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Uno de los rasgos comunes a las diversas líneas de investigación desarro-
Iladas en torno a la integración de los niños deficientes consiste en el lugar
relevante que asignan a toda la problemática relacionacía con las actitudes
hacia los deficientes v su integración. Un buen ejemplo de esta relevancia lo
constituven Ias consideraciones de Voettz f 1980, 1982), que répeticiarnente
subrava el hecho de que las actitudes contrarias a la integración pueden limi-
tar o incluso impedir el éxito de los esfuerzos de integración.

No es de extrañar, por tanto, que ha^^a una buena cantidací de investiga-
ción en torno a la ternática de las actitudes respecto a la integración como
proceso y respecto a los niños deficirntes integrados como personas, alum-
nos y compañeros. Con todo, y como serlala Hazzard (1983), los hallargos
de estas investigaciones son con írecuencia difíciles de integrar debido a la
diversidad de los rnétodos de investigación utilizados. Con frecuencia se
confunden las dimensiones cognitivas ^• afectivas de las actitudes. Debido en
parte a estos problemas, la investigación normativa relativa a las relaciones
entre las actitudes _v sus relaciones con características tales como la edad de
los nir^os, su sexo, su experiencia previa en el contacto con deficienres, etc.,
es confusa y contradictoria. No obstante lo anterior, existen algunas líneas
consistentes v datos que se repiten de unas investigaciones a otras. Será a es-
tos aspectos a los que prestaremos especial atención en esta breve v no ex-
haustiva revisión.

Es preciso señalar, antes de entrar directamente en la problemática que
nos ocupa, que el papel de las actitudes ha sido mu^^ estudiado en el terreno
de la investigación educativa. Los trabajos rnás conocidos son aqttellos q«e
demuestran que cuando un profesor tiene respecto a un altmino concreto
una elevada expectativa de éxito, tiende a transmitírsela de forma imhlícita,
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dernostrándole confianza en sus posibilidades; así, se dirige a él con más lre-
cuencia cuando plantea en clase alguna pregunta difícil, le encomíenda res-
ponsabilidades más delicadas, etc.; cuando un alumno de este tipo comete
algún error, el profesor tiende a achacarlo a tma distracción pasajera o a un
mal momento y le transmite el mensaje subrepticio de que no e^ inrpc^rtante
que se eduivoque en alguna ocasión, ya que habinialmente lo hace nruv
bien. Por el contrario, cuando un profesor tiene una elevada expectati^^a de
fracaso en w1 alumno, le transmite también su pesimismo en sus posibilida-
des, le motiva menos, interpreta sus errores más en términos de incapacidad
que de distracción... transmisión que de nuevo se suele llevar a cabo de t^^r-
ma implícita, aunque en ocasiones se hace también explícitamente.

No cabe duda de que estas actitudes por parte de los profesores son per-
cibidas por los niños, convirtiéndose para los wros en factor de motivación v
para los otros en baja confianza en sí misrnos. Por este motivo se dice a ve-
ces que las actitudes de los profesores son ^^profecías que se autrn-realiran^^,
pues buena parte del rendirniento final del nii^o tiene una elevada relacic^n
con las expectativas que el profesor se fortna a lo largo del ctn•so resl^ecto
a él.

1. Actitudes de los profesores

De acuerdo con la observació q de Larrivee y Cook (1979), mientras que
quienes están más alejados de los niños dentro del sisten^a educati^^o, tienen
en general actitudes positivas respecto a la integración y los deíicientes (tal es
el caso, por ejemplo, de quienes trabajan en la administraci^n educati^a),
los que están más próximos a los alumnos (los profesores) tienen sentimien-
tos más ambivalentes y una mayor incidencia de actitudes negativas.

