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"La marcha por los caminos excepcionales se emprende
inconscientemente, sin tener la sensacidén de lo ma-
ravilloso en el instante preciso de vivirlo: se lle
ga tan lejos, mds alla de lo trillado, mis alld de
lo repartido, mds alld de lo imaginable, que el hom
bre envanecido por los privilegios de lo descubier-
to, capaz se siente de repetir la hazafia cuando se
lo proponga. Un dia comete el irreparable 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 excep

cional puede serlo dos veces".

farpentier.
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RESUMEN

Se investigd en nifios afectados por el Sindrome de =
Down (3) los efectos que tuvo su integracién a un grupo de
nifos normales (%) en conductas de tipo social (cooperacidn,
risa, contacto fisico positivo y verbalizaciones). También
se observaron los efectos de dicha integracién en los nifios
normales sotre conductas similares al primer tipo de nifios.
Con un disefio de Linea Base Miltiple a través de sujetos -
se evalué el comportamiento de ambos grupos de nifios bajo
diferentes actividades (juego con arena, bloques, rompeca-
bezas y dactilopintura) cooperativas. Durante el periodo
de integracidén, en 2 de los nifios Down se observaron incre
mentos sustanciales, fundamentalmente, en la verbalizacidn
y un nivel de la conducta cooperativa similar al alcanzado
durante el periodo de no integracidén. En un tercer sujeto
tanto de la cooperacién como la verbalizacién,disminuye;-
ron durante la integracién. En lo que se refiere a las --
conductas de risa y contacto fisico, en los 3 nifios Down
fueron frecuentes antes y durante la integracibén. Por su
p;rte, en los nifios normales, no hubo disminuciones de su
comportamiento cuando los nifios Down se integraron a su -
grupo, observdndose mds bien en algunos de ellos incremen
tos notables ya sea en sus verbalizaciones o0 en sus res--
puestas cooperativas. “En base a los datos obtenidos, se

discute por un lado, las implicaciones sociales que tiene



la integracifn de nifos especiales a centros eductativos
regulares, y por otro, la necesidad de incluir elementos
de andlisis diferentes a las que s2 restringe un modelo

conductual basado en la triple relacidn de contingencia.



i Desde que el hombre hizo su aparicidn en la tierra,
vy hasta nuestros dias cada una de las existencias huma--
nas que se han dado a lo largo de la historia son (nicas.
Difieren una de la otra ya sea en aspectos genéticos, --
fisicos, psicolbégicos, ideoldgicos, etc. Sin embargo, -
la mayoria de la gente en cada &poca y en diferente lugar
a pesar de la exclusividad que guarda con respecto a sus
semsjantes, guia y justifica su existencia de acuerdo a
los pardmetros que definen la dindmica de una sociedad --
histéricamente determinada. Esto es, a_pesar de la indi
vidualidad de cada persona, ésta no puede mantenerse al -
margen de las normas y valores impuestos por la sociedad
en que vive. Y en la medida en que se establecen una se-
rie de normas, puede observarse cémo y en que medida un -
individuc se desvia de e&laséi_ﬁntre los individuos que -
se apartan de las normas se hallan los retardados o defi-
cientes mentales que por una razdn u otra se ven etiqueta
dos como tales a través del proceso educativo. Ahora bien,
la sociedad en general y las institucignes como la familia,
la escuela, etc., crean mecanismos (p.e. instrumentos es--
pecificos como las pruebas psicométricas, escalas de desa-
rrollo, etc.); para detectar a dichos individuos, con el -

! Una vez detectados, el siguiente

fin de rehabilitarlos.
paso seria el de colocarlos en clases, escuelas o insti-
tuciones especiales como una forma de remediar el proble

ma. Si bien es cierto que en muchos casos (cuando se ---



trata de serios desdrdenes ortopédiccs ¢ retardc en el de-
sarrollo profundo) es necesaria la atencidn especial en --
escenarios distintos de donde se recibe la instruccién nor
mal, ello no significa que sea por siempre o que se apli--
que en todos los casos (p.e. cuando se trata de sujetos --
con prnblemas especificos en el aprendizaje de areas acadd
micas o de lenguaje, etc.). Realmente hasta ahora no hay
datos que demuestren la conveniencia (en términos de cos--
tos-beneficios) de educar a los sujetos especiales en luga
res separados de donde se educa el grueso de la poblacidn -
escolar.: Si se va a educar a una persona en una clase es-
pecial se tiene que justificar que dicha medida sea bené&fi
ca para ella, basando ese juicio en evidencias de tipoc po-
sitivo, no en datos negativos o por tradicidén como se ha -
venido haciendo hasta la fecha. 'La prdctica de la separa-
cibén escolar sugiere ver que el problema se encuentra en -
el individuo y no en las expectativas sociales que define
el conjunto de la poblacibn: Por ello, la Educacién Espe-
cial es considerada como un caminc adecuado para enfrentar
problemas como la falta de personal adecuado, material, mo
biliario y equipo adicionales que se requeriria en un mo-
mento dado para las personas especiales en caso de inte---
grarse y cuyos objetivos generales contemplan: por un la-
do, la habilitacidn y rehabilitacién de aspectos fisicos
y/o conductuales mids apremiantes de los sujetos, y por -

otrc, en funcidn del entrenamiento previo, prepararlos --

\



para un mejor desenvolviemiento dentro de su medio fisico
y social de una mane—~a autosuficiente y adecuada con res-
pecto a lcs lineamientos que marque 21 grupo social al --
7
que pertenezca.; Sin embargo, esa preparacién se realiza
la mayor de 1a§]veces desde un lugar (centro de educacidn
especial) a donde acuden sujetos con problemas similares
o de otro tipo, cuyos repertorics conductuales son cuali-
tativa o cuantitativamente diferentes de los de aquellos
considerados como "normales", quienes 2l entrar en contac
to con los primeros exhiben una actitud de rechazo o de--
saprobacidén, como una de las consecuencias de la separa--

2ién fisica y social en que se han visto envueltos desde

niveles temprancs de vida.

Es importante considerar lo anterior, ya que si bien
no es sencillo que los sujetos especiales marchen académi
camente al mismo ritmo que sus compafieros normalesyg ello
no significa que su interaccidn se reduzca a esos aspsc--
tos, pués lo pueden hacer sn otras cosas, como las activi
dades sociales y recreativas que involucren trabajos con-
juntos o de equipo, ya gque es en el senc de la conviven--
ci;-social donde sé exhiben una serie de comportamientos
‘{normas, valores, experiencias, etc.) que forman parte del
desarrollo integral del individuc y que a la vez pasan a
formar parte de cada uno de los gue conuiv;;TI De lo ante-

—
rior se despdrende la siguiente pregunta: (Porqué integrar



a estudiantes con necesidades especizles & salones de cla-
se recular y cuales serian los berneficios que obtendrian -
de ello?

La respuesta a la pregunta anterior es miltiple, a --
saber:

Pérque el sujeto especial al interacturar con personas
de repertorios mis amplios, tendrian la oportunidad de ---
aprender comportamientos especificos, o bien desarrollar -
el repertorio con el que ya cuenta y que por las caracte--
risticas de la poblacién de una escuela de educacidn espe-
cial, seria, quizd, mds dificil observar.

Pérque las clases especiales introducen a los estu---
diantes en una atmésfera atipica o artificial en el cual,-
por ejemplo, el tamafio de la clase es mis pequefia y las -
expectativas con respecto a ellos se ven con frecuencia -
reducidas. ‘Este de alguna manera hace que la reintegra--
cién a un ambiente mis comiin se dificulte.

Pérque habrfa mds probabilidad de que el nifio espe--
cial no fuese rechazado por sus compafieros normales si la
integracién se realiza a niveles educativos tempranos (por
ejemplo el preescolar) ya que a &ste nivel los nifios se -
encuentran menos prejuiciados por los valores que impone
la sociedad en que vive, y si la actitud de los adultos,-
entre los que se encuentran sus padres, familiares y maes
tros, fundamentalmente, como =lementos de esa sociedad es

positiva (de aceptacién) entonces los pequefios aprenderin



4 actuar de la misma manera.

Si bien s ciertoc que las escuelas de educacidn as-
pecial cuentan con programas atractivos e interesantas,-
donde los aspectos académicos o motores scn importantes y
se aprenden independientemente de la presencia de nifios
normales, ¢(Qué sucede entonces con aspectos de igual impor
tancia como la socializacién que "involucra conductas de -
cooperacidn, de lenguaje, etc.? (Se desarrollaria al mis-
mo nivel en un centro de educacidn especial cdémo el que -
pudiera lograrse en uno regular? En caso de que se lleva-
se a cabo la integracién ¢Qué riesgos habria para los pe-

guefios modelos normales?.

En funcién de lo anterior, los objetivos del presen-
te trabajo son:
1) Investigar en nifios con Sindrome de Down los efectos -
que tienen su integracidn a un grupo de nifios normales, -
sobre repertorios de tipo social (verbalizaciones, risas,
contacto fisico positivo y cooperacidn) en situaciones de
interaccidn grupal que involucren actividades (previamen-
te estructuradas) de cooperacidn.
2) Observar los efectos que tienen sobre aspectos de tipo

-

social (verbalizaciones. risas, contacto fisico y coopera
cidn) de los nifios normales la incorporacidn de nifios con

Sindrome de Down a su grupo.



El objetivo 1 constituye el objetivo principal del
estudio. Sin embargo dado que en el mismo participaron -
nifios 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 bi&n, brevemente describiré el contenido de &s
ta Tesis:
En el Primer Capitulo se hablard sobre la integracidn de
sujetos con necesidades especiales a centros educativos -
regulares, considerando y asumiendo en primer lugar, que
la condicidén de las personas especiales es un problema --
mis social que individual; asimismo se ofrecerdn algunas
definiciones de lo que es el retardo; tambien se presenta
rdn algunos datos histéricos sobre la forma en que se ha
abordado, desde la Edad Media hasta nuestros dias y la --
funcién social de los centros de rehabilitacidén. También
dentro de &ste Capitulo se hablarid sobre los alcances y -
limitaciones de la integracibén, conforme el principio de
normalizacidén (principio que recalca la importancia, para
las personas con necesidades especiales, de vivir en condi
ciones consideradas "normales" tanto como sea posible) y

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

En el Segundo Capitulo se presentardn algunos estudios ex-

perimentales que, desde la perspectiva del andlisis Conduc



tual Aplicado abordaron el problema de la integracién. ---
Perspectiva que sirvié de base para llevar a cabo el tra-

bajo.

Finalmente, en el Tercer Capitulo, se hard una des--
cripcidn pormenorizada del estudio: Método (sujetos, esce
nario, variables, tipo de disefio, sistema de registro y -
graficacidn, confiabilidad y proceiimiento) Resultados, -

Discusién y Conclusiones.



CEAPTITULO I

ALGUNAS REFLECIONES SOBRE LA INTEGRACION DE SUJETQS CON -

NECESIDADES ESPECIALES A CENTROS EDUCATIVOS REGULARES
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El Retardo como Problema Social
| El ser humano en oroceso de desarrollo al entrar en -
v

contacto con el ambiente que le rodea no séle lo hace con

las cosas u objetos naturales que se erncuentran a_su alre /~

dor, sino que tambiZn lo hace con un orden cultural y. so-
cial histéricamente determinado ‘”En ese sentido, todo de
sarrollo individual va a estar precedido por un orden so-
cial especifico, un orden que va a existir como producto

de la actividad humana y no como si &ste formara parte de
la "naturaleza de las cosas" o fuera una derivacién de --
las leyes que rigen la naturaleza, sino que tanto por. su

génesis como por su existencia en cualquier momento del -

tiempo, es un producto humano (Berger y Luckmam. 19792).

Ahora bien, la influencia que tiene la sociedad en -
la configuracidn del comportamiento individual, implica -
que éste es producto de la interacecidén que establece un -
individuo con otros individuos que comparten no solo un -
ambiente fisico sino un ambiente sociocultural que define
pautas (normas) de comportamiento que lo canalizan en una
direccidén determinada en oposicién a las muchas otras gue

-1 A Qe
tebricamente podrian darse, es.decir, hay una tipifica--
cién del comportamiento, una institucionalizaciénq_“peqir
gue un sector de la wvida humana se ha instituc%onalizado

es decir que ha sido sometido al control social (Berger -

y Luckman, 1979). Asi pués, la sociedad establece gue --

b
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las acciones del tipo X sean realizadas por los suietos -
QEl tipo X. La institucionalidad del comportamiento gque
establece la sociedad en su conjunto se realiza a través
de mecanismos diferentes: la escuela, la familia, los me-
dios masivos de comunicacidn, etc., los cuales asumen el
cardcter de institucidn. ES importante mencionar que la -
funcidén de control es inherente a su existencia misma, =--
aiin cuando existan previa o asiladamente mecanismos de --
sancién o ajuste establecidos especificamente para el sos

W

. . . -~ s . . =
tén de una 1nst1tuc16nr Tomando |en consideracién lo ante

rior, cualquier desviacidn radical que se aparte del or--
den institucional, aparece como desviacidn de la realidad
y a la que se le ha llamado de mﬁltiples formas: deprava-

-;igﬁ“mﬁra;,_locura, deficiencia mental, ignorancia, etc.

