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"La marcha por los caminos excepcionales se emprende 

inconscientemente, sin tener la sensación de lo ma

rav illoso en el ins tante preciso de vivirlo: se lle 

ga tan lejos, más al la de lo trillado, más allá de 

lo repartido, más allá de lo imaginable, que el hom 

bre envanecido por los privilegios de lo descubier-

to, capaz se siente de repetir la hazaña cuando se 

lo proponga. Un día comete el ir"."."eparable error de 

soltar lo alcanzado, de desandar lo andado, y al re 

gresar, encuentra los paisajes trastocados, los pun

tos de referencia barridos ... creyendo que lo exce:e_ 

cional puede serlo dos veces". 

r:arpentier. 
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RESU}'!EN 

Se inv es t ig6 en ni!'\os afectados por el Síndrome de -

Dcwn (3) los e:ec t os que t uvo su integraci6n a un grupo de 

nif'.os normale s ( 4 ) en conductas de tipo social (cooperación, 

risa, contacto físico positivo y verbalizaciones). También 

se observaron los efectos de dicha integraci6n en los niños 

nor.nales so t re conductas similares al primer tipo de niños. 

Con un diseño de Línea Base Múltiple a través de sujetos -

se evalu6 el comportamiento de ambos grupos de niños bajo 

diferentes actividades (juego con arena, bloques, rompeca

bezas y dactilopintura) cooperativas. Durante el período 

de integración, en 2 de los niños Down se observaron incre 

mentos sustanciales, fundamentalmente, en la verbalizaci6n 

y un nivel de la conducta cooperativa similar al alcanzado 

durante el péríodo de no integración. En un tercer sujeto 

tanto de la cooperac i 6n como la verbalizaci6n. disminuye-

ron durante la integración. En lo que se refiere a las --

conductas de risa y contacto físico, en los 3 niños Down 

fueron frecuentes antes y durante la integraci6n. Por su 

parte, en los niños normales, no hubo disminuciones de su 

comportamiento .cuando los niños Down se integraron a su -

grupo, observándose más bien en algunos de ellos incremen 

tos notables ya sea en sus verbalizaciones o en sus res-
,.,---

puestas cooperativas. l En base a los datos obtenidos, se 

discute por un lado, las implicaciones sociales que tiene 
\. 



2 

la integraci6n de ni:í.os especiales a centros educta.tivos 

regulares, y por otro, la necesidad de incl~ir elementos 

de análisis diferentes a las que s~ restringe -un modelo 

conductual basado en la triple relación de con~ingencia. 
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:1 Desd~_<Jll e el hombr~ hizo su aparición en la t"e~~' 

y hasta nuestros . días cada una de. las existencias . huma--

na q11e ~:s..e.. han .. dqgo a l o. largo de la historia .son únicas . 

D.ifig,r::e . una de,_ la otra ya sea en aspectos gené~i~os, -

( ís icos, .~q,icológicos ,, ideol§g_ico~, et.e. Sin embargo, -

la mayoría de la gente en cada época y en ,diferente lugar 

a pesar de. la exclusividad que guarda con respecto a sus 

s~rnejai:::tes,. guía y j .ustifica su exis,tencia de, acuerde:;¡ a 

los parámexros que definen la dinámica de una sociedad --

hist.óricaTIJ.ei;ite determinada.. Esto es, 

vidualidad de cada persona, ésta no puede mantenerse al -

margen de las normas y valores impu.estos por la sociedad 

en que vive . . Y en _la medida en que se establecen una se-

rie de normas, puede observar.se cómo y en que medida un -

individuo se desvía de ella~ [ Entre los individuos que -

se apartan de l¿¡.s normas se hallan los retard.ados o defi-

cientes mentales que por una razón u otra se ven etiquet~ 

dos como tales a través del proceso educativo. Ahora bien, 

la sociedad en general y las instituciones cono la familia, 

la escuela, etc., crean mecanismos (p.e. instrumentos es--

pecíficos como las pruebas psicométricas, escalas de desa-

rrollo, etc.) , para detectar a dichos individuos, con el -

fin de rehabilitarlos !' Una vez detectados, el siguiente 
. 

paso sería el de colocarlos en clases, escuelas o insti-

tuciones especiales como una forma de remediar el probl~ 

m • Si bien es cierto que en muchos casos (cuando se ---



trata de ser i os d esórdenes ortopédicos o reta r do en el d €-

sarrollo pro fundo) es nec esaria la atención e special en --

escenarios distintos de donde se reci be l a ins trucc ión nor 

mal, ello no signifi ca que sea por si empr e o que s e a pli--

que en todos l o s casos (p.e. cuando s e trata de sujetos --

con pr0 blemas específi co s en el a pr endizaj e d e areas acad~ 

micas o de lenguaj e , etc .). Realmente ha sta ahora no ha y 

datos que demuestr en la convenienc i a (en tér minos d e co s--

tos-bene f icio s) de educar a los su j e tos especia l es en lug~ 

res separados d e donde s e e duca el gr ueso d e la po bl ac ión - V -escolar. [_si se va a educar a una persona en una c l ase e s-

pecial se tiene que justi fi car que d icha med i da sea benéfi 

ca para ella , ba sando e s e j u i cio en ev idencias de tipo po -

sitivo, no en datos negativo s o por t r adic ión como s e ha -
~' / 

venido haciendo ha s ta la fec ha. · La prá ct i c a de l~ ~ ep~ra- ~ 

c ión esco l ar sugiere ver que el problema s e encuentra e~ -

el indiv iduo y no en l as ex pestat iva s sociales que qefine, 

el con j unto de la po blació . Por e llo , l a Educación Espe-

cial es co ns ider ada c omo un camino a decuado pa r a enfrent ar 

problemas como la f alta de persona l a decuado, material , m~ 

biliario y e quipo a dic ionales que se r e queriría en un mo -

mento dado para las personas e s pecia l e s en caso de inte---

grarse y cuyos obj etivo s generales contemplan: por un l a

do, la habilitación y rehabilita ción de aspec t o s fís icos 

y/o conductuales más apr emiant es d e l os su j e t os, y por -

otro, en func i ón de l entr enamient o pr evio, prepar arlos --



para un mejor des envo l ·; iemi e nto d entro de su 11edio -= ísico ¡ 
y social de una :nane···a autosuficiente y adecuada co~ res- ~ 
pecto a les lin eamientos que marque el grupo social al --

que pertenezc~ Sin embargo , esa preparación se realiza 

la mayor de las veces desde un l ugar (centro de educación 

especial) a donde acuden sujetos con problemas similares 

o de otro tipo, cuyos repertorios conductuales son cuali-

tativa o cuanti t ativamente diferéntes de los d e aquellos 

considerados como "normales", quienes al entrar en contac 

to con los primeros exhiben una actitud de rechazo o de--

saprobación, c omo una de las consecuencias de la separa--

ción física y social en que se han visto envueltos desde 

niveles tempranos de vida. 

Es .importante considerar lo anterior, ya que si bien 

no es sencillo que los sujetos e speciales marchen académi 

camente al mismo rit mo que s us compañeros normalest ello 

no significa que su interacción se reduzca a esos aspee---

tos, pués lo pueden hacer en otras cosas~ como las activi 

dades sociales y r ecreativas que involucren trabajos con-

juntos o de equipo, ya que es en el seno de la conv i ven-
~- --

cía social donde se exhi ben una serie de comportamientos 

' ( normas, valores, experiencias, etc. l__que forman parte d el 

d esarro llo i r:tt_egral del indiv iduo y que a la v e:: pasan a 

formar parte de c ada uno ~e l o s que co n;.:.iv~ De lo ante

rior se despdrende la siguiente pregunta: ¿Porqué integrar 
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a estudiantes con necesidades es pe~iales a salones de cla-

se re s ular y cuaJ . ~s serían los beneficio s que obtendrían -

de ello? 

La respuesta a la pregunta anterior es múltiple, a --

saber: 

Pórque el sujeto es pecial al interacturar con personas 

de repertorios más amplios, tendrían la oportunidad de ---

aprender comportamiento s específicos, o bien desarrollar -

el repertorio con el que ya cuenta y que por las caracte--

rísticas de la población de una escuela de educación espe-

cial, sería, quizá, más difícil observar . 

Pórque las c f ases especiales introducen a los estu--

diantes en una atmósfera atípica o artificial en el cual,

por ejemplo, e~ tamaño d e la clase es más pequeña y las 

expectativas con respecto a ellos se ven con f recuenc ia -

reducidas. 1Este de alguna manera hace que la reintegra--

ción a un ambiente más común se dificulte. 

Pórque habría más probabilidad de que el niño espe--

cial no fuese rechazado por sus compañeros normales si la 

integración se real iza a niveles educativos tempranos (por 

ejemplo el preescolar) ya que a és te nivel los niños se -

encuentran menos prejuiciados por los valores qu e impone 

la sociedad en que vive, y si la actitud de los adultos, -

entre los que se encuentran sus padres, familiare s y mae~ 

tres, fundamentalmente, como elementos d e esa sociedad es 

positiva (de aceptación) i:ntonces los pe queños aprenderán 
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a ac1:'~ar de la !Ili.sma manera . 

Si bien es cierto que las escuelas de educaci6n es

pecial cuentan con programas atractivos e in~eresantes,

donde los aspectos académicos o motores son importantes y 

se aprenden independientemente de la presencia de niños 

normales, ¿Qué sucede entonces con aspectos de igual impo!:_ 

tancia como la socializaci6n que .involucra conductas de -

cooperaci6n, de lenguaje, etc.? ¿S e desarrollaría al mis

mo nivel en un centro de educación especial cómo el que -

pudiera lograrse en uno regular ? En caso de que se lleva

se a cabo la integración ¿Qué riesgos habría para los pe

queño s modelos normales?. 

En función de lo anterior, los objetivos del presen

te trabajo son: 

1) Investigar en niños con Síndrome de Down l o s efectos 

que tienen su integración a un grupo de niños normales, 

sobre repertorios de tipo social (verbalizac iones, risas, 

contacto físico positivo y cooperación) en situaciones de 

interacción grupal que involucren actividades (previamen

te estructuradas) de cooperaci6n. 

2) Observar los efectos que tienen sobre aspectos de tipo 

social Cverbalizaciones. risas, contacto físico y coopera 

ción) de los niños normales la incorporación de niños con 

Síndrome de Down a su grupo. 
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El objetivo 1 constituye el objetivo principal del 

estudio. Sin embargo dado que en el mismo participaron -

niños normales, el objetivo 2 se refiere a ellos, aunque 

no con el mismo nivel de importancia que el primero, por 

lo menos en éste trabajo , 

Ahora bién, brevemente describiré el contenido de és 

ta Tesis: 

En el Primer Capítulo se hablará sobre la integración de 

sujetos con necesidades especiales a centros educativos -

regulares, considerando y asumiendo en primer lugar, que 

la condición de las personas especiales es un problema -

más social que individual; asimismo se ofrecerán algunas 

definiciones de lo que es el retardo; tambien se present~ 

rán algunos datos históricos sobre la forma en que se ha 

abordado, desde la Edad Media hasta nuestros dias y la -

función social de los centros de rehabilitación. También 

dentro de éste Capítulo se hablará sobre los alcances y -

limitaciones de la integración, conforme el principio de 

normalización (principio que recalca la importancia, para 

las personas con necesidades especiales, de v i vir en condi 

ciones consideradas "normales" tanto como sea posible) y 

lo que se hace en México con respecto a dicha integración. 

En el Segundo Capítulo se presentarán algunos estud i os ex

perimentales que, d esde la perspectiva del análisis Conduc 



tual Aplicado abordaron el pro blema de la integraci6n. 

Perspectiva que sirvió de base para llevar a cabo el tra

bajo. 

Finalmente, en el Tercer Capítulo, se hará una des-

cripción pormenorizada del estudio: Método (sujetos, ese~ 

nario, variables, tipo de diseño, sistema de regístro y -

graficaci6n, confiabilidad y proce·Hmiento) Resultados" -

Discusión y Conclusiones. 

9 



C A P I T U L O I 

ALGUNAS REFLECIONES SOBRE LA INTEGRACION DE SUJETOS CO N -

NECESIDADES ESPECIALES A CENTROS EDUCATIVOS REGULARES 
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El ~etardo co~o Probla~a Social 

~ ser hu~sno, e ~ proce so d e desa~rQllo_aJ._e~ -
..contacto. c~n el amb i ente que le rodea no só~o- ~.,S2__hace con 

.lª s . cosas u obj eto s naturales que se encuentran a s u a~lr~ ~ 
"-

.o~ sino .que _también lo bace cg n un orden cultural . y s.o-

c i aL históric arnenre determina~ se sentido, todo d~ 

sarrollo i ndiv idual va a estar precedido por un orden so-

c i al e spec i f ico, u n orden que va a exi stir como producto 

de . l~g,.GJ,iv~daq humana y no como si éste formara parte de 

la ''naturaleza de las cosas" o f uera una derivació d~ 

las leyes que rigen la n~turaleza, sino que tanto por su 

génesis como por su existencia e n cualquier momento del -

tiempo, es un producto humano (Berger y Lucl<mam. 1979). 

Ahora bien, la influencia que tiene la sociedad en 

la conf iguración del comportami ento individual, implÍRa 

que éste es producto de la interacción que establece un -

indiv iduo con otros indiv iduos que comparten no solo un -

ambi ente físico sino un ambiente sociocultural que define 

pautas (normas) de comportamiento que lo canalizan en una 

dirección determinada en oposición a las 
' l , < : e /963 

teóricamen,~ _podrían darse, e Ciecirl, ..• hay 

uchas otras que 

una tipifica-

ció.n del comportami.ento, una institucionalización. 
,...
Decir 

que un sector de la v.ida humana se ha i nst i tucional.iz4'io 

es decir que ha sido sometido al control socia~(Berger -

y Lucl<man, 1979). Así pu és, la sociedad establece que --
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las acciones del t ipo X sean realizadas por l os suj e to s -

el ti po X. La instituc .ionalidad del c omportamient o que 

establece la sociedad en su con junto se realiza a través 

de mecanismos diferentes: l a escu e l a, l a f a milia, los me-

dios masivos de c omunica c i ó n , etc., los cuales a sume n el 

carácter de institución. Es importante mencio nar qu e la -

función de control es inherente a s u existencia misma, 

aún cuando existan prev ia o asiladamente mec anismos de 

sanción o ajuste establecidos específicamente pa ra el sos 
"F -

tén de una institució°(_~mando (;n ~id_:rac ió n lo ,a nl:~ 
rior, .ualquier desviación radical que se aparte _Q~l or --------- -- ---
den institucional, a arece c omo des v iación de la ~al~qad 

y a la que se le ha llamado de múltiples formas: d e prava-------· -- ------ -- - - - -·-. 
ción moral, locura, deficiencia mental, ignora ncia , e t c . --- ---- --- ---- ·--
Bajo este contexto, ]:as perso nas que no se a ju s t an o no -

~ede~ cum . li-r::_~ 2_os criterio s est~blecid~_pot_ ~_la .§9 -

ciedad son vistos de manera dit:er:ente y cor:!.~ i '.:!_~ado s e.orno 

"d_i_ferentes" ;_ aiJ.n _c.uando_ cada ser humano en sí mismo y --

~es2ecto a los demás es un ser exclusivo, único , di-
-.-........_..__ __ ----- - - - ~ 

~~ente de E~anto ~ han pasado y pasarán por ~ste_mundo .} 
todo lo anterior podemo s decir qu~a situació ~ en la 

que se encuentran aquellos indiv iduos etiquetados d e u na 

forma determinada (enfermos mentales, retarda do s, d eprav~ 

dos, etc.) es una situación creada por la misma sociedad 

pués, como se ha visto, al tipificar el comportami e nto 

los pone en desv entaja y con e llo e l trato cambia y s e 

/ 
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/ 

'!U el v e di:erenciadc =l Ce ~os 
. _,. 

