JESUS PALACIOS (*)

Uno de los rasgos comunes a las diversas lineas de investigacion desarro-
lladas en torno a la integracion de los nifios deficientes consiste en el lugar
relevante que asignan a toda la problematica relacionada con las actitudes
hacia los deficientes y su integracion. Un buen ejemplo de esta relevancia lo
constituyen las consideraciones de Voeltz (1980, 1982), que repetidamente
subraya el hecho de que las actitudes contrarias a la integracion pueden limi-
tar o incluso impedir el éxito de los esfuerzos de integracion.

No es de extraiar, por tanto, que haya una buena cantidad de investiga-
cién en torno a la tematica de las actitudes respecto a la integracion como
proceso y respecto a los nifios deficientes integrados como personas, alum-
nos y compaiieros. Con todo, y como sefiala Hazzard (1983), los hallazgos
de estas investigaciones son con frecuencia dificiles de integrar debido a la
diversidad de los métodos de investigacion utilizados. Con frecuencia se
confunden las dimensiones cognitivas y afectivas de las actitudes. Debido en
parte a estos problemas, la investigacion normativa relativa a las relaciones
entre las actitudes y sus relaciones con caracteristicas tales como la edad de
los niftos, su sexo, su experiencia previa en el contacto con deficientes, etc.,
es confusa y contradictoria. No obstante lo anterior, existen algunas lineas
consistentes y datos que se repiten de unas investigaciones a otras. Sera a es-
tos aspectos a los que prestaremos especial atencion en esta breve v no ex-
haustiva revision.

Es preciso sefalar, antes de entrar directamente en la problematica que
nos ocupa, que el papel de las actitudes ha sido muy estudiado en el terreno
de la investigacion educativa. Los trabajos mas conocidos son aquellos que
demuestran que cuando un profesor tiene respecto a un alumno concreto
una elevada expectativa de éxito, tiende a transmitirsela de forma implicita,
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demostrandole confianza en sus posibilidades; asi, se dirige a ¢l con mas tre-
cuencia cuando plantea en clase alguna pregunta dificil, le encomienda res-
ponsabilidades mas delicadas, etc.; cuando un alumno de este tipo comete
algan error, el profesor tiende a achacarlo a una distraccién pasajera o a un
mal momento y le transmite el mensaje subrepticio de que no es importante
que se equivoque en alguna ocasion, ya que habitualmente lo hace muy
bien. Por el contrario, cuando un profesor tiene una elevada expeciativa de
fracaso en un alumno, le transmite también su pesimismo en sus posibilida-
des, le motiva menos, interpreta sus errores mas en términos de incapacidad
que de distraccion... transmision que de nuevo se suele llevar a cabo de for-
ma implicita, aunque en ocasiones se hace también explicitamente.

No cabe duda de que estas actitudes por parte de los profesores son per-
cibidas por los niftos, convirtiéndose para los unos en factor de motivacion v
para los otros en baja confianza en si mismos. Por este motivo se dice a ve-
ces que las actitudes de los profesores son «profecias que se autorrealizans,
pues buena parte del rendimiento final del nino tiene una elevada relacion
con las expectativas que el protesor se forma a lo largo del curso respecto
ael

1. Actitudes de los profesores

De acuerdo con la observacion de Larrivee y Cook (1979), mientras que
quienes estan mas alejados de los niflos dentro del sistema educativo, tienen
en general actitudes positivas respecto a la integracion y los deficientes (tal es
el caso, por ejemplo, de quienes trabajan en la administracion educativa),
los que estan mas préximos a los alumnos (los profesores) tienen sentimien-
tos mas ambivalentes y una mayor incidencia de actitudes negativas.

Las actitudes de los profesores respecto a la integracion son complejas v
multifacéticas, lo que hace que no siempre sean faciles de medir. Entre los
aspectos importantes que se deben considerar estan la percepcion que los
profesores tienen de su propia capacidad para llevar a cabo la integracion y
sus actitudes v percepeiones respecto a los sistemas de apovo de que dispo-
nen. Probablemente, dos de las variables del profesor mas importantes para
el éxito de la integracion sean su formacion y sus actitudes; dentro de estas
altimas, tal vez uno de los aspectos mas relevantes sea el nivel de éxito que
predicen en los alumnos integrados; cuanto mas optimista sea esa predic-
cién y de cuantos mas recursos dispongan por su formacion, tanto mas es-
peranzador puede resultar el proceso de integracion.