Bajo este contexto, las ﬁeréon;s qué no ;e-éjustan o no -
pueden cumplir con los criterios establecidos por.la so--
ciedad son vistos de manera diferente y considerados como
"diferentes"; afin cuando cada ser humano en si mismo y --
con respecto a los dem3s es un ser exclusivo, dnico, di-

4

ferente de cuantos han pasado y pasarin por este mundo.j

\Pbr todo lo anterior podemos decir qué;la situacidén en la
Iaﬁe se encuentran aquellos individuos etiquetados de una
forma determinada (enfermos mentales, retardados, deprava
dos, etc.) es una situacidn creada por la misma sociedad
pués, como se ha visto, al tipificar el comzortamiento --

los pone en desventaja y con ello el trato cambia y se --



i3

vuelve difsrenciadc 31 de les demds. Por lo tanto, la --
jesviacidn es una cor .icidn social, una condicién creada -

cor la misma-sociedad (Berger y Luckmnan, 13973 vy Bartel vy

1

Suskin, ?3&

En la medida en que se establecen una serie de nor--
mas, puede observarse cémo v en que proporcién un indivi-
duo se desvia de ellas. Al hacerlo, automiticamente se -
tiende una sutil linea divisoria entre aquellos individuos
que por sus mismas caracterisitcas "excepcionales" se di-
ferencian marcadamente de sus semeijantes, cuyo comporta--
miento no rebasa los limites "normales". La excepcionali
dad de una persona puede pfesentarse tanto en la infancia

como en la edad adulta. %ﬁn embargo, para los propdsitos
de éste trabajo, dicha condicién se identifieca con los ni

flos que por una razdn u otra se ven etiquetados como ta--

les, principalmente a través del proceso educative. | Aho-

ra bien, la sociedad en general y‘las instituciones comc

la familia, la escuela, etc., crean mecanismos para detec
tar a los individuos 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 medio fisico y social de una manera autosuficiente y -
adecuada con respecto a los lineamientos que marque el --
grupo social al que pertenezca (considerando la especifi-

cidad de cada caso). |
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Tradicionalmente, los nifios que se desvian de la "nor
ma de inteligencia"” son llamados retardados o dsficientes
mentaleé; los nifios que se desvian de la norma =n caracte
risticas fisicas son aquellas que pcseen disfuncicnes neu
rolégicas especificas o bien impedimientos sensoriales co
mo la ceguera, & la sordera. Dentro de &ste grupo se in-
cluyen los que tienen problemas de habla y lenguaje, pro-
blemas ortop&dicos, los que padecen de otros dafios a la -
salud como el asma, la espina bifida, asi como los parall
ticos cerebrales. Aquellos nifios que se desvian de la --
norma de ajuste social y emocional son llamados desadapta
dos sociales o perturbados emocionales (Lowenbraun vy ----

Affleck, 1975 y Kauffman y Hallahan, 1978}hF;Como puede -

observarse, la excepcionalidad puede presentarse en cual- /

-~
e

quiera de las esferas conductuales en que tradicionalmen;ﬂ/
te se ha dividido el desarrollo humanc: fisico, social, -
intelecual, etc. [Ein embargo, hablar de desarrocllo huma-
no implica a su vez hablar de secuencias de aprendizaje -
socialmente definidas.) A la edad A el nifio debe aprender
X, v a la edad B debe aprender Y, y asi sucesivamenfi;fl—
Asi mismo, lo que todavia se define como nifiez en una so-
ciedad puede muy bien definirse como edad adulta en otra,
y las implicaciones sociales de la misﬁa pueden variar mu
cho de un lugar a otro por ejemplo, en términos de cuali-

dades emocionales responsabilidad moral o capacidades in-

telectuales. En ese sentido, existe una gran variabilidad
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histérico-social en la definicién de las etapas de apren-
dizaje. Y esas varizciones en la definicibn social de la
nifiez y sus etapas, repercutirdn evidentemente en las me-

tas y objetivos de los programas escolares.

Definiendo al Retardo.

Una vez que se ha detectado a los nifios, que por una
razén u otra no se ven beneficiados por la instruccién re
gular (por medio de instrumentos especificos como las prue
bas psicométricas, las pruebas de aprovechamiento, escalas
de desarrollo, etc.) el siguiente paso seria el de colo--
carlos en clases, escuelas o instituciones especiales, co
mo una forma de remediar el problema.u( Sin embargo, como
se verd mis adelante, la educacidn especial en lugares se
parados de donde se educa el grueso de la poblacién esco-
lar, constituye generalmente la @inica alternativa que se
ofrece, sin que esto signifique que sea la mejor opcién o
el camino mis adecuado. léﬁem&s, 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 otroﬁx Breve-
mente, se presentardn algunos datos sobre las formas de -

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

de la historia, aunque antes de hacerlo es necesario defi
nir que se entiende por retardo (0 excepcicnalidad, ya --

que &sta implica siempre algln tipo de retardo en el desa

rrollo) y exponer algunas de las explicaciones (sin que -
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esto signifique que sean las (nicas) que se han ofrecido
sobre las causas que lo determinan.t_éara Lowenbraun y --
Affleck (1975) el nifio educacionalmente excepcional o re-
tardado es aquel que se "desvia del nifio normal con carac //
teristicas fisicas, mentales v/o sociales, de tal manera
que se requiere una modificacidén de las précticas escola-
res (comunes) o servicios de educacidn especial para desa
rrollar al mdximo sus potencialidades" (p.2). Ribes ----
(1875) plantea que cuando se hable de retardo, debe consi
derarse que éste es producto de una serie de factores ---
(bioldgicos, conductuales y sociales) tan estrechamente -
relacionados entre si que resulta dificil precisar el pe-
so relativo que cada uno tiene en la determinacidén del --
problema. De ahi la necesidad de ver al retardo como un
problema de naturaleza funcional y de configuracién mdlti
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 biolégico (a-

normalidades cromosémicas, defectos del metabolismo, en--

M

fermedades cerebrales, efé:jly“;ecundariamente por facto-
res medioambientales, ya que los factores orgdnicos 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:
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a) una minima proporcidn dez reforzadores positives dirigi
dos hacia comportami:ntos adecuados; b) una mdxima entre-
ga de reforzadores contingentes sobre conductas inadecua-
das y ¢) por una presentacidn indiscriminada de =stimula-
cidn aversiva. Sin embargo, tanto los factores bioldgi--
cos como los medioambientales se manifiestan en referen--
cla a situaciones sociales concretas. De &ste modo, el

ingreso reducido, la desnutricidn, niveles educativos ba-

jos y deficientes servicios de salud piblica, entre otros,

son factores considerados como el productos de una organi

zacidn que determina el nivel de vida tan desigual entre
las clases socilales de nuestra sociedad y que se relacio-
nan con las causas del retardo (Ribes, 197T).“LL05 indi--
ces de desnutricién, niveles socicecondmicos bajos, ete.,
no son sino la forma en la cual se expresan los determi-~
nantes sociales del modo de produccién capitalista en el
que vivimos, y no debe de caerse en el error de creer que
en primera instancia es la ausencia de buena alimentacidn
vy de "estimulacién cultural” lo que hace que se retarden
gran nimero de sujetos, sino que ésto Ultimo es consecuen

cia de lo primero (Velasco, 1973).

Resumiendo, puede considerarse al retardo como un --
problema social y en el que participan tanto factores bio
légicos como mediocambientales en relacién a condiciones -

socioeconémicas particulares de una sociedad especifica.

b
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Datos Histéricos sobre Formas de Tratamiento.

Una vez definido el retardo (por lo menos en la for-
ma en que se ha esbozado aqui, pués considero que la "defi
nicidn" misma del retard& es tema susceptible de una in--
vestigacidn amplia y sistemdtica, inclusoc el término con
que se designa a las persconas de caracteristicas especifi
cas, va éue la complejidad del fendémeno es de tal magni-- .
tud que para caracterizarlo se requeriria de revisar v o--
analizar las definiciones enunciadas por autores de muy -
diferentes posiciones tebricas, a partir de las cuales --
pueda concluirse y construirse una definicidn realmente -
satisfactoria acerca del fendémeno) describiré brevemente
algunas de las formas que las sociedades de é&pocas dife--
rentes han adoptado para enfrentar al retardc. Dicha des
cripcién gque no pretende ser exhaustiva, conlleva el pro-
pSsito de ubicar el tratamiento que se ofrece hoy a tales
individuos con respecto al que se les brindaba en epocas
anteriores y con ello enunciar las posibilidades de un --

trato diferente.

EE_Egﬂgggg“Msdia,_por ejemplo, se tenia la idea de -
que los retardados o los enfermos mentales estaban pose--
sionados por el diablo o por espiritus malienos. En con-
secuencia, el tratamiento consistia en quemarlos o some--
terlos a violentos exorcismos. Asi pués, los retardados

no fueron aceptados totalmente como humanos, fueron mal--



entendidos, maltratados v en muchos casos asesinados, como

consecuencia de salvajes e inhumanos experimentos de labo

ratorio (Bartel v Guskin, 2 y Gearheart y Weishahn, 1930).

A medida que las condiciones histérico-sociales fue-
ron cambiando, y a medida que el progreso de la ciencia -
(en areas como la Ouimica, la Fisica, la Biologia, la His
toria) junto con sus aplicaciones sociales se fueron incre
mentando a la luz de una progresiva compliacién de la or-
ganizacién social y de las relaciones de produccibn, la -
forma de concebir al retardo y su cratamiento subsecuente
fueron cambiando en una direccidn positiva, mds humana y
realista. Reformadores politicos, médicos y pedagogos --
(Howe, Itard, Pinel, etc.) comienzan a pugnar porque a di
chos individucs se les dé& un trato mds humano, se les per
mita aprender una serie de habilidades con las cuales pu-
dieran llegar a ser mds independientes y hasta producti-'
vos (Kauffman y Hallahan, 1978). Bajo este contexto apa
rece la Educacién Especial, aunque no de manera oficial,
cuyos origenes se remontan a la vieja Europa, alrededor
del siglo XVIII, siendo m&dicos la mayoria de sus inicia
dores (Itard,, Pinel, Seguin, etc.). Uno de ellos, Jean
Marc Gaspard Itard (19775-1838) es con quién mds se iden-
tifica, por asi decirlo, el comienzo de una educacién es-
pecial institucional. El trabajo de Itard con un retarda

do (conocido como el nifio de Aveyron) que al parecer su -
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condicién se debia mds a factores de tipo social (margina
cidn cultural, abandono social) que de tipo bioldgico, --
constituye actualmente un cl4sico de la educacidn especial,
tomdndose en consideracidn la época (sizlo XVIII) en que
empezaron a desarrollarse formas de tratamiento para pro-

blemas que en &pocas anteriores eran objeto de pricticas

inhumanas.

En México, la primera iniciativa oficial, para brin-
dar atencién educativa a personas con necesidades especia
les se remonta al afio de 1867 en que Don Benito Judrez --
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 pais y en -
el periodo entre 1919 y 1927 se fundan en el Distrito Fe-
deral 2 escuelas de orientacién para varones y mujeres --
(Cuadernos SEP, 1981). Desde entonces se han creado una
serie de escuelas, institutos, clinicas, etc., que atien

den (no en su totalidad) diferentes tipos de necesidades:

sordos, ciegos, paraliticos cerebrales, deficientes menta

les, etc.

Funcidn de los Centros de Rehabilitacidn
Sin embargo, alin cuando las escuelas y clases espe--
ciales para aquellos que poseen deficits en la audicidn,-

visién, los retardados "mentales", los centros de rehabi-
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litaecidn y los hospitales sara los 2ue

. los hospitales psiguiitricos, etc., son el resul
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tado de una serie de luchas en pro e 2s0s individuos, --
constituyen las formas mis comunes de segregacidn, de re-
chazo de esos individuos por la sociedad. La mayor parte
de esos centros, podria decirse que justifican su existen
cia en funcidn de sus objetivos de rehabilitacién. A pe-
sar de ello, no hav datos confiables gque demuestren la --
cenveniencia (en términos de costos-beneficios) de educar
3 las personas retardadas en lugares separados de donde -~
se sduca el comln de la poblacidn escolar (Bartel y Gus--
kin, 2). Si bien es cierto que en muchos casos (cuando -
se trata de serios desdrdenes ortopédicos, retardo en el
desarrollo profundo, etc.) es necesaria la atencidn espe-
cial en escenarios distintos de donde se recibe la instruc
cién normal, ello no significa que sea por siempre o se -
aplique en todos los casos (per ejemplo cuando se trata -
de sujetos con dificultades especificas en el aprendizaje
de areas acad@micas o de lenguaje, etc.). Esas institu--
cicnes ademds de plantearse objetivos especificos para --
sus miembros (objetivos encaminados a superar deficien---
cias prioritarias: un lenguaje y habla deficientes; unz
coordinacién motora inadecuada que ocasiona problemas de
equilibrio o desplazamiento independiente; dotarlos de --
las suficientes habilidades manuales para que puedan de--

sempefiar un trabajo remunerado, etc.) cumplen ccn una fun



~i8n social acorde con el mecanismo total del sistema ad
cativo (regular) gue se conforma de acuerdo 3 los intere-
ses y necesidades del sistema productivo en
pués, las intituciones de educacidn especial sa convier-
ten en depbSsitos de los miembros de la socisdad cuyo

tacto desea eliminar, siendo ese unc de los fines ques per

(o

sigue mds que el de agruparlos por razones técnicas de --
acuerdo a sus caracteristicas fisicas o conductuales (Bar

tel v Guskin, 197 ).

Pridctica de la Separacidn Escolar e Integracidn.

La educacidn de los individuos en lugares separados
constituye la forma en que la sociedad actual pretende re
mediar el problema. La conveniencia y la tradicidn gene-
ralmente son las causas por las cuales la prictica de la
separacién escolar se ejerce, en vez de hacerlo sobre un
andlisis mis objetivo y real de las necesidades des los -
nifios que demuestren confiablemente la pertinencia de ubi
carlo en tal o cual lugar. No es suficiente con decir --
que ese nific es un retardado mental u otra categoria diag
ndéstica para separarlo de sus compareros normales. Las -
decisiones para retirar a los estudiantes del saldn de --
clases regular deben estar basadas como va se dijo arriba,
mds que sobre la tradicidén o la conveniencia, sobre las
necesidades reales del estudiante (Blankenship y Lilly, -

1981 vy Bartel y Guskin, 2).
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La prédcrtica de la separacifn ascolar de aquellos in-

iividuos gue ne se cenefician acad®micamenzs al nismo vit
mec que SUS comparnerc: normales se realiza va sea s=n los -

niveles preescolares ¢ primaric del sistema =2Jucativo re-
gular. De acuerdc con esto, la educacidn estecial modi
ca los servicios educativos princisalmente en 3 formas: =
2) Modificando las metas educativas; b) Modificando los -
métodos educatives v materiales de trabajo y c) Modifican

do el ambiente fisico de la educacién. Brevemente descri

biré cada uno de estos aspectos.

En el primer punto (Médificacién de las metas educa-
tivas) los objetivos de la educacidn regular persiguen en
re OTras COSas, que sus miembros adquieran habilidades
funcicnales acordes a su desenvolvimiento post-escolar, -

ue trabajen v participen de alguna manera en la dina

s}

o

social. La competencia educativa es algo que s2 manifies
ta inevitablemente al interior de la educacién y que sur-
ge como un subproducto derivado del énfasis puesto en el
aprovechipiento intelectual, ailn d:ntro del nivel prees-
colar. 1japa algunos nifios retardadcs &stas metas son ina
propiadas e imprdcticas debido a las mismas limitaciones
fisicas y conductuales que presentan. -paAra ellos tal vez
las metas educativas terminales podrian ser la habilidad
para vestirse v bafiarse soles, la habilidad para respon--

ier vy detectar adecuadamente sefiales de pelizro, o la ha-

bilidad para ir al excusado sin avuééi




Zn el sezgundc aspecto, cuando se modifica

bs ]
[ B
(¥
Ji
4
i
ol
(]
I

den aprender aproximadamente las mismas
fios normales, perc deben usar materiales diferentes, apa-
ratos o modalidades sensoriales distintas, para que por -
medio de ellas sus deficiencias se vean disminuidas (en -

el caso de ciegos, sordos, e individuos con problemas mo-

tores muy marcados).