Las actitudes de los profesores respecto a la integración son complc^jas y
multifacéticas, lo que hace que no siempre sean fáciles de medir. Entre los
aspectos importantes que se deben considerar están la percepción clue los
profesores tienen de su propia capacidad para llevar a cabo la integración y
sus actitucics ^^ pereepciones respecto a los sistentas cle apo^'o de que dispo-
nen. Probablemente, dos de las variables del profesor más importantes para
el éxito de la integracibn sean su formación y sus actitudes; dentro de estas
íiltimas, tal vez uno de los aspectos más relevantes sea el nivel de éxito que
predicen en los alumnos integrados; cuanto más optimista sea esa predic-
ción y de cuantos más recursos dispongan por su Cormación, tanto más es-
peranzador puede resulcar el proceso de integración.

Las actitudes de los prafesores hacia la integración y hacia los deficientes
integrados son además de particular importancia por las notables concor-
dancias que se han observado entre las aceptaciones y rechazos del profesor
y las de los alumnos no deíicientes. Como señalan Corman y Gottlieb
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(1978), el status social de los niños integrados en clases normales tiene gran
relación con la percepción por parte del profesor de incompetencia y pro-
blemas de conducta. Los niños deficientes integrados percibidos por sus
profesores como de mala conducta, fueron rechazados por sus compañeros
no deficientes; los deficientes percibidos por sus profesores como académi-
camente incompetentes no tuvieron una aceptación elevada entre sus com-
pañeros. Resulta interesante que, según los datos de estos autores, la percep-
ción de los profesores de la conducta de los deficientes explica más varianza
del status social de los niños deficientes entre sus compañeros. Parece evi-
dente que, de ser esto asf, de ello derivan algunas consideraciones prácticas
de cara al proceso de integración, consideraciones a las que nos referiremos
más adelante.

2. Actitudes de los niños no deficientes hacia
^ los deficientes integrados

Uno de los datos que se repiten de una investigación a otra es el de que
los niños deficientes integrados tienen una posición sociométrica menos fa-
vorecida que los demás, es decir, que el status social de los niños deficientes
es peor que el de los no deficientes (Cavallaro y Porter, 1980; Corman y
(^ottlieb, 1978; Esposito y Peach, 1983; Morrison y Bothwick, 1983). La des-
cripción que hacen Blancher-Dixon et ¢l. (1981) es bastante tfpica: «los niños
no deficientes interactúan menos de lo que se esperaba con los deficientes
medios y severos. Estos, a su vez, muestran poca discriminación entre com-
pañeros de juego, pudiendo describirse sus encuentros sociales como típica-
mente breves y pobremente organizados» (p. 238).

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

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

La existencia de estas relaciones de rechazo hacia los niños deficientes
integrados es particularmente crítica, pues, si hemos de hacer caso a John-
son y Johnson (1980), «la integración tiene éxito sólo en la medida en que
integra a lós deficientes en relaciones constructivas con los no deficientes» (p.
90) y, según los mismos autores, «el aspecto más importante de la integra-
ción es el establecimiento de relaciones de aceptación y apoyo entre defi-
cientes v no deficientes» (p. 97).
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El contacto directo con deficientes per se no necesariamente produce acti-

tudes positivas, no estereotipadas (Donaldson, 1980) y, como señalan Cava-
llaro v Porter (1980), la integración física por sí sola no da como resultado

una integración social completa entre los delicientes y los que se desarrollan
normalmente. En palabras de Johnson y Johnson (1980), limitarse a colocar
físicamente juntos a deficientes y no deficientes no significa que se vayan a
dar entre ellos relaciones constructivas. Cuando la aproximación física se Ile-

va a cabo, cual es el caso en la integración, a veces se produce una sobrea-
ceptación inicial que va luego' seguida de rechazo.

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

8. Interacción social y actitudes

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

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

De acuerdo con Johnson y Johnson (1980), las actitudes negativas hacia
los deficientes existen antes de que empiece la integración; las primeras im-
presiorres y el etiquetado social contribuyen a reforzar la estigmatización.
Pero es la interacción social real entre deficientes y no deficientes lo que de-
terminará que el rechazo se refuerce o se transforme en aceptación. Según el
resumen que hacen de la cuestión Madden y Slavin (1983), se han desarro-
llado diversos intentos para mejorar el status social de los niños integrados;
el procedimiento usual ha consistido en organizar situaciones de interacción
y la tendencia general de los resultados ha sido positiva; y será por tanto más
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positiva si no se circunscribe a un período de tiempo corto, sino que se logra
introducir el aprendizaje cooperativo como parte regular de la forrna de en-
señar del profesor.

