valer para los sujetos con mas grave deficiencia (Ellis, 1978). Por el contra-
rio, aparecen diferencias en la amplitud de digitos o items que los deficien-
tes son capaces de retener en la memoria inmediata; frente al rango de 5 a 7
items tipico de otras personas, los adolescentes retrasados (edad cronologica
de 14 afios) retienen en memoria inmediata de 3 a 4 items (Spitz, 1¥)72).
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Mientras el dato de la menor amplitud de memoria inmediata en los re-
trasados mentales parece demostrado, la explicacién de la naturaleza de los
procesos que lo determinan permanece discutida. Una de las primeras hip6-
tesis, avanzada por Ellis (1963), atribuia esa inferior memoria inmediata a
un decaimiento o deterioro excesivamente rapido de la impresion o huella
de los estimulos en los sujetos retrasados. Esta explicacién, sin embargo, ha
sido mas tarde abandonada por el propio Ellis (1970), quien ha pasado a
proponer hipétesis de indole estratégica, atribuyendo la mala memoria in-
mediata en los deficientes no ya a decaimiento de la huella estimular, sino a
inadecuadas estrategias de repaso (para una version todavia posterior del
mismo autor, cf. Ellis y Cavalier, 1982). Otra posible hipétesis que apunta a
disfunciones estratégicas, y no a limites estructurales, es la que atribuye los
deéficits de memoria inmediata en los deficientes a ineficiencia en la identifi-
cacién y agrupamiento de los items, ineficiencia evidenciada en el hecho de
que la instrucciéon en estrategias de agrupamiento mejoraria la amplitud de
memoria en los deficientes (Dempster, 1981; MacMillan, 1970).

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

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

2.8. Deficiencias en las estrategias

En definitiva, pues, asimismo respecto a la memoria nos vemos remiti-
dos a conductas estratégicas, y es preciso explicar por las diferencias en ellas
algunos de los déficits observados en memoria. Es mas, procesos y funcio-
nes de estrategia parecen regir y determinar mucho, quizé la maxima parte,
de las diferencias y deficiencias observables no s6lo en memoria, sino en la
totalidad de los procesos cognitivos. Esta constituye una sélida evidencia,
acerca de la cual no parece haber hoy discrepancia alguna entre los investi-
gadores (Campione, Brown y Ferrara, 1982; Dash, 1983; Torgersen, 1981).

Las diferencias y deficiencias en estrategia seguramente afectan a todos
los momentos del procesamiento cognitivo, comenzando ya por la actividad
atencional. También en esto contamos con un dato de base indiscutible: los
retrasados mentales se comportan de manera significativamente mas distraf-
da que sus companeros no retrasados, sobre todo en actividades escolares,
pero asimismo en otras actividades (Krupski, 1979). Estos déficits atenciona-
les se dan al mismo tiempo que patrones especificos, y deficitarios, en el
comportamiento de fijacién y de bisqueda visual. En ciertas situaciones los
retrasados no logran mantener la fijacién visual; mas ampliamente: no con-
trolan bien sus movimientos oculares (Boersma y Muir, 1975); y eso de ma-
nera tanto mas marcada cuanto mas baja es su capacidad intelectual. Com-
parando sujetos con diferentes niveles de retraso, sobre una tarea consistente
en localizar cada elemento de formas irregulares en una matriz de 36 ele-
mentos, Rosenberg (1961) descubri6é que los de cociente intelectual méas ba-
jo tardaban mas tiempo en localizar los elementos en la matriz y cometfan
mas errores en esta localizacion. En general, en estrategias de busqueda e ins-
peccion visual, cuyo componente evolutivo es bien conocido (Day, 1975;
Vurpillot, 1976), los retrasados exhiben pautas muy similares a las de nifios
no retrasados de menor edad cronolégica (Ross y Ross, 1982).

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

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

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

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

3. MODIFICABILIDAD DE LA INTELIGENCIA
E INTERVENCION TRANSFORMADORA

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

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

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

3.1. La instruccién en estrategias de procesamiento sucesivo

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

Dos investigaciones mayores son alegadas en favor de los significativos
efectos de una intervenciéon expresamente ordenada a instruir en el uso de
estrategias, en particular de estrategias de procesamiento sucesivo: una de
Krywaniuk (1974) y otra de Kaufman (1978). En ambas se instruyé a los ni-
fios en la verbalizacién de sus operaciones al solucionar las tareas de entre-
namiento. También en ambas el disefio general de investigacion se despleg6
en un triple momento de pretest/entrenamiento/postest.