En el tercer punto (Modificacidn del ambiente fisico)

la educacidn especial no estd limitada a2 una situacidén

H
R

sica particular o "clase especial", sinc que &sta puede -
ocurrir en cualquier medio ambiente fisico, incluvendo el

aula regular. Las caracteristicas primarias de la educa-

i

cidn especial en cualquier sutuacidn debidn ser que &sta
hictiera &nfasis sobre las necesidades y habilidades del -
nifio como ser individual, mds que sobre las etiquetas o -
categorias diagndsticas derivadas ie formas de evaluacidn

tradicionales (Blankenship y Lilly, 1881).

Considerando los 3 aspectos anteriores, la mgdifici
cién de los servicios educativos para los nifios con nece
sidades especiales no implica que la educacién de los --
mismos se tenga que hacer en lugares separados de donde
se recibe la instruccidn regular va que, como se dijo --
antes, no hay datos suficientes que demuestran la

onve-



niencia de continuar con esa prictica. A =21lo hav que a-
Aadir que cuando las situaciones educac:ionales para un ni
Ao retardado no scn aproximadas a las de los nifos norma-
les, las deficiencias conductuales de los primeros nueden,
en ocasiones, mantenerse en vez de superarse puesto que -
su estancia en un lugar aticico donde los programas son -
diferentes; donde los alumnos que se encuentran ahi com--
parten caracteristicas similares a las de &l, en cuanto a
su nivel de retardo, son factores gue de alguna manera no
favorecen su aprovechamiento académico o social (Bartel v
Guskin, 2 y Kaffman y Hallahan, 1978). Asi pués, es difi
cial concebir que un nific funcione adecuadamente en un me
dic ambiente (=scolar) cue es diferente al que estuvo du-
rante su periodo de adiestramiento, pués la misma segrega
cién escolar de la cual ha sido victima le ha restado opor
tunidades de interactuar (y en funcidén de esa interaccidn
aprender) con sujetos. cuyos repertorios conductuales di--=
fieren cualitativa o/y cuantitativamente de los de &l ---

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

Blankenship y Lilly (1981) afirman tambi&n que las -
clases especiales introducen a los estudiantes dentro de
una atmésfera artificial en la cual, por ejemplo, el tama

fic de las clases es mds pequefio v las expectativas en re

lacidn a los alumnos se ven con frecuencia reducidas.

52

ste hace que la reintegracién a un ambiente mds comin se
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dificulte. Los mismos autores afirman gue las clases =spe
ciales privan a los estudiantes normales de oportunidades
para interactuar con personas con menos habilidades que

ellos. Estc permite que surjan prejuicios y actitudes de
rechazo, debido a una falta de contacto, mis que a la con

dicidn especial o grado de retardo de los sujetos.

Como puede verse, los argumentos arriba expuestos van
en contra de educar a los nifios en lugares separados y --
que a la vez se convierten en justificaciones lo suficien
temente vdlidas para considerar que los nifios con necesi-
dades especiales sean educados en salones de clase regula
res, pués hasta la fecha, tampoco hay suficientes eviden-

cias que se opongan convincentemente a tal prédctica.

La integracidén de sujetos especiales a salones de --
clase regulares es tan solo uno de los mlltiples 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.

Integracién Conforme al Principio de Normalizacidn.
La Integracidn tiene una connotacidn mds especifica-
mente educacional, ya que tendrd lugar con la formacidn -

sistemdtica de las personas especiales v

el

ue constituye -

una via de normalizacidn. No obstante la "Normalizacidn"
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de esos individuos implica algo m&s que la mera incorpora
cién fisica a escenarios (por ejemplo,la escuela) que tra
dicionalmente le son vedados.

Brevemente se discutiri a que se refiere la "Normali
zacibn". Para Kauffman y Hallahan (1978) se refiere a que
todo nifio especial debia de tener una educacibn y vivir -
dentro de un ambiente tan cercano al normal como sea posi
ble. Sin importar el tipe o nivel de retardo, la normali
zacién plantea que los chicos excepcionales debian de ser
integrados tanto como sea posible a la sociedad de la --
cual son producto.._Smith y Neisworth (1975) también di--
den que la integracién (fisica y social) constituye el -
factor mds importante para incrementar la probabilidad -
de una completa normalizacién. Aseguran que la integra-
cidn solo habrd ocurrido cuando: a) El individuo excepcio
nal viva con su familia dentro de la comunidad; b) Cuando
tenga acceso a los privilegios y servicios que estdn dis-
ponibles para los dem&s; c¢) Cuanto tenga el respeto de la
ciudadanfa y d) Cuando sea aceptado sin condiciones por -
las personas que viven en su misma cultura. Para que es-
to ocurra, la integracidén fisica es necesaria, mids no su-
ficiente: Por su parte Mc Gee (1975) al hablar sobre la
normaliﬁa&ién, dice que ésta significa la integracidn y -
desarrollo total de las personas dentro de un ambiente --
que sea minimamente limitative. Para &l, la normalizacidn
no dice gque todas las personas sean iguales o que tienen -

que ser las mismas. M&s 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 estigmatizado por sus diferencias in-

dividuales.

La concepcidn que cada uno de los autores arriba men
cionados tiene acerca de la Normalizacidén coincide en un
punto muy importante: en que los nifios especiales deberian
de vivir y desarrollarse dentro de un ambiente fisico y -
social tan comin como sea posible o en un ambiente Minima
mente Limitativo (como se le ha llamdo en E.E.U.U. al mo-
vimiento de integrar a los nifios m2dianamente retardados
al saldn de clases regular, hasta la desinstitucionaliza-
cidén, es decir, mantener a los individuos que se hallan -
en las instituciones, dentro del propio hogar y la comuni
dad a la que pertenecen). M&s adelante se hablard de las
implicaciones que tiene para la educacidn especial el con
cepto de Ambiente Minimamente Limitativo. Por el momento
me gustaria hacer algunos comentarios acerca de la "Norma
lizacidn". En primer lugar, considero que la Normaliza--
cidn, conforme a los autores ya citados (Mc Gee, Kauffman
y Hallahan, Smith y Neisworth) no puede ser juzgada sola-
mente por la mera disponibilidad y uso de los servicios -
que la comunidad ofrece a sus miembros (sean retardados o
no). Considerc que debe ser juzgada mds bien por =l gra-

do de aceptacidn social de estos individuos por parte de



la sociedad a la que pertenecen. Esto implica por un la-
do, que debe asumirs: la resﬁonsabilidad de las personas
retardadas (proporcionado educacidn, tratamientos adecua-
dos a sus caracteristicas, seguirdad, salud, recreacién,-
etc.) por todos los interesados en el problema: familia,-
escuela y el estado (proporcionando recursos materiales y
humanos, promulgando leyes que apoyen y refuerzen la inte
gracién social de los sujetos a la comunidad, etc.). Por
otrc lade, 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 econdmico, politico y social
especifico) que de alguna manera influyen sobre la actitud
(ya sea de rechazo o de aprobacidn) que asumimcs frente a
las personas retardadas. En ese sentido, los valores con
que se juzga a una persona retardada no son mds que el re-
flejo de los valores que una sociedad determinada ha estg
blecido entre sus miembros y sobre los cuales fundamenta
su dindmica cotidiana. En conclusién, pienso que se re--
queriria de un cambio tanto a nivel social como individual
para hablar de una verdadera aceptacidén social de los re-

tardados.

En lineas anteriores se hablaba de que los nifios espe
ciales deberian de vivir y desarrollarse dentro de un am-

biente fisico y social tan comiin comc sea posible, o sea



30

minimamente limitativo (principio de Normalizacidn), esto
implica que las decisiones que se hagan para colocar a un
nific en tal o cual lugar deben de hacerse sobre una base -
individual, esto es, basarse como ya se dijo antes, sobre
las necesidades {inicas del individuo en vez de hacerlo so
bre las etiquetas o categorias digndsticas, derivadas de
formas de evaluacidn tradicionales (pruebas psicométricas,
pruebas de aprovechamiento, etc.). Asimismo implica que
las decisiones que se hagan con respecto a mantener a un
estudiante en un centro especial, o retirarlo de un saldn
de clases normal, deben demostrar que las necesidades edu
cacionales de ese estudiante no pueden ser satisfechas en
un escenario mis integrado. Por consiguiente, cualquier
decisidén que se tome tiene que fundamentarse en una eva-

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

Por ejemplo, en los E.E.U.U. los servicios educati-
vos que se ofrecen para los nifios excepcionales, conforme
al principio de educarlos en un ambiente minimamente limi
tativo son miltiples y variados, pués estos van desde la
integracidn de los sujetos en el saldn de clases normal -
por todo el dia eséolar, viéndose apoyado el maestro en--
cargado del grupo por personal de educacidn especial para
sugerencias especificas o procedimientos que puedan ser -
exitosos o fitiles, hasta la instruccidn en residencias pa

ra los nifios severa vy profundamente impedidos, quienes --
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Jor sus mismas caracteristicas deben recibir cuidados de
“iempo completc, pasando por sistemas en los cuales los -
nifios permanecen en las clases regulares todo el dfa, pe-
ro ciertas partes de su instruccidén son proporcionadas en
un saldn anexo al edificic escolar. Tan pronte como la -
leccidn ha terminado, el nific regresa al saldn de clases

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

1980 y Xauffman v Hallahan, 1978).

Como puede verse, la educacidn de los nifios en luga-
res de &ste tipo comc una alternativa a la educacibn espe
cial tradicional, es posible gue se lleve a cabo en un --
pais como los Estados Unidos, puds tan solo basta conside
rar el alto grado de industrializacidn que ha alcanzado,-
de derivdndose de ello una economia muy poderosa que le -
permite financiar proyectos de esa naturaleza. Sin embar
go, afin cuando las alternativas a la educacidn especial
se ven apoyadas por las legislaciones federales, y aln -
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
demostrar la conveniencia (en términos de costos-benefi-

cios) de llevar a cabo ese tipo de programas.

Programas de Integracién en México.

En México también se cuenta con programas de "inte-
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graéién“ a nivel preescolar y primario. En el primer ni-
vel, los programas educacionales de intagracidn se reali-
zan por iniciativa privada de algzunas instituciones prees
colares sin recibir apoyo oficial de las autoridades res-

pectivas (Secretaria de Educacidn Pdblica-3EP o la Direc

pectos econbmicos, técnicos (asesoria y capacitacién de -
personal) y de programas educacionales (De Anda, 1980).
En algunos centros preescolares normales se han integrado
(fisicamente) nifios con Sindrome de Down con edades com--
prendidas entre los 4 vy 9 afios de edad que pasan la mayor
parte del dia dentro del saldn de clases, remitiéndolos -
con una maestra o maestro de educacidn especial en horas
especificas para la reafirmacién de aquellas habilidades
en las cuales el nifio no marche al mismo ritmo que sus --
compafieros, seglin el reporte de la maestra encargada del
grupo (De Anda, 1980). A nivel primaria, la DGEE coordi-
na lo que ha denominado Grupos Integrados desde 1971, el
cual se dirige hacia aquellos nifios que han fracasado en
primer grado en la adquisicidén de los procesos de lecto--
escritura y/o cdlculo, por dificultades o problemas en el
desarrollo de los §rocesos bdsicos del aprendizaje (DGEE,
1980). La funcién principal gque persigue los prupos inte
grados es hacer que un problema de aprendizaje en habili-
dades especificas (lecto-escritura, matemiticas) noc se —-

transforme en fracaso escolar. La seleccidn de alumnos -
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2ara confermar al grupo integrado se hace por medio de --

na prueba psicopedz:-5zica que "detecta" los problemas de

il

[

aprendizaje. De acuerdo a los resultados, se selecciona

a los candidatos, se forma el grupo y se asigna un maes--
tro especialista que se encarga de instruirlos en las ---
areas problema, con el fin de incorporarlos al sistema re
gular de la instruccién primaria, en un periodo que va de
los 6 a los 18 meses. Dicha instruccién se realiza en el
mismo edificio escolar, aunque en una aula asignada espe-

cificamente para tales nifios.

Resulta obvio que los esfuerzos realizados en México
en el area de integracidn de nifios con necesidades espe--
ciales y normales en ambientes educativos minimante limi-
tativos, son muy incipientes, tanto a nivel preescolar co
mo primario; ya aue en el primero los esfuerzos son muy -
limitados y realizados en instituciones privadas que cuen
ten con recursos econfmicos suficientes. Los resultados
en algunos aspectos son alentadores pero en otros no, ya
que por ejemplo, los nifios avanzardn en habilidades moto-
ras finas o preacadémicas, pero en loque se refiere a la
socializacidn y/o al lenguaje, estos no se desarrollarian
adecuadamente, ya que la simple incorporacidén fisica de -

™
alguién con necesidades especiales junto a nifios "norma--
les™, no garantiza una integracidén espontdnea entre ambos,

como ocurre entre nifios normales en actividades de grupo
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> de juego y que sin la participacidn del maestro en la -
. - . ; i ” e
situacidn de integracidn, el nifio normal se aisla y se --
aparta de sus compaferos ratardados cuando tiene la opor-
tunidad de interactuar con otro(s) igual(es) que &1 (Gar-

iner, 1975 v De Anda, 1980).

A nivel primaria, los programas de integracidn se --
han limitado a aquellos sujetos etiquetados como con "pro
blemas o dificultades en el aprendizaje" que por una ra--
z6n u otra no han adquirido las habilidades suficientes
en cuestiones tan especificas como la lecto-escritura o -
las matemdticas en el primero o segundo grado escolar. La
respuesta que el sistema educativo brindaa estos nifios es
la de separarlos y colocarlos en un ambiente educacional
distintc al del que fué rechazado, como una forma de "re-
mediar" 21 problema. Aungue se vislumbre la posibilidad
de incorporarlos al saldn de clases regular en un plazo -

gue va de los 6 a los 18 meses.

Dentro del sistema educativo, ain dentro del nivel -
preescolar se enfatiza mucho el aprovechamiento intelec--
tual. La competencia educativa que se desarrclla entre -
los educandos dentro del salén de clases (como un subpro-
ducto derivado del énfasis puesto en 2l aprovechamiento -
intelectual) refleja de alguna manera la dindmica interna

de una sociedad en la que se encuentran inmersas dichas -
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instituciones, incluvendoc a la familia, por ejemplo, ¥y cuyos
intereses se encuentran articulados y coordinados por los
intereses de la sociedad en general (Morales-Gémez, 1975).
El desarrollo del lenguaje, desarrocllo motor, habilidades
cognitivo-preacadémicas ademfs de las de autocuidade son -
importantes. El aprendizaje de dichas habilidades puede
v de hecho ocurre en muchas escuelas especiales, precisa-
mente por el mismo énfasis puesto en =llas, acorde con --
los propésitos generales de la institucién. Sin embargo,
la socializacidn, que involucra conductas como la coopera
cibén, lenguaje, la expresidn positiva de efecto, la risa,
etc., posiblemente podria desarrollarse de manera distin-
ta en un lugar m&s normal que en un ambiente segregado -- /
(la escuela de educacibén especial), pués el chico excep-
cional al interactuar con nifios de repertorios conductua-

les mds amplios, tendria la oportunidad de aprender o ---
afirmar comportamientos itiles para su desarrollo y que -

por las caracteristicas de una poblacidén exclusivamente -
especial seria mids dificil observar. Ademis, como ya se

dijo antes, la interaccidn entre chicos excepcicnales y -
normales impediria de alguna manera que los prejuicios y

las actitudes de rechazo hacia los primeros (tan comunes

de observar cuando se da algln tipo de relacién entre ---

ellos) no existieran o cuando menos fueran minimas.