(¡ e."'!12. s . ?or lo tanto , la --

desviación 
// 

es una co ~ . ic i 6n social , una condici6n creada - / 

po r la ~~~a--s~iedad 

Guskin, 2p ./ 
( 9erger y !...uclcnan, 197 9 y 9~rtel y 

En la medida en que se establecen una serie de nor--

mas, puede observarse cómo y en qu e proporción un indivi-

duo s e d esvía de ellas. Al hacerlo, a utomáticamente se -

tiende una s u tíl línea div isoria entre aque}los i ndividuos 

qu e por s u s misma s caracterísitcas "excepcionales" se di -

fere ncian marcada~ente de sus semej ante s , cuyo comporta--

miento no rebasa los límites "normales" . La excepcional~ 

dad de una persona puede p~esentarse tanto en la infancia 

como en la edad adulta . S in_~bai;:go~ _parª lE~ propósitos 

de éste trabajo, dicha c o ndición se identifica con los ni 

ños que por una razón u otra s e v en etiquetado s como ta-

les , principalment~ a tra v és del preces~ educativ~o-
-- ·- -------~ 

ra bien, la sociedad en general y las instituciones como 

la f amil ia, la escuela, etc., crean mecanismos para detec 

tar a los indiv iduos que se apartan de las normas con el 

fin de "rehabilitarlos", es decir, de proporcionarles los 

elementos con los cuales puedan desenvolverse dentro de -

su med i o f ísico y social de una manera autosuficiente y -

ad ecuada con res pecto a lo s lineamientos qu·e marque el --

grupo social al que pertenezca (considerando l a especifi

cidad de cada cas~ 

V 
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Tradicionalment:e, los niños que se desvían d e la "no=:_ 

ma de intel igenc i a'' son llama do s retardado s o deficientes . 
mentales; los niños que se desv ían de la norma en caracte 

rísticas físicas son aquellas que poseen disfunciones neu 

rológicas especí:icas o bien L~pedimientos sensoria les c~ 

mo la ceguera, ó la sordera. Dentro de é ste grupo se in-

cluyen l o s que tienen problemas de habla y lengua j e, pro-

blemas ortopédicos, los que pad ec en de otro s da ños a la -

salud como el asma, la e spina b í f ida, así c omo l o s paralí 

ticos cerebrales. Aqu ellos niño s que se d esv ían de la --

norma de ajuste social y amocional son llamados desadapt~ 

dos sociales o perturbados emocionales (Lo wenbraun y ---

Affleck, 1975 y Kauffman y Hallahan, 197 8 ).~mo pu ed e -

observarse, la excepcionalidad pu ede presentar se en cual - ~ 

quiera de l as esferas conductua l es en qu e tradicionalmen/ 

te se ha dividido el desarrollo humano : f ísico, soc ial, -

intelecual, etc. [Sin embargo, ha blar de desarrollo huma -

no implíca a su v ez hablar de secuencias d e a prendi za je -

socialmente definidas:) A la edad .\ e l niño debe aprender 

X, y a la edad B debe a prender Y, y así sucesivamen~--
Así mismo, lo que todavía se define como niñez en una so -

ciedad puede muy bien definirse como edad adulta en otra , 

y las i mplicac iones sociales de la misma pu eden var i ar mu 

cho de un lugar a otro po r e jemplo , en térmi nos d e cual i-

dades emocionales res po nsabil i dad moral o capacidades in -

telectuales . En ese sentido, existe una gran var i a bilidad 



histórico-social en la definición de las etapas de apren

dizaje. Y esas var i ac i ones en la definición social de la 

niñez y sus et apas, repercut i rán e?identemente en las me-

tas y objetivos d e los programas escolares. 

Definiendo al Retardo. 

Una vez que se ha detectado a los niños, que por una 

razón u otra no se ven beneficiados por la instrucción r~ 

gular ( p,or med io de instrumentos específicos como las pru~ 

bas psicométricas, las pruebas de aprovechamiento, e§_~alas 

de d~?arrollo, etc.) el siguiente paso sería el de colo-

carlos en clases, escuelas o instituciones especiales, c~ 

mo una f orma de remediar el problema'f Sin embargo, como 

se verá más adelante, la educación especial en lugares s~ 

parados de donde se educa el grueso ·de la población esco-

lar, .consti!u ~ generalment~ la única alternativa que se 

ofrece, sin que esto signifique que sea la mejor opción o 
~ 

el camino más adecuado. demás, las formas de abordar el 

problema no han sido siempre las mismas, ya que estas han 

variado de una época ·a otra y de un lugar a otro Breve-

mente, se presentarán algunos datos sobre las formas de -

tratamiento que se han dado a los retardados a lo largo -

de la historia, aunque antes de hac.erlo es necesario defi 

nir que se entiende por retardo (o excepcionalidad, ya -
• 

que ésta implíca .siempre algún tipó de retardo en el desa 

rrollo) y exponer algunas de las explicaciones (sin que -
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esto signifique que sean las únicas) que se han ofrecido 

sobre las causas que lo determinan. G ara Lowenbraun y --

Affleck (1975) el niño educacionalmente excepcional o re-

tardado es aquel que se "desvía del niño normal con carac 

terísticas físicas, mentales y/o sociales, de tal manera 

que se requiere una modificación de las prácticas escola-

res (comunes) o servicios de educac ión especial para desa 

rrollar al máximo sus potencialidades" (p.2). Ribes 

(1975) plantea que cuando se hable de retardo, debe consi 

derarse que éste es producto de una serie de factores ---

(biológico s , conductuales y sociales) tan estrechamente -

relacionados entre sí que resulta difícil precisar el pe

so relativo que cada uno tiene en la determinación del --

problema. De ahí la necesidad de ver al retardo como un 

problema de natural€za funcional y de configuración múlti 

ple y no como resultado exclusivo de uno u otro factor~ 

Ciertamente en algunos casos, el retardo puede ser -

causado principalmente por aspectos de tipo biológico (a-

normalidades cromosómicas~ defectos del metabolismo, en-

fermedades cere~les, ~t~. y~ecundariamente por f acto-

res medioambientales, ya que los factores orgánicos son -

tan solo una parte de la amplia variedad de determinantes 

que contribuyen a la existencia del retardo. Desde un 

punto de vista conductual (Ribes, 1975 y Bijou, citado en 

Yates, 1973) el retardo se explica como el resultado de: 

( 



a) una mínima proporc ión de refor zadores ;iosit.::vo s diri ~ i. 

dos hacia compor tam i ·2ntos adecuados; b) una :náx ima e ntre-

ga de reforzadores cont i ngentes so br e conductas inadec ua -

das y c ) por una pr es entac ión i nd iscrim i nada d e es t imu l a-

c ión a v ers i va. Sin embargo , t anto los fa ctores biológi--

cos como l o s medioambientales s e manifies t a n en r eferen--

cia a si tuaciones socia les concr e ta s . De é ste modo, el 

ingre so reduc ido, l a d e snutr i ción , niv e l es educativos ba-

jo s y d eficientes servicios d e s a lud pública, entre otros, 

son fac t or es consid erados c omo e l pr oduc t o s de u na organi 

zac ión que determina el niv el de vida t an d esigual entre 

-------l a s clases s oc i a l e s de nuestra s ociedad y que se relacio-

na n con l a s ca usa s d el retardo ( Ribes, 197 7 )-=:l Los Í ndi-

ces de 'des nu t rición, niv e les socio económi co s bajos, etc., 

no son sino l a fo rma en la cual se expresan los determi-

na nt e s soc ial e s del modo de prod uc c i ó n capitalista en el 

que v i v imos, y no debe de caerse en el error d e creer que 

en primera i nstancia e s la ausencia de buena alimentación 

y d e "estimulación cultural" lo que hace que se retarden 

gran número d e sujetos, sino que ésto Último es consecuen 

cia de lo pr imero CVelasco, 1979). 

/ 
Resumi endo , puede considerarse al retardo como un 

pro ema soc i al y en e l que participan tanto f a c t ores bio 

lógico s como med ioambientales en relac i ón a c ondicion~5. _:-

soc ioeconómicas particulares de una sociedad específica. ( 
; 
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Datos Históricos sobre Formas de Tratamiento . 

Una vez definido el retardo ( por lo menos en la f or

ma en que se ha esbozado aquí, pués considero que la "defi:_ 

nición" misma del retardo es tema susceptible de una in-

vestigación amplia y sistemática , incluso el término con 

que se designa a las personas de características específi:_ 

ca s , ya qu e la complej idad d el fenómeno es de tal magni- 

tud que para caracterizarlo se requeriría de revisar y -

analizar las definiciones enunc iada s por autores de mu y -

diferentes posiciones teór icas, a partir de las cuales -

pueda concluirse y con s truirse una defini ción realmente -

satisfactoria a c erca d el fenómeno) describiré brev emente 

algunas d e las fo rmas que las sociedades de épocas dife-

rentes han adoptado para enfrentar al retardo. Dicha des 

cripción que no pretende ser exhaustiva, conlleva el pro

pósito de ubicar el tratamiento que se ofrece hoy a tales 

individuos con re~pecto al que se les brindaba en epocas 

anteriores y con ello enunciar las posibilidades de un -

trato diferente. 

,~~a., or ejemplo, se tenía la idea d e -

que los retardados o los enfermos mentales estaban pose-

sionados por el diablo o por espíritus malignos. En con

secuencia, el tratamiento consistía en quemarlos o some- 

terlos a violentos exorcismos. Así pués, los retardados 

no fueron aceptados totalmente c omo h~~anos, fu eron mal~-
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entendidos, maltratados y en muchos casos asesinados, como 

consecuencia de salv -:I j e s e inhurnanos ex?erimen<:os d e lab~ 

ratorio (Bartel y Guskin, 2 y Gearheart y Weishahn, 1980). 

A medida que las condiciones histórico-sociales fue

ron cambiando, y a medida que el progreso de la ciencia -

(en areas como la Ouímica, la Física, la Biología, la Hi~ 

toria) junto con sus aplicaciones sociales se fueron incr~ 

mentando a la luz de una progresiva compliación de la or

ganización social y de las relaciones de producción, la -

forma de concebir al retardo y su ~ratamiento su bs ecuente 

fueron cam biando en una dirección positiva, más humana y 

realista. Reformadores políticos, médicos y pedagogos 

(Howe, Itard, Pinel, etc.) comienzan a pugnar porque a di 

chos individuos se les dé un trato más hQmano, se les pe~ 

mita aprender una serie de habilidades con las cuales pu

dieran llegar a ser más independientes y hasta producti- ' 

vos (Kauffman y Hallahan, 1978). Bajo ·este contexto ap~ 

rece la Educación Especial, aunque no de manera oficial, 

cuyos orígenes se remontan a la vieja Europa, alrededor 

del siglo XVIII, siendo médicos la mayoría de sus inicia 

dores (Itard,, Pinel, Seguin, etc.). Uno de ellos, Jean 

Marc Gaspard Itard (19775-1838) es con quién más se iden

tifica, por así decirlo, el comien~o de una educación es

pecial institucional. El traba j o de Itard con un retarda 

do (conocido como el niño de Aveyron) que al parecer su -
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condición se debía más a factores de tipo social c~argin~ 

ción cultural, abandono social) ~ue de tipo biológico, - ~ 

consti t uye actualmente un clásico de l a educación especial, 

tomándose en considerac ión la época (siglo XVIII) en que 

empezaron a desarrollar se formas de tra tamiento para pro 

blema s que en épocas anteriores eran o bjeto de prácticas 

inhumanas. 

En México, la primera iniciativa ofic ial, para brin

dar atención educativa a personas con necesidades especi~ 

les se remonta al a ño de 1867 en que Don Benito Juárez -

funda la Escuela Nacional de Sordos y en 1870 la de Cie-

gos. Posteriormente, en 1914 en Guanajuato se funda la -

primera escuela para deficientes mentales del pa í s y en -

el período entre 1919 y 1927 se fundan en el Distrito Fe

deral 2 escuelas de orientación para varones y mujeres -

(Cuadernos SEP, 1981). Desde entonces se han creado una 

serie de escuelas, institutos, clínicas, etc., que atie~ 

den (no en su totalidad) diferentes tipos de neces idades: 

sordos, ciegos, paralíticos cerebrales, deficientes menta 

les, etc. 

Función de los Centros de Rehabilitación 

Sin embargo, aún cuando las escuelas y clases espe-

ciales para aquellos que poseen deficits en la audición,

v isión, los retardados "mentales", los centros de rehabi-



tienen orobl¿mas -

:'.ísico s , lo s hospital es osicui~tricos, etc., son el resuL 

t a cto de una ser ie de luc has en oro d e esos ind i viduo s , --

constituyen las fo r mas m~s comunes d e segr egaci6 n, de re-

chazo de esos individuos por la sociedad. La ma yor parte 

de esos centro s , podría decir s e que justifican su existe~ 

cia en fu nc i6n de sus objetivo s de reha bil itaci6n. A pe-

sar de ello, no ha y da tos confiables que d emuestren la --

conveniencia (en términos d e costos-benefi cios) de educar 

a l as perso na s retardadas e n l ugares separados de donde -

se educa e l común d e l a poblac i ón escolar (Bar t e l y Gus--

kin, 2). Si bien es cierto que e n muc ho s casos (cuando -

se trata de serios des6rdenes. ortopédicos , retardo e n el 

d esarrollo pr ofundo, etc . ) es nec esaria la atenci6n espe-

cia l en escenarios di stint os de donde s e recibe la instruc 

ci6n normal, ello no significa que sea por siempre o se -

a pl ique en todo s los casos (por ejemplo cuando se trata -

d e sujetos con d i ficultades e s pecíficas en el aprend iza j e 

de areas académi cas o d e lengua j e, / etc.). Esas institu--

cienes ademá s de plantears e objetivo s espec í fico s para --

sus mi embros (objetivos encaminados a superar defic ien---

c ias pr iorita rias: un l en~uaje y ha bl a def icientes; una 

coordinación motora inadecuada que ocas io na problemas de 

equilibr io o despl azam i e nt o i nde pendiente; dotarlo s d e --

l as suficientes ha bilidades manual es para que puedan ?e--

sempeñar un traba jo remunerado, etc.) cumplen con una fun 
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ción social ac o rde con el r:i.ecanismo toc:al d el siste!':'la e ·-:l u 

cati~o (r egular) qu e se conforma de acu e r d o a los intere 

ses y necesidades del siste:na prodllctivo en general . Así 

pués, la s intituciones de educació n esaecial se convier 

ten en depó sitos de los mi e mbr o s d e l a soci edad cu yo con 

tacc:o des ea eliminar, s i e ndo e se u no de los fines que pe~ 

sigue más qu e el de agruparlos por razones técnic as d e -

acuerdo a su s características :ísicas o conductuales ( 3ar 

tel v Guskin, 1 97 l . 

?ráctica de la Separación Escolar e Integra ción. 

La educación de los individuos en lugares separa do s 

constituye la forma en que la sociedad actual pretende r~ 

mediar el pr oblema. La conveniencia y la tradición gene-

ralme nte son las causas por la s cuales la práctica d e la 

separac ió n escolar se ejerce , en vez de hacerlo sobre un 

a nálisis más objetivo y real de las necesidades de los -

niño s que demuestren confiablemente la pertinencia d e ubi 

car la en tal o cual lugar . No es 3ufic iente con decir --

que ese n iño es un retardado mental u otra categoría d ia& 

nóst ica para separarlo de su s compañeros normales . Las -

deci siones para retirar a los estudiantes del salón de -

clases regular deben estar ba s adas c omo ya se dijo arriba , 

más que sobre la tradición o la conv eniencia, sobre las 

necesidades reales del estudiante (Blankenship y Lilly , -

1 981 y Bartel y Guskin, 2) . 



~a práccica d e la sepa raci6n escolar d e aquel :os i n-

.jiv iduo s que no s e :3.l ~.: .:;mo 

:ne a_u e su s con pa ñ e r c: :10 r:r:ales se :-i.::a l _!za ~'ª .sea en :.os -

ni v eles pree s co l ares o primario d el s i st:er.:a e.:'.uca-rivo r-e-

gular. De ac uerdo co n e sto , la educaci6n e specia l ~od i~i 

ca lo s servic i os educa tivos princirya lm ent:e en 3 ~orrna s: -

a) Modifica ndo l as metas educativas; b ) Modi f icando los -

métodos educat:i '1os y materiales de traba j o y c) :'-!odifica!:!_ 

do el aT.biente físico de la educaci6n. Brevemente descri 

biré cada uno d e estos aspectos. 

En el primer punto (Modificaci6n de las metas educa-

tivas) los objetivos de la educación regular persiguen e~ 

-ere otras cosas, qu e sus miembros a dquieran ha bilidades 

f unciona l es acord e s a su desenvolv i miento po st - escolar , 

que traba j en y participen de alguna manera en la dinámica 

social . La competencia educativa es algo que se manifies 

ta inev itabl aT.ente al interior de la educación y que sur-

g e como un subproducto derivado del énfasis puesto en el 

aprovechamiento intelectual, aún d;ntro del nivel prees-

colar. ~ al guno s niños retardados éstas metas son ina ~ 
pro piadas e imprácticas debido a las mi sma s limitaciones V 
fí·sicas y conductuales que presentan . -para ellos tal vez 

las metas educat i vas "terminales codrían s er l a ha bi l idad 

para vest i rse y ba f.arse solo s , l a ha bil idad para re s pon--

der y d etectar a decua damen"te s eñales d e peli~ro, o l a ha

bilidad para ir al excu sado s in ayud~ 
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~n e l s e gu ndo a specto , cuando se ~odi :ican _o s ~éto -

tos ed ucativos y ~ater iale s , al gu nos de ésto s ni ño s aue--

d en a prender a prox ~madamente las mismas cosas que los ni -

ños normales , pero deben usar materiales d i f erent es, apa -

rato s o modalidad es sensoriale s dist intas, para qu e por -

med io de ellas su s def i cienc ias se vean d isminu idas ( en -

el caso de ciegos, sordos, e individuos co n problemas mo 

tores mu y marcados). 

En el tercer punto ( Modificació n del a mbiente físico ) ,/"" 

la edu cación especial no está limitada a una situación fí 

s ica particular o "clase especial", sino qu e ésTa puede -

ocurrir en cualquier medio ambiente f ísic o, incluyendo el 

aula r e csu lar. Las características primar i as d e la educa

ción es pec i al en cualquier sutuac ión debián ser que ésta 

hi ·era énf asi s so bre las necesidades y ha bilidades del -

niño c omo s er i nd i v idual, más qu e sobre las etiquetas o -

categorías diagnósticas derivada s ie formas de evaluación 

tradicionales (Blankenship y Lilly , 1981 ) . 