En el estudio de Krywaniuk (1974), las mediciones de pre y postest se ob-
tuvieron en el WISC, el Raven, y otras pruebas integrantes de una bateria de
procesamiento simultaneo/sucesivo utilizada en el marco de este modelo.
Sujetos del estudio fueron 40 niftos indigenas de la escuela de una reserva
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en Canad4, elegidos en el tercio inferior de rendimientos escolares, y asigna-
dos la mitad de ellos a la condicién de méaxima intervenciéon (quince horas) y
la otra mitad a la de intervencién minima (tres horas). Los ejercicios objcto
de entrenamiento en el programa de intervencion se seleccionaron sobre la
base de sus semejanzas con las tareas de procesamiento sucesivo en las
pruebas de pre y postest. El anélisis de covarianza de los resultados en el
postest no mostr6 diferencias significativas en el WISC, ni en el Raven, pero
si en las pruebas de procesamiento sucesivo.

Resultados parecidos se obtuvieron en el estudio dé Kaufman (1978).
Los sujetos fueron aqui 68 nifos, a todos los cuales, en pretest, se les pasa-
ron cinco pruebas de la baterfa de procesamiento simultaneo/sucesivo. El
grupo de intervencion recibi6é diez horas de entrenamiento individual con
tareas que esta vez, en cambio, no eran semejantes a las de prueba. El grupo
de no intervencién permanecio6 las horas correspondientes en el programa
ordinario de clase. Los resultados en el postest para el grupo entrenado no
fueron significativamente mejores en las matrices de Raven, ni en las prue-
bas de recuerdo libre, de amplitud de memoria y de memoria de dibujos,
pero en cambio sf que lo fueron en una prueba de lectura y reconocimiento
de palabras.

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

8.2. Enriquecimiento instrumental

El modelo de potencial de aprendizaje, de Feuerstein, ha sido desarrolla-
do, ya en el orden de la intervencién aplicada, en el programa de enriqueci-
miento instrumental, destinado a proporcionar sistematicamente los funda-
mentos de un aprendizaje mediado por el adulto instructor. El programa se
propone una amplia gama de objetivos, algunos motivacionales y actitudi-
nales, y otros estrictamente cognitivos, como la correcciéon de funciones cog-
nitivas deficientes en las fases de entrada, de elaboraci6n y de salida de la in-
formacién, o la produccién de «insight», de proceso reflexivo en los sujetos.

El programa de enriquecimiento instrumental consiste esencialmente en
ejercicios de papel y lapiz, cada uno de ellos centrado en una funcién cog-
noscitiva determinada. Los contenidos no constituven ¢l objetivo por si mis-
mos, sino solamente un medio para el abordaje de funciones cognoscitivas
que es preciso corregir, desarrollar y mejorar. Los diversos ejercicios estan

119



secuenciados en niveles de dificultad creciente, con sucesiva presentacion de
tareas cada vez més complejas. Se cuenta con procedimientos de autocorrec-
ci6n, mientras el maestro, de otra parte, ayuda a explorar la naturaleza del
proceso y también a interpretar los cambios experimentados por los sujetos.

Entre los primeros informes sobre efectos del enriquecimiento instru-
mental en adolescentes sobresale el de Rand, Feuerstein, Tannenbaum, Jen-
sen y Hoffman (1977), relativo a una aplicacién con adolescentes israelfes,
de 13 a 16 afios, pertenecientes a grupos culturalmente deprivados, y con ni-
veles intelectuales y evolutivos en tres o cuatro afios de retraso respecto a sus
compafieros de edad, adolescentes, por tanto, con una capacidad intelectual
limite, cercana ya al retraso ligero. La condicién de intervencién consisti6 en
la aplicacién de un tratamiento de enriquecimiento instrumental, mientras
los sujetos en condicién de no intervencién permanecieron bajo un progra-
ma escolar ordinario. El enriquecimiento instrumental deparé rendimientos
significativamente superiores en las pruebas de Terman, de dominés y en
todas las habilidades primarias del P. M. A,

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

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

- tuacion verbal y p < .015 para la puntuaciéon manipulativa.