CAPITULDO II

REVISION DE TRABAJOS EXPERIMENTALES
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La literatura existente sobre trabaics de integra-

ién en su mayecria son tedricos, encontrindose pocas evi

]

dencias experimentales, cuyos resultados se vengan a su-
mar y apoyen los argumentos planteados a favor de la in-
tegracidn y en contra de la segregacidén, citados ya en -
el capitulo anterior. Por ejemplo, Russo et al (1975) -
realizaron un estudio con el fin de integrar a una nifia

de 5 afios diagnosticada como "autista" a un centro prees
colar normal. Las autoridades oficiales decidieron ex-

cluirla del plantel debido a la frecuente presentacidn -
de conductas estereotipadas y manerismos, cSmo la manipu
lacién excesiva de sus dedos enfrente de sus ojos, mani-
pulaciones ritmicas de los objetos que ella llevaba, ais
lamiento y una ausencia de lenguaje (expresivo). En fun-
cién de lo anterior, las conductas "blanco" que se selec
cionaron para su modificacién fueron: Conducta Social --
(interaccién con otras personas): Autoestimulacién (cual’
quier mcvimiento estereotipado) y Respuestas Verbales a

ordenes (definida como cualguier respuesta verbal apro--
piada en base a un estimulo verbal apropiado presentado

por el maestro o terapista). Se utilizd una Linea Base

Miltiple a Través de Conductas, en donde el primer aspec
to tratado fué la conducta social, donde el terapeuta en
tregaba una ficha (previo entrenamiento en fichas) junto
con una alabanza verbal a la nifia por cada ocurrencia de

ella (decir "hola" a otro nifioc, compartir dulces, prestar
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2tro nifio, etc.) durante

a

[

de tratamiento en conducta social, se inicid el de

la au-

toestimulacidn. Este consistia en retirar las fichas

ore

viamente ganadas mis una fuerte reprimida verbal "N0" an-

te cada ocurrencia de conducta autoestimulatoria. Al lle

zar a la sesidn 13 del programa se empezd con el tratamien
to de las respuestas verbales. El terapeuta daba a la ni
fia una ficha cada vez que &sta respondia a una pregunta -

que requeria una respuesta verbal. Fué necesario utilizar

la instigacidn verbal para lograr la emisidn de las res--

puestas requeridas. El terapeuta encargade de aplicar --

las contingencias le did a la maestra encargada del grupc

un entresnamiento en modificacidn de conducta. Los resul-

tados mostraton una reduccidn de las conductas autoestimu

latorias, asi como un
verbales logradas por
el terapeuta asi como

cuando la maestra era

incremento en conductas sociales y
la nifia conforme al manejo dado por
del mantenimiento de las mismas

quién aplicaba las contingencias.

Todos estos cambios hicieron que las autoridades educati-
vas permitieran a la nifia quedarse en la escuela. Los re
sultados sugieren que el adiestramiento de la masstra en
téenicas conductuales y pedagdgicas son elementos impor--
tantes dentro del proceso de integracidén. Los autores --

también mencionan que la colocacidn de sujetos "especia--
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les" en salones de clase normales es una bdggg*gportuni--
dad para proporcicnarle modelos aprcpiados de comportamien
to que no seria muy frecuente encontrar en un centro de -
educacidn especial. Sin embargo, no dicen hasta que pun-
to el procesc de imitacidén se va a dar en los chicos espe
ciales y cual seria el efecto de esa integracién en los -
pequefios modelos normales. Dan por supuesto que la imita
cién de conductas ocurrird de manera natural con la sola

integracidén fisica del sujeto al ambiente escolar.

Gardner (1970) llevé a cabo un estudio en la Univer
sidad de Kansas, cuyo objetivo fué el de incrementar la -
tasa de interaccién social entre nifios normales y un nifio
especial en actividades de juego libre, pasando de un jue
go solitario a paralelo y de &ste a cooperativo. Después
de un periodo de 18 dias de Linea base en el cual se obtu
vieron datos sobre la interaccién de los pequefios norma--
les y su compafiero especial, se inicif la primera de 2 ma
nipulaciones experimentales. Esta consisti® en sesiones -
de "Tutoria especial" para 2 de los modelos normales. Su
compafiero especial y un experimentador, exlusivamente sin
reforzar la cooperacidn del resto de nifieos. Dicha tuto--
ria especial consitid en el manejo (por parte del experi-
mentador) de 4 formas de fomentar la conducta social: Ver
balizacibn en el salén de clases (instigacién entusiasta

del maestro, p.e. "ya verdn que divertido es jugar juntos"
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Reforzamiento. Manipulacién de Materiales (utilizacibén de Ma
teriales que facilitardn la presentacidén de la cooperacidn;
rompecabezas, arena, etc.) Modelamiento (exhibicién de con-
ductas apropiadas, por ejemplo, mostrar alta tasé de inte-
raccidn cooperativa, ayuda y agrado al trabajar con nifios -
especiales). Después de 13 sesiones se introdujo una segunda
intervencién experimental, la cual consistidé en reforzar el
juego cooperativo del resto de nifios del grupo aparte del -
de los 2 primeros, también durante 13 dias. La fase final -
consistié en regresar a condiciones de Linea Base, es decir
que el maestro volviera a "actuar" de la misma manera que -
al principio del programa, &sta fase durd 11 sesiones. Los
resultados de ésta investigacién mostraron que los nifios --
que recibieron "adiestramiento especiil” incrementaron su -
tasa de juego cooperativo y paralelo con los nifios retarda-
dos. Los nifios que no recibieron tal adiestramiento mostra-
ron pocos cambios en sus tasas de juego con sus compafieros
retardados. A partir de los resultados mencionados arriba,-
se hipotetiza que el adiestramiento especial en juego social
es efectivo para incrementar la tasa de interacecién social
y niveles de juego en salones de clase preescolares inte--
grados. También se obsérvé que el reforzamiento de una con-
ducta blanco, en éste caso de cooperacién, se incrementa, -

se fortalece y se generaliza a otros escenarios diferentes.

Desafortunadamente, el estudio anterior no mencio-
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na las edades de los nifios especiales y el nimerc de eilos
dentro del grupo total ; tampoco la naturaleza y/o grado de
diferencia. Tampoco se especifica claramente si otro tipo -
de interaccién fué observada (p.e. el lenguaje, el contacto
fisico, etc.) y que de alguna manera pudiera beneficiarse -
del proceso de interaccién, en el caso de los nifios especia
les. Sin embargo, la imitacién como mecanismo conductual bd
sico para el aprendizaje de conductas verbales y no verba--
les durante los afios tempranos (Baer, et al 1967) no se da
una sola direccién, es decir, que el retardado imite al nor
mal y nada mds sino que es reciproca, ya que el normal tam-
bién imitard determinadas conductas de sus compafiercs retar
dados, inclusive inadecuadas (éste es el temor principal --
que tienen los padres de nifios normales al saber que sus hi
jos van a estar en contacto con "anormales"). La imitacidn
de comportamientos inadecuados no deberia de ser motivo de
preocupacidn, puesto que si no se les presta atencién al --
momento de su presentacifén, éstas tenderdn a desaparecer sin
mayores problemas (Gardner, 1975). Empiricamente los efec--
tos de tales programas sobre los pequefios 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 los nifios 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) realizd un trabajo en un saldn de cla-
ses normal donde varios (no se menciona el nimero) nifics nar
turbados emocionalmente fueron sentados junto a sus compafie-
ros normales. Se les dijo a los nifios perturbados que imita-
ran conductas de sus compaferos, definidas como apropiadas,
y que después se les premiaria por hacerlo. Se observd que -
los modelos (normales) ayudaron a extinguir varias conductas
inapropiadas de los observadores (nifios perturbados). Este -
autor tampoco menciona las caracteristicas especificas de --
los nifios que participaron en el estudio, cuantos de ellos -
fueron y tampoco menciona el tipo de conductas que fueron mo

dificadas por la imitacién.

Es evidente que la bibliografia revisada es muy es-
casa, ello obedece bdsicamente a que el problema de la inte-
gracidén de nifios especiales al saldn de clases regular se ha
abordado limitadamente desde una perspectiva conductual, ---
perspectiva que sirvié de base para llevar a cabo el presen-
te trabajo. Existen muchos estudios que se han hecho con res
pecto a la integracién, sin embargo, la forma de llevarlos a
cabo, su metodologia empleada, no correspondian con las ex-
pectativas que se tenian con respecto al modo en que podia -
abordarse el problema. De ahi el nimero limitado de trabajos

(experimentales) revisados.
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Srupc 1. Cuatro nifios normales (3 nifias y un -
nifio de edades comprendidas entre lo; 3yS§a-
nos, sin experiencia preescolar previaj; cuen--
tan con los repertorios conductuales bdsicos -
(atencién, imitacidén seguimiento de instruccic
nes) lenguaje expresivo y receptivo acorde a -
sus edades y sin problemas de conducta (agre--
sidn fisica o verbal, berrinches, aislamiento,

hiperactividad).

Grupc 2. Tres nifios afectados por el Sindrome
de Down (2 nifios y una nifia) con edades compren
didas entre los 6 y 8 aﬁog, cuentan con los re
pertorios bdsico, habilidades preacadémicas mi
nimas (conceptos de color, tamafio, forma, ilu-
minado, recortado, etc.) lenguaje expresive 1i
mitado (articulacidn aproximada de palabrés),—
lenguaje receptivo menos limitado que el expre
sivo (siguen instrucciones o sefialan en lém%--
nas los objetos o situaciones que no pueden --
nombrar verbalmente) vy sin problemas que impi-

dan su desplazamiento locomotor independiente.

Los nifios con Sindrome de Down asistian diariamente a

un centro de educacidn sspecial denominado Comunidad Down,
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A.C. de la Ciudad de M&xico y forman parte de un grupo
de 10 alumncs en total. Por otra narte, los nifios -=-
normales Ifueron referidos e incorporados al centro me
diante familiares del personal que labora en la insti
tucién (por el plazo que durd este estudio) y no ha--
bian estado en contacto con personas especiales (de a
cuerdo a la versién de los familiares).

Con base al tipo de evaluacidn socioeconémica --
que se practicaba enla institucibén a la que asistian -
los nifios con Sindrome de Down se observé que de los
3, 2 de ellos provenian de familias de recursos econé
micos elevados y el otro nific al igual que los & ni--

fios normales provenian de familias de bajos ingresos.

Es importante mencionar que antes de iniciado el
estudio, ambos grupos trabajaron independientemente -
con sus respectivas maestras (en salones separados) y
en aguellas actividades programadas en base a una eva
luacidn previa en las areas de desarrollo infantil: -/
Coordinacidn motora gruesa y fina, Cognitiva, Lengua-
je (expresivo y receptivo) Social-Autocuidado, procu-
rando de &sta manera que ambos grupos contaran con --

sus propios objetivos y programas de trabajo.

Escenario %
£l estudio se condujo en las instalaciones del -

centrc de educacidn especial antes mencionado, especi
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ficamente en: a) Dos salones de clases, uno para cada gru
po de nifios (Down y normales) cuya longitud aproximada es
de 5 x 4 metros; cada uno de los salones constaba de me--
sas y sillas pequenas, dos estantes para colocar material
de trabajo: pijas, cuentas de pldstico, ldminas, etc. D)
un patio-jardin de aproximadamente 11 x 8 mts. con colum-
pios, resbaladillas y un "arenero" (recipiente redondo de
pldstico, sujeto al piso, cuyo difmetro es de 2.5 mts x -

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

esparcida).

Los nifios Down asistian diariamente al centro de --—-
9:00 a 13:00 p.m., llevando una rutina de trabajo diario
compuesta de actividades no académicas (p.e. juego libre),
preacadémicas (habilidades motoras finas cognitivas, de -
lenguaje), motora gruesa, musicales v un periodo de lunch
Ademis cada nifio recibia dos veces por semana terapia de
lenguaje, dada por una especialista y con duracidn de me-

dia hora cada clase.

Materiales

Hojas de Registro, ldpices, relojes y/o crondémetros.
Material de trabajo para el desarrollo de las actividades:
cartulinas, crayones, rompecabezas (de mds de 10 piezas)-
de piezas grandes, cubos de madera v pldstico huecos y de

diferentes tamafios.
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como el mover, tocar © ma
nipular sucesivamente © simulténeamente materiales -
de tratbajo diverscs (como bloques de madera, rompeca
bezas, =tc.) entre m&s de un solc sujeto, incluyendo
acciones de pasarse uncs a OTros las cosas. Ademds
de colocar las manos directamente sobre un material,
juguete u otro aparato movible que estd siende toca-
do o manipulado por otro nific.

Verbalizacibn (V) Toda palabra o frase articulada, o
aproximada a una articulacidn emitida por un sujeto
en presencia de las personas (nifios y/o adultos) que
participan en una misma actividad, o difigida hacia

alguna de ellas en particular. Los gritos no articu

lacdos caen fuerz de ésta categoria.
Risa (R) Conducta referida a reir en presencia de o-
tras personas (nifios y adultos) audible a una distan

cia de 2 metros.

=\

Contacto Fisicoc Positivo (u ) Todos los movimientos

emitidos que causan que la cabeza, mancs o cara de -
un nific entre en contacto directo, sin violencias, -
con el cuerpo de otrc nifioc o adulte (tocarle la cabe

za, el hombro, abrazarlo, besarloc, tomarle la mano,-
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etc.) ya sea que el sujeto los inicie o responda al con--

tacto fisico positivo iniciado por otro nifio.

Las conductas definidas arriba, fueron seleccionadas

[17]

de un trabajo previo realizado en la institucién dende to
marcn parte tambisn nifiocs con Sindrome de Down y normales
(diferentes a las gque participaron en el trabajo) en si--
tuaciones y actividades libres de todo arreglo especifi
méds que el del utilizado en las ac:ividades rutinarias de
la escuela. De entre una serie de conductas exhibidas --
por los nifios, se observd que las 4 categorias descritas

antes sobresalian de las demds en términos cuantitativos,
por lo cual se decididé someterlas a un trabaio mis siste-

mitico dentro del proceso de integracidn.

