FRANK M GRESHAM *

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

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

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

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

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

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

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

INTERACCION SOCIAL

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

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

Figura 1. Investigacidn de cdmo los ninos deficientes interactiian menos frecuentemente o de forma
mds negativa con sus comparieros que los nisios no deficientes.

ACEPTACION SOCIAL

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

Ballard, Corman, Gottlieb y Kaufman, 1977 Mentalmente retrasados
Bruininks, Rynders y Gross, 1974 Mentalmente retrasados
Bruininks, 1978 Con dificultades de aprendizaje
Bryan, 1974 Con dificultades de aprendizaje
Bryan, 1976 Con dificuitades de aprendizaje
Bryan, 1978 Con dificultades de aprendizaje
Bryan y Bryan, 1978 Con dificultades de aprendizaje
Bryan y Wheeler, 1972 Con dificultades de aprendizaje
Cowen, Pedersen, Babigia, 1zzo y Trost, 1973 Con trastornos emocionales
Gottlieb, 1975 Mentalmente retrasados
Gottlieb y Buddof, 19738 Mentalmente retrasados
Gottlieb, Semmel y Veldman, 1978 Mentalmente retrasados

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

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

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

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

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

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

En resumen, la integracién escolar no tiene necesariamente como conse-
cuencia una mayor aceptaciéon social de los niftos deficientes. De hecho, hay
s6lidos datos para afirmar que implica un mayor rechazo y aislamiento de
los mismos por parte de sus compareros. Es preciso considerar desde una
nueva perspectiva los esfuerzos de integracién basados en el erréneo su-
puesto de que la aceptacién se producira automaticamente. Muchas veces la
colocacion de nifios deficientes en aulas integradas provoca, por el contra-
rio, un bajo nivel de aceptacién de los mismos por sus pares, asi como su
exposicion al rechazo, el ridiculo y el fracaso. Esto, sin embargo, no significa
afirmar que debamos detener la integracion escolar. Lo que se requiere es
proporcionarles previamente las destrezas sociales necesarias para que sus
pares los acepten, y luego proseguir esta tarea dentro de las clases regulares,
una vez producida la integracion. '
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EFECTOS DE MODELADO

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

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

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

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

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

CONCEPTO DE DESTREZA SOCIAL

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

No es preciso que nos detengamos aqui en la importancia de la medi-
ci6bn del comportamiento adaptativo en educacion especial. Sin embargo,
seflalaremos que la educacién especial no ha prestado excesiva atencién a la
medicion del nivel de destreza social de los ninos deficientes integrados, ni
utilizado sus resultados para remediar las carencias de destrezas sociales o
para orientar las decisiones concernientes a la integracion escolar. El objeto
de esta seccion es examinar brevemente la literatura sobre la medida de las
destrezas sociales de los nifos deficientes, asi como la enseitanza de dichas
destrezas a ellos.
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Medida de las destrezas sociales

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

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

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

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

Ensenanza de destrezas sociales

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

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

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

En otro conjunto de estudios, Strain y colaboradores (Shore, Hester y
Strain, 1976; Strain, 1975; Strain y Wiegernik, 1976) utilizaron actividades de
sociodrama para aumentar los niveles de interaccién social de los nifios defi-
cientes. En el sociodrama, los niflos asumen papeles de personajes de cono-
cidos cuentos infantiles (por ejemplo, Los Tres Osos, Blancanieves, Caperu-
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cita Roja), lo que crea las condiciones para que se produzcan intercambios
sociales entre los participantes. Normalmente, el profesor lee uno de esos
cuentos a un grupo de niflos y hace que éstos se encarnen los diversos pape-
les. Esta técnica no es estrictamente antecedente, en cuanto que el profesor
impulsa, da forma y refuerza la participacion.

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

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

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

El'refuerzo diferencial de bajos niveles de respuesta ha sido utilizado pa-
ra hacer disminuir un comportamiento social inapropiado en nifos defi-
cientes. Implica el refuerzo de una respuesta siempre que siga a otra previa
en un perfodo especificado de tiempo. Dietz y Repp (1973) utilizaron una
secuencia DRL para reducir las charlas inconvenientes de una clase entera
de nifios mentalmente retrasados educables. Los alumnos obtenfan el re-
fuerzo (dos caramelos) si la totalidad de la clase s6lo armaba alboroto cinco
veces o menos en un periodo de 50 minutos. La frecuencia de estos fen6me-
nos se redujo de 32 a 3 en periodos de 50 minutos. Epstein y colaboradores
(1978) utilizaron una secuencia DRL para reducir la frecuencia de expresio-
nes obscenas hasta eliminarlas en una clase de nifios con trastornos emocio-
nales. Las secuencias DRL eliminan con éxito comportamientos no desea-
dos sin utilizar castigos, de forma que puede llevarse a cabo la ensenanza de
las destrezas sociales aplicando otras técnicas, tales como el control antece-
dente, el modelado y/o intervenciones cognitivo-conductistas.