Considerando los 3 aspec tos anterior es, la modific a 

ción d e los servicios educativ os par.a los niños con nece 

sidade s esp ec i a les no implica que la educación de los -

mi smo s se tenga que ha c er en l ugar es separados de donde 

se recibe l a instrucción regular va que , como se dijo --

antes , no hay datos suf i cienTes qu e demu esTren la conv e -



niencia d e continuar con esa práct:ica. A ello ~ay que a

ña di r que cuando la s s ituaciones educacionales para un ni 

ño retardado no s on apr ox imadas a ~as de l o s niños norma 

les , las de:iciencias conductuales de los primeros ou eden , 

en ocasiones, mant e ner s e en v ez d e superarse puest:o qu e -

s u estancia en un lu~ar atíp i co donde los programas son -

diferentes; donde los alumnos que se encuentran a h í com-

parten características similares a l as de é l , en cuanto a 

su nivel de ret ardo, son f actores qu e de alguna manera no 

favorecen su aprov echamiento académico o social (Bartel y 

Guskin , 2 y Kaffman y Hallahan, 1 97 8). Así pué s , e s dif~ 

cial concebir que un niño fu ncione adecuadament:e en un me 

d i o ambiente (escolar) qu e es diferente al que estuvo du

ran te su período de ad i e s tramiento, pués la misma s egreg~ 

c ión escolar de la c ual ha sido v íctima le ha r e stado opo~ 

tunidades de interactuar (y en función de esa interacción 

aprender) con sujeto~ cuyos repertorios conductuales di-~ 

f ieren cualitativa o/y cuantitativamente de los de él --

( Lowenbraun y Affleck 1975 y Me Gee, 1975). 

Blankenship y Lilly (1981) afirman también que las -

clases esp eciales introducen a los estudiantes dentro d e 

una atmósfera artifi c ial en la cual, por e j emplo, e l tam~ 

ño de las clases e s más pequeño y las expectativas en re 

lación a lo s alumnos se v en con f r ecuencia reducidas. 

Esto hace que la reinte~ración a un ambi ente más común se 
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dificulte. Los mismos autores afirman que las clases esp~ 

ciales privan a los estudiantes normales de oportunidades 

para interactuar con personas con menos ha bil idades que -

ellos. Esto ?ermite que surjan pre juicios y actitudes de 

rec hazo, debido a una falta de contacto, más que a la con 

dición especial o grado de retardo de l o s sujetos. 

Como puede verse, los argumentos arriba expuestos van 

en contra de educar a los niños en lugares separados y 

que a la vez se convierten en justificaciones lo suficien 

temente válidas para considerar que los niño s con necesi

dades especiales sean educados en salones de clase regul~ 

res, pués hasta la fecha, tampoco hay suficientes eviden

cias que se opongan convincentemente a tal práctica. 

La integración de sujetos especiales a salones de -

clase regulares es tan solo uno de los múltiples aspectos 

que se requieren para considerar que un individuo que se 

aparta de las normas establecidas ha sido aceptado por -

la sociedad en la que se desenvuelve. 

Integración Conforme al Principio de Normalización. 

La Integración tiene una connotación-más específica

mente educacional, ya que tendrá lugar co n l a formación -

sistemática de las personas espec iales y que constituye -

una v ía d·e norma li zac i ón . No obs tante la " Normalización" 
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de esos individuos implíca algo más que la mera incorpor~ 

ción física a escena r io s (por ejemplo,la escuela) que tra 

dicionalmente le son vedados. 

Brevemente se discutirá a que se refiere la "Normali/ 

zación". Para Kauffman y Hallahan (1978) se refiere a que 

todo niño especial debía de tener una educación y vivir -

dentro de un ambiente tan cercano al normal como sea posi 

ble. Sin importar el tipo o nivel de retardo, la normali 

zación plantea que los chicos excepcionales debían de ser 

integrados tanto como sea posible a la sociedad de la 

cual son producto. Smith y Neisworth (1975) también di-

den que la integrac10!{ (física y social) constituye el -

factor más importante para incrementar la probabilidad -

de una completa normalización. Aseguran que la integra-

ción solo habrá ocurrido cuando: a) El indiyiduo excepci~ 

nal viva con su familia dentro de la comunidad; b) Cuando 

tenga acceso a los privilegios y servicios que están dis-· 

ponibles para los demás; e) Cuanto tenga el respeto de la 

ciudadan!a y d) Cuando seá aceptado sin condiciones por -

las personas que viven en su misma cultura. Para que es

to ocurra, la integración física es necesaria, más no su-

Por su parte Me Gee (1975) al hablar sobre la 

normalización, dice que ésta significa la integración y -

desarrollo total de las personas dentro de un ambiente -

que sea mínimamente limitativo. Para él, la normalización 

no dice que todas · las personas sean iguales o que tienen -

que · ser las mismas. Más bien dice que toda la gente de -
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una cultura dada debe de tener la oportunidad de vivir, -

trabajar y recrearse como cualquier otra persona sin tener 

que ser molestado o est igmatizado por sus diferencias in

dividuales. 

La concepción que cada uno de los autores arr iba men 

cionados tiene acerca de la Normalización coincide en u n 

punto muy importante: en que los niño s especiales deberían /' 

de vivir y desarrollarse dentro de un ambiente físico y -

social tan común como sea pos ible o en un ambiente Mínima 

mente Limitativo ( como se le ha llamdo en E . E.U . U. al mo

vimiento de integrar a l o s niños medianamente retardados 

al s alón de clases regular, hasta la desinstitucionaliza-

ción, es decir, mantener a los individuos que se hallan -

en las instituciones, dentro del propio hogar y la comuni 

dad a la que pertenecen). Más adelante se hablará de las 

implicaciones que tiene para la educación es pecial el con 

cepto de Ambiente Mínimamente Limitativo . Por el momento 

me gustaría hacer algunos comentarios acerca de la " Norm~ 

lización". En primer lugar, considero que la Normaliza- -

ción, conforme a los autores .ya citados (Me Gee, Kauffman 

y Hallahan, Smith y Neisworth) no puede ser juzgada sola-

mente por la mera disponibilidad y uso de l o s servic ios -

que la comunidad ofrece a sus miembros ( sean retardados o 

no). Considero que debe __ ser juzgada más bien por el gra -

do de aceptación social de estos individuos por parte d e 
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la sociedad a la que pertenecen. Esto implíca por un la

do, que debe asumirs e la responsabilidad de las personas 

retardadas ( proporcionado educación, tratamientos adecua

dos a sus características, seguirdad, salud, recreaci6n,

etc.) por todos los interesados en el problema: familia,

escuela y el estado Cnroporcionando recursos materiales y 

humanos, promulgando leyes que apoyen y refuerzen la inte 

gración social de los sujetos a la comunidad, etc.). Por 

otro lado, debemos "colocar" el problema sobre nosotros -

mismos, y no sobre ellos, es decir colocarlo sobre nues-

tros valores, creencias y costumbres (producto de nuestro 

desarrollo dentro de un orden económico, político y social 

específico) que de alguna manera influyen sobre la actitud 

(ya sea de rechazo o de aprobación) que asumimos frente a 

las personas retardadas. En ese sentido, los valores con 

que se juzga a una persona retardada no son más que el re

flejo de los valores que una sociedad determinada ha esta· 

blecido entre sus miembros y sobre los cuales fundamenta 

su dinámica cotidiana. En conclusión, pienso que se re-

queriría de un cambio tanto a nivel social como individual 

para hablar de una verdadera aceptación social de los re

tardados. 

En l íneas anteriores se habla~a de que los niños esp~ 

ciales deberían de vivir y desarrollarse dentro de un am

biente físico y social tan común como sea posible, o sea 
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mínimamente limitativo (principio de Normalización), esto 

implíca que las decisiones que se hagan para colocar a un 

niño en tal o cual lugar deben de hacerse sobre una base

individual, esto es, basarse como ya se dijo antes, sobre 

las necesidades únicas del individuo en vez de hacerlo so 

bre las etiquetas o categorías d i gnóst icas, derivadas de 

formas de evaluaci6n tradicionales (pruebas psicométricas, 

pruebas de aprovechamiento, etc.). Asimismo implíca que 

las decisiones que se hagan con res pec t o a mantener a un 

estudiante en un centro especial, o retirarlo de un salón 

de clases normal, deben demostrar que las necesidades edu 

cacionales de ese estudiante no pueden ser satisfechas en 

un escenario más integrado. Por consiguiente, cualquier 

decisión que se tome tiene que fu ndamentarse en u na eva

luación confiable y objetiva (Blankenship y Lilly, 1981). 

Por ejemplo, en los E.E.U.U. los servicios educati

vos que se ?frecen para los niños excepcionales, conforme 

al principio de educar los en un ambiente mínimamente lim~ 

tativo son múltiples y variados, pués estos van desde la 

integración de los sujetos en el salón de c lases normal -

por todo el día escolar, viéndose apoyado el maestro en-

cargado del grupo por personal de educación especial para 

sugerencias específicas o procedimientos que puedan ser -

exitosos o útiles, hasta la instrucció n en residencias p~ 

ra los niños severa y profundamente impedidos , quienes 
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~or sus ~is~as c aracc eríscicas deben recibir cuidados de 

~iempo complec o, pa s ~ nco por sista~as en los cuales los -

niño s permane cen en l as clases regulares todo el día, pe 

ro ciercas partes de su inscrucción son proporcionadas en 

un salón anexo al edificio escolar. Tan pronto como la -

lecció n ha terminado , el niño regresa al salón d e clases 

normal (Lowenbraun y Affleck, 1975; Gearheart y Weishahn, 

1980 y Kauffman y Hallahan, 1978). 

Como puede verse, la educació~ de los niños en luga

res de éste ti po como una alternativa a la educación esp~ 

cial tradicional, es posible que se lleve a cabo en un -

país como los Estados Unidos, pués tan solo basta conside 

rar el alto grado de industrialización que ha alcanzado,

de derivándose de ello una economía muy poderosa que le -

permite financiar proyectos de esa naturaleza. Sin embar 

go, aún cuando las alternativas a la educación especial -

se ven apoyadas por las legislaciones federales, y aún -

cuando las predicciones que se hacen a favor de integrar 

a los sujetos especiales a centros educativos regulares -

son alentadoras, no existen las suficientes pruebas para 

d emostrar la conveniencia (en términos de costos-benef i

cios ) de llevar a cabo e s e tipo de programas. 

Programas de Integración en México. 

En México también se cuenta con programas de "inte-
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gración" a nivel preescolar y primario. En el pr i:ner ni -

~ el, los programas educacionales de integración s e r eali 

zan por iniciati va priva da d e al gu nas instituciones pree~ 

colares sin rec ibir apoyo o ficial de las autoridades res

peccivas (Secretaría de Educación PÚbl ica-SEP o la Direc 

ción General de Educación Especial - DGEE) en rela ción a as 

~eccos económicos, técnicos (asesoría y capacicación d e - -

personal) y de programas educaciona l es (De Anda, 19 80) . 

En algunos centros preescolares no r males se han integrado 

(físicamente) niños con Síndrome de Down con edad es com-

prendidas entre lo s 4 y 9 a ño s de edad que pasan la mayor 

parte del día dentro del salón de clases, remit i éndolos -

con una maestra o maestro d e educación especial en horas 

específicas para la rea fir mación de aquella s habilida d es 

en las cuales el niño no marche al mismo r itmo que sus -

compañ eros, según el reporte de la maestra encargada d el 

grupo (De Anda, 1980). A nivel primaria, la DG EE coordi 

na lo que ha denominado Grupos Integrados desde 1971 , el 

cual se dirige hacia a quellos niño s que han fracasado en 

primer grado en la adquisición de los pr ocesos de lecto-

escri tura y/o cálculo, por dificultades o problemas en el 

desarrollo de los procesos básicos del aprendizaje CDGEE, 

1980). La f unción princi pal que per s i gu e los prupos int~ 

grados es hacer que un problema d e aprendizaje en habili

dades específ icas (lecto-escr itura, matemática s ) no se -

t ransforme en fracaso escolar. La selección de a lumnos -
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?ara confor :nar al ?'-'?O integrado ..>e hace por medio de 

:.ma pr ue ba psicope dc. ,;: .Sgica qu e "detecta" l o s pr oblemas d e 

a pr endi zaje . De acuerdo a lo s resul t a dos , se selecciona 

a l os cand i d.atos, se forma e l grupo y se asig na un maes--

tro e s pecial ista que se encarga de instruirlos en las ---

areas problema, c on el fín de incorporarlos al sistema r e 

gular de la instrucción primaria, en un período que va de 

los 6 a l o s 18 meses. Dicha instrucción se realiza en el 

mismo edificio escolar, aunque en una aula a s ignada espe-

cí f icamente para tales niños. 

Resulta obvio que los esfuerzos realizado s en México 

en el area de integración de niños con necesidades espe--

cial es y normal es en ambientes edu c ativos mínimante limi-

tativos, son muy incipientes, tanto a nivel preescolar c~ 

mo primario, ya que en el primero los esfuerzos son muy -

limitados y realizados en instituciones privadas que que~ 

. ten con recursos económicos suficientes. Los resultados 

en alguno s aspectos son alentadore s p ero en otros no, ya 

que P.Or ejemplo; los n iños a vanzarán en habilidades moto• ' 

r as finas o preacadémicas , pero en l oq.ie se refiere a la 

s ocialización y / o al lenguaje, estos no se desarro llarían 

• adecuadament e , ya que la simple incorporación f ísica de -
.... 

alguién co n necesidades especiales j unto a niños "norma--

les", .no garantiza una integración. espontánea entre ambos, 

como ocurre entr e ni~os normales en actividades de grupo 
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0 de juego y que sin la particicaci6n d el maestro en l a -

s it,.iaci6n de in.teg;ración, el niño normal se aisla y se -

aparta de sus compañeros r etarda dos cua ndo tiene la ooor

t unidad de interactuar con otro (s) igual(es) qu e él (Gar

dner, 1975 y De Anda, 1980) . 

A nivel primaria, los prog~amas d e integración se -

han limitado a aquellos sujetos etiquetados como con "pr~ 

blemas o d if icultades en el a prendiza j e" que por una ra-

z6n u otra no han adquirido las ha bilidades suficientes 

en cuestiones t a n específica s como l a lecto -escritura o -

las matemá t icas en el primero o s e gundo grado escolar. La 

res puesta qu e e l s istema educativo brinda a estos niños es 

la de separarlos y co locar los en un ambiente educacional 

distinto al del que fué rechazado , como una forma de "re 

mediar" el problema . Aunque se vislumbre la posibilidad 

de incorporarlos al salón de clases regular en un plazo -

que va de los 6 a los 1 8 meses. 

Dentro del sistema educativo, aú n dentro del nivel -

preescolar se enfatiza mucho el aprov echamiento intel ec-

tual. La competencia educativa que se desarrolla entre -

los educandos dentro del salón de clases (corno un subpro 

ducto derivado del énf asi s puesto en e l acrovecharniento -

intelectual) refleja de alguna manera la dinámica interna 

de una sociedad en la que se encuentran inmer sas dichas -
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intereses se encuent~an articulados y coordinados por los 

intereses de la soci edad en genera l CMorales-G6mez, 1 975). 

~esarrollo del lenguaje, desarro l lo motor, ha bilidades 

cogni tivo -prrecadémica s ademá s d e las de autocuidado son -

impo rtantes. El aprendizaje d~ dichas habilidades puede 

y d e h ec ho ocurre en muchas escuelas especiales, precisa-

mente por e l mi smo énfasis pues to en ellas, acorde con --

los propósito s generales de la instituci6n. Sin embargo, 

la socializaci ón, qu e involucra conductas como la cooper~ 

ción, l e ngua je , la expresión positiva de efecto, la risa, 

etc., posiblemente podría d esarroll arse d e manera distin-

t a en un lugar más normal que en un ambiente segregado --

(la escuela de educ ación especial), pués el chico excep-

cional al i ntera ctuar con niños de repertorios conductua -

les más amplios, tendría la oportuni dad de aprender o ---

afirmar comportamientos útiles para su desarrollo y que -

por las caracter!sticas de una población exclusivamente -

especial sería más difícil observar. Además, como ya se 

dijo antes, la interacción entre chicos excepcionales y -

normales impediría de alguna manera que los pr ejuicios y 

las actitudes de rec hazo hacia· los primeros (tan comunes 

de observar cuando s e da algún tipo de relación entre 

ellos) no existieran o cuando meno s fu eran mínimas . 