DISENO

Se utilizdé un disefio de Linea Base Miltiple a través

de Sujetos (Castro, 1977 y Hersen y Barlow, 1977) compues
to de 2 periodos principales, a saber: 1) un periodo de -
evaluacidén inicial y 2) Un periodo de intervencidn (inte-
gracidén). El disefio bdsicamente consitid en obtener 1I--
neas base (de las conductas antes descritas) de los 3 ni-
fos con Sindrome de Down y en aplicar sucesivamente la --
misma variable independiente a cada uno de los sujetcs

Esto implicd que mientas a uno de ellos se le aplicd la -



nalmente, hastz gue todcs fueron sometidos al periodo de -

intervencién.

Tambi&n para los nifios normales se llevd a cabo una
evaluacién de las conductas ya mencionadas, antes y duran
te la integracidén de cada unc de los sujetos del grupo 1

(Down).

SISTEMA DE REGISTRC Y GRAFICACION

Se llevaron a cabe registros de las conductas de in-
terés (C0, V, CF v R) con ambos tipos de chicos antes y -
durante la integracién en sesiones de 20 minutos, bajo ac
tividades sociales previamente estructuradas (ver hoja de
lista de actividades que se muestra en el apéndice B). A-
demds se empezd a registrar a los nifios después de 5 minu

tos en que estos comenzaron a trabajar.

Se utilizé un registro de Muestreo Temporal (el cual
nos permite registrar a varios sujetos con varias catego-
rias simultdneamente en cada sesidn) en el que cada mues-
tra tuvo una duracidn de 20 seg., de tal manera que un mi
nuto quedd fraccionado en 3 periodos de 20 seg., cada uno.
Cada muestra de tiempo estaba representada por 4 celdi---
llas, cada una de las cuales contenia abreviadas las b4 ca
tegorias conductuales de interés. A cada uno de los ni-

fios correspondid un periocdo de 20 seg. (de acuerdo a una_
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secuencia preestablecida), en el que se tachd la inicial

de la conducta emitida durante ese periodo. MNunca se ano
t6 mids de una ocurrencia por cada categoria conductual en
cada muestra de tiempo. Asi pués se tuviercn 60 muestras
temporales a lo largo de 20 minutos en cada sesién (ver -

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

También se hicieron registros anecdSticos en otras -
situaciones y actividades con los 2 grupos de nifios antes
y durante la integracidn, "rastredndose" de &sta manera -
su comportamiento infantil, con el fin de no limitar los
resultados a los datos obtenidos por el tipo de registro
utilizado y con el fin de detectar comportamientos sobre-

salientes del proceso integratorio.

Los resultados se graficaron en porcentajes de inter
valos o muestras temporales en que se presentd la conduc-
ta, es decir, dependiendo del nlmero total de intervalos
o muestras temporales en que se registrd a uno de los su-
jetos, se estimd en que porcentaje del total de interva--
los se presentd una conducta determinada. El mismo proce

so se 1llevd a cabo para todas las categorias conductuales

y en todos los sujetos.

Confiabilidad

Hubo 2 registradores para checar la confiabilidad de



los datos. Se consideraba gque habia un acuerdo cuando --
(entre ellos) tenian rezistradas las mismas conductas en
el mismo periodo de 20 seg. con cada sujeto. El criterio
de confiabilidad no fué& menor del 80%. Los porcantajes
por sesidn que se encontraton por debajo de ese criterio
no fueron tomados en cuenta para el andlisis de los datos.
La férmula con que se obtuvo la confiabilidad fué:

Acuerdos
Acuerdos + Desacuerdos

PROCEDIMIENTS®

Periodo Preexperimental. Dicho periodo incluyé 2 aspectos:

1.- Antes de llevarse a cabo el rzagistro formal de los -
datos, los registradores se familiarizaron y entrenaron -
en el manejo especifico del registro, directamente bajo -
las actividades y situaciones en las que posteriormente -
obtuvieron sus datos. Antes del registro formal debian ob

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

consecutivos.

2.- A las maestras se les dié instrucciones especificas -
de como llevar a cabo la secuencia instruccional (que se
describe en el Apéndice C), para el manejo de los nifios.
Para ello, se les did una copia escrita de dicha secuen-

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

definicidn, con el fin de aclarar dudas con los experi--
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mentadores. Aclaradas las dudas, llevaron a cabo el tra-
bajo con los nifios y en las actividades planeadas bajo la
supervisién de los experimentadores, quienes les daban re
troalimentacidén por su ejecucién, 2s decir, corrigiendo -
los aspectos mds débiles y reforzando: (alabdndola) constan
temente su buen desempefio. También los experimentadores
modelarcn la forma en que deseablemente debian de actuar
las maestras, para gque observaran y en funcidn de su ob--
servacidn corrigieran las fallas que pudieran tener duran
te el desarrollo de las actividades. Después de cada se-
sibn se les did informacidn acerca de como fué su conduc-
ta durante el registro (mostrdndole los datos graficados).
En cada uno de los salones de las maestras se pegd sema--
nalmente una hoja donde se describian las actividades a -
desarrollar en eéa semana y la hora aproximada en que ten
drian lugar. La duracidn dé éste periodo preexperim..-ral

fué de 2 semanas.

Periodo Experimental. Fase I Linea Base

En ésta fase, ca&a una de las maestrés dirigid a su -
grupo respectivo en la realizacién de actividades que im~--
plicaban cooperacifén por parte de los nifios, los cuales tu
vieron efecto en situaciones de grupo: Juego con Arena; --
Juego con Blogques; Rompecabezas y Pintura digital o Ilumi-
nado de un Mural (ver Apéndice B para una mayor comprensién

de las mismas). Cada dia se realizd una solz actividad de
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las antes citadas, siguisndo un orden secuenciado en su -
ejecucidn. Asimisme, en un mismo dfa ambos grupos efec--
tuaban la misma actividad por separado y & diferentes ho-

rarios.

Por otra parte, se tuvo cuidado de que cada maestra -
durante esta condicién hiciera uso de los siguientes ele-
mentos para el manejo de los nifios: 1) Instruccicnes gene
rales tendientes a fomentar la cooperacidn;i 2) Instruccic
nes especificas respectoc a cémo realizar la tarea coopera
tivamente + modelamiento + reforzamiento; 3) Instruccio--
nes + Instigacién Fisica + Reforzamiento y 4) Instigacién
verbal + reforzamiento.

Es conveniente aclarar que no necesariamente tenian
que aplicarse todos y cada uno de estos elementos, sino -
solo los indispensables, lo cual dependif primordialmen-
te del mismo comportamiento exhibide por los nifios. En el
Apéndice C se muestra un ejemplo de la forma en que la ma
estra podia utilizar la secuencia instrumental.

Es importante mencionar que durante &sta fase (y la
siguiente) se procurd que el manejo de las situaciones por
parte de ambas maestras se ajustara a los lineamientos de
la secuencia instruccional mencionada anteriormente, para
garantizar ds alglin modo que los procedimientos fueran --
los mismos (actividades, manejo instruccional) y con ello

observar y correlaciconar los datos obtenidos entre una --
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condicién y otra.

Fase TII Integracidn

En éste periodo, conforme al dis=fio de Linea 2ase --
Mdltiple a Través de Sujetos y después de las 4 semanas
del periodo de evaluacidn inicial (16 sesiones de linea -
base: 4 sesiones por actividad) uno de los 3 nifios con Sip
drome de Down (elegido al azar) ée integrd al grupo de ni
fios normales. La maestra t?ibajé con €l y con los otros
en las mismas 4 actividades. La diferencia consitid en -
que ahora el nifio integrado tuvo comc compafieros a nifics
normales y no a nifios iguales que &1. Antes de que se in
tegrara el primer nifio Down al grupo de los normales, se
les dijo a estos @iltimos que iban 1 tener un compafiero --
con caracteristicas particulares (no habla "bien", apren
de a un ritmo mis lentc, etc.) pero que sabia correr, re-
ir vy jugar de la misma manera que ellos. Al momento dé -
que se integrd el primer nifio, &ste fué presentado ante -
los demds, los cuales a su vez cada uno se acercd a salu-
darlo y en conjunto lo invitaban a jugar o_participar de
la actividad que estuviesen haciendo en ese momentc de la
presentacidn.

En lo que éste primer nific se encontraba integrado,-

sus demis compafieros continuaban en condicicrnes de 1

1=

nea
base, la cual se incrementd linealmente en duracidn, has-

ta que todos se vieron integrados.
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Después de 4 semanas que el primer.niﬁo se integrd -
al otro grupo (el criterio para poder pasar a un segundo
y tercer sujeto fué que se hayah realizado 16 sesiones de
integracidn con el sujeto en cuestidén, dada la dificultad
implicada en la estabilidad conductual como un criterio -
de ejecucidn antes de pasar a una posterior condicidn y -
por otras razones de tipo prédctico) otro de ellos (elegi-
do al azar como elprimero. Es necesario mencionar que al
mismo tiempo en que se integrd uno de los 3 nifios Down al
grupo de nifios normales, otro nific Down (del mismo grupo
al que pertenecian los sujetos de integracidn) trabajaba
conjuntamente con los nifios que faltaban por integrarse,-
es decir, "ocupaba" el lugar del nifio que se habia ido, -
con el fin de mantener constantemente el nimero de suje--
tos que participaban en las actividades durante la linea
base. Antes de que cualquiera de los nifios Down ocupara
el lugar dejado por sus compafieros dé integracién, debia
de haber ya trabajado tambi&n sobre las actividades (jue
go con arena, bloques, etc.) bajo las cuales se desarro-
118 el presente trabajo, facilitando de alguna manera el
manejo que la maestra tuvo que hacer, tanto de los nifios

como de las situaciones en las que se vieron envueltos to

dos los participantes.

Finalmente, después de 16 sesiones de trabajo con el

segundo nifio (y en consecuencia 32 con el primero) el ter
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cero de elles se incorpord al grupo, terminade el estudio
después de que se ccndujeron 16 sesiones con &ste (Gltimo
(48 y 32 sesiones de integracidn para los sujetos 1 y 2 -

respectivamente).

Cabe seflalar que a los familiares de ambos tipos de
nifics, se les notified y pidid autorizacibén para realizar
el estudio, aunque su incidencia en el mismo fué minima -
(cuando menos en &ste trabajo), consistiendo fundamental-
mente en reuniones irregulares con ellos, en las cuales -
se discutia el comportamiento general de los nifios antes
y durante la integracidn, los pros y los contras de dichos
programas, asi como los avances en sus programas de desa-
rrollo correspondientes, se obtuvo muy poca informacién -
al respecto, por lo cual no se menciona en la secién de -

resultados.
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RESULTADOS
El rango de confiabilidad durante todas las sesiones

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

Las figuras 1, 2, 3 y 4 presentan el porcentaje de
muestras temporales en las que se presentd la conducta de
los sujetos 1, 2 y 3 a través de diferentes condiciones -
experimentales, de acuerdo a un disefio de Linea Base Mdl-
tiple a Través de Sujetos, en 2 periodos: Evaluacién Ini-
cial y Tratamiento o Integracidn. Asimismo, la conducta -
de los sujetos (cooperacién, verbalizacién, contacto fisi
co y risa) se presenta bajo una serie de actividades re--
creativas previamente estructuradas (juego con arena, pin
tura, bloques y rompecabezas). En dichas figuras, confor
me al disefio de Linea Base Miltiple, se puede observar --
que la duracidén de la linea base de cada sujeto antes de
integrarse al grupo de nifios normales fué diferente: 81
16 sesiones (4 sesiones en c/u de las actividades) para -
el S,, 32 sesiones (8 sesiones para cada actividad) y pa-

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

En lo que se refiere al 81 se observa que hay una va
riabilidad en la conducta cooperativa durante la linea ba
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 mds notoria que la observada en -
"arena"™ o "pintura". Sin embargo, a pesar de dicha varia
bilidad, la cooperacidn no sufre cambios significativos -
al integrarse el sujeto al grupo de nifios normales; puede
decirse que dicha variabilidad se :iantiene durante la in-
tegracibén a un nivel proporcional con respecto a la linea
base. La Verbalizacién por su parte siempre se mantuvo a
niveles muy bajos, 6%, alcanzando un 40% en una sesién --
(bloques: 2a. sesién) para volver a la siguiente a un 6 %.
En la integracién, se observa un marcado incremento de &s
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 pin
tura. Las conductas de risa y contacto fisico se vieron

poco favorecidas con la integracidn, pués en algunas se--
siones se presentaron y en otras no. Sin embargo, la ri-
sa tuvo un cambio significativo bajo la actividad arena,-
pués se incrementé en la integracién por encima del nivel
general alcanzado durante la linea base, llegdndose a man

tener en ese estado a lo largo del estudio.

El sujeto 2 de acuerdo a lo observado en las figuras
1-4 presentd una gran variabilidad en su conducta coopera
tiva y verbal durante la linea base en las 4 actividades

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

En las actividades rompecabezas y bloques el nivel de ver
balizacién alcanzado fué del 25 % en promedio y del 37 %
respectivamente, en la linea base. Al pasar a la condicién
de integracidn, la verbalizacibn, bajo esas mismas activi
dades, llegd a niveles de 0 y 6 %, aunque en la actividad
rompecabezas, &ste nivel se incrementé y se mantuvo a un
12 % en promedio (todavia muy bajo del nivel X obtenido -
en la 1. b.). En arena, dicha conducta (verbalizaidén no
disminuyS marcadamente, aunque en la primera sesién se lle
g6 a un 0 %, porcentaje que se recuperd 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 linea base. En lo que se refiere a la conducta de ri-
sa, &sta no se presentd en el transcurso del programa, --
aunque hubo presentaciones esporiddicas bajas de 6 y 13 %
en la actividad arena, para bajar otra vez a un 0 %. EL -
contacto fisico tampoco se present$ en ninguna de las con

diciones y actividades programadas.

Es interesante observar en el 53 que mientras la con
ducta cooperativa se presentd a porcentajes muy altos (en
un rango que va del 60 al 80 % en promedio durante el pe-
riodo de no integracién) en la mayoria de las actividades,

la verbalizacidén fué disminuyendo progresivamente a lo --

‘largo de ésta primera fase, pués hubo sesiones en que al-
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canzd niveles del 40 % (arena: sesiones 3 y 4; rompecabe-
zas: sesidn 1; pintura: sesién 1) y hasta del 50 % (blo--
ques: sesidén 5), cayendo posteriormente en niveles de 0 %
por varias sesiones (5, 4, 4 y 2 para las actividades pin
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 mayoria de las prime
ras 2 sesiones se observé una disminucién ligera de la co
operacidn, viéndose posteriormente que dicha conducta em-
pezaba a recuperar el nivel que habia mantenido durante -
la 1.b. Por ejemplo en rompecabezas, se nota un porcenta
je pfémedio del 63 %, mismo que se ve disminuido en las -
primeras sesiones de integraciéna niveles de 53 %. Empe-
ro, en las sesiones 3 y 4 de &sta misma actividad se incre
mentd a un 60 %, lo mismo sucedid =n bloques, donde se ha
bia obtenido un nivel del 65 %, disminuyendo a un 53 % pa
ra posteriormente incrementarse a un 66 y 73 % paralas se
siones 3 y 4 (15 y 16 en las figuras) respectivamente.