En efecto, los datos de Johnson y Johnson (1980) muestran clue la estruc-
tura de aprendizaje de tipo cooperativo ( al contrario de lo que ocurre con la
de tipo competitivo o de tipo individualista), contribuye }^ositivamente al
cambio de actitudes hacia los deficientes integrados, actitudes que se van
orientando más, a través del aprendizaje cooperativo, hacia la aceptación.
En contraposición con los efectos positivos que derivan de la situación es-
tructurada en el seno de situaciones de aprendizaje, otros procedimientbs
utilixados con la idea de promover el cambio de actitudes, o han dado po-
cos resultados (presentación de información sobre la deficiencia, simula-
ción de deficiencias por parte de los no deficientes) o han dado resultados
negativos (discusiones en grupo entre niños no deficientes).

Lo anterior significa que los profesores pueden hacer cosas para ayudar a
los deficientes en su ajuste a la integración y para mejorar su status social en-
tre los no deficientes. En concreto, la forma en que estructuran las situacio-
nes de aprendizaje, así como los objetivos de aprendizaje, determinan córno
interactuarán imos niños con otros y estos patrones de integración son los
que en última instancia van a ser responsables de las actitudes finales (John-
son y Jc^hnson, 1980).

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

En relación con la distinción entre aprendizaje indivicíualista> competiti-
vo y cooperativo, consúltese Cull (1984), en el número 27-28 de Injñ»rir^ ^^
AprendizajP.

De todas formas, atnique las interacciones en el marco de las situaciones
de aprendizaje cooperativo sean, al parecer, el procedimiento más eficaz pa-
ra lograr el cámbio de actitudes respecto a los uiños delicientes integrados,
no es el único. Así, por ejemplo, las presentaciones cortas v estructuradas de
-o las experiencias con- personas que representan imágene^s no estereoti-
padas de deficientes y que tienen un stants valoracío por los niños uo cíeli-
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cientes, han sido también eficaces para la modificación de actitudes, aunque
en este caso los efectos son sólo a corto plazo (Donaldsrn^, 19R^). En el cin^so
de estas presentaciones estructuradas, los adultos deficientes explican a los
niños quiénes son, cómo viven, qué deficiencias tienen, có ►no se las arreglan

en la vida, cómo esperan ser tratados...

4. Las actitudes de los padres

En la literatura consultada para la elaboración de esta breve revisión no
se han encontrado referencias al papel que juegan las actitudes de los padres
respecto a los niños integrados; actitudes tanto de los padres de niños defi-
cientes, como de niños no defirientes.

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

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

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

En primer lugar, que los padres de los deficientes integrados participen
con los profesores en el esfuerzo por asegurar el éxito de la integración. Ello
podría traducirse, por ejemplo, en solicitar la cooperación de los padres en
el trabajo con los nii^os, en especial, pero no sólo, en su casa. A los padres se
les deberían asignar una serie de tareas a realizar con sus hijos en casa, ta-
reas para las que recibirian las explicaciones, el adiestramiento y el modelo
de los profesores o de las personas de apoyo. Esta tontribución de los pa-
dres, que se ha revelado crucial en muchos programas de intervención edu-
cativa de tipo compeñsatorio, puede convertirse en una auténtica piedra de
toque del cambio de actitudes y expectativas.

En segundo lugar, se debería hacer todo lo posible por abrir las puertas
del aula a la presencia de los padres, tanto de los deficientes como de los no
deficientes. Tal presencia puede adoptar varias formas: desde la simple pre-
sencia en el aula como observadores -lo que es menos beneGci^so, tal vez,
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que lo yue sigue- hasta su presettcia cot»o colaboradorrs del pre^lésor en el

trahajo cotidiano (para alcanzar tnatcriales a los ►^idos, acontpañarles al

cuarto de abajo, hacer cíe^ rnodelets en la rrsolucibt^ de algunas tareas, etc.).