C A P I T U L O I I 

REVIS I ON DE TRABAJOS EXPERIMENTALES 



37 

La liceratura exiscente sobre tra ba j os de integra

ción en s u :nayoría son teóricos, encontrándose pocas e1:i 

dencias experLT.encales, cuyos resultados s e vengan a su

mar y apoyen los argumentos planteados a favor de la in

t egración y e n contra de la segregación, citados ya en -

el capítulo anterior. Por ejemplo, Russo et al (1975) -

realizaron un estudio con el fin de integrar a una niña 

de 5 años diagnosticada como "autista" a un centro pree~ 

colar normal. Las autoridades oficiales decidieron ex-

cluirla del plantel debido a la f recuente presentación -

de conductas estereotipadas y manerismos, cómo la manip~ 

lación excesiva de sus dedos enfr ente de sus ojos, mani

pulaciones rítmicas de los objetos que ella llevaba, ai~ 

laT.iento y una ~usencia de lenguaje (expresivo). En f un

ción d e lo anterior, las conductas "blanco" que se sele~ 

cionaron para su modificación fueron: Conducta Social -

(interacción con otras personas): Autoestimulación (cual · 

quier mcvimiento estereotipado) y 1espuestas Verbales a 

ordenes (definida como cualquier respuesta verbal apro-

piada en base a un estímulo verbal apropiado presentado 

por el maestro o terapista). Se utilizó una Línea Base 

Múltiple a Trav és de Conductas, en donde el primer aspe~ 

to tratado fué la conducta social, donde el terapeuta eg 

tregaba una f icha (previo entrenamienco en fichas) junto 

co n una alabanza .verbal a la niña por cada ocurrencia de 

ella (decir "hola" a otro niño, compartir dulces, prestar 
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o ped ir ?restad.o un jugu et:e a otro niño, etc.) dura.nte la 

sesión . Al final de l reg istro, la3 fichas ganada s eran -

c~~b iadas por objetos comes tibles. De spués de 1 0 semanas 

de tratamiento en conducta social, s e inició el de la au-

<:oestimulación. Este c onsistía en retirar las fic has pr~ 

'l iar.lent e ganadas más una fuerte reprimida v erbal ··:~O " an

te cada ocurrencia de conducta autoestimulatoria. Al lle 

gar a la sesión 13 del programa se empezó con el trat~~ie~ 

to de las respuestas verbales. El terapeuta daba a la ni 
ña una ficha cada vez que ésta respondía a una pregunta -

que requería una respuesta verbal. Fué nec esario utilizar 

la instigación verbal para lograr la e~i s ión de las res-

puestas requeridas. El terapeuta encargado de aplicar -

las contingencias le dió a la maestra encargada del grupo 

un entrenamiento en modificación de conducta. Lo s resul

tados mostraton una reducción de las conductas autoestimu 

latorias, así como un incremento en conductas sociales y 

verbales logradas por la niña conforme al manejo dado por 

el terapeuta asi como del mantenimiento de las mismas 

cuando la maestra era quién aplicaba las contingencias. 

Todos estos cambios hicieron que las autoridades educati

vas permitieran a la niña quedarse en la escuela. Los re 

sul~ados sug ier en que el adiestramiento de la maestra en 

técnicas conductuales y pedagógicas son el e~ento s impor-

tantes dentro del pr oc e so de integración. Los a utores -

también mencionan que la colocación de sujetos "especia --
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les" en salones d e c lase normales es ortuni--

dad para proporciona r l e modelos apropiados de comportamien 

to que no sería muy frecuente encontrar en un centro de -

educación especia l. Sin embargo, no dicen hasta que pun

to el proceso de imitación se va a dar en los chicos esp~ 

ciales y cual s ería el efecto de esa integración en los -

pequeños modelos normales. Dan por supuesto que la imita 

ción de conductas ocurrirá de manera natural con la sola 

integración f ísica del sujeto al ambiente escolar. 

Gardner (1970) llevó a cabo un estudio en la Univer 

sidad de Kansas, cuyo objeti~o fué el de incrementar la -

tasa de interacción social entre niños normales y un niño 

especial en activ idades de juego libre, pasando de un j u~ 

go solitario a paralelo y de éste a cooperativo. Después 

de un período de 18 días de Línea base en el cual se obtu 

vieron datos sobre la interacción de los pequeños norma-

les y su compañero especial, se inició la primera de 2 ma 

nipulaciones experimentales. Esta consistió en sesiones -

de "Tutoría ·especial" para 2 de los modelos normales. Su 

compañero especial y un experimentador, exlusivamente sin 

reforzar la cooperación del resto de niños. Dicha tuto-

ría especial consitió en el manejo (por parte del experi

mentador) de 4 formas de fomentar la conducta social: Ver 

balización en el ·salón de clases (instigación entusiasta 

del maestro, p.e. "ya verán que divertido es jugar juntos'') 
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Reforzamiento. Manipulación de Materiales (utilizaci6n de Ma 

teriales que facilitarán la presentación de la cooperación; 

rompecabezas, arena, etc.) Modelamiento (exhibición de con

ductas apropiadas, por ejemplo, mostrar alta tasa de inte

racción cooperativa, ayuda y agrado al trabajar con niños -

especiales). Después de 13 sesiones se introdujo una segunda 

intervención experimental, la cual consistió en reforzar el 

juego cooperativo del resto de niños del grupo aparte del -

de los 2 primeros, también durante 13 días. La fase final -

consistió en regresar a condiciones de Línea Base, es decir 

que el maestro .volviera a "actuar" de la misma manera que -

al principio del programa, ésta fase duró 11 sesiones,. Los 

resultados de ésta investigación mostraron que los niños -

que recibieron "adiestramiento especi 1.l" incrementaron su -

tasa de juego cooperativo y paralelo con los niños retarda

dos. Los niños que no recibieron tal adiestramiento mostra

ron pocos cambios en sus tasas de juego con sus compañeros 

retardados. A partir de los resultados mencionados arriba,

se hipotetiza que el adiestramiento especial en juego social 

es efectivo para incrementar la tasa de interacción social 

y niveles de juego en salones de clase preescolares inte-

grados. También se observó que el reforzamiento de una con

ducta blanco, en éste caso de cooperación, se incrementa, -

se fortalece y se generaliza a otros escenar io s diferentes. 

Desafortunadamente, el estudio anterior no mencio-
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na las edades de los nif.os especiales y el número ae ellos 

dentro del grupo total :1 t;_unpoco la naturaleza y/o grado de 

diferencia. Ta~poco se especifica claramente si otro tipo -

de i nteracci6n f ué. observada (p.e. el lenguaje, el contacto 

físico, etc.) y que de alguna manera pudiera beneficiarse -

del proceso de interacci6n, en el caso de los niños especi! 

les. Sin embargo, la imitaci6n como mecanismo conductual bá 

sico para el aprendizaje de conductas verbales y no verba-

les durante los a ños tempranos (Baer, et al 1967) no se da 

una sola direcci6n, es decir, que el retardado imite al nor 

mal y nada más sino que es recíproca, ya que el normal tam

bién imitará determinadas conductas de sus compañeros reta~ 

dados, inclusive inadecuadas (éste es el temor principal 

que tienen los padres de niños normales al saber que sus hi 

jos van a estar en contacto con "anormales"). La imitación 

de comportamientos inadecuados no debería de ser motivo de 

preocupación, puesto que si no se les presta atención al 

momento de su presentaci6n, éstas tenderán a desaparecer sin 

mayores problemas (Gardner, 1975). Empíricamente los efec-

tos de tales programas sobre los pequeños normales no se ha 

investigado y solamente se ofrecen los reportes subjetivos 

de los maestros y padres los cuales tienden a ser positivos, 

indicando que lo~ niños normales en programas integrados, -

muestran un decremento en conductas prejuiciosas (rechazo) 

y un incremento en la paciencia y tolerancia de diferencias. 
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Csapo (1972) realizó un trabajo en un salón d e cla-

ses normal donde varios (no se menciona el número) niñ~ 3 ~~ 

turbados emocionalmente fueron sentados junto a sus compañe 

ros normales. Se les dijo a los niños perturbados que imita-

ran conductas de sus compañeros, definidas como apropiadas, 

y que después se les premiaría por hacerlo. Se observó que -

los modelos (normales) ayudaron a extinguir varias conductas 

inapropiadas de los observadores (niños perturbados). Este -

autor tampoco menciona las características específicas de --

los niños que participaron en el estudio, cuantos de ellos -

fueron y tampoco menciona el tipo de conductas que fueron mo 

dificadas por la imitación. 

Es evidente que la bibliografía revisada es muy es-

casa, ello obedece básicamente a que el problema de la inte-

gración de niños especiales al salón de clases regular se ha 
' abordado limitadamente desde una perspectiva conductual, ---

perspectiva que sirvió de base para llevar a cabo el presen-

te trabajo. Existen muchos estudios que se han hecho con res 

pecto a la integración, sin embargo, la forma de llevarlos a 

cabo, su metodología empleada, no correspondían con las ex-

pectativas que se tenían con respecto al modo en que podia -

abordarse el problema. De ahí el número limitado de trabajos 

(expérimentales) revisados. 



C A P I T U L O I I I 

DESCRIPCION DEL ESTUDIO 
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' 
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Gruno 1. Cua tro niños normales (3 niñas y un -

niño de edades comprendidas entre los 3 y S a-- - ---
ños, sin experiencia preescolar previa; cuen--

tan con los repertorios conductuales básicos -

(atenci6n, imitaci6n seguimiento d e instruccio 

nes) lenguaje expresiv~ receptivo acorde a -

sus edades y sin problemas de conducta (agre--

sión fí sica o verbal, berrinches, ai slamiento , 

hiperactividad). 

Gruno 2 . Tres niños afectados por el Síndrome 

de Down (2 niño s y una niña) con ~da~es compre~ 

didas entre los 6 y 8 años, cuentan con los re 

pertorios básico, ha bilidades preacadémicas mi 

ni.mas (concepto~ de color, tamaño, forma , ilu-

minado, recortado, etc.) lengua j e expresivo li --mitado (articulaci6n ap~oximada de palabras),

lengua j e receptivo menos limitado que el expr~ 

sivo (siguen i nstrucciones o señalan en lámi--

nas los objetos o situaciones que no pueden --

nombrar ver balmente) y sin probl~as que impi-

dan su desplazamiento locomotor i ndependiente. 

Lo s niños con Síndrome d e Down asisc:ían diar i amente a 

un cenc:ro d e educac ión especial d enominado Comunicad Down, 
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A. C. de l a Ciuda d de Méx ico y forman parte de un grupo 

de 10 alumnos en ~otal . Por otra ~arte, los niños 

normal es fuero n r ef eridos e incorporados al centro me 

diante f amil iare s del personal que labora en la insti 

tuci6n (por el plazo que dur6 este estudio) y no ha--

bÍan e s tado en cont acto con personas especiales (de a 

cuerdo a l a vers i ón de los familiares). 

Con bas e al tipo de evaluación soc ioeconómica 

que se practical:E.: en la instituci6n a la que asistían -

los niños con Síndrom e de...Do.wn se observó que de los 

3, 2 de ellos orovenían de familias de recursos econ6 -- '("'"- .. - . ' 

mi cos eleva d?s ~ el ? tro niño a l i gual qu e l os 4 ni-

ños nor ma les Er ov enían de f amilias de ba j os ingresos. 

Es i mportante mencionar que antes de iniciado el 

estudio, ambos gr upo s t rabaj aron _iudeE_eE_dientemente -

co n sus respectivas maestras (en salones separados) y 
/ 

en aquellas actividades programadas en base a una ev~ 

l uación previa en las areas de desarrollo infanti~: -¡:___ 

Coordi nac i ói{ motora .gruesa y fi na, Cognitiva, Lengua-

j e (expr esivo y recept i vo ) Social-Autocuidado, procu-

rando de és t a manera que ambo s grupos contaran con --

sus propios obj etivo s y pro gramas de traba j o . 

Escenar io 4-

El estudio se co ndu jo en l a s i nstalaciones del -

centro de educación especial antes mencionado, especf 
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ficamente en: a) Dos salones de cla ses, uno para cada gr~ 

po de niños (Down y normales) cuya longitud aproximada es 

de 5 x 4 metros; cada uno de los salones constaba de me-

sas y sillas pequeñas, dos estantes para colocar material 

de trabajo: pijas, cuentas de plástico, lámi nas, etc. b) 

un patio-jardín de aproximadamente 11 x 8 mts. con colum

pios, resbaladillas y un "arenero" (recipient e redondo de 

plástico, sujeto al piso, cuyo diámetro es de 2 . 5 mts x -

60 cms. de altura, en cuyo interior se encontraba arena -

esparcida). 

Los niños Down asistían diariamente al c entro de ---

9: 00 a 13:00 p.m., llevando una rutina de traba jo d iario 

compuesta de actividade s no académicas (p.e. juego libre), 

preacadémicas (habilidades motorps finas cognitivas, de -

lenguaje), motora gruesa, musicales y un perí odo de lunch. 

Además cada niño recibía dos veces por semana t erapia de 

lenguaje, dada por una e spec ialista y con duración d e me

dia hora cada clase. 

Materiales 

Hoja s de Regístro, lápices, relojes y/o cronómetros. 

Material de traba jo para el desarrollo de las activida des: 

cartulinas, crayones, rompecabezas (d e má s de 10 piezas ) 

de pie zas grandes, cubos de madera y plástico huecos y de 

diferentes t amaños. 
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J.:::?I NI C :: 0 ~r. JE VA~ IAB!... ES 

'l ariabl::: :::=nc ep e ndi er. :e ('.; I) . Lo s ni:'ios normales. 

Varia bles Dependien~es ( VD ) 

Coc~ eraci6n CCO) . Definida como el mover, tocar o m! 

ni?ular sucesivamente o si!'.'l'Jl t:áneamente materiales -

de trabajo div erso s (como bloques de madera, rompec~ 

bezas, e tc.) entre más de un solo sujeto, incluyendo 

acciones d e pasarse unes a ot:ros las cosas. Además 

de colocar las manos directamente so bre un material, 

juguete u otro apara to movible que est:á siendo toca-

do o manipulado por otro niño. 

~~~e~~~~~~~~~ ( V) Toda palabra o frase art:iculada, o 

aprox i mada a una articulac ión emitida por un sujeto 

en presencia d e las personas (niños y/o adultos) que 

participan en una misma actividad, o dirigida hacia 

alguna de ellas en particular. Los gritos no articu 

lados caen fuera de ésta categoría. 

Risa (R) Conducta referida a reir en presencia de o-

tras personas (n~ños y adultos) audible a una distan 

cia de 2 metros. 

Contacto Físico Positivo ( CF) Todos los movimientos 

emitidos que causan que la cabeza, mano s o cara de -

un niño entre en contacto directo, sin violencias, -

con el cuerpo de otro niño o adulto (tocarle la cabe 

za, el hombro, abrazarlo, besarlo, tomarle la mano,-
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etc.) ya sea que el su j et:o los ini-::ie o res~onda a l con-

tacto fí sico po sitivo iniciado por otro ni~o. 

Las c o nductas d e fi nidas arriba, fueron s el ecc ionadas 

de un trabajo previo real izado en la inst ituci6n do nde to 

maron par t e también niños con Sí ndr ome de Down y no r mal es 

(di ferentes a las que participaron en el tra ba jo) en si- 

tuaciones y actividades libres d e todo arreglo específico , 

más que el del utilizado en las ac:ividades rutinarias d e 

la escuela. De entre una serie de conductas exhibida s 

por los niños, se observó que las 4 categorías descritas 

antes sobresalían de l as demás en términos cuantitativos , 

por lo cual se decidió someterlas a un trabajo más sis t:e

mático dentro del proceso de integraci6n. 

DISEf:ro 

Se utilizó un diseño de Línea Base Múltiple a t r av és 

de Sujetos (Castro, 1977 y Hersen y Barlow, 1977) compue~ 

to de 2 períodos principales, a saber : 1) un período d e -

evaluación inicial y 2) Un período_ de intervenci6n (inte

gración). El diseño básicamente consitió en obtener lí-

neas base (de las conductas antes descritas) de los 3 ni

ños con Síndrome de Down y en a plicar sucesivamente l a -

misma variable independiente a cada uno d e los sujetos. 

Esto implicó que mientas a uno de ellos s e le aplicó la -

VI, las l íneas base del resto se incrementaron longitudi -
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nal:ne:n:e, ha s c:a que todo s f~eron so!"'.letico s al período de -

intervención. 

Ta~bién para l os niños normales se llev6 a cabo una 

evaluación de las c onductas ya mencionadas, antes y dura~ 

te la int egración de cada uno d e los sujetos del grupq 1 

(Down ). 

SISTEMA DE REGISTRO Y GRAFICACION 

Se ll e varon a cabo regístros d e las conductas de in

terés ( CO, V, CF y R) con ambos tipos de chicos antes y -

durante la integración en sesiones de 20 minutos, bajo ac 

tividades soc i a les previamente estructuradas (ver hoja de 

lista de activ idades que se muestra en el apéndice B). A

d emás s e empezó a registrar a los niños después de 5 minu 

tos en que e sto s comenzaron a trabajar. 

Se utilizó un regístro de Muestreo Temporal (el qual 

nos p ermite registrar a v arios sujetos con varias catego

rías simultáneamente en cada s es i ón) en el que cada mues

tra tuv o una durac ión d e 20 seg., 'de tal manera que un mi 

nuto quedó f raccionado en 3 períodos de 20 seg. , cada uno. 

Cada mu e s tra d e tiempo estaba representada por 4 celdi--

llas, cada una de las cuales com:e;1Ía abreviadas las 4 c a 

tegorías conduc-ruales de interés . A cada uno de los ni

ños correspondió un período de 20 seg. (de acuerdo a una 
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secuencia pr·eestablecida), en el que se tachó la inicial 

de la conducta emitida durante ese período. Nunca se ano 

tó más de una ocurrencia por cada categoría conductual en 

cada muestra de tiempo. Así pués se tuv ieron 60 muestras 

temporales a lo largo de 20 minutos en cada sesión ( v er -

un modelo de hoja de regístro en el apéndice A). 

También se hicieron regístros anecdóticos en otras -

situaciones y actividades con los 2 grupos de niños antes 

y durante la integración, "rastreándose" de ésta manera -

su comportamiento infantil, con el fin de no limitar los 

resultados a los datos obtenidos por el tipo de regístro 

utilizado y con el fin de detectar comportamientos sobre

salientes del proceso integratorio. 

Lós resultados se graficaron en porcentajes de inte!'._ 

vales o muestras temporales en que se presentó 1-a. conduc

ta, es decir, dependiendo del número total de intervalos 

o muestras temporales en que se registró a uno de los su

jetos, se estimó en que porcentaje del total de interva-

los se presentó u.na conducta determinada. El mismo proc~ 

so se llevó a cabo para todas las categorías conduc tuales 

y en todos los sujetos. 

Confiabilidad 

Hubo 2 registradores para checar la confiabilidad de 
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los datos. Se consideraba que ha bía un acu erdo cuando --

(entre ellos) tenían reg istradas las mismas conductas e n 

el mismo período de 20 s eg . con cada su jeto . El criterio 

de conf iabilidad no fué menor del 80%. Lo s po rcentajes -

por sesión que se encontraton por d e bajo de e se criterio 

no fueron tomados en cuenta para el análisis de l o s dato~ 

La fórmula con que se obtuvo la confiabilidad fué: 

~~~~~~~~A~c~u=-=e~r~d~o~s::-.~~~~~~-x 10 0 = 
Acuerdos + Desacuerdos 

P R. O C E D I M I E N T O 

Período Preexperimental. Dicho período incluyó 2 as pectos: 
--·---
1. - Antes de llevarse a c abo el r ·:=gístro forma l de los -

datos, los registradores se familiarizaron y entrenaron -

en el mane j o específico del regis tro, dir ectamente b~jo -

las actividades y situaciones en las que posteriormente -

obtuvieron sus datos. Antes del regístro fo r mal d ebían ob 

tener una confiabilidad no menor del 80% durante 2 días -

consecutivos. 