Las actitudes de los profesores hacia la integracion y hacia los deficientes
integrados son ademas 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 deficientes. Como senalan Corman y Gottlieb
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(1978), el status social de los nifios integrados en clases normales tiene gran
relacién con la percepcion por parte del profesor de incompetencia y pro-
blemas de conducta. Los niftos deficientes integrados percibidos por sus
profesores como de mala conducta, fueron rechazados por sus compafieros
no deficientes; los deficientes percibidos por sus profesores como académi-
camente incompetentes no tuvieron una aceptacion elevada entre sus com-
paiteros. Resulta interesante que, segin los datos de estos autores, 1a percep-
cién de los profesores de la conducta de los deficientes explica mas varianza
del status social de los nifios deficientes entre sus compafieros. Parece evi-
dente que, de ser esto asi, de ello derivan algunas consideraciones practicas
de cara al proceso de integracion, consideraciones a las que nos referiremos
mas adelante.

2. Actitudes de los nifios no deficientes hacia
los deficientes integrados

Uno de los datos que se repiten de una investigacién a otra es el de que
los nifios deficientes integrados tienen una posicién sociométrica menos fa-
vorecida que los demas, es decir, que el status social de los nifios deficientes
es peor que el de los no deficientes (Cavallaro y Porter, 1980; Corman y
Gottlieb, 1978; Esposito y Peach, 1983; Morrison y Bothwick, 1983). La des-
cripcién que hacen Blancher-Dixon et al. (1981) es bastante tipica: «los nifios
no deficientes interactian menos de lo que se esperaba con los deficientes
medios y severos. Estos, a su vez, muestran poca discriminacién entre com-
pafieros de juego, pudiendo describirse sus encuentros sociales como tipica-
mente breves y pobremente organizados» (p. 238).

Otra constante de las diferentes investigaciones es que en general las chi-
cas aceptan mas a los deficientes que los chicos (por ej., Hazzard, 1988).

Habitualmente, los nifios que asisten a escuelas en las que son posibles
las interacciones de los deficientes con los no deficientes, muestran menos re-
chazo que aquellos que no tienen ocasi6én de interactuar, pero, como ya se
ha indicado, cuando la ocasién de interactuar se da, como ocurre en las escue-
las que practican la integracion, el status sociométrico de los deficientes es
peor.

La existencia de estas relaciones de rechazo hacia los nifos deficientes
integrados es particularmente critica, pues, si hemos de hacer caso a John-
son y Johnson (1980), «la integracién tiene éxito s6lo en la medida en que
integra a los deficientes en relaciones constructivas con los no deficientes» (p.
90) y, segiin los mismos autores, «el aspecto mas importante de la integra-
cion es el establecimiento de relaciones de aceptacion 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 sefialan Cava-
llaro v Porter (1980), la integracion fisica por si sola no da como resuliado
una integracion social completa entre los deficientes y los que se desarrollan
normalmente. En palabras de Johnson y Johnson (1980), limitarse a colocar
fisicamente juntos a deficientes y no deficientes no significa que se vayan a
dar entre ellos relaciones constructivas. Cuando la aproximacion fisica se lle-
va a cabo, cual es el caso en la integracién, a veces se produce una sobrea-
ceptacion 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 posibilidades prometedoras de cara al cambio de actitudes. De ellos ha-
blamos en el apartado que sigue.

8. Interaccién social y actitudes

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

Es claro que para que la integracion sea efectiva hay que influir sobre las
actitudes de los niflos respecto a los deficientes (lo mismo vale, como es ob-
vio, en relacion con los profesores y demas agentes o administradores del sis-
tema educativo; pero ahora es de los niftos de quienes hablamos). De acuer-
do con Voeltz (1980), «las actitudes de los nifos no deficientes (hacia los
deficientes) pueden verse como variable dependiente sujeta a cambio en fun-
cién 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 interaccion entre deficientes y no deficientes de-
terminan 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 integracion; las primeras im-
presiones y el etiquetado social contribuyen a reforzar la estigmatizacion.
Pero es la interaccion social real entre deficientes y no deficientes lo que de-
terminara que el rechazo se refuerce o se transforme en aceptacion. Segtn el
resumen que hacen de la cuestion Madden y Slavin (1983), se han desarro-
llado diversos intentos para mejorar el status social de los nifios integrados;
el procedimiento usual ha consistido en organizar situaciones de interaccién
y la tendencia general de los resultados ha sido positiva; y sera por tanto mas

212



positiva si no se circunscribe a un periodo de tiempo corto, sino que se logra
introducir el aprendizaje cooperativo como parte regular de la forma de en-
seiiar del profesor.