La verbalizacidén por su parte se vid afectada positivamen
te durante la integracién, pués de inmediato el nivel de
la misma que habia permanecido en 0 % por un nGmero consi
derable de sesiones, se elevd en la primera sesién de in-
tegracidn (en casi todas las actividades) a un porcenta-
je de 6 v 13%, alcanzando en las {iltimas sesiones niveles
de 33 % (arena: sesidn 4; rompecabezas: sesifn 3) 40 % --

(rompecabezas: sesién 4) y hasta 46 % (pintura: sesidn 4)
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de verbalizaciones. La conducta de2 risa, como en el 82
tampoco se presentd regularmente, aunque en arena, duran-
te la linea base, en 2 ocasiones (sesién 3: 26 % y sesidn
9 : 6 %) se presentd, retornando a un 0 % en las 3 Gltimas
sesiones del mismo periodo. Al integrarse el sujeto al -
grupo, se puede notar que dicha conducta en las 4 sesiones

de prueba mantiene un porcentaje del 13 %.

En la Tabla I se muestran tanto los porcentajes mi--
nimos (<€) como los midximos (?), asi como también el por--
centaje promedio (¥X) de cada una de las conductas (CO, V,
CF y R) de los 3 sujetos durante los periodos de integra-
cibén y Linea Base que se alcanzaron bajo las actividades

de rompecabezas, juego con arena, pintura y bloques.

En las figuras 5, 6, 7 yv 8 se muestran los porcenta-
jes de intervalos o muestras temporales en los que se pre
sent§ la conducta (cooperacidn, verbalizacidén, contacto -
fisico y risa) de los Y4 nifios normales (también identifi-
cados como Si’ 52, 83 ' Su) que participaron en el experi
mento. En dichas figuras, se observa que las primeras 4
sesiones corresponden al periodo de trabajo antes de la -
integracidén de cualquiera de los nifios con Sindrome de --
Down (SD). Las lineas punteadas indican el momento en --
que c¢/u de los 3 nifios (SD) se fueron incorporando al gru

po, por ejemplo: de la 5-8 se integrd el primer nifio, de
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la 3-12 el segundo y de la 13-16 el tercero de ellos. --
Los nifios normales como los 3D estuvieron trabajando an--
tes y durante la integracidn en las actividades ya descri
tas en otro lugar (arena, rompecabezas, bloques y pintu--

ra)l.

En 21 S, no se observan cambios significativos en su
comportamiento verbal y cooperativo después de que se fue
ron integrande unc a unc los nifios SD. No obstante, en -
rompecabezas se nota un incremento del porcentaje de ver-
balizaciones durante la integracidn, gue contrasta con un
70 % en promedio en la L.B., ya que en la segunda condi--
cidn se incrementa a un 80 % en promedio (ver tabla II).
Dicho aumento no es muy sobresaliente, pero si lo es con
respecto a las demds actividades. En la cooperacidén no -
hay aumentos considerables aunque tiende a hécerlo, pués
en pintura antes de la integracidn el porcentaje promedio
de ésta conducta era de un 43 %, mismo que se incrementa
en la in*egracidn a un promedio de 58 % por toda esa con-
dicién (principalmente hacia el final del estudio). La -
conducta de risa se presenta en arena aunque a un nivel -

bajo antes y durante la integracidn.

En lo que toca al 52 el patrdn general de ejecucién
es similar al observadc en Sl' pués no hay decrementos o
incrementos considerables en cualquiera de las activida--

des. Sin embargo, se ve que en ar=na el porcentaje de --
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verbalizaciones disminuyd en la primera sesidn de integra
cibén del primer nifio, de un 60 % a un 20 %, decremento --
que se ve sustituido por una recuperacidn en la siguiente
sesién y que se mantiene por el resto del estudio. Es in
teresante observar que en &sta misma actividad (arena) el
nivel de cooperacidn si se incrementa de un 33 % a un 46%
en promedio durante la integracidén. En general, puede --
verse que en las primeras sesiones (de las 4 actividades)
cuando ‘el primer nifio SD se integrd, hubo disminuciones -
en cuanto a la coopercién y verbalizacidn de &ste nifio, -
disminucidén poco duradera, pués se recuperaron inmediata-
mente a un nivel previo, manteniéndose asi en las sesio--

nes subsiguientes.

En relacién al S; se observa que tampoco en €l se --.
presentaron cambios notables en la cooperacidén y verbali-
zacidén, pués el nivel alcanzado durante el periode de no
integracidén por todo el programa, con variaciones ligeras,
aunque no significaticas. La conducta de risa se presen-
t® a un nivel muy bajo en arena, un 6 % mantenido de --

ahi en adelante.

En el S, tampoco hubo cambios notorios en la coopera
cidn y verbalizacidn, aunque si hay diferencias de &sta -
{iltima conducta entre el sujeto v el resto de sus ccmpafie

ros. Aln cuando la cooperacidn no sufrid cambios nota---
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bles en las actividades de trabajo, antes y despuds de la
integracién de los nifios SD, si es notorio el aumento que
se produjo en una de las actividades, especificamente en
pintura, donde el promedio antes de la integracidn fué& --
del 60 % llegando a un 71 % con diferentes nifios integra-
dos, o sea un aumento del 10 % que es dificil verse en --
las demds actividades.

En general, puede observarse que la conducta de los nifios
normaleés (refiriéndome a las categorias conductuales re--
gistradas) no se vié afectada de una manera negativa al -
integrarse a su grupo nifios con Sindrome de Down, viéndo-
se en algunos de ellos incrementos notables va sea en sus
conductas verbales ﬂSi) o cooperativas (S2 y S§,). En la
Tabla II (como en la I) se muestran tanto los porcentajes
minimos (<) como los méximos (?), asi como los porcenta--
jes promedio (X) de cada una de las conductas (CO, V, CF
y R) de los 4 nifios normales duradnte los periodos de 1i--
nea base e integracidn que sealcanzaron en las activida--

des de rompecabezas, juego con arena, pintura y bloques.

Es necesario aclarar que si se ha descrito la conduc
ta de los nifios (tanto normales comno SD) bajo una serie -
de actividades sociales en las que se llevd a cabo el re-
gistro formal de los datos, ha sido con el propdsito de -
facilitar el andlisis del desempefio de la conducta de los

sujetos bajo diferentes periodos de trajo (linea base e -
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integracidén) sin que ello signifique que lo importante =--
sean las actividades en si mismas, simplemente proporcio-

nan el marco de referencia bajo el cual se presentaron.

Ahora bien, los datos arrojados por los registros --
anecddticos que se muestran en seguida, se obtubieron ba-
jo actividades y situaciones diferentes (p.e. misica, edu
cacién fisica, ete.) a las utilizadas en el registro de -
los datos ya mencionados arriba. Se observaron cosas in-
teresantes al hacer tales registros. Al principio, cuan-
'do se integrd el primer chico con Sindrome de Down al gru
po de nifios normales, estos (ltimos mostraron conductas -
de evitacidn, es decir, no respondian o se retiraban o se
hacian a un lado cuando el nifioc les hablaba, les tocaba -
el hombro o les tiraba de la ropa en demanda.de su aten--
cién. Incluso habia exclamaciones como "yo no me voy a -
juntar con &l". Posteriormente, la conducta de los nifios
normales hacia su(s) compafiero(s) con Sindrome cambid no-
tablemente. Ahora ya los nifios le ayudaban verbal y fisi
camente a hacer las cosas, por ejemplo, cuando el nifio ha
blaba y no se le entendia uno de ellos le decia "no, no =-
David, di bien... asi se dice..." o bien le tomaba la ca-
ra para centrar su atencién en un material o trabajo de--
terminado, o le tomaba las manos como instigdndolo a ha--
cer las cosas (al estar escribiendo, al iluminar un dibu-

jo, ete.). La maestra del grupo hacia esto mismo cuando
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trabajaba directamente con los nifios, en caso de que fue-
ra necesario hacerlo. Frecuentemente lo invitaban a sus

juegos diciendole "Pepito, vente andale", lo animaban en

sus trabajos o juegos "andale, siguéle" o le modelaban --
las cosas exclamando: "mira asi se hace". También hacian
exclamaciones positivas como: "me gusta que ellos estén -
aqui, son chistosos" & "que bueno, ella sabe todo" al ob-
servar que su compafiera con Sindrome respondia a las pre-
guntas hechas por la maestra. Fué interesante observar -
que los chicos normales imitaron conductas no "tan acepta
bles" de los nifios Sindrome de Down, como manerismos moto
res, sonidos articulados (balbuceos), etc. La maestra en
cargada del grupo simplemente ignoraba a los nifios cuan -

ésto sucedia.

Los nifios con Sindrome al principio de su integracidn,
se mostraron temerosos, "timidos" es decir, no interactua
ban con sus compafieros, se sentaban y no se movian hasta
cuando la maestra loé instigaba a participar con los de--
mds nifios. Esto fué un comportamiznto tipico de los 3 ni
flos durante su primer dia de integracidén. Sin embargo, -
en los siguientes dias comenzaban a jugar con los demds,
habia intercambios fisicos y verbales cuando retozaban en
el pasto o en los colchones durante lé clase de ducacidn -
fisica. Durante actividades de tipo musical o de juego 1i

bre, los nifios con Sindrome de Down imitaban comportamien
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tos de sus compafieritos normales; movimientos coordinados
en ejercicios, ruidos con la boca, saltos, "travesuras" -
(como andar en la clase de misica con el swuéter puesto
en la cabeza), pararse del asiento y correr alrededor del
saldén, subirse a las sillas y mesas o comenzar a gritar -
al momento en que la maestra demandaba de ellos su aten--
cidén para trabajar.

Fué interesante observar como uno de los chicos (SD)
(82) que antes y durante algunas sesiones de integracién,
cuidaba "celosamente" de su lunch (cuando alguien se atre
via a pedirle o tan siguiera "insinuarle que queria", --
comenzd "espontdneamente" a compartirlo con sus compafie--
ros, tanto normales como SD, se paraba de su asiento y --
les dejaba una pequefia porcidn de su comida en sus platos
(entre los chicos normales se daba un intercambio de comi
da, y cuando le pedian al nifio SD, &ste simplemente se ne
gaba a darles). Posteriormente, el intercambio de comida
se realizaba entre ambos tipos de nifios, alin con aquellos
que en un principic se mantuvieron al margen de ese inter
cambio. También se observd que los chicos SD trabajaban
mids aprisa para recibir otro trabajo, al ver que sus com-

pafieros normales lo recibian por hacerlo rdpido. Sus ver

balizaciones (palabras o frase aproximadas a una articula
cidén entendible) se incrementaron, asi como el tono de su

voz se hizo mds fuerte cuando demandaban cosas de la maes

tra.

'.‘.\.\
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En general, puede decirse que la integracidn de ambos
tipos de nifios dentro del saldén de clases, no solo fué fi
sica sino también social, en términos de que su interac--
cidn positiva se did en diferentes actividades y situacio
nes, sin que necesariamente la presencia de un adulto es-

timulara la participacidn reciproca.
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ANALISIS Y DISCUSION

Antes de ofrecer una interpretacién de los resulta-
dos, es conviente hacer 2 aclaraciones: '

Fn primer lugar, es evidente la influencia que el --
Andlisis Experimental de la Conducta (AEC) tuvo sobre la
forma en que se abordd el problema. Ello obedece por un
lado a mi entrenamiento psicolégico desde esa perspectiva
particular, y por otro, porque hasta el momento desconoz
co una "tecnologia de la conducta" lo suficientemente de-
sarrollada que supere las limitaciones inherentes que --
trae consigo la aplicacién de un modelo conductual basado
en la triple relacidn de contingencia.
En segundo lugar, el presente trabajo no se hizo con el --
fin de evidenciar las limitaciones tedricas inherentes al
AEC en lo que se refiere a la explicacién de la conducta
(como se verd mds adeltante). M3s bien las refleciones -
con respecto a la filosofia que subyace al AEC se han a--
bgrdado precisamente a partir del andlisis de los resulta-
dos y en ningin momento se afirma que el conocimiento ad-
quirido con tal enfoque sea falso o errféneo, pués se ha -
demostrado que la légica interna de sus planteamientos per
mite un trabajo coherente y sistemdtico que ha dado lugar
a una considerable cantidad de investigaciones tanto a ni
vel biAsico, como aplicado (en areas como la clinica, edu-

cativa, educacidn especial) sin que &sto implique, 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 psicologia: la definicidn de -
su objeto de estudio. Reconozco mds bién que el trabajo

descrito haya tenido[{éilas metodoldgicas, entre otras; -
los criterios para pasar de una condicidn a otra, etc., a
partir de las cuales no es vdlido cuestionar el modelo.
Lo que se pretendia con dichas reflexiones era ir mds ---
alld de una mera descripcidn de incrementos o decrementos
de las conductas de interés, guiado mds por necesidad que
por mera inconformidad emotiva.

Una vez hechas las aclaraciones pertinentes, la dis—
cusidén y andlisis siguiente versard bisicamente sobre 3 -
puntos principales: a) Andlisis de resultados especificos
tanto de los nifios Sindrome de Down (NSD) como de los ni-
flos normales (NN); b) Andlisis de los argumentos a favor
y en contra de la integracifn, considerando los datos arro
jados por el presente trabajo dentro de éste andlisis y -
e¢) un andlisis de los factores econdmicos, politicos y so
ciales que favorecen o impiden la integracién. La discu--
sidn por separado de cada uno de los puntos mencionados -
arriba (a, b, ¢) se ha hecho con el propdsito de facilitar
el andlisis del problema y de ninguna manera el orden en
que se tocan, implica que uno tengi mis importancia que -
el otro, pués al final se hard una integracidén de los 3 -

puntos, con lo cual la comprensién del problema serd mis
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completo,

En lo que se refiere a los resultados (a), la descrip
cién corresponde a las figuras 1-4, 2 de los NSD (S1 y S3)
se vieron favorecidos en cuanto a su verbalizacidén ("habla
ban" ya sea en referencia a una situacidén determinada o -
bien dirigiéndo sus verbalizaciones hacia sus compafieros
y/o maestra del grupo) mds no sucedid lo mismo con la coo-
peracidén, pués ésta se mantuvo durinte la integracién a -
niveles semejantes a los de linea base, sin observarse de
crementos o incrementos significativos. La conducta de -
Risa, cuando menos 81 y S3 se vid favorecida, observindo-
se que éste cambio fué mis notorio bajo la actividad "Are
na". El CF no presentd cambios en ninguna direccién en -
ambas condiciones. A diferencia de S1 y S3 ; S2 mostrd -
disminuciones considerables en conductas como CO y V du--
rante la integracidén. Tampoco en &ste nific se observaron
cambios.