2.- A las maestras se les dió instrucciones específ icas -

de como llevar a cabo la secuencia instruccional ( que se 

describe ·en el Apéndice C), para el manejo d e l os niños. 

Para ello, se les dió una copia escr i ta de dicha secuen-

cia, así como también de las conductas de interés y su -

definic i ón, con el fín de a clarar ~udas con l os experi --
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bajo con los niños y en las actividades planeadas bajo la 

supervisión d e los experimentadores, quienes les daban re 

troalimentación por. su ejecución, ;s decir, ~i_giendo -
,-
los aspectos más débiles y refoP-Za.ndo .1- (alabándola) consta!! 

temente ~buen ~esempeñ~ También los experimentadores 

modelaron la forma en que deseablemente debían de actuar 

las maestras, para que observaran y en función de su ob--

servación corrigieran las fallas que pudieran tener duran 

te el desarrollo de las actividades. Despuis de cada se-

sión se les dió información acerca de como fué su conduc-

ta durante el regístro (mostrándole los datos graficados). 

En cada uno de los salones de las maestras se pegó sema-

nalmente una hoja donde se describían las actividades a --desarrollar en esa semana y la hora ap~oximada en qu'e ten 

drían lugar. La duración de éste período preexperi"l ··='' i-:1 l 

fué de 2 semanas. 

Período Experimental. Fase I Línea Base 
,...... 

En ésta fase, cada una de las maestras dirigió a su -

grupo respectivo en la realización de. actividades que .im-

plicaban coo peración por parte de los niños, los cuales tu 

v ieron efecto en situaciones de grupo: Juego con Arena; 

Juego con Bloques; Rompecabezas y Pintura digital o Ilumi

nado de un Mural .(ver Apéndice B para una mayor comprensión 

de las mi smas). Cada día se realizó una so l a actividad de 
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las antes citadas , s i ~uiendo un ord e~ secuenciado en s u -

ejecución . Asimi s2s , e~ un mis~o d ía a~bo s grupos efec --

tua ::.an la lI'.isl!la acti v idad ~s.§pa:v.-ado y a diferentes ha-

rarios. 

Por otra parte , se tuvo cuidado de que cada maestra -

durante es t a condición hiciera uso de los siguientes ele-

mentes para el manejo de los niños : 1) In.s.trucciones gen~ 

rales tendientes a fomentar l a cooperac ión; 2 ) Instruccio 
.--
nes específicas respecto a cómo realizar la tarea cooper~ 

tivamente_ + modelarniento + reforzamiento; 3) I nstruccio--

nes + Instigación Física + Reforzamiento y 4) Ins tigación 

verbal + reforzamiento. 

Es conv eniente aclarar que no necesariamente tenían 

que a plicarse t odo s y cada uno d e estos elementos, sino -

solo los indispensables, lo cual dependió primordialmen

te del mismo comportamiento exhibido por los niños. En el· 

Apéndice C se mues tra un ejemplo de la fo rma en que la ma 

estra podía u t i lizar la secuencia instrumental. 

Es importante mencionar que durante ésta fase (y la 

siguiente) se procuró que el manejo de las situaciones por 

parte de ambas maestras s e ajustara a los lineamientos d e 

la secuencia instruccional mencionada anteriormente, para 

garanti zar de algún modo que los procedimientos fu eran --

los mismos (activ idades, manejo instruccional l y co n ello 

obs ervar y correlacionar los datos obtenidos entre una --
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condición y otra. 

Fase II Int egr ación 
.,...--

En éste período, conf orme a l diseño d e Lí n ea 3ase --

Múltiple a Través de Sujetos y después d e l as 4 seüanas 

del perfodo . de evaluación inicial O º-. sesiones de l ínea -

base: 4 sesiones por activ idc:.? ) uno de lo s 3 niños con S~ 

drome de Down (elegido al azar) s e integró a l 6rupo d e ni 

- 1 / nos norma es. La maestra trabaj ó con él y c o n los otros --
eri las mismas 4 activ i dades. La diferencia c onsitió en -

que ahora el niño integrado t uvo co~o compañ eros a ni~o s 

normales y no a niños i guales que é l . Antes d e que se i~ 

tegrara el primer niño Down al grupo d e los norma les , se 

les dijo a . estos últimos que iban~ tener un compañero -- · 

con características part iculares (no habla "bien", apre~ 

de a un ritmo más lento, etc.) pero que sa bía cor r er , re-

ir y jugar de la misma manera que ellos. Al momento de -

que se integró el primer niño, éste f ué present ado ante -
r :, 

los demás, los cuales a su v ez cada uno se acerc ó a salu-

darl~ en conjunto lo invitaban a jugar o participar d e 

la actividad que estuviesen haciendo en ese mome nto de l a 

presentación. 

En lo que éste pr imer n iño se encontraba int egrado ,-

sus demás compañero s continuaban en condiciones de l íne a 

base, la cual se incrementó l i nealmente en duración, has -

ta que todos se vieron integrados. 
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Desp~és de ~ semanas que el primer niño se integré -

al otro grupo (el criterio para poder pasar a un- segundo 

y tercer sujeto fué que se hayan realizado 16 sesiones de 

integraci6n con el sujeto en cuestión, dada la dificultad 

implicada en la estabilidad conductual como un criterio -

de ejecuci6n antes de pasar a una posterior condición y -

por otras razones de ~ipo práctico) otro de ellos (elegí-
,_ \ • L -· 

do al azar como elprimero. Es necesario mencionar que al 

mismo tiempo en que se integró uno de los 3 niños Down al ·-grupo de niños normales, otro niño Down (del mismo grupo 

al que pertenecían los sujetos de integración) trabajaba 

co~juntamente con los niños que faltaban por integrarse,

es decir, "ocupaba" el lugar del niño que se había ido, -

con el fin de mantener constantemente el número de suje--

tos que participaban en las actividades durante la línea 

base. Antes de que cualquiera de los niños Down ocupara 

el lugar dejado por sus compañeras de integración, debía 

de haber ya trabajado también sobre las actividades (ju~ 

go con arena, bloques, etc.) bajo las cuales se desarro-

116 el presente trabajo, facilitando de alguna manera el 

manejo que +a maestra tuvo que hacer, tanto de los niños 

como de las situaciones. en las que se vieron envueltos to 

dos los participantes. 

Finallliente, después de. 16 sesiones de trabajo con el 

segundo niño (y en consecuencia 32 con el primero) el ter --
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cero de ellos s e incorpor6 al grupo, terminado el estudio 

después de qu e s e co::du.j eron 16 sesiones con éste Último 

(48 y 32 ses i ones de integrac i ón para los sujetos 1 y 2 -

respectivamente). 

Cabe señalar que a los f~~iliares de ambos tipos de 

niños, se les notificó y pidió autorización para realizar 

el estudio, aunque su incidencia en el mismo fué mínima -

(cuando menos en éste trabajo), consistiendo fundamental

mente en reuniones irregulares con ellos, en las cuales -

se discutía el comportamiento general de los niños antes 

y durante la integración, los pros y los contras de dichos 

programas, así como los avances en sus programas de desa

rrollo correspondientes, se obtuvo muy poca información -

al respecto, por lo cual no se menciona en la seción de -

resultados . 
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R E S U L T A D O S ------

El rango de conf i a b ilidad durante todas las sesiones 

fué de 83 a 94% con un promedio de 87.4% • 

Las figuras 1, 2, 3 y 4 presentan el porcenta j e de 

muestras temporales en las que se presentó la conducta de 

los sujetos 1, 2 y 3 a través de diferentes condiciones -

experimentales, de acuerdo a un diseño d\:! Línea Bas e Múl-

tiple a Trav és de Sujetos, en 2 períodos : Evaluac i ó n I ni-

cial y Tratamiento o Integración. Asimismo, la conducta -

de los sujetos (cooperación, verbalización, contacto físi 

co y risa) se presenta bajo una serie de activ idades re--

creativas previamente estructuradas (juego con arena, pi!:!_ 

tura, bloques y rompecabezas). En dichas f iguras, confo~ 

me al diseño de Línea Base Múltiple, se puede observar -

que la duración de la línea base ·de cada sujeto antes de 

integrarse al grupo de niños normal~ fué diferente: s1 

16 sesiones (4 sesiones en c/u de las actividades) para -

el s2 , 32 sesiones (8 sesiones para cada actividad) y pa

ra el s3 , 48 sesiones (12 sesiones por actividad). 

En lo que se refiere al s1 se observa que hay una v~ 

riabilidad en la conducta cooperativ'a durante la línea _ b~ 

se, aunque el grado de irregularidad de la misma sea di-

ferente en cada actividad. Por ejemplo, la varianza ob--
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servada en "bloques" es más notoria que la observada en -

"arena" o "pi ntura ". Sin embargo, a pesar de dicha varia 

bilidad, la cooperaci6n no sufre cambios significativos -

al integrarse €1 sujeto al grupo de niños normales; puede 

decirse que dicha variabilidad se ~antiene durante la in

tegraci6n a un nivel proporcional con respecto a la línea 

base. La Verbalización por su parte siempre se mantuvo a 

niveles muy bajos, 6%, alcanzando un 40% en una sesi6n -

(bloques: 2a. sesión) para vol ver a la siguiente a un 6 %. 

En la integración, se observa un marcado incremento de és 

ta conducta, desde un 20% en promedio (X) hasta un 53 % -

en X por todo el estudio en el caso de la actividad are-

na. De un 6 % a un 33% en promedio en rompecabezas, de -

un 6 % a un 40 % en bloques y de un 6 % a un 20 % en pi~ 

tura. Las conductas de risa y contacto físico se vieron 

poco favorecidas con la integración, pués en algunas se-

siones se presentaron y en ?tras no. Sin embargo, la r~

sa tuvo un cambio significativo bajo la actividad arena,

pués se incrementó en la integración por encima del nivel 

general alcanzado durante la línea base, llegándose a man 

tener en ese estado a lo largo del estudio·-

El sujeto 2 de acuerdo a lo observado en las figuras 

1-4 presentó una gran variabilidad en su conducta cooper~ 

tiva y verbal durante la -línea base en las 4 actividades 

planeadas. Sin embargo, se nota que durante la integra--
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ci6n ambas conductas sufren un decremento considerable. 

En las actividades rompecabezas y bloques el nivel de ver 

balizaci6n alcanzado fué del 25 % en promedio y del 37 % 

respectivamente, en la línea base. Al pasar a la condición 

de integración, la verbal~zación, bajo esas mismas activi 

dades, llegó a niveles de O y 6 %, aunque en la actividad 

rompecabezas, éste nivel se incrementó y se mantuvo a un 

12 % en promedio (todavía muy bajo del nivel X obtenido -

en la l. b.). En arena, dicha conducta (verbalizaión no 

disminuyó marcadamente, aunque en la primera sesión se 11~ 

gó a un O %, porcentaje que se recuperó en la siguiente y 

en el resto de las sesiones se mantuvo a un nivel del 26 % 

en promedio, con respecto a un 41% logrado en condiciones 

de línea base. En lo que se refiere a la conducta de ri

sa, ésta no se presentó en el transcurso del programa, 

aunque hubo presentaciones esporádicas bajas de 6 y 13 % 

en la actividad arena, para bajár otra vez a un O %. EL -

contacto físico tampoco se presentó en ninguna de las con 

diciones y actividades programadas. 

Es interesante observar en el s3 que mientras la con 

ducta cooperativa se presentó a porcentajes muy altos (en 

un rango que va del 60 al 80 % en promedio durante el pe

ríodo de no integración) en la mayoría de las actividades, 

la verbalización .fué disminuyendo progresivamente a lo --

· largo de ésta primera fase, pués hubo sesiones en que al-
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canz6 niveles del 40 % (arena: sesiones 3 y 4; rompecabe

zas: sesión 1; pintur a : ses ión 1) y hasta del 60 \ ( blo-

ques: sesi6n 5), cayendo posteriormente en niveles de O i 

por varias ses iones es, 4, 4 y 2 para las actividades pi!!. 

tura, bloques, rompecabezas y arena, respectivamente). 

Cuando el sujeto fué integrado al grupo, en el que ya se 

encontraban los sujetos 1 y 2, en la mayoría de las prim~ 

ras 2 sesiones se observ6 una disminuci6n ligera de la co 

operación, viéndose posteriormente que dicha conducta em

pezaba a recuperar el nivel que hab ía mantenido durante -

la l.b. Por ejemplo en rompecabezas, se nota un porc ent~ 

je prÓmedio del 63 %, mismo que se ve disminuido en las -

primeras sesiones de integración a niveles de 53 %. Empe

ro, en las sesiones 3 y 4 de ésta misma actividad se incre 

mentó a un 60 %, lo mismo sucedi6 en bloques, donde se ha 

bía obtenido un nivel del 65 %, disminuyendo a un 53 % p~ 

ra posteriormente incrementarse a un 66 y 73 % para las se· 

sienes 3 y 4 (15 y 16 en las figuras) respectivamente. 

La verbal ización por su parte se vió afectada positivame!!.. 

te du~ante la integraci6n, pués de inmediato el nivel de 

la misma que había permanecido en O % por un número consi 

derable de sesiones, se elevó en la primera sesión de in

tegración (en casi todas las actividades) a un porcenta

je de 6 y 13%, alcanzando en las Últimas sesiones niveles 

de 33 % (arena: sesión 4; rompecabezas: sesión 3) 40 % -

(rompecabezas: sesión 4) y hasta 46 % (pintura: sesión 4) 
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de verbalizacione s. La conducta de risa, como en e l s 2 _ 

tampo co se pres e ntó regula r mente, aunque en arena, duran

te la línea base, en 2 oca siones (sesión 3: 26 % y s esión 

9 : 6 %) se pres entó , reto rnando a un O % en l as 3 ú lt imas 

ses iones del mismo período. Al integrarse e l sujeto al -

grupo, se puedenotarque dicha conducta en las 4 sesiones 

de prueba mantiene un porcentaje del 13 %. 

En la Tabla I se muestran tanto los porcentajes mí-

nimos (<)como los máximos (?),así como también el por-

centaje promedio (X) de cada una de las conductas eco , V, 

CF y R) de los 3 sujetos durante los período s de integra

ción y Línea Base que se alcanzaron bajo las activ idades 

de rompecabezas, juego con arena, pintura y bloques. 

En las figuras 5, 6, 7 y 8 se mu e s tran los porcenta

jes de intervalos o muestras temporales en los que s e pr~ 

sentó la conducta (cooperación, v erbalización , contacto -

físico y risa) de los 4 niños normales (tamb ién identifi

cados como s1 , s2 , s3 y S4 ) que participaro n e n el exper~ 

mento. En dichas figuras, se observa que l as primeras 4 

sesiones corresponden al período de traba j o antes de la -

integración de cualquiera de los niños con Síndrome de 

Down CSD). Las líneas punteadas i ndican el momento en 

que c/u de los 3 niños ( SD ) se fuero n inc or por a ndo al gr~ 

po, por ejemplo: de la 5- 8 se integró el primer niño , de 
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la 9-12 el segundo y de la 13-16 el tercero de ellos. 