En efecto, los datos de Johnson y Johnson (1980) muestran que la estruc-
tura de aprendizaje de tipo cooperativo ( al contrario de lo que ocurre con la
de tipo competitivo o de tipo individualista), contribuye positivamente al
cambio de actitudes hacia los deficientes integrados, actitudes que se van
orientando mas, a través del aprendizaje cooperativo, hacia la aceptacion.
En contraposicién con los efectos positivos que derivan de la situacion es-
tructurada en el seno de situaciones de aprendizaje, otros procedimientos
utilizados con la idea de promover el cambio de actitudes, o han dado po-
cos resultados (presentacién de informacion sobre la deficiencia, simula-
cion de deficiencias por parte de los no deficientes) o han dado resultados
negativos (discusiones en grupo entre niftos no deficientes).

Lo anterior significa que los profesores pueden hacer cosas para ayudar a
los deficientes en su ajuste a la integracién y para mejorar su status social en-
tre los no deficientes. En concreto, la forma en que estructuran las situacio-
nes de aprendizaje, asi como los objetivos de aprendizaje, determinan como
interactuaran unos niftos con otros y estos patrones de integracion son los
que en ultima instancia van a ser responsables de las actitudes finales (John-
son y Johnson, 1980).

Lo que antecede, a su vez, implica que los profesores necesitan de un
conjunto de estrategias practicas a usar para que se dé el aprendizaje coope-
rativo. Las que siguen son algunas de las sugerencias que Johnson y John-
son (1980) ofrecen para estructurar un aprendizaje cooperativo: especificar
los objetivos instruccionales de la leccion; seleccionar el tamano del grupo
mas adecuado para esa leccion; 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 cooperaciéon (Johnson v Johnson, 1980, pp.
96-97).

En relacion con la distincién entre aprendizaje individualista, competiti-
vo y cooperativo, constiltese Coll (1984), en el namero 27-28 de Infancia y
Aprendizaje.

De todas formas, aunque las interacciones en el marco de las situaciones
de aprendizaje cooperativo sean, al parecer, el procedimiento mas eficaz pa-
ra lograr el cambio de actitudes respecto a los ninos deficientes integrados,
no es el inico. Asi, por ejemplo, las presentaciones cortas v estructuradas de
—o las experiencias con— personas que representan imagenes no estereoti-
padas de deficientes y que tienen un status valorado por los ninos no defi-
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cientes, han sido también eficaces para la modificacion de actitudes, aunque
en este caso los efectos son solo a corto plazo (Donaldson, 1980). En el curso
de estas presentaciones estructuradas, los adultos deficientes explican a los
nifios quiénes son, como viven, qué deficiencias tienen, como se las arreglan
en la vida, como esperan ser tratados...

4. Las actitudes de los padres

En la literatura consultada para la elaboracién de esta breve revision no
se han encontrado referencias al papel que juegan las actitudes de los padres
respecto a los nifios integrados; actitudes tanto de los padres de nifos defi-
cientes, como de niftos no deficientes.

De todas formas, parece que la toma en consideracion de las actitudes de
los padres es importante. Y al hablar de actitudes debe entenderse también
que se habla de sus expectativas respecto a las posibilidades de éxito del ni-
fio 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 integracion estan a favor de la misma, ello no es 6bi-
ce para pensar que tal actitud puede estar basada en argumentos de tipo ge-
neral, afectivos, intelectuales o ideolégicos. 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 niilos: que la inte-
gracion por si sola no sea suficiente para promover un 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 integracion. Ello
podria traducirse, por ejemplo, en solicitar la cooperacién de los padres en
el trabajo con los ninos, en especial, pero no sélo, en su casa. A los padres se
les deberian asignar una serie de tareas a realizar con sus hijos en casa, ta-
reas para las que recibirfan las explicaciones, el adiestramiento y el modelo
de los profesores o de las personas de apoyo. Esta contribucion de los pa-
dres, que se ha revelado crucial en muchos programas de intervencién edu-
cativa de tipo compensatorio, puede convertirse en una auténtica piedra de
toque del cambio de actitudes y expectativas.

En segundo lugar, se deberia 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 benelicioso, tal vez,
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que lo que sigue— hasta su presencia como colaboradores del profesor en el
trabajo cotidiano (para alcanzar materiales a los nidos, acompanarles al
cuarto de abajo, hacer de modelos en la resolucion de algunas tareas, etc.).
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