120



3.3. Entrenamiento informado y de autocontrol

Campione, Brown y Ferrara (1982) ditinguen tres modalidades, progresi-
vamente complejas, de entrenamiento de estrategias. La mas elemental es la
de entrenamiento «ciego», consistente en la simple instruccién en ciertas re-
glas y estrategias cognitivas, por ejemplo, de repaso o de agrupacién de
items; entrenamiento «informado», en el cual se instruye a los sujetos acerca
de la razén de ser de las reglas o estrategias, asf como de las ventajas de su
empleo; y entrenamiento de «autocontroly, que aftade a los anteriores la ins-
truccién en habilidades de revisién, comprobaciéon y evaluacién de la propia
tarea y resultados, asf como de planificacion de la secuencia de operaciones
cognitivas y monitorizacion de la efectividad de cada accién.

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

Ahora bien, el entrenamiento «informado» proporciona resultados maés
estables, consolidando estrategias susceptibles de generalizacién ain en au-
sencia de incitaciones del instructor. Al parecer, la utilidad de una estrategia
no es apreciada por los individuos retrasados a menos que se les ofrezca ex-
presa informacién acerca de ello (Borkowski, Levers y Gruenenfelder, 1976;
Kennedy y Miller, 1976). Instruirles acerca de la importancia de una rutina
aprendida parece resultar en cierto incremento de su transferencia (Burger,
Blackman, Holmes y Zetlin, 1978). Esta transferencia de una estrategia mas
all4 de la situacién original de entrenamiento parece requerir de alguna con-
ciencia acerca de su general utilidad. El entrenamiento en multiples contex-
tos se ha revelado, de hecho, superior al realizado en un sé6lo contexto (Bel-
mont, Butterfield y Borkowski, 1978).

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

4. LA INTEGRACION ESCOLAR EN
EL DESARROLLO COGNITIVO

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

Aln sin contar con la naturaleza equivoca de la variable integracién/
segregacion educativa, en la cual se encierran a menudo confusamente situa-
ciones escolares de caracteristicas del todo diferentes, y bajo suposicién de
haber reducido tal equivocidad mediante una rigurosa operacionalizacion
de lo que por integracion se entienda en cada caso, en cada estudio, queda
todavia que el mero acontecimiento de la integracion, incluido el aconteci-
miento pedagégico de la incorporacién de retrasados mentales al mismo cu-
rriculum y programas de sus compaiieros de edad no retrasados, no tiene
por qué surtir efectos especificos en el desarrollo cognitivo en cuanto tal, y
acaso solamente los produce en el orden de los comportamientos sociales y/
o en los rendimientos académicos. De hecho, son numerosos los estudios
sobre sus repercusiones en comportamientos sociales (por ejemplo, acepta-
ci6n del nifo retrasado como compaiiero, mejora de habilidades y conoci-
mientos sociales en este ultimo, etc.); no abundan, pero hay estudios que
examinan resultados en tareas y rendimientos escolares; y es dificil hallar in-
vestigacion sobre consecuencias propiamente en el desarrollo cognitivo.

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

4.1. Estudios sobre nifios integrados

Alguna investigacién existe sobre rendimientos académicos. En un estu-
dio de Haring y Krug (1975) sobre 48 niitos retrasados mentales (edad: doce
afos), los 24 niflos aleatoriamente asignados a clases integradas mostraron
mayores adelantos en lectura y en aritmética que los asignados a clases espe-
ciales. Con 39 nifios retrasados més pequefios (edad: ocho afios), en un estu-
dio an4logo, Carroll (1967) encontr6 mejores adquisiciones en los niftos in-
tegrados, respecto a los segregados, en lectura, mientras en aritmética no
aparecieron diferencias. Sobre un niimero mucho menor de ninos deficien-
tes, solamente seis sujetos integrados en clases ordinarias, Bradfield y otros
(1978) informan haber hallado rendimientos equiparables a los de otros su-
jetos en clases especiales.