Los niños normales como lo s SD estuvieron trabajando an--

tes y durante la i n t egración en las actividades ya descri 

tas en otro lugar (arena, r ompeca bezas, bloques y pintu--

ra). 

En el S~ no se o bservan cambio s significativos en su 
..!. 

c omportamiento verbal y c o o perativo después de que se fu~ 

ron integrando uno a uno lo s niños SD. No obstante, en -

r omDeca bezas s e nota un incremento del porcenTa j e de ver-

balizacio nes d urante la integración, que c o ntrasta con un 

70 % en promedio en la L. B., ya que en la segunda candi --

ción se incrementa a un 80 % en promedio (ver tabla II). 

Dicho alli~ento no es muy sobresaliente, pero si lo es con 

res pecto a las demás actividades. En la cooperación no -

hay aumentos considerables aunque tiende a hacerlo, pués 

en pintura antes de la integrac i ón el porcentaje promedio_ 

de ésta conducta era de un 43 %, mismo que se incrementa 

en la in~egración a un promedio de 58 % por toda esa con-

dición (principalmente hacia el final del estudio). La -

conducta de risa se presenta en arena aunque a un nivel -

bajo antes y durante la integración. 

En lo que t oca al s
2 

el patrón general de ejecución 

es similar al o bs er vado en s1 . pués no hay decrementos o 

incrementos considerables en cualquiera de las activida--

des. Sin embargo, se v e que en arena el porcentaje de --
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verbalizaciones disminuyó en la primera sesión de integra 

ción del prÍl¡ler niño, de un 60 % a un 2 0 %, decremento -

que se ve sustituido por una recu peració n en la siguient e 

sesión y que se mantiene por el resto de l estudio . Es in 

teresante obser var que en ésta misma act i v idad (arena) el 

niv el de cooperación si se incrementa d e un 33 % a un 46% 

en promedio durante la integrac ión . En general, puede -

v erse que en las primeras sesiones (de las 4 actividades) 

cuando ·el primer niño SD se int egró , hubo disminuciones -

en cuanto a la cooperción y verbalización de éste niño, -

disminución poco duradera, pu és s e recuperaron inmed i a ta 

mente a un nivel prev io, manteniéndo se así en las ses io-

nes subsiguientes. 

En relaci6n al s
3 

se observa que tampoco en él se -- 

presentaron cambios notables en la cooperación y verbali

zación, pués el niv el alcanzado durante el período de no 

integración por todo el programa , con variac iones ligeras, 

aunque no significaticas . La conducta d e ri s a se presen-

tó a un niv el muy bajo en arena, un 6 % mantenido 

ahí en adelante. 

de --

En el s4 tampoco hubo cambios notorios en la cooper~ 

ción y verbalización, aunque si ha y difer e ncia s de ésta -

última conducta entre el sujeto y el resto de sus compañ~ 

ros. Aún cuando la cooperación no su f rió ca~~io s nota ---
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integración de los niños SD, si es notorio el aument? que 

se produjo en una de las actividades, específicamente en 

pintura, donde el· promedio antes de la integración fué -

del 60 % llegando a un 71 % con diferentes niños integra

dos, o sea un aumento del 10 % que es difícil verse en -

las demás actividades. 

En general, puede observarse que la conducta de los niños 

normales (refiriéndome a las categorías conductuales re-

gistradas) no se vi6 afectada de una manera negativa al -

integrarse a su grupo niños con Síndrome de Down, viéndo

se en algunos de ellos incrementos notables ya sea en sus 

conductas verbales .. <s1 > o cc:operativaJ Cs 2 y s4). En la 

Tabla II (como en la I) se muestran tanto los porcentajes 

mínimos(<) como los máximos (7), así como los porcenta-

jes promedio (X) de cada una de las conductas (CO, V, CF 

y R) de los 4 niños normales duránte los períodos de lí-

nea base e integración que se alcanzaron en las activida-

des de rompecabezas, juego con arena, pintura y bloques. 

Es necesario aclarar que si se ha descrito la condu~ 

ta de los niños (tanto normales co:no SD) bajo una serie -

de actividades sociales en las que se llevó a cabo el re

gístro formal de los datos, ha sido con el propósito de -

facilitar el análisis del desempeño de la conducta de los 

sujetos baja diferentes períodos de trajo (línea base e -
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integración) sin que ello signifique que lo importante --

sean las actividades e n sí mismas, simplemente proporcio-

nan el marco de referencia bajo el cual s e presentaron. 

Ahora bien, los datos arrojados por los regístros --

anecdóticos que se muestran en seguida, se obtubieron ba-

j o actividades y situaciones diferentes (p.e. música, edu 

cación física, etc.) a las utilizajas en el regístro de -

los datos ya mencionados arriba. Se observaron cosas in-

teresantes al hacer tales regístros. Al principio, cuan-

do se integró el primer chico con Síndrome de Down al gr~ 

po de niños normales, estos últimos mostraron conductas -,_ 

de evitación, es decir, no respondían o se retiraban o se 

hacían a un lado cuando el niño les hablaba, les tocaba -

el hombro o les tiraba de la ropa en demanda . de su aten--

ción. Incluso había exclamaciones como "yo no me voy a -

juntar con ~l". Posteriormente, la conducta de los niños 

normales hacia sa(s) compañero(s) con Síndrome cambió no-

tablemente. Ahora ya los niños le ayudaban verbal y fís~ 

camente a hacer las cosas, por ejemplo, cuando el niño ha 
'- 1 -

blaba y no se le entendía uno de ell.os le decía "no, no -

David, di bien ... así se dice ... " o bien le tomaba la ca-

ra para centrar su atención en un material o trabajo de--

terminado, o le tomaba las manos como instigándolo a ha--

cer las cosas (al estar escribiendo, al iluminar un dibu-

jo, etc.). La maestra del grupo hacía esto mismo cuando 

p 
p..) ,, 
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trabajaba directamente con los niños, en caso de que fue-

ra necesario hac er l o. Fr ec uentemente lo inv itaban a sus 

jueg~-~ dicie ndo_le " Pepito, v ente andale", lo animaban en 

sus trabajos o juegos "andale, siguéle" o le modelaban --

las cosas ex clamando: "mira así se hace". También hacían 

exclamaciones positivas como: "me ~usta que ellos estén -

.aquí, son chistosos" ó "que bueno, ella sabe todo" al ob-

servar que su compañera con Síndrome respondía a las pre-

guntas hec has por la maestra. Fué interesante observar -

que los chicos normales imitaron conductas no "tan acept~ 

bles" de los niños Síndrome de Down, como manerismos mot~ 

re s , sonidos articulados (balbuceos), etc. La maestra en 

cargada del grupo simplemente ignoraba a los niños cuan -

ésto sucedía. 

Los niños con Síndrome al principio de su integración, 

se mostraron tem~rosos, -"_-t:_íi:i.f..c!?.s" es decir, no interactua 

ban con sus compañeros, se sentaban y no se movían hasta 

cuando la maestra los instigaba a participar con los de--

más niños. Esto fué un comportamiznto típico de los 3 ni 

ños durante su primer día de integración. Sin embargo, -

en los siguientes días comenzaban ~ jugar_cQJi l~s demás, 

había intercambios físicos X ver~al~s cuando retozaban en 

el pasto o en los colchones durante_~~ clase de ducación ------- -

f ísica. Durante activ~~ades ~:_ !_ip~m~sical o de juego li 

bre, los niños con Síndrome de Down imitaban comportamieg_ 
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tos de sus compañeritos normales; movim i entos coordinados 

en ejercicios, ruidos con la boca, saltos, "travesuras" -

(como andar en la clase de música con el swuéter puesto 

en la cabeza), pararse del asiento y correr alrededor del 

sal6n, subirse a las sillas y mesas o comenzar a gritar -

al momento en que la maestra demandaba de ellos su aten--

ci6n para trabajar. 

Fué interesante observar como uno de los chicos (SD) 

(S 2 ) que antes y durante algunas sesiones de integraci6n, 

cuidaba "celosamente" de su lunch (cuando alguien se atr~ 

vía a pedirle o tan siguiera "insinuarle que quería", --

comenz6 "espontáneamente" a compartirlo con sus compañe--

ros, tanto normales como SD, se paraba de su asiento y --

les dejaba una pequeña porci6n de su comida en sus platos 

(entre los chicos normales se daba un intercambio de comí 

da, y cuando le pedían al niño SD, éste simplemente se n~ 

gaba a darles). Posteriormente, ·el intercambio de comida .. 
se realizaba entre ambos tipos de niños, aún con aquellos. 

que en un principio se mantuvieron al margen de ese ínter 

cambio. También se observ6 que lo~chicos SD trabajaban 

más aprisa para recibir otro trabajo, al ver que sus com-
' 

pañeros normales lo recibían por hacerlo rápido. Sus ver 

balizaciones (palabras o frase aproximadas a una articula 

ci6n entendible) se incrementaron, así como el tono de su 

voz se hizo más fuerte cuando demandaban cosas de la maes 

tra. 
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En general, puede decirse que la integración de ambos 

tipos de niños dentro del salón de clases, no solo fu é f~ 

sica sino también social, en térmi~os de que su i nterac-

ción "positiva se dió en diferentes activ idades y situaci~ 

nes, sin que necesariamente la presenc ia de un adulto es

timulara la participación recíproca. 
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ANAL!SIS Y DISCUSION 

Antes d e ofrece.r una interpretaci6n de los resulta

dos, es conv i ente hacer 2 aclaraciones: 

En primer l ugar, es evidente la influencia que el -

Análisis Experimental de la Conducta (AEC) tuvo sobre la 

f orma en que se abordó el pro blema. Ello obedece por un 

lado a mi entrenamiento psicol6gico desde esa perspectiva 

particular, y por otro, porque hasta el momento desconoz 

co una "tecnología de la conducta" lo suficientemente de

sarrollada que supere las limitaciones inherentes que -

trae consigo la aplicación de unmodelo conductual basado 

en la tripl e relaci6n de contingencia. 

En segundo lugar, el presente trabajo no se hizo con el -

fin de evidenciar las limitaciones teóricas inherentes al 

AEC en lo que se refiere a la explicación de la conducta 

(como se verá má s adeltante). Más bien las refleciones - · 

con respecto a la filosofía que su byace al AEC se han a-

bordado precisamente a partir del análisis de l os resulta

dos y en ningún momento se afirma que el conoc imiento ad

quirido con tal enfoque sea falso 9 erróneo, pués se ha -

demostrado que la lógica interna de sus planteamientos pe~ 

mite un trabajo coherente y sistemático que ha dado lugar 

a una considerable cantidad de investigaciones tanto a ni 

v el básico, como aplic ado (en areas como la clínica, edu

cativa, educación especial) sin que ésto implíque, a su -
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vez, que con ese conocimiento adquirido se haya resuelto 

definitivamente, desde mi punto de vista, uno de los pro

blemas fundamentales de la psicología: la definición de -

su objeto de estudio. Reconozco más bién que el trabajo 

descrito haya tenido {f_áj la s metodológicas, entre otras; -

los criterios para pasar de una condición a otra, etc., a 

partir de las cuales no e s válido cuestionar e l modelo. 

Lo que se pretendía con dichas ref lexiones era ir más --

allá de una mera descripción de incramento s o decrementos 

de las conductas de interés, guiado más por necesidad que 

por mera inconformidad emotiva. 

Una vez hechas las aclarac iones pertinentes, la dis

cusión y análisis siguiente versará básicamente sobre 3 -

puntos principales: a) Análisis de resultados específicos 

tanto de los niños Síndrome de Down ( NSD) como de los ni

ños normales (NN); b) Análisis de los argumentos a f avor 

y en contra de la integración, consid erando los da t os arro 

jados por el presente trabajo dentro de éste análisis y -

c) un análisis de los factores económicos, políticos y s~ 

ciales que favorecen o impiden la integración. La discu-

sión por separado de cada uno d e los puntos mencio nados -

arriba (a, b, c) se ha hecho con el propósito de facilitar 

el análisis del problema y de ninguna manera el o r d e n en 

que se tocan, implíca que uno teng 1 má s impor tanc ia qu e -

el otro, pués al final se hará una i ntegrac ió n d e los 3 

puntos, con lo cual la comprensió n del problema s erá más 
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completo. 

En lo que se ref iere a los resultados (a), la descri~ 

ción corresponde a las f iguras 1-4, 2 de los NSD CS1 y S3) 

se vieron favorecidos en cuanto a su verbalización ("habla 

ban" ya sea en referencia a una situación determinada o -

bien dirigiéndo sus verbalizaciones hacia sus compañeros 

y/o maestra del grupo) más no sucedió lo mismo con la coo

peración, pués ésta se mantuvo dur1nte la integraci6n a -

niveles semejantes a los de línea base, sin observarse de 

crementos o incrementos significativos. La conducta de -

Risa, cuando menos Sl y S3 se vió favorecida, observándo

se que éste cambio fué más notorio bajo la actividad "Are 

na". El CF no presentó cambios en ninguna dirección en -

ambas condiciones. A diferencia -de Sl y S3 ; S2 mostr6 -

disminuciones considerables en conductas como CO y V du-

rante la integración. Tampoco en éste niño se observaron 

cambios. 

Considerando únicamente estos datos, parecerá que -

para s 2 la integraci6n en lugar de estimular las conduc-

tas sociales de interés surti6 el efecto contrario. Sin 

embargo, si nos - remitimos a los datos arrojados por los -

regístros anecdóticos (considerando sus limitaciones obvi 

as) se podrá advertir cómo éste niño (y los otros) fuera 

de las activi dades y períodos específicos de regístro mo~ 

traba conductas de verbalización ( p .e. el pedir otro tra-



bajo o dirigirse hacia sus compañeros en demanda de su 

atención), de contacto f ís ico (p.e. al j ugar o retozar en 

el pasto), de cooperación (como el compartir su lunch sin 

que se le dijera) y de otro tipo (imitación de "travesu--

ras" de sus compañeros normales) en una forma tan espont~ 

nea que no sería válido hablar de consecuencias negativas --
para este niño durante su integración. demás~ fué inte-

resante obs er var (de acuerdo a los regístros anecdóticos) 

cómo entre ambos tipo s de niños se daba una interacción -

social recíproca positiva, sin que necesariamente la maes 

tra u otro adulto (su asistente) estimulara dicha interac 

ción, contradiciendo los planteamientos de Gardner (1973) 

y De Anda (1 980 ) al afirmar que sin la participación del 

maestro en las situciones _de integración, el niño ~ormal 

se aisla y se aparta de sus compañ~ros especiales.) } un-

que al principio los niños normales evitaban la interac-

ción con los NSD y aunque estos ul timos al principio de --

su inegración se mostraron temerosos o "tímidos" para co~ 

vivir con sus compañeros normales, posteriormente se ob--

servó como los primeros (NN) ayudaban (en caso necesario) 

e incluían en sus juegos a los segundos CNSD) y como es--

tos participaban de las actividades sin que la maestra t~ 

viera que integrarlos o presionarlos para que lo hicieran. 

En un momento dado, se diría que las categorías selecion~ 

das, por el nivel · de ejecución alcanzado antes y durante 

la integración (principalmente el CF y la R) fueron poco 



relevantes para el estudio. Considero que el problema no 

fué tanto de una selección inadecuada de las categorías,-

puesto que un estudio piloto previo (en el que participa-

ron tanto niños SD como NN) sirvió de base para la selec-

ción de las categorías registradas, pués en ese estudio -

se encontró que eran más frecuentes bajo una serie de ac-

tividades similares a las empleadas en el presente traba-

jo. Más bien, parece ser que de fondo el problema se en-

cuentra en la misma categorización, en la misma fragment~ 

ción que se hace de la conducta y que constituye la forma 

que el AEC ha adoptado para su estudio. Abundaremos al -

respecto. 

Para el conductismo (Skinneriano) el conocimiento --

del hombre debe partir .de la observación de su conducta, 

de su descripción en términos medibles y observables, de 

tal suerte que el método experimental se presenta no solo 

como necesario sino como suficiente para constituir en --

forma exhaustiva una psicología científica. Skinner al -

adoptar para la psicología una posición puramente descriE 

tiva de la conducta, niega poder explicativo a las teorías 

que intentan trascender los hechos, pués al hacerlo,' se -
' 

har'ía referencia a procesos que van más alla de lo ob.ser-

vable, desritos en términos dj,ferentes y medidos si lo -

son con arreglo a dimensiones diferentes (Skinner, 1950). 

Es evidente, por lo anterior la in~luencia que el positi-



vismo tuvo en Skinner para construir su sistema de cono--

cimiento, i nfluenc i a que el mismo reconoce cuando habla -

del método de anál isis que subyace al AEC (Skinner, 1975). 

La adopción de una concepción teórica positivista para el 

análisis de la conducta, conduce a una serie de limitacio 

nes referentes a la interpretación y explicación del f enó 

meno observado (sin que ello quiera decir que el conoci-

miento adqui rido sea falso o erróneo). Veamos algunas de 

ellas. 