Considerando finicamente estos datos, pareceri que --
para 82 la integracién en lugar de estimular las conduc--
tas sociales de interés surtié el efecto contrario. Sin
embargo, si nos remitimos a los datos arrojados por los -
registros anecdéticos (considerando sus limitaciones obvi
as) se podré advertir cémo éste nifio (y los otros) fuera
de las actividades y periodos especificos de registro mos

traba conductas de verbalizacidén (p.e. el pedir otro tra-



bajo o dirigirse hacia sus compafieros en demanda de su --
atencidn), de contacto fisico (p.e. al jugar o retozar en
el pasto), de cooperacién (como el compartir su lunch sin
que se le dijera) y de otro tipo (imitacién de "travesu--
ras" de sus compafieros normales) en una forma tan espontd
nea que no seria vdlido hablar de consecuencias negativas
para este nific durante su integracién. kdemés, fué inte-
resante observar (de acuerdo a los registros anecddticos)
cdmo entre ambos tipos de nifios se daba una interaccién -
social reciproca positiva, sin que necesariamente la maes
tra u otro adulto (su asistente) estimulara dicha interac
cidn, contradiciendo los planteamientos de Gardner (1973)
y De Anda (1580) al afirmar que sin la participacién del

maestro en las situciones de integracién, el nifio normal

se aisla y se aparta de sus compafizros especiales. | Aun--
que al principio los nifios normales evitaban la interac--
cidén con los NSD y aunque estos ultimos al principio de -
su inegracidén se mostraron temerosos o "timidos" para con
vivir con sus compafiercos normales, posteriormente se ob--
servé como los primeros (NN) ayudaban (en caso necesario)
e incluian en sus juegos a los segundos (NSD) y como es--
tos participaban de las actividades sin que la maestra tu

viera que integrarlos o presionarlos para que lo hicieran

En un momento dado, se dirfa que las categorias seleciona
das, por el nivel de ejecucién alcanzado antes y durante

la integracién (principalmente el CF y la R) fueron poco
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relevantes para el estudio. Considero que el problema no
fué tanto de una seleccidn inadecuada de las categorias,-
puesto que un estudio piloto previo (en el que participa-
ron tanto nifios SD como NN) sirvidé de base para la selec-
cibén de las categorias registradas, pu@s en ese estudio -
se encontrd que eran mids frecuentes bajo una serie de ac-
tividades similares a las empleadas en el presente traba-
jo. MAas bien, parece ser que de fondo el problema se en-
cuentra en la misma categorizacién, en la misma fragmenta
cidn 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 observacidn de su conducta,
de su descripcién 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 psicologia cientifica. Skinner al -
adoptar para la psicologia una posicidn puramente descrip
tiva de la conducta, niega poder explicativo a las teorias
que intentan trascender los hechos, pués al hacerlo, se -
hafia referencia a procesos que van mas alla de lo obser-
vable, desritos en términos diferentes y medidos si lo -
son con arreglo a dimensiones diferentes (Skinner, 1850).

Es evidente, por lo anterior la influencia que el positi-
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vismo tuvo en Skinner para construir su sistema de cono--
cimiento, influencia que el mismo reconoce cuando habla -
del método de andlisis que subyace al AEC (Skinner, 1975).
La adopcidn de una concepcién tebrica positivista para el
andlisis de la conducta, conduce a una serie de limitacio
nes referentes a la interpretacidén y explicacién del fend
meno observado (sin que ello quiera decir que el conoci--
miento adquirido sea falso o errdneo). Veamos algunas de

ellas.

En primer lugar, Skinner reduce todo tipo de compor-
tamiento a lo observable, es decir, concibe a la realidad
{inicamente en su manifestacién fisica, observable. Sin -
embargo, lo fisico tan solo es la parte sensible (accesi-
ble al conocimiente por medio de los &rganos-sensoriales)
del objeto real que se estudia, y es diffeil llegar a su
esencia, es decir, mids alla de sus manifestaciones fisi--

cas, con la mera descripcibén de lo observado (Rojas, 1982).

En segundo lugar, al rechazar Skinner toda explica--
cibén tebrica de la conducta por considerarla metafisica,-
rechaza todo tipo de teoria plies ésta incluye a las expli
caciones. Dice que el objeto (de estudio) de una ciencia
debe permanecer exterior a la teoria misma. Sin embargo,
veamos el porqué no puede haber objeto cientifico sin que

exista una teoria cientifica correspondiente.
\



De alguna menera se advierte el modelo de "caja negra" --
subyacente en los planteamientos psicolégicos de Skinner.
Bajo este modelo se describe a la conducta conforme a re-
laciones funcionales entre conducta y medio, sin hacer re
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 fisico, lo ob
servable, los hechos. No obstante, es conveniente tener

en cuenta que un modelo es tan solo una representacién de
la realidad (Castorina, et al 1973) y que no pueden acep
tarse como verdades absolutas y acabadas, los postulados

derivados a partir de el. Asi pués, un modelo tedrico no
puede coincidir exactamente con la realidad, pués aquel -
es siempre una idealizacién (Castorina, 1973) en el senti
do de que selecciona ciertos aspectos de esa realidad, ig
nora otros, introduce hipétesis sobre supuestas entidades
invisibles, etc. De este modo, la ciencia no puede perma
necer ajena a la teoria misma es decir, que no puede ha--
ber objeto cientifico sin que exista la teoria cientifica
correspondiente (Gréco, 1979). (Acaso el rechazo de la -
teoria por Skinner no implica la adopcién de una posicidn

tedrica también? ;De una teoria general del comportamien

To?.

En tercer lugar, conforme al modelo Skinneriano, &s-

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 los prejuicios tedricos y subjetivos in-
tervengan en la descripcién del evento. Surge una pregun
ta ¢hasta que punto puede darse un contacto "puro entre
el observador y el dato, sin que medie entre los dos pre-
juicios tedricos? Seglin Feyeraband (citado en Castorina,
et al 1973) los enunciados de observacién (términos) no -
son significativos por si mismos, dicha significacién se
halla determinada por las teorias a las cuales se hallan
conectadas. En ese sentido, siempre habrd una mediacién
tedrica entre el observador y el dato, pués los ferminos
que utilice para describir el fenémino observado, no van
a corresponder exactamente con la realidad que se le pre-
senta, sino mis bien, estos van a responder al modelo ted
rico desde el cual se intenta abordar esa realidad. Pia-
get (1970) por su parte nos dice que jamis nos encontrare
mos con una "lectura pura" de la experiencia, de los he--
chos, pués esta lectura implica a su vez una organizacidn
activa en la que intervienen decisiones y preinferencias
que reconocen su origen en los esquemas de accién sobre -

el mundo.

Por lo tanto, Skinner no puede demostrar convincente
mente que sea suficiente la descripcibén de la conducta en
términos de relaciones funcionales que de alguna manera -

den cuenta de lo observado, como tampoco demuestra que di
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cha descripcidn esté exenta, a su vez de implicaciones --

tedricas que permitan una lectura simple de los hechos.

Si se regresa al punto de partida de &ste andlisis,-
y considerando los planteamientos de arriba, en relacién
a una descripcidn en vez de una explicacién de la conduc-
ta y el cuestionamiento de la teoria en la construccidén -
del conocimiento cientifico, se verd que el problema en
vez de ser una seleccidén inadecuada de las categorias, --
descansa en algo mis que ésto y es precisamente en los fun
damentos epistemolégicos sobre los que se sostiene un ---
andlisis de la conducta, que se centra en una aspecto de
la realidad (lo fisico, 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.
Asi pués,}la integracidén de los NSD y NN no puede limitar
se a una mera descripcidn de incrementos o decrementos --
conductuales como resultado especifico de la aplicacidn -
de una variable independiente, pués al hacerlo se estdn -
olvidando, entre otras cosas, que ambos tipos de nifios --
pertenecen a clases sociales determinadas, generadoras de
normas, principios y valores acordes con la dindmica de -
la sociedad en general. De éste modo, el nific no solo va
a absorber el mundo social desde u;a perspectiva acorde /"
a la clase que pertenece, sino que lo va a hacer desde la

Sptica particular que asuman sus padres (o cualquier otro
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individuo encargado de su socializacidn primaria) frente
a ese mundo, mediatizindolo para &1 y modificdndolo en el
curso de ésta mediatizacién. En ese sentido, los valores
que le trasmitan respecto a los nifios con necesidades es-
peciales de alguna manera va a incidir sobre el comporta-
miento que éste adopte frente a otro de caracteristicas -
particulares (nifios con Sindrome de Down, por ejemplo), y
que no van a ser considerados como tales bajo un andlisis
que se centra tan solo en el comportamiento manifiesto.
Asi mismo, el limitarse a una mera descripcién de =--
los eventos conductuales, conduce a "ver" el fenfmeno de
interés de una manera mecdnicay reflexolégica, ya que por -
ejemplo, 'las verbalizaciones no pueden reducirse a la sim
ple produccidén de sonidos o a los movimientos de las arti
culaciones vocales, pués el contenido de las mismas (en -
relacidén a la descripcidén de verbalizacibén empleada en el
estudio) escapaba a la especificidad del registro utiliza
do y consistian ya sea de palabras o frases de aceptacidn
("me gusta que estén aqui", etc.) de parte de los NN ha--
cia los NSD o bien exclamaciones aproximadas de éstos 4l-
timos en referencia ya sea a la maestra, sus compafieros o
a las situaciones de juego. Por lo anterior, deseo recal
car que el conocimiento adquirido bajo el AEC nos }ermite
llegar hasta cierto punto, despu@s del cual, de acuerdo a

la légica de sus planteamientos, se pisarian terrenos de



la metafisica por ofrecer explicaciones e!§%$§h§§§¥§ciones
con respecto a lo que se observa. Y es qui donde las re--
flexiones ya expuestas encuentran su razdn 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 especificas
(contacto con nifios especiales) habia que ir mds alld del
modelo conductual, sin que necesariamente se cuestione su

validez como instrumento metodolégico de andlisis del com

portamiento.

Conforme al segundo punto (b), en pirrafos anterio--
res se decia qﬁe los programas de integracidén constituyen
alternativas a la Educacidn Especial tradicional, viéndo-
se ventajas en el primero y desventajas al separar a los
nifios del &mbito escolar normal. Los argumentos a favor
de la integracién son muchos y muy variados, sin embargo,
la caracteristica que los define es el beneficio que expe
rimentarian tanto los nifios especiales como los normales.
Los primeros aprenderian comportamiento que por las mis--
mas caracteristicas de un escenario especial (programas -
diferentes, tipo de poblacién, etc.) seria poco frecuente
observar; mientras que los nifios normales al interactuar
con personas con menos habilidades que ellos, aprenderian
a aceptarlos como son, sin prejuicios, pu@s parece que --

los prejuicios y las actidudes de rechazo surgen por la -
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escasa interaccién que se da entre ellos mis que por su -
grado o condicidn de retardados (Blankenshipy Lilly, 1981,
Lowenbraun y Affleck, 1975, Mc Gee, 1975 y Sheare, 1974).
Estos aspectos son dignos de algunos comentarios. En pri
mer lugar, uno de los obsticulos para llevar a cabo pro--
gramas de integracidén consiste en que los padres de los -
nifios normales no aceptan tan fdcilmente que sus hijos in
teractiien con personas "anormales" por temor a que aquellos
se les "peque" lo retardado; como si se tratara de alguna
enfermedad contagiosa. (En el estudio, sélo‘lcs padres -
de 2 de los nifios normales si se mostraron recelosos con
respecto al programa, pero su actitud cambié cuando obser
varon que no sucedia nada de lo que pudieran preocuparse).

Realmente el "contagio" en ambos casos ocurre. Veamos ~-

porqué.

En los programas de integracidn se parte del supues-
to de que los NN servirdn como modelos para los nifios es-
peciales, Estos a su vez imitardn las conductas exhibidas
por los primeros. Sin embargo, la imitacién (que no se -
va a dar simplemente por la mera presencia fisica de los
nifios) no va a ser de comportamientos considerados social
mente adecuados, sino también inadecuados (como se obser-
v6 en el estudio cuano los NSD imitaban p.e. las "travesu
ras" de los NN y &stos Gltimos imitaban, ya sea maneris--

mos motores, o sonidos no articulados de los NSD).
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S8i los nifios especiales imitan comportamientos inade
cuados de los NN no hay problema. Sin embargo, si lo ---
"inade;uado" es exhibido por un nifio especial (aunque su
conducta sea exactamente igual a la de su compafiero nor--
mal) entonces la reaccidn es diferente, se procede con --
cuidado y se limita la interaccidn entre ambos tipos de -
nifios; se les separa, creyéndose muchas veces que tal con
ducta es inherente a su condicibén de retardado. De ahi -
la preocupacidn-de los padres de NN en cuanto al "conta--
gio" de comportamientos inadecuados. No obstante, consi-
dero, que esa preocupacidn 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 relacidén a la norma) y -
por otro, una falta de conocimiento acerca del problema y
sus caracteristicas crea una inseguridad, un ciertc temor
a lo desconocido, ﬁensando, quizi, que aquello pueda re-
sultar perjudicial, asi que se evita el contacto como "me
dida" de prevencidén. Esto es, dado que la sociedad al es
tablecer una serie de normas, principios y valores sobre
las cuales fundamenta su dinimica cotidiana y sobre las -
cuales sus miembros son evaluados, automdticamente pone -
en desventaja a las personas retardadas, quienés por sus
mismas caracteristicas no alcanzan o no pueden alcanzar -
un estdndar socialmente determinado. Lo grave 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 desaprobaciéh en general; y por otro,-
sentimientos de vergtlenza y culpabilidad para los familia
res del afectado, en particular. Luego, entonces, es in-
teresante observar como se pone en tela de juicio el va--
lor de una persona, hasta el grado de rechazarla del gru-
por al que pertenece, por el hecho de no alcanzar (de ma-
nera satisfactoria) los criterios que &ste les impone des
de el momento en que nace. En consecuencia, el valor de
esa persona socialmente va a determinarse por lo que &sta
haga, piense o diga, pero todo ello con respecto a una --
norma, viéndose que el problema es ese individuo y no nues
tros propios valores, costumbres y creencias que van a --
influir en la fomra de actuar que nosotros adoptemos fren
te a las personas con retardo. En ese sentido el proble-

ma es, como se ha venido repitiendo, social mds que indi-

vidual.

