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La tendencia actual hacia una pedagogia inclusiva, de no exclusién del
entorno ordinario de los alumnos con dificultades, ha reforzado el énfasis en la
necesidad de educar a todos los alumnos en el aula ordinaria, asi como ha
contribuido a subrayar la necesidad de poner en marcha estrategias efectivas
para fomentar el respeto y la aceptacién de las diferencias, ya sean relativas a
discapacidad, cultura, lengua, género o estatus socioecondmico.

Aunque el concepto de educar a los estudiantes con marcadas
diferencias individuales en las aulas ordinarias no es nuevo, el impacto de su
integracion/inclusion y las percepciones y actitudes de los profesores y padres
hacia esta practica contintian siendo objeto de atencién y debate.

Esta ponencia tiene por objeto identificar las lineas de investigacion
actuales sobre el tema y realizar una escueta revision, dado el espacio limitado
de que disponemos, de la literatura de investigacién desde los comienzos del
movimiento hacia la integracién hasta nuestros dias.

Sin pretender ser exhaustivos, diremos que dos de las lineas de
investigacion que mas interés han suscitado en torno a la integracién/inclusién
han sido: el estudio de su efecto sobre el rendimiento académico y el desarrollo
social de los estudiantes, con y sin discapacidades, y el analisis de las
creencias y percepciones que tienen los profesores, los padres y los alumnos
de esta practica educativa.

Gran parte de los esfuerzos de la investigaciéon en este ambito se han
dirigido a evaluar los efectos psicoldgicos y pedagdgicos sobre el alumno cony
sin NEE (Salend y Garrick Duhaney, 1999), dado que uno de los objetivos
prioritarios era examinar en qué grado resulta beneficioso este tipo de
intervencion.

En dicha investigacion rivalizan las mismas dos tradiciones que
prevalecen en el campo de la investigacion pedagogica general: el enfoque
positivista (cuantitativo) y el enfoque interpretativo y critico (cualitativo), aunque
con claro predominio del primero. Estos enfoques, llevados al ambito de la

57



educacion especial, particularmente al dominio de la integracién/inclusion,
toman una denominacidn propia: investigacion centrada en el emplazamiento
(programas de segregacidn/integracion total), en los objetivos individuales del
alumno (programas de integracién parcial) y en el centro como institucion
(programas de inclusién).

Programas de Segregacién/Integracion.

Se agrupan bajo este enfoque un conjunto de concepciones educativas
e investigadoras cuyo denominador comudn es el énfasis que ponen en una
particular forma de entender el principio de normalizacién, es decir, como
trasvase o traslado de alumnos desde el sistema educativo especial al
ordinario.

Todas estas concepciones tienen en comuin una serie de presupuestos
de base humanista e ideoldgica en relacion a lo que Christopolos y Renz (1969)
denominaron hip6tesis del contacto, que sostiene que el simple acercamiento o
contacto entre los alumnos acortara las distancias entre ellos.

El objetivo dentro de esta linea de investigacion se reduce a
comprobar los efectos que el emplazamiento en el aula ordinaria o especial
tiene sobre los alumnos con necesidades educativas especiales (NEE). Por
tanto, no se analizan los procesos y actuaciones que tienen lugar en el marco
escolar, ni la naturaleza de los mismos, ni los objetivos educativos que quedan
relegados a un segundo plano (Corman y Gottlieb, 1987).

En esta perspectiva se sitdan los primeros estudios de eficacia o
comparativos. En general, este tipo de estudios compararon los progresos de
los alumnos con NEE ubicados en clases especiales de centros ordinarios, con
el progreso de un grupo similar de alumnos integrados a tiempo total o parcial
en aulas normales.

Por lo regular, las decisiones acerca de dénde los alumnos con NEE
debieran ser ensefiados han recibido mas atencién y han generado mas
controversia que las relativas al c6moy qué ensefiarles (Jenkins y Heinen,
1989), dado que lo que habitualmente define a los alumnos como ‘especiales’
es el bajo rendimiento escolar (Slavin y Madden, 1986). La eficacia en la
mayoria de estos estudios se ha considerado en términos de rendimiento
académico y adaptacion personal/social. Y a tal respecto, las revisiones
llevadas a cabo por Carlberg y Kavale (1980), Leinhardt y Pallay (1982),
MacMillan, Keogh y Jones (1986) y Madden y Slavin (1983) coinciden en
sefialar:

- Que no se apreciaban diferencias significativas a nivel de rendimiento
académico entre los alumnos con necesidades especiales que asistian a clases
especiales y los que asistian a aulas ordinarias, y

- Que en el caso de existir diferencias, éstas eran favorables a los
alumnos con NEE que permanecian en el aula ordinaria.

Sin embargo, la mayor parte de estos primeros estudios fueron



rotundamente criticados por los procedimientos metodolégicos empleados. La
principal de las criticas se achaco a los procedimientos sesgados utilizados en
la seleccion de las muestras, cuyos grupos habian sido equiparados en
variables como el Cl, la edad cronoldgica, la edad mental, etc. y no
seleccionados al azar.

En un intento de solucién a estos problemas Goldstein, Moss y Jordan
(1965), Calhoun y Elliott (1977) y Leinhart (1980) llevaron a cabo una serie de
estudios mejor disefiados que permitieron a Slavin y Madden (1986: 479-480)
concluir de la forma siguiente:

1°) Cuando el aula ordinaria se halla convenientemente
organizada para satisfacer las necesidades de los alumnos con retraso, el
rendimiento de estos alumnos es superior al que obtienen en el aula especial.