En primer lugar, Skinner reduce todo tipo de compor-

tamiento a lo observable, ~s decir, concibe a la realidad 

únicamente en su manifestación física, observable. Sin -

embargo, lo físico tan solo es la parte sensible (accesi

ble al conocimiento por medio de los órganos-sensoriales) 

del objeto real que se estudia, y es difícil llega~ a su 

esencia, es decir, más alla de sus manifestabiones físi-~ 

cas, con la mera descripción de lo Observado (Rojas, 1982). 

En segundo lugar, al rechazar Skinner toda explica--

ci6n teórica de la conducta por considerarla metafísica,-

rechaza todo tipo de teoría púes ésta incluye a las expli 

caciones. Dice que el objeto (de estudio) de una ciencia 

debe permanecer exterior a la teoría misma. Sin embargo, 

veamos el porqué no puede haber objeto científico sin que 

exista una teoría científica correspondiente. 
\ 



De alguna menera se advierte el modelo de "caja negra" -

subyacente en los planteamientos psicológicos de Skinner. 

Bajo este modelo se describe a ia conducta conforme a re

laciones funcionales entre conducta y medio, sin hacer r~ 

ferencia alguna a la estructura, a los mecanismos que tie 

nen lugar en el interior de la caja (organismo). Por con 

siguiente, la realidad es concebida como lo físico, lo ob 

servable, los hechos. No obstante, es conveniente tener 

en cuenta que un modelo es tan solo una representación de 

la realidad (Castorina, et al 1973) y que no pueden ace~ 

tarse como verdades absolutas y acabadas, los postulados 

derivados a partir de el. Así pués, un modelo teórico no 

puede coincidir exactamente con la realidad, pués aquel -

es siempre una idealización (Castorina, 1973) en el sent~ 

do de que selecciona ciertos aspectos de esa realidad, i~ 

nora otros, introduce hipótesis sobre supuestas entidades 

invisibles, etc. De este modo, la ciencia no puede perm~ 

necer ajena a la teoría misma es decir, que no puede ha-

ber objeto científico sin que exista la teoría científica 

correspondiente (Gréco, 1979). ¿Acaso el rechazo de la -

teoría por Skinner no implica la adopción de una posición 

teórica también? ¿De una teoría general del comportamie~ 

to?. 

En - tercer lugar, conforme al modelo Skinneriano, és

te debe de dar cuenta de los hechos (conductas) objetiva-
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mente, es decir, observados y descritos con exactitud, -

sin permitir que l os pr ejuicios teóricos y subjetivos in

tervengan en l a descri pción del evento. Surge una pregu!! 

ta ¿hasta que punto puede darse un contacto "puro entre 

el observador y el dato, sin que medie . entre los dos pre

juicios teóricos ? Según Feyeraband (citado en Castorina, 

et al 1973) los enunciados de observación (términos) no -

son significativos por si mismos, dicha significación se 

halla determinada por las teorías a las cuales se hallan 

conectadas. En ese sentido, siempre habrá una mediación 

teórica entre el observador y el dato, pués los terminas 

que utilice para describir el fenómino observado, no van 

a corresponder exactamente con la realidad que se le pre

senta, sino más bien, estos van a responder al modelo teó 

rico desde el cual se intenta abordar esa realidad. Pia

get (1970) por su parte nos dice que jamás nos encontrar~ 

mos con una "lectura pura" de la experiencia, de los he-:. 

chos, pués esta lectura implica a su vez una organización 

activa en la que intervienen decisiones y preinferencias 

que reconocen su origen en los esquemas de acción sobre -

el mundo. 

Por lo tanto, Skinner no puede demostrar convincente 

mente que sea sufic iente la descripción de la conducta en 

términos de relac_iones funcionales que de alguna manera -

den cuenta de lo observado, como tampoco demuestra que di 
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cha descripción esté exenta, a su vez de implicaciones --

teóricas que permitan una lectura simple de los hechos. 

Si se regresa al punto de partida de éste análisis,-

y considerando los planteamientos de arriba, en relación 

a una descripción en vez de una explicación de la conduc-

ta y el cuestionamiento de la teoría en la construcción -

del conocimiento científico, se verá que el problema en 

vez de ser una selección inadecuada de las categorías, 

descansa en algo más que ésto y es precisamente en los fun 

damentos epistemológicos sobre los que se sostiene un 

análisis de la conducta, que se centra en una aspecto de 

la realidad (lo físico, lo observable) descuidando otros 

y cuya existencia no puede negar por el solo hecho de no -

ser suceptibles de conocimiento por medio de los sentidos. 

------Así pués, a integración de los NSD y NN no puede limita~ 

se a una mera descripción de incrementos o decrementos --

conductuales como resultado específico de la aplicación -

de una variable independiente, pués al hacerlo se están -

olvidando, entre otras cosas, que ambos tipos de niños 

pertenecen a clases sociales determinadas, generadoras de 

normas, principios y valores acordes con la dinámica de -

la sociedad en general. De éste modo , el niño no solo v \ _ 2 
a absorber el mundo social desde una perspectiva acorde f1 [/7" 

a la clase que pertenece, sino que lo va a hacer desde la 

óptica particular que asuman sus padres (o cualquier otro 
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individuo encargado de su socialización primaria) frente 

a ese mundo, med i ati zándolo para él y modificándolo en el 

curso de ésta mediatización. En ese sentido, los valores 

que le trasmitan respecto a los niños con necesidades es-

peciales de alguna manera va a incidir sobre el comporta

miento que éste adopte frente a otro de cara~terísticas -

particulares (niños con Síndrome de Down, por ejemplo), y 

que no van a ser considerados como tales bajo un análisis 

que se centra tan solo en el comportamiento manifiesto. 
f 

J-
V ' ( 

Así mismo, el limitarse a una mera descripción de 

los eventos conductuales, conduce a "ver" el fenómeno de 

interés de una manera mecánica y reflexológica, ya que por -

ejemplo, 1 s verbalizaciones no pueden reducirse a la sim 

ple producción de sonidos o a los movimientos de las arti 

culaciones vocales, pués el contenido de las mismas (en -

relación a la descripción de verbalización empleada en el' 

estudio) escapaba a la especificidad del regístro utili~ 

do y consistían ya sea de palabras o frases de aceptación 

("me gusta que estén aquí", etc.) de parte de los NN ha-

cía los NSD o bien exclamaciones aproximadas de éstos Úl-

timos en referencia ya sea a la maestra, sus compañero§ o 

a las situaciones de juego. Por lo anterior, deseo recal 

• 
car que el conocimiento adquirido bajo el AEC nos permite 

llegar hasta cierto punto, después del cual, de acuerdo a 

la lógica de sus planteamientos, se pisarían terrenos de 
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la metafísica por ofrecer explicaciones e l.~&~t'§ciones 

con respecto a lo que se observa. Y es quí donde las re-

flexiones ya expuestas encuentran su razón de ser, pués -

para poder hablar, por ejemplo, de que los valores que -

transmiten los padres a sus hijos van a influir sobre la 

actitud que éstos asuman frente a situaciones específicas 

(contacto con niños especiales) había que ir más allá del 

modelo conductual, sin que necesariamente se cuestione su 

validez como instrumento metodológico de análisis del com 

portamiento. 

Conforme al segundo punto (b), en párrafos anterio-

res se decía que los programas de integración constituyen 

alternativas a la Educación Especial tradicional, viéndo

se ventajas en el primero y desventajas al separar a los 

niños del ámbito escolar normal. Los argumentos a favor 

de la integración son muchos y muy variados, sin embargo, 

la característica que los define es el beneficio que exp~ 

rimentarían tanto los niños especiales como los normales. 

Los primeros aprenderían comportamiento que por las mis-

mas características de un escenario especial (programas -

diferentes, tipo de población, etc.) sería poco frecuente 

observar; mientras que los niños normales al interactuar 

con personas con menos habilidades que ellos, aprenderían 

a aceptarlos como son, sin prej uicio s , pués parece qu e -

los prejuicios y las actidudes de rechazo surg en por la -
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escasa interacci6n que se da entre ellos más que por su -

grado o condici ón de retardados (Blankenshipy Lilly, 1981, 

Lowenbraun y Affleck, 1975, Me Gee, 1975 y Sheare, 1974), 

Estos aspectos son dignos de algunos comentarios. En pri 

mer lugar, uno de los obstáculos para llevar a cabo pro-

gramas de integración consiste en que los padres de los -

niños normales no aceptan tan fácilmente que sus hijos i~ 

teractúen con personas "anormales" por temor a que aquellos 

se les "peque" lo retardado; como si se tratara de alguna 

enfermedad contagiosa. (En el estudio, sólo los padres -

de 2 de los niños normales si se mostra~on recelosos con 

respecto ·al programa,. pero su actitud cambió cuando obser 

varon que no sucedía nada de lo que pudieran preocuparse). 

Realmente el "contagio" en ambos casos ocurre. Veamos -

porqué. 

En los programas de integración se parte del supues-· 

to de que los NN servirán como modelos para los niños es

peciales. Estos a su vez imitarán las conductas exhibidas 

por los primeros. Sin embargo, la imitación (que no se -

va a dar simplemente por la mera presencia física de los 

niños) no va a ser de comportamientos considerados social 

mente adecuados, sino también inadecuados (como se obser

vó en el estudio cuano los NSD imitaban p.e. las "traves~ 

ras" de los NN y éstos Últimos imitaban, ya sea maneris-

mos motores, o sonidos no articulados de los NSD). 
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Si los niños especiales imitan comportamientos inad~ 

cuados de los NN no hay problema. Sin embargo, si lo 

"inadecuado" es exhibido por un ni!ío especial (aunque su 

conducta sea exactamente igual a la de su compañero nor-

mal) entonces la reacción es diferente, se procede con -

cuidado y se limita la interacción entre ambos tipos de -

niños; se les separa, crey~ndose muchas veces que tal co~ 

ducta es inherente a su condición de retardado. De ahí -

la preocupación·de los padres de NN en cuanto al "conta-

gio" de comportamientos inadecuados. No obstante, consi

dero, que esa preocupación encuenta sus raices en una se

rie de prejuicios que la sociedad en general tiene con --

. respecto al retardo. Por un lado, las expectativas bajas 

que se tienen de los sujetos (en relación a la norma) y -

por otro, una falta de conocimiento acerca del problema y 

sus características crea una inseguridad, un cierto temor 

a lo desconocido, pensando, quizá, que aquello pueda re

sultar perjudicial, así que se evita el contacto como "me 

dida" de prevención. Esto es, dado que la sociedad al es 

tablecer una serie de normas, principios y valores sobre 

las cuales fundamenta su dinámica cotidiana y sobre las -

cuales sus miembros son evaluados, automáticamente pone -

en desventaja a las personas retardadas, quienes por sus 

mismas características no alcanzan o no pueden alcanzar -

un estándar socialmente determinado. Lo grav e del asunto 

es que las personas que se desvian de la norma son consi-
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deradas como personas de menos valor y por quienes no va 

le la pena preocuparse. Eso por un lado, condiciona acti

tudes de rechazo y desaprobación en general; y por otro,

sentimientos de vergüenza y culpabilidad para lo s famili~ 

res del afectado, en particular. Luego, e nt o nces , es in

teresante observar como se pone en tela de j uicio el va-

lor de una persona, hasta el grado de rechazarl a d el gru

por al que pertenece, por el hecho de no alc anzar (de ma

nera satisfactoria) los criterios que éste les impone de s 

de el momento en que nace. En consecuencia, el valo r d e 

esa persona socialmente va a determinarse por lo que é sta 

haga, piense o diga, pero todo ello c o n respecto a una -

norma, v iéndose que el problema es ese indiv iduo y no nues 

tres propi os valores, costumbres y creencias que van a -

influir en la fomra de actuar qu e nosotro s adoptemos f ren 

te a las personas con retardo. En ese sentido e l proble

ma es, como se ha venido repitiendo, social má s qu e indi

vidual. 

En segundo lugar, otro argumento en contra de inte-

grar a niños especiales en salones de clase regulares, es 

que por prestar la atenci6n a los primeros, se va a "des

cuidar" a los demás y con ello su aprovec hami ento académi 

co puede verse afectado. Parece ser que el aspecto acad~ 

mico es uno de los más importantes por c o nsiderar d entro 

de los programas de integración (Lovitt, 1977) y no inte-
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gración. Sin embargo, considero que sería difícil observar 

un detrimento del ap~ovechamiento académico de los NN con 

la sola incorporación de los niños con necesidades espe-

ciales, ya que incluso en las escuelas públicas y comunes 

el beneficio que obtenga el alumno de parte de la instruc 

ción que recibe va a estar influido por factores que van 

más allá de su d esempeño dentro de las aulas educativas -

(factores como el ingreso y escolaridad de sus padres, el 

nivel socioeconómico al que pertenecen, el lugar en que -

se halla hubicada laescuela, es decir, si ésta se encuen

tra situada en las principales ciudades capitales del pa

ís o por el contrario, en estados, regiones o zonas cuyo 

desarrollo económico y sociocultural no alcanza el grado 

de desarrollo alcanzado por las grandes capitales, ·etc.,

factores todos ellos que de alguna manera influyen en la 

cantidad de recursos que las autoridades educativas propo~ 

cionen para el desempefio de sus funciones) y es difícil 

pretender "evaluar" dicho aprovechamiento conforme a un -

sistema de calificaciones que trata de reflejar la canti

dad de conocimientos adquiridos por el alumno durante su 

estancia escolar .. 

Además la "evaluación" escolar no se Limita ' a esti-

mar el grado de conocimientos adquiridos por el alumno, -

sino que ésta imp1íca también juzgar simul t áneamente otros 

aspectos de su comportamiento: por un lado, observar en -
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que medida el alumno se ajusta a las expectativas institu 

cionales (ser buen estudiante, cooperar con el maesto y -

el grupo, obedecer, etc. que no es otra cosa que la ado~ 

ción y conformidad con las normas ~stablecidas por la insti 

tución) donde la principal fuente de evaluación es el pro-

fesor; y por el otro, evaluar rasgos específicos del ca--

rácter del alumno (si éste es lento, "tonto", afeminado,-

macho, etc.) capacidad intelectual, cooperación en la cla 

se, etc. (Jackson, 18), Además, el aprendizaje no se rea 

liza únicamente en un lugar genéricamente denominado es--

cuela, sino en otros ambientes o situaciones (familia, --

juegos, etc.) y éste no se limita al provechamiento o ad-

quisición de aspectos académicos, pués la misma interac--

ci6n que se establece entre los alumnos y estos con el --

maestro y viceversa, permite que se exhiban una serie de 

comportamiento (normas, valores, actitudes y experien---

cias) que forman parte del desarrollo integral del indi~ 

viduo y que a la vez pasan a formar parte de cada uno de 

los que conviven. Un análisis acerca de los conocimien--

tos que el alumno adquiere durante su estancia escolar y 

los medios que el sistema educativo utiliza para evaluar

los, rebasaría los objetivos para los que fué creado éste 

trabajo. No obstante, permítaseme decir que la incursión 

de las personas especiales al salón de clase regular no -

modificaría los factores que influyen en el aprovechamien 

to de los alumnos, más bien, aquellos también se verían -
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influidos por esos factores en su aprendizaje (no solo -

académico sino saci e:.~. también), que aunados a las acti tu

des de recha zo y desa probación coniicionadas por las nor

mas y valores que establece la sociedad en que viven y s~ 

bre las cuales son evaluadas las personas especiales, ha

cen que la situación de éstos Últimos sea muy compleja y 

encuent!;.'e su origen precisamente en esa sociedad que habi 

tan. Lo anterior, de algún modo nos obliga a considerar 

factores de tipo económico o social que hay detrás de to

do programa educativo (punto e de éste análisis). 

En primer lugar hay que tomar en cuenta que la educ~ 

ción especial no es una entidad autónoma con respecto al 

sistema educativo en general, sistema cuyos objetivos y -

decisiones planteados al interior del mismo, - ~o se manti~ 

nen al margen de los objetivos pl~nteados por el sistema 

económico y social en el que se ubica. Así pués, la edu-· 

cación conforme a Morales-Gómez (1975) cumple funciones -

básicas (de las cuales se derivan otras) como la reprodu~ 

ción y transmisión de normas, valores y actitudes acorde 

con la ideología del sistema productivo en general; la -

formación de la fuerza de trabajo y el desarrollo de habi 

lidades que los individuos necesitan para desempeñar ro-

les específicos dentro del sistema productivo, etc. Sin 

embargo, aún cuando parezca que no existen alternativas -

para una educación distinta a la tradicional en paises --
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dependientes como el maestro, al interior del mismo se. 

generan y manifiesta n una serie de contradicciones que de 

jan algo a sí como "huecos", "espacios libres" (Escobar, -

19 8 2) por donde se puede actuar en una dirección distinta 

a la establecida por el sistema,_ donde la Educaci6n sea -

concebida desde otro punta de vista, ya no como un mero -

proceso de enseñanza-aprendizaje donde hay alguien que s~ 

be (el profesor) y otro que no sabe (el alumno), sino co

mo un acto político (Escobar, 1982) donde se cuestione la 

realidad física y social de los individuos con miras a su 

transformación. La reflexión anterior nos permite ver que 

detrás de toda política educativa se encuentran fuertes 

intereses económicos (de _ahí que una educación orientada 

a poner en tela de juicio el sistema social vigente reci

ba poca atención, pués fundamentalmente se atacarían los 

intereses de aquellos que invierten en educación) hacien

do de la educación una industria garantizadora de que el 

capital invertido sea recuperado. 