En segundo lugar, otro argumento en contra de inte--
grar a nifios especiales en salones de clase regulares, es
que por prestar la atencibn a los primeros, se va a "des-
cuidar" a los demds y con ello su aprovechamiento académi
co puede verse afectado. Parece ser que el aspecto acadé
mico es uno de los mids importantes por considerar dentro

de los programas de integracién (Lovitt, 1977) y no inte-
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gracién. Sin embargo, considero que seria diffcil observar
un detrimento del avrrovechamiento académico de los NN con
la sola incorporacidn de los nifios con necesidades espe--
ciales, ya que incluso en las escuelas pablicas y comunes
el beneficio que obtenga el alumno de parte de la instruc
cibén que recibe va a estar influido por factores que van
mis allid de su desempefio dentro de las aulas educativas -
(factores como el ingreso y escolaridad de sus padres, el
nivel socioecondémico al que pertenecen, el lugar en que -
se halla hubicada la escuela, es decif, si ésta se encuen-
tra situada en las principales ciudades capitales del pa-
is o por el contrario, en estados, regiones o zonas cuyo
desarrollo econémico 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 propor
cionen para el desempefioc de sus funciones) y es dificil -
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.

Adem&s la "evaluacidn" escolar no se limita a esti--
mar el grado de conocimientos adquiridos por el alumno, -
sino que &sta implica también juzgar simultdneamente 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 adop
cién y conformidad con las normas 2stablecidas por la insti
tucidén) donde la principal fuente de evaluacidén es el pro-
fesor; y por el otro, evaluar rasgos especificos del ca--
rédcter del alumno (si éste es lento, "tonto", afeminado,-
macho, etc.) capacidad intelectual, cooperacién en la cla
se, etc. (Jackson, 18). Ademds, el aprendizaje no se rea
liza (nicamente en un lugar genéricamente denominado es--
cuela, sino en otros ambientes o situaciones (familia, --
juegos, etc.) y é&ste no se limita al provechamiento o ad-
quisicién de aspectos académicos, pués la misma interac--
cidn 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 andlisis acerca de los conocimien--
tos que el alumno adquiere durante su estancia escolar y
los medios que el sistema educative utiliza para evaluar-
los, rebasaria los objetivos para los que fué creado &ste
trabajo. No obstante, permitaseme decir que la incursidn
de las personas especiales al saldn de clase regular no -
modificaria los factores que influyen en el aprovechamien

to de los alumnos, mds bien, aquellos tambidn se verian -
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influidos por esos factores en su aprendizaje (no solo =--
académico sino sociz. tambin), que aunados a las actitu-
des de rechazo y desaprobacidn coniicionadas por las nor-
mas y valores que establece la sociedad en que viven y so
bre las cuales son evaluadas las personas especiales, ha-
cen que la situacidén de &stos {iltimos sea muy compleja y

encuentre su origen precisamente en esa sociedad que habi
tan. Lo anterior, de algiin modo nos obliga a considerar

factores de tipo econdmico o social que hay detrds de to-

do programa educativo (punto C de éste andlisis).

En primer lugar hay que tomar en cuenta que la educa
cidn especial no es una entidad autdnoma con respecto al
sistema educativo en general, sistema cuyos objetivos y -
decisiones planteados al interior del mismo, ‘no se mantie
nen al margen de los objetivos plénteados por el sistema
gconémico y social en el que se ubica. Asi pués, la edu-
cacidén conforme a Morales-Gdmez (1975) cumple funciones -
bisicas (de las cuales se derivan otras) como la reproduc
cibén y transmisidén de normas, valores y actitudes acorde
con la ideologia del sistema productivo en general; la --.
formacidén de la fuerza de trabajo y el desarrollo de habi
lidades que los individuos necesitan para desempefiar ro--
les especificos dentro del sistema productivo, etc. Sin
embargo, afin cuando parezca que no existen alternativas -

para una educacién distinta a la tradicional en paises --
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dependientes como el maestro, al interior del mismoc se --
generan y manifiestan una serie de contradicciones que de
jan algo asi como "huecos", "espacios libres" (Escobar, -
1982) por donde se puede actuar en una direccidn distinta
a la establecida por el sistema, donde la Educacién sea -
concebida desde otro punta de vista, ya no como un mero -
proceso de ensefianza-aprendizaje donde hay alguien que sa
be (el profesor) y otro que no sabe (el alumno), sino co-
mo un acto politico (Escobar, 1982) donde se cuestione la
realidad fisica y social de los individuos con miras a su
transformacién. La reflexidén anterior nos permite ver que
detrdis de toda politica educativa se encuentran fuertes
intereses econdémicos (de ahi que una educacién orientada
a poner en tela de juicio el sistema social vigente reci-
ba poca atencidn, pués fundamentalmente se atacarian los
intereses de aquellos que invierten en educacidén) hacien-
do de la educacidn una industria garantizadora de que el

capital invertido sea recuperado.

Es importante considerar lo anterior, ya que si un -
proyecto educativo no asegura el retorno del capital in?eg
tido a largo plazo, carece de interés por considerdrsele
improductivo, enfocdndose la atencibn sobre ﬁroyectos que
se consideren realmente provechosos, o que no impliquen -
el desprendimiento de grandes cantidades de dinero por --

parte del estado que potencialmente puedan alterar el cur



so de otros programas considerados mis importantes (estos
comentarios se han hecho en base a la situacidn social --
que viven paises en vias de desarrollo, como el nuestro,-
yad que por ejemplo, en los Estados Unidos de Norteamérica
se llevan a cabo programas de integracién, sin embargo, -
hay que considerar el grado de desarrollo e industrializa
cidn que ha alcanzado y que le permite tener una economia
muy poderosa con la cual puede apoyar programas de seme--
jante naturaleza, sin que tenga que sacrificar otros).

Pienso que por eso mismo, la Educacién Especial ha recibi
do muy poco apoyo en térﬁinos financieros y otros, legales,

de parte de las instancias respectivas.

Considerando lo anterior y considerando que actual--
mente el pais enfrenta problemas tan serios como la misma
educacién de los normales, la vivienda, el empleo, entre
otros, por el momento no se vislumbran posibilidades de -
que los sujetos especiales ingresen a salones de clase re
'gulareé. Asimismo, pienso que las implicaciones que ten-
dria dicha integracién serian fundamentalmente a 3 nive-

les: a) los nifios; b) la escuela y c) el estado.

En lo que se refiere al primer punto (los nifios) ten
drian que verse los programas mis iddneos para el nifio -
integrado y en funcidn de ello considerar si dichos pro--

gramas son realmente benéficos para el. También habria -
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que considerar la reaccibén de los familiares de los nifios
especiales, asi comc la de los nifios normales, con respec

to a dichos programas.

Con respecto al punto b (la escuela) habria que con-
siderar por un lado, cual seria la actitud asumida por --
los maestros regulares en relacidén a esos programas y por
otro, cudl seria la preparacién que tendrian que recibir
durante su formacién profesional. Asimismo se tendria --
que ver las posibles modificaciones a los planes y progra
mas de estudio actuales (ya sea a nivel preescolar o pri-
mario) y la forma en que éstos se implementarian una vez

modificados.

Finalmente, en relacidn al tercer punto (el estado)
se tendria que considerar cudl o cuales serian los costos
para el estado, asi como la promulgacidén de una serie de
estatutos que aprobaran y reforzaran la integracién y ---
cuales serian los mecanismos encargados de verificar que

se cumplieran tales disposiciones.

Realmente, el problema de la integracidén es mﬁy com~-
plejo, puesto que la dinfmica a seguir requerird del apo
yo y participacidn de mucha gente (familiares, maestros,-
profesionistas diversos, funcionarios piblicos), despren-

dimiento de fuertes cantidades de linero para tales progra
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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
cién, salud, recreacién, etc.) que pueda ofrecer la comu-
nidad, no va a ser una condicién suficiente, mi3s si nece-

saria, para poder hablar de una verdadera integracidn so-

cial.

Conforme al anilisis previo puede concluirse que: por
un lado, el problema de integrar sujetos especiales en sa
lones de clase regulares es un asunto que va mds alla de
los sujetos mismos de integracibén, pués existen una serie
de factores econdmicos, politicos y sociales que estdn in
cidiendo directamente sobre el problema. Por otro lado,
es evidente que las decisiones para continuar con investi
gaciones de &ste tipo no van a venir directamente de las
autoridades oficiales (cuando merios no por el momento, --
dadas las condiciones sociales actuales), mds bien tales
decisiones deben tomarlas aquellas instituciones (como la
que financid el trabajo descrito) interesadas por el pro-
blema y en cuyos proyectos podrian emplear un mayor nime-
ro de nifios de ambos tipos, en donde se contemplen activi
dades y comportamientos diferentes a los estudiados, di-
.ferentes técnicas de manejo del comportamiento en situacio
nes de integracidn, nifios de diferentes edades y proble--

mas (sordos por ejemplo) y donde el problema de integracidn



(es decir, el desempefio y aprovechamiento de los dos tipos
de nifios dentroc del saldn de clase regular) se aborde des
de mds de una perspectiva: social, psicoldgica y pedagégi
ca y donde el método experimental sea consideradoc un ele-
mento importante, en términos de la valiosa ayuda que pue
de ofrécer al proporcionar procedimientos légicos y sis--
tem&ticos con los cuales se obtengan resultados concretos
en situaciones especificas, pero no sufiente, pués habria
que considerar otros elementos (sociolégicos, antropolégi
cos, etc.) con los cuales pueda captarse y entenderse la
esencia de las interacciones humanas, no susceptible de -
aprehensién por medio de la descripcidn y observacién Gni

camente. Hace falta mls ‘que eso.
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Apéndice A 32
Fecha Registrador
Hora Inicial Lugar (es)
Hora Final
Tipo de Registro

Condicién Sujeto (s)

V| 3 ] CONDUCTAS ¥ 5 [ CONDUCTAS MY S JCONDUCTAS
20[CO V CF & 20| CO vV CF R 20|CO V CF R

1] w0l co v cF R 9] 4ol co v cF R 1J:ua CO V CF R
60/ CO V CF R 60/ CO V CF R 60{co v cF R

20/ CO V CF R 20l CO Vv CF R 20{co v cF R

21 yolco. v cF R 10fl 40l co v cF ® 18lu0/co vV CF R
60{ CO V CF R s0[ CO Vv CF R 60|/CO V CF R
20{co v CF R 20/ CO V CF R 20|CO V CF R

3% yolco v cF R 11f volco vV CF R 1du0{co Vv CF R
80{co v CF R 50/ CO V CF R 60{Cco Vv CF R
20{co v cF R 20{co v cF R 20|C0 V CF R

4| uolco v cF R ho [ ol co v cF R bo fs0|co v cF R
s0{co v cF R 60[CO V CF R 60|CO V CF R
20{co v cFr R 20/ co v CF R 20|co v cF R

51 yolco v CcF R 13 | o[ co v CF R 21 lu0({CO V CF R
60{CO V CF R 60/ CO V CF R 60|co v cF R
20{CO V CF R 20/co v CF R 20|co vV CF R

61 uolco v cF r 14 | uolco v cF R P2 lug[co v CF R
60{CO V CF R 60/CO V CF R 60|co v CF R
20{CO V CF R 20/co v CF R 20]cOo V CF R

7 uolco v cF R hs juojco v cF R s luo|co v cF R
60{CO V CF R 60| Co v CF R 60{CO F CF R
20{co Vv CF R 20| co v CF R 20|co v CF R

8 fuolco v crr 16 {uojco v cF R oy fuo|co v CoF R
| 60{CO V CF R 60{CO V CF R 60|CO Vv CF R

CBSERVACIONES:



93

Apéndice B

Lista de Actividades

1) Dactilopintura, pintado de un mural o dibujo con crayo
nes.- Asignar, la iluminacién de alguno de los elementos
que conforme el dibujo, por grupos pequefios de dos nifios,
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.- Construccién de figuras de arena, de
manera (que) conjunta o en pares, realizar alguna construc
cién que forme parte de un todo. por ejemplo, hacer una me

sa que forma parte de una casa.

3) Juego con blogues de madera y de colores.- Construccidn
de figuras, tales como puentes, caminos, columnas, etc., -

amontondndo los bloques; por pares o en conjunto de nifios.

4) Rompezabezas.- Los aales constardn de ocho o mids pie--
zas y representardn figuras conocidas de animales, perso--
nas 1 objetos. Los nifios recibirdn un niimero determinado

de piezas, que tendrdn que ir acomodando en el lugar co---
rrespondiente (Se procurard tener una reproduccién del rom
pecabeza de trabajo, para utilizarlo como un modelo por me

dio del cual se guien los nifios).
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Apéndice C

A continuacién se muestra un ejemplo de la manera co-
mo podria llevarse a cabo la secuencia instruccional de ma

nejo por parte de la maestra:

1) Instrucciones generales tendientes a fomentar la coope-
racibén. 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 verdn
lo alegre y divertido que es jugar todos juntos... iestan
listos?.

2) Instrucciones especificas de como realizar la tarea co-
operativamente mds modelamiento, mis reforzamiento. Aqui
la maestra explicard a los nifios en que consiste la acti-<
vidad que habrdn de reglizar (instrucciones especificas) -
asignidndoles tareas, agrupindolos en parejas o en conjLnto
completo, pero siempre con el fin de lograr un producto fi
nal hecho por todos. Ella misma tendrd que hacer (modela-
miento) lo que espera que los nifios hagan, diciendo por --
ejemplo: "fijense bien como lo vamos a hacer Eduardo y yo
para que después lo hagan ustedes, :de acuerdo? ...ahora -
higanlo ustedes". La maestra también participard en la ac
tividad éunque de manera indirecta, mds bien dirigird y re
forzard (en forma de haldgos, alabanzas o caricias) las --
respuestas cooperativas de los nifios.

3) Instrucciones, mis instigacién fisica, mis reforzamien-
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to. En caso de que alguno de los nifios no participe en -

la actividad, afin después de la instruccién o modelamien--
to, se le guiard manualmente {instigacién fisica) para que
lo haga, reforzdndole al mismo tiempo que lo hace bajo ---
esas condiciones. Después de repetidas ocasiones en que -
se guie al sujeto a realizar la accidn, se procederd gra--
dualmente a retirar la instigacidén, hasta que lo haga ante
la sola instruccién o modelamiento.

4) Instrucciones, mds instigacidn verbal, mids reforzamien-
to. En este caso, si se observa que uno de los nifios no -
participa, le dird la maestra: "fijate como lo estdn ha---
ciendo tus compafieros (instigacién verbal), todos estédn --
cooperando (ya te fijaste?". Si el nifio participa en la -
actividad cooperativamente, la maestra lo reforzard, si no
lo hace, se dirigirid a &l diciéndole "mira, vamos a hacer-
lo como los demis, tu y yo juntos, asi se hace... ¢ya te

fijaste? ahora hazlo tfi junto con tu compafiero (o compafie

ros dependiendo del caso)". Si el nifio participa se le re

forzari.
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