Los problemas metodolégicos inherentes a los estudios comparativos en-
tre las condiciones de educacion integrada/segregada hacen, sin embargo,
muy dificil extraer conclusiones s6lidas. Como seftalan Corman y Gottlieb
(1978), al revisar tales estudios, éstos no han conseguido aislar las particula-
res variables de modo de tratamiento, componentes del programa educa-
tivo, que hayan de considerarse cruciales en la produccién de unos determi-
nados efectos. Se hace imposible, en consecuenctia, especificar cual o cuales
de esos componentes es o son responsables de las mejoras en su caso encon-
tradas. Es un comentario coincidente con la observacion, hecha mas arriba,
de que la integracién escolar no constituye, de suyo una técnica instruccio-
nal o un tratamiento cognitivamente relevante: la integraciéon puede verse
acompanada del empleo de muy diversas técnicas instruccionales, vy
depende de estas técnicas o tratamientos, y no tanto de la integraciéon en sf,
la influencia que pueda detectarse en efectos de rendimiento académico o
incluso, si se hallaran, de desarrollo cognitivo. Esos mismos autores, al
comentar que los estudios revelan finalmente resultados inconsistentes,
sugieren que las técnicas instruccionales particulares pueden ser de mayor
relevancia que el hecho en sf de ser utilizadas en tal o cual de los varios con-
textos posibles, ya integrados, ya segregados.

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

4.2. Resultados de la educacién especial segregada

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

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

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

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

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

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

Parad6jicamente, esa conclusién, extraida en un momento en que la teo-
ria y el tratamiento del retraso mental iban por otro camino, constituye qui-
z4 el mejor apoyo a la actual politica favorecedora de la integracion escolar,
con la ventaja, encima, para esta ultima, de representar ahora la escuela or-
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dinaria, y no ya la escuela especial, el lugar de la reforma educativa y de apli-
cacién de programas educativos progresistas. En un momento en que la so-
lucién parecia residir en la educaciéon segregada nadie consiguié demostrar
que aquella educacion fuera realmente ventajosa. Estudios experimentales e
investigaciones relativamente bien controladas coinciden con el juicio es-
pontaneo, bastante generalizado, de muchos profesionales: la educaci6n es-
pecial segregada no ha conseguido proporcionar los frutos que parecia pro-
meter, no ha confirmado ni cubierto sus objetivos previstos. La colocacién
en clases especiales de nifios con retraso fue, en su dia, una decision de poli-
tica educativa general, pero una decisién con insuficiente respaldo de evi-
dencias empiricas que seriamente la estuvieran exigiendo.

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

El anterior razonamiento, naturalmente, s6lo sirve para legitimar un pri-
mer paso; es suficiente para justificar e ilustrar la decisién politica de favore-
cer la integracién, pero no basta para orientarla y asesorarla oportunamente
en ulteriores decisiones sobre modos, estilos y programas de integracién.
Los pasos ulteriores podran comenzar a esclarecerse a partir del reconoci-
miento de que la integracién, en cuanto tal, no constituye todavia una varia-
ble psicopedagégica; de que ella por sf sola, comparada con la segregacién,
no surte efectos en el desarrollo cognitivo, académico o social de los niftos;
y de que estos efectos so6lo pueden venir dados por intervenciones mas con-
cretas y también mas relevantes para aquellas conductas, habilidades, apren-
dizajes y estrategias que propiamente se desea instaurar, modificar y me-
jorar.

Como cuestién relevante prioritaria permanece entonces la de si, y hasta
qué punto, la situacién educativa de integraciéon contribuye a crear un mar-
co id6neo para que en su interior se apliquen esas técnicas concretas capaces
de favorecer, sea los aprendizajes académicos, sea el desarrollo mas basico,
-en competencias sociales y cognitivas. El grueso de la investigacion deberia
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aplicarse, en consecuencia, no tanto a examinar el contraste entre segrega-
cién e integracion, cuanto a indagar las posibilidades y oportunida_ldes d.e
poner en practica, en contexto escolar integrador, intervenciones psncol.()gl-
cas y educativas favorables al aprendizaje y al desarrollo de los nifios

retrasados.
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