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

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

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

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

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

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

DISCUSION

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

CONCLUSION

La tesis de este articulo es que el principio de la integracién escolar se
basa en parte en tres supuestos erréneos: a) que la colocacion de los nifios
deficientes en clases regulares dar4 como resultado un incremento de su in-
teraccién social con los niftos no deficientes; b) que dicha colocacion favore-
cerd una mayor aceptacion social de los mismos por parte de sus pares no
deficientes, y ¢) que los nifios deficientes integrados reproduciran por mode-
lado el comportamiento de sus pares no deficientes, en virtud de su mayor
exposicion a ellos. Las numerosas investigaciones examinadas no apoyan es-
tos supuestos. '

Es posible que los esfuerzos en favor de la integracion escolar hayan re-
sultado desacertados debido a la diferencia ente la intencién, la interpreta-
ci6n y la aplicacion de la exigencia del «entorno menos restrictivo» de la Ley
n.° 94-142. Obviamente, la intencién es la de evitar la total exclusién de los
nifios excepcionales del tronco principal del entorno escolar regular. Parte
de las dificultades pueden deberse a que un gran nimero de autoridades
educativas locales y estables hayan interpretado que esta exigencia significa-
ba que la mayoria, si no todos, los nifios deficientes deben ser integrados.
No era ésta la intencién de la ley. Lo que ésta pretendia era educar en el en-
torno menos restrictivo, no en integrar a todos los ninos deficientes. Como
demuestra la investigacion, la integracién escolar determina a menudo que
el nuevo entorno de los niftos deficientes sea aiin mas restrictivo. Al aplicar
la mencionada exigencia legal, muchos educadores especiales se desilusio-
naron al comprobar que no se producian los beneficios pretendidos con
la integracion.

En su examen de la definicion general de «entorno menos restrictivon,
Johnson y Johnson (1978) sefalan que se pretendia facilitar a los nifios defi-
cientes el acceso a sus pares no deficientes. Extendiéndose en esta considera-
cion, afirman: «Es cuando los alumnos deficientes son queridos, aceptados y
escogidos como amigos, cuando la integracién se convierte en un factor de
influencia positivo en sus vidas, asf como en la vida de los alumnos que pro-
gresan normalmente» (pag. 153). La literatura examinada en el presente arti-
culo indica que los nifos deficientes, en su mayor parte, no son apreciados,
aceptados ni elegidos como amigos. Desarrollan bajos niveles de interactua-
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cién y no imitan el comportamiento de sus pares no deficientes a menos que
se realicen esfuerzos de programacion especificos. Las intenciones de los de-
fensores del movimiento de la integraciéon parten de un verdadero interés
por los niftos deficientes. Sin embargo, parece que debemos considerar des-
de nuevas perspectivas nuestras inclinaciones actuales en favor de la integra-
ci6én indiscriminada. Si dirigimos los esfuerzos hacia la medicién de las des-
trezas sociales y hacia su ensefianza antes, durante y después de la integra-
cién, conseguiremos que los ninos deficientes, asi como los no deficientes,
extraigan los maximos beneficios de ésta.

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

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

RESUMEN

Este articulo afirma que la integracion escolar se basa parcialmente en
tres supuestos crroneos: a) que la colocacion de ninos deficientes en clases
regulares data como resultado un incremento de su interaccion social con
los nifios no deficientes; b) que dicha colocacion favorecera una mavor acep-
tacion social de los mismos por parte de sus padres no deficientes, v ¢) que
los ninos deficientes integrados reproduciran por modelado ¢l comporta-
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miento de sus padres no deficientes, en virtud de su mayvor exposicion a
ellos. Se examinan numerosas investigaciones que refutan estos tres supues-
t0s. Se ofrece un enfoque alternativo basado en la ensenanza a los ninos de-
ficientes de las destrezas sociales necesarias para la aparicion de interaccio-
nes sociales efectivas v la aceptacion de estos nifios por sus padres. Con este
fin se proponen también curriculos de destrezas sociales para uso de profe-
sores tanto de educacion especial como regular.
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