Es importante considerar lo anterior_, _ya que si un -

proyecto educativo .no asegura el ~eterno del capital inv~ 

tido a largo plazo, carece de interés por considerársele 

improductivo, enfocándose la atención sobre proyectos que 

se consideren realmente provechosos, o que no impliquen -

el desprendimiento de grandes canti dades de dinero por -

parte del estado que potencialmente puedan alterar el cur 
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so de otros programas considerados más importantes (estos 

comentarios se han hecho eN base a la situación social -

que viven paises en vías de des~rrollo, como el nuestro,

yá que por ejemplo, en los Estados Unidos de Norteamérica 

se llevan a cabo programas de integración, sin embargo, -

hay que considerar el grado de desarrollo e industrializa 

ción que ha alcanzado y que le permite tener una economía 

muy poderosa con la cual puede . apoyar programas de seme-

jante naturaleza, sin que tenga que sacrificar otros). 

Pienso que por eso mismo, la Educación Especial ha recibi 

do muy poco apoyo en términos financieros y otros, legales, 

de parte de las instancias respectivas. 

Considerando lo anterior y considerando que actual-

mente el país enfrenta problemas tan serios como la misma 

educación de los normales, la vivienda, el empleo, entre 

otros, por el momento no se vi.slumbran posibilidades de -

que los sujetos especiales ingresen a &alones de clase re 

·guiares. Asimismo, pienso que las implicaciones que ten

dría dicha integración serían fundamentalmente a 3 nive

les: a) los nifios; b) la escuela y c) el estado. 

En lo que se refiere al primer punto (los niños) te!!_ 

drían que verse los programas más idóneos para el niño -

integrado y en función de ello considerar si dichos pro-

gramas son realmente benéficos para el. También habría -
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que considerar la reacción de los familiares de los niños 

especiales, así como la de l os niños normales, con respe~ 

to a dichos programas . 

Con respecto al punto b (la escuela) habría que con

siderar por un lado, cual sería la actitud asumida por -

los maestros regulares en relación a esos programas y por 

otro, cuál sería la preparación que tendrían que recibir 

durante su formación profesional. Asimismo se tendría -

que ver las posibles modificaciones a los planes y progr~ 

mas de estudio a tuales (ya sea a nivel preescolar o pri

mario) y la forma en que éstos se implementarían una vez 

modificados. 

Finalmente, en relación al tercer punto · (el estado) 

se tendría que considerar cuál o cuales serían los costos 

para el estado, así como la promulgación de una serie de 

estatutos que aprobaran y reforzaran la integración y 

cuales serían los mecanismos encargados de verificar que 

se cumplieran tales disposiciones. 

Realmente, el problema de la integración es muy com

plejo, puesto que la dinámica a seguir requerirá del ap~ 

yo y participación de mucha gente (familiares, maestros,

profesionistas diversos, funcionarios públicos), despren

dimiento de fuertes cantidades de 1inero para tales progr~ 
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mas, etc., y fundamentalmente de un cambio de actitudes -

de la sociedad en general con respecto a las personas es

peciales, pués la mera disponibilidad de servicios (educa 

ción, salud, recreación, etc.) que pueda ofrecer la comu

nidad, no va a ser una condición suficiente, más si nece

saria, para poder hablar de una verdadera integración so

cial. 

Conforme al análisis previo puede concluirse que: por 

un lado, el problema de integrar sujetos especiales en sa 

lones de clase regulares es un asu~to que va más alla de 

los sujetos mismos de integración, pués existen una serie 

de factores económicos, políticos y sociales que están i~ 

cidiendo directamente sobre el problema. Por otro lado, 

es evidente que las decisiones para continuar con investi 

gaciones de éste tipo no van a venir directamente de las 

autoridades oficiales (cuando menos no por el momento, -

dadas las condiciones sociales actuales), más bien tales 

decisiones deben tomarlas aquellas instituciones (como la 

que financió el trabajo descrito) interesadas por el pro

blema y en cuyos proyectos podrían emplear un mayor núme

ro de niños de ambos tipos, en donde se contemplen activ.f. 

dades y comportamientos diferentes a los estudiados, di-

ferentes técnicas de manejo del comportamiento en situacio 

nes de integración, niños de diferentes edades y proble-

mas (sordos por ejemplo) y donde el problema de integración 
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(es decir, el desempeño y aprovechamiento de los dos tipos 

de niños dentr o del sa l 6n de clase regular) se aborde des 

de más de una perspectiva: social, psicológica y pedagógi 

ca y donde el método experimental sea considerado un ele

mento importante, e~rminos de _la valiosa ayuda que pu~ 

de ofrecer al proporcionar procedimientos lógicos y sis-

temáticos con los cuales se obtengan resultados concretos 

en situaciones específicas, pero no sufiente, pués habría 

que considerar 9tros elementos (sociológicos, antropológi 

cos, etc.) con los cuales pueda captarse y entenderse la 

esencia de las interacciones humanas, no susceptible de -

aprehensión por medio de la descripci6n y observación úni 

cament0 Hace._fal ta más ·que ·eso~ 
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A P E N D I C E S 



M 

1 

2 

3. 

4 

5 

6 

7 

8 

1 

Fecha 
Hora Inicial 
Hora Final 
Ti po de Reg istro 
Condición 

s CONDUCTAS 
20 CO V CF R 

40 co V CF R 

60 co V CF R 

20 co V CF R 

40 CO. V CF R 

60 co V CF R 

20 co V CF R 

4 0 co V CF R 

60 co V CF R 

20 co V CF R 

4 0 co V CF R 

60 co V CF R 

20 co V CF R 

40 co V CF R 

60 CO V CF R 

20 co V CF R 

40 co V CF R 

60 co V CF R 

20 co V CF R 

40 CO V CF R 

60 CO V CF R 

20 co V CF R 

40 co V CF R 

60 CO V CF R 

C'SSERVAC I ONES: 

Apéndice A 

r M 1 s CONDUCTAS 
20 CO V CF R 

9 40 co V CF R 

60 co V CF R 

20 co V CF R 

10 4 0 co V CF R 

60 co V CF R 

20 co V CF R 

11 4 0 co V CF R 

60 co V CF R 

20 co V CF R 

12 40 co V CF R 

60 CO V CF R 

20 CO V CF R 

~3 4 0 co V CF R 

60 co V CF R 

20 CO V CF R 

14 40 CO V CF R 

60 co V CF R 

20 CO V CF R 

~5 1 40 co V CF R 

60 CO V CF R 
1 

20 ¡ co V CF R 
1 

116 
40 CO V CF R 

60 CO V CF R 

Registr ador 
Lugar (es ) 

Sujeto (s ) 

M 

1? 

-

18 

-

1~ 
.. 

..___ 

'º 

21 

-

22 

s 
20 

4 0 

60 
>---

20 

40 

60 
-
20 

40 

60 
..____ 

20 

40 

60 

20 

40 

60 
-
20 

4 0 

60 
- ..____ 

20 

~ 4 0 

60 
- -

20 

~ 40 

CONDUC TAS 
CO V CF R 

co V CF R 

co V CF R 

co V CF R 

co V CF R 

co V CF R 

co V CF R 

co V CF R 

co V CF R 

co V CF R 

co V CF R 

co V CF R 

co V CF R 

co V CF R 

co V CF R 

co V CF R 

co V CF R 

co V CF R 

CO V CF R 

co V CF R 

co F CF R 

co V CF R 

CO V CF R 

60 CO V CF R 1 
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1) Dactilopintura, pintado de un mural o dibujo con cray~ 

nes.- Asignar, la iluminación de alguno de los elementos 

que conforme el dibujo, por grupos pequeños de dos niños, 

en donde iluminen juntos la parte que les toca y si termi

nan su tarea, ayudar a quienes no hayan terminado. 

2) Juego con arena.- Construcción de figuras ·de arena, de 

manera (que) conjunta o en pares, realizar alguna constru~ 

ción que forme parte de un todo , por ejemplo, hacer una me 

sa que forma parte de una casa. 

3) Juego con bloques de madera y de colores.- Construcción 

de figuras, tales como puentes, caminos, columnas, etc., -

amontonándo los bloques; por pares o en conjunto de niños .• 

4) Rompe8abezas.- Los aiales constarán de ocho o más pie-

zas y representarán figuras conocidas de .animales, perso-

nas u objetos. Los niños recibirán un número . determinado 

de piezas, que tendrán que ir acomodando en el lugar co--

rrespondiente (Se procurará tener una reproducción del ro~ 

pecabeza de trabajo, para utilizarlo como un modeio por me 

dio del cual se guíen los niños). 
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Apéndice C 

A continuación se muestra un ejemplo de la manera co

mo podría llevarse a cabo la secuencia instruccional de ma 

nejo por parte de la maestra: 

1) Instrucciones generales tendientes a fomentar la coope-

ración. Cualquiera que sea la actividad se puede empezar 

diciendo: "hoy vamos a hacer lago muy divertido (p.e. va-

mos a pintar) pero lo vamos a hacer todos juntos, ya verán 

lo alegre y divertido que es jugar todos juntos •.. ¿están 

listos?. 

2) Instrucciones específicas de como realizar la tarea co

operativamente más modelamiento, más reforzamiento. Aquí 

la maestra explicará a los niños en que consiste la acti-~ 

vidad que habrán de re~lizar (instrucciones específicas) -

asignándoles tareas, agrupándolos en parejas o en conjunto 

completo, pero siempre con el fín de lograr un producto f~ 

nal hecho por todos. Ella misma tendrá que hacer (modela

miento)· lo que espera que los niños hagan, diciendo por -

ejemplo: "fíjense bien como lo vamos a hacer Eduardo y yo 

para que después lo hagan ustedes, ¿de acuerdo? ... ahora -

háganlo ustedes". La maestra también participará en la ac 

tividad aunque de manera indirecta, más bien dirigirá y re 

forzará (en forma de halágos, alabanzas o caricias) las 

respuestas cooperativas de · los niños. 

3) Instrucciones, más instigación física, más reforzamien-
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to. En caso de que alguno de los niños no participe en -

la actividad, aún después de la instrucción o modelamien-

to, se le guiará manualmente (instigación física) para que 

lo haga, reforzándole al mismo tiempo que lo hace bajo 

esas condiciones. Después de repetidas ocasiones en que -

se guíe al sujeto a realizar la acción, se procederá gra-

dualmente a retirar la instigación, hasta que lo haga ante 

la sola instrucción o modelamiento. 

4) Instrucciones, más instigación verbal, más reforzamien

to. En este caso, si se observa que uno de los niños no -

participa, le dirá la maestra: "fíjate como lo están ha--

ciendo tus compañeros (instigación verbal), todos están -

cooperando ¿ya te fijaste?". Si el niño participa en la -

actividad cooperativamente, la maestra lo reforzará, si no 

lo hace, se dirigirá a él diciéndole "mira, vamos a hacer

lo como los demás, tu y yo juntos, así se hace ... ¿ya te 

fijaste? ahora hazlo tú junto cori tu compañero (o compañ~ 

ros dependiendo del caso)". Si el niño participa se le re 

forzará. 



96 

Bibliografía 

1.- Baer, D.M., Sherman, J.A. y Peterson, R.F. 
The Developnent of Imitation by Reinforcing Behavioral -
Similarity to a M:x:lel. J.E.A.B. i967, 10, 405-416 l'b. 5 

2.- Bartel y G..lskin, S.L. 
La Disninución COJJO Feromero Social. Capítulo 2 

3.- Berger P. y Luckrrann T. 
La Construcción Social de la Realidad 
BuerPs Aires, .A!rorrortu Fdi tores , 197 9. 

4.- Bijou, S.W. Deficiencia Mental. En Yates A. 
Terapia de Conportamiento 
México: fd. Trillas, 1973. 

5.- Blankenship, C. y Lilly, M.S. 
Mainstrreming Students Wi th Le:iring arrl Beraviar Problems. 
Techniques for the Classroan Te3.cher. 
Fblt, Rinerart arrl Winsten, 1981. 

6.- Castorina, A.J., Giacobbe, J., Riccó, G. y Plon, M. 
IXplicación y Modelos en Psicología. 
BuerPs Aires : Ediciones M.leva Visión, 1973 Fichas # 30 

7 .- Castro. L. Diseños EKperimentales sin Estadística_. 
México: Ed. Trillas , 1977 . 

8.-- Csapo, M. Peer M:x:lels reverse the "one tad apple spoils the -
tarrel" throry. Te3.ching EKceptioral Children, 1972, 5, 
20-24. 

9.- Cuaderros SEP 
La Educación Especial en México Nol. 8 /SEP 1981, 
Subsecretaría de Educación EJ.anental. 
Dirección General de fducaci6n Especial. 

10. - De Anda, .M. Canunicaci6n Persoral, 1980. 

11.- J:GEE. Eoletín Infonnativo de la Dirección Gener>al de -
Educaci6n Especial (J:GEE) Vol. I, afu 1, l'b. 2, 1980. 

12.- Escotar, M. La Educación para Adultos: Otra estrategia del -
Sistena Capitalista (Parte I) ENEPI 1982. 

13.- Freyeraband, P. Algums Problenas Epistarológicos de la -
Construcción de MJdelos. En Castorina, et al. IXplicaci6n 
y MJdelos en Psicología. Bueros Aires: fd. N.leva Visi6n, · 
1973, Fichas # 30. 



14.- G3rdner, N.E.S. Integrated I'r'eescrools. Jmaf, I.awrerx::e, -
!<ansas , 197 5. 

15.- Gearheart, B.R. y Weish3.hn, H.N. The Han::licapped Student -
in the regular Classrocm. The C.V. fusby Canpmy, 1980. 

16.- Gl:'éco, P. EpisteJDlogía de la Psicología. En: Tratado de -
I.Dgica y Comcimiento Científico (Vol. VI) fueros Aires 1979. 

17.- Hersen, M. y Barlow, D.H. Single Case EXperimental Designs -
Strategies for S~yng Behwior Change. Per>gam::m General 
Psicrology Series. Vol. 56, Gran Bretaña, 1977. 

18.- Jackson, P.N. La. Vida en las Aulas. Fd. Marova. 

19.- Kauffman, J.M. y Hallaran, D.P. El<ceptioral Children -
Introduction Tu Special Fducation. Préntice-Hall In:. -
Englew:xxi Clifts, New Jersey, 1978 • 

20.- Lovitt, T.C. Mainstre31IÚng the Mildly Han:licapped: Sane -
Rese:irech Suggestions. Instructioral Techrology and -
the Fducation of All Han:licapped Children. 
Heinich, R. (Fd). July, 1981. 

21.- Lowenbr>aun, S. y Affe:::k, J.Q. Teaching Mildly Han::licapped -
Children in Regular Classes. Ohio, Charles, E. Mettill 
Publishing Compmy, 1976. 

22.- furales-G:mez; A.D. Educación y Desarrollo Depen::liente en -
América La.tina. Una Visión General del Problana. En -
M:Jrales-G:mez, A.D. La. Educación y Desarrollo - -
Depen::liente en América Latina. W'exico: Fd. Gernil<a., 1980. 

23. - Me Gee, J. Pschically and Socially Integrated Stting for -
Children wi th Special Need. Jmaf, I.awrence, 
l'ánsas' 197 5. 

24.- Ribes, I.E. I'r'evention of Developnent Reta:rdation in pxsr -
Countries, 'J977. · 

97 

25.- Ribes, I.E. Algunas Consideraciones sobre la pr>even:!ÍÓn del -C. / 
Retardo en el Desarrollo. Congreso Interamericaro de - _;> 
Retardo Mental, 1975. 

26.- PDjas, S.R. EJ. proceso de la Investigación Científica. -
· W'exico: Fd. Trillas, 198 2. · 

27 .- Russo, D.C. y Koegel, R.L. A MethJd far intefrating an -
autístic chíld into a ronnal p.lhlic schJol classrxx:m -
J.A.B.A. ·1976. 

\ 

1 



98 

28 • - Sheare, J. Social Acceptance of D1R adolescents in integrated -
Programs. American Jourra.l of Mental Deficie.~y. - . 
M3.y 1974, 78.678-682. 

29.- Skinner, B.F. ¿Son Necesarias las Teorías del Aprendiz.aje? -
Tanado de Psychological Review, 1950, 57, 193-216 y -
Citado en Catania, A.C. Irwestigación Contem¡x1ráne:1. en -
Corrlucta Operante. México. Fd. Trillas, 1975. 

30.- Skinner, B.F. La Corrlucta de los Organi90C>s. ~elon3.: -
Fd. Fontanela, 197 5. 

31. - ~ th, R .H. y Neis~rth, J. T. The exception3.l Child A -
Function3.l Appruach. Serie Me Grew-Hill, 1975 Cap. 13 

L k. -Velasco, Y. S. Determinantes Socioecon:Smioos del Retardo en -
./ el Desarrollo-- ENEPI. 197 9. . 


	Portada
	Índice
	Resumen
	Introducción
	Capítulo I. Algunas Reflexiónes sobre la Integración de Sujetos con Necesidades Especiales a Centros Educativos Regulares
	Capítulo II. Revisión de Trabajos Experimentales
	Capítulo III. Descripción del Estudio
	Apéndices
	Bibliografía