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BLACHER-DiXON, J.; LEONARD, J.,
TURNBULL, A. P.: Mainstreaming at thr
rarlv chidhood lrvrL• currrnt ancl futurr
perspectives. Mental Retardation, 19, 1980.
235-241.

CAVALLARO, S. A., PORTF.R, R. H.:

Prrr prrferrncrs of at-risk and nurntally

drvrlopittg childrrn in a prrschuul mains-

trram classroum. Arrrrricarr jnurrurl nf hfrulnl

Dr/irirrrrr. ,^'^. 1980, 357-36(i.

COLL, C.: Esu•uctura grupal, itttrrac-
ción rtttrr alumuus y aprrndizajr rscular.
ht/irrrrirr r;í/^rrrrrli.ryr, ^^^-_^,^'. 198^, I 19-138.

CORMAN, L, GOTTLIEB, J: Mainstrra-
tning mentally rrtardrtl childrrn: a rrvirw
uf rrsrarch. En: N.R. Ellis (F.d)„ Irrlrrnnlio-

rrnl Rrtrirru of Rrsrarrh irr Mrrrlnl Rrlrndnlinn,
t^n/. y, 197R. Nrw Yurk: Arattcntic Press.

DONALDSON, J: Changing attituclrs
toward handicapprtí prrsuns: a rrvirw antl
analysis of research. Exre^^tional Claihlrrrr,
^/6, 1980, 504-:i 1 ^3.

ESPOSITO, B. G., PF.ACH, W. J.: Chan-
ging attitutlrs of prrschoul chiltlrru tu-
ward hautdicapprd prrsons. Excrfitinrrnl Chil-
rfrrrt, ^9, 1983, 361-3(i3. ^

HAZZARD, A.: Childrrn's rxprrirncr
with, lutowlydgr of, antl attitutlr towartl

tlisahlctl l^crsous.,/orn'nnl o/^S/^erirrl Lrlurnlfar,

/^, 1983, 131-139,

JOHNSON, D. W., JOHNSON, R. T.:

Intrgrating hatttlit'apprd studrnts into thr

ntainsu'eatn. H,^.^^repllurml Chilrirerr, ^^. 1980,

90-98.

LARRIVF.F., B., COOK, L.: Mainstrea-
nting: a stutly of thr variahlrs affecting tra-
chrr attitutlr. fmnrrnl nf .Sf^rcin! F.rlucrttintr,
13, 1'179..i15-32^.

MADDEN, N. A., SLAVIN, R. E.: F.ffrc-
ts uf cuuprt'ativr lrarning un tltr sucial
acccl^tancic ul main.titrr•antcd araticnticallv
hatulit'alrix•ci sttulcnts. ,/otnnrrl u^ S/rrrial
Lrlrr<nliorr. 1^, lf1R:i, 171-I8L.

MORRiSON, C;. M., BORTHWICK, S.:
Pattrrus uf brhaviur, cugnitivr com{^r-
trtu'r, atxl wcial status fur rducahlr mrn-
tallv rrtarclrtl chilctrrn. Jnurrrnl nf .Sprrinl

h.drrrnliurr, l;, 198:i, t-tl-^:i2.

VOELT7., L. M.: Childrrn's attitutlrs

tuwartl hantlica^tl^rtl l^rrrs. .drnrrirnn ,Jnur-

rrrr/ o/^.llr^rrlnl /)r/irirrrrt^, ,^^{. 1S)i{0. #S:i-16^1.

VOF.IT7., L, M.: F.ffrru uf +tructurrrl
intrractiuns with srvrrrlv hatxlirahltrtl l^rrrs
un chiltlrrn's attituclrs, Arrrnirnrr Jnurrrnl r f

Meretal Defciency, 86, 1982, 380-390.

215