29) En ausencia de ensefianza individualizada u otros refuerzos
incorporados al aula ordinaria, los nifios de bajo Cl (inferior a 70 o 75) adelantan
mas en un programa bien estructurado en aula de EE. Sin embargo, no hay
pruebas de que los alumnos con Cl mas alto (superior a 70) obtengan mayor
provecho, ni siquiera en las clases especiales mas cuidadosamente
preparadas.

39 Las categorias de excepcionalidad revelaron efectos
diferenciales, segun el emplazamiento (Carlberg y Cavale, 1980). Asi, los
problemas de aprendizaje, emocionales y de conducta resultaron
aparentemente mejor tratados en clases especiales, en tanto que las
dificultades de aprendizaje asociadas a un bajo Cl (50-75, 75-90) fueron
significativamente mejor resueltas en el emplazamiento ordinario.

En el area de la adaptacion personal/social, valorada a través del
autoconcepto y la autoestima, no existe acuerdo en los resultados de la
investigacion. Mientras algunos estudios sugieren que con soportes adecuados
los alumnos con discapacidades integrados en las clases ordinarias mantienen
un mejor concepto de si mismo (Calhouny Elliott, 1977), revisiones como la de
Luftig (1980) o Piers (1977) contradicen tales conclusiones.

Los hallazgos de estas primeras investigaciones sobre los efectos de
la integracion/inclusion nos vienen a demostrar que es preciso delimitar no so6lo
marcos fisicos, sino conocer las experiencias de aprendizaje a que se someten
los alumnos para poder comparar los resultados. Es por ello, que el valor
esencial de estos estudios reside en que alertan sobre la importancia que en la
evaluacion de los programas tienen las variables instructivas, el tipo de
interaccion establecida, las actitudes o la competencia del profesorado. En el
terreno préctico, el peligro que corren los estudios llevados a cabo dentro de
este programa de investigacion es el riesgo de otorgar excesiva importancia a la
ubicacion de los alumnos y relegar a wn segundo plano los aspectos
instructivos, institucionales e, incluso, sociales de la integracion.

Programas de Integracion Parcial.

Los planteamientos y estudios que surgen desde este programa de
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investigacion tienen en comin una concepcién mas amplia de la integracion
que la sostenida desde el enfoque anterior. Asi, el énfasis en el marco fisico o
emplazamiento (Yoshida, 1986) da paso a considerar no sélo los efectos de la
integracioén fisica, sino también de la instructiva, social y profesional.

Se trata de un acercamiento que se preocupa por el sentido y la
comprension de lo que implica la integracion, por los medios para alcanzarla e,
incluso, por los criterios para evaluar los resultados de la misma.

Los presupuestos que subyacen en este enfoque son:

Se da por sentado que la integracion no se producird automaticamente
por el simple contacto fisico entre los alumnos, sino que serd preciso
contemplar y planificar adecuadamente las dimensiones instructiva y social de
la misma.

Se presta especial importancia a la respuesta escolar que se da a los
alumnos con necesidades educativas especiales integrados. Esta respuesta se
articula mediante la individualizacion y/o adaptacion de la ensefianza a las
necesidades diferenciales detectadas.

Se asume que es preciso abordar al mismo tiempo y, ademas de las
tareas académicas, las competencias personales y sociales que los alumnos
deben poseer para interactuar en el aula 'y ser aceptados por sus compafieros
(Gresham, 1987).

La consideracion de la integracion como un proceso de planificacion y
programacion educativa individual requiere la presencia y el apoyo de nuevos
profesionales, la redefinicion de sus roles y el reparto de las nuevas
responsabilidades (Corman y Gottlieb, 1978).

Junto al requisito de los apoyos, se reclama la necesidad de una
formacion profesional acorde con las demandas (Crisci, 1981).

En definitiva, se trata de una visién racional y tecnoldgica de la
integracion en la que se piensa que el proceso resultara exitoso si al alumno
con necesidades educativas especiales se le da una respuesta acorde con sus
necesidades. La integracion no se contempla a nivel institucional, sino como
respuesta a casos puntuales.

Dentro de este enfoque se sitla toda la linea de estudios sobre
evaluacion de programas de apoyo. La evaluacién sobre eficacia de estos
programas ha seguido basicamente dos patrones de comparacion (Cardona,
1996):

Aula especial vs aula ordinaria con programa de apoyo externo.

Aula ordinaria con programa de apoyo externo vs aula ordinaria con
programa de apoyo ‘en clase’.

El volumen de investigacion es considerable, pero las pruebas relativas
a sus efectos no han sido claras, ya que con frecuencia los resultados han



dependido de la calidad de los programas de aula ordinaria y de apoyo.

La investigacion sobre programas de apoyo en el periodo 1975-84 la
resume préacticamente el estudio de meta-andlisis llevado a cabo por Wang y
Baker (1985-86). Sdélo 11 estudios de un total de 264 reunieron los criterios de
inclusion para el andlisis que fue disefiado para dar respuesta, entre otras, a las
siguientes cuestiones:

- Cudl era la evidencia empirica disponible sobre los resultados
académicos y sociales de la integracion.

- Qué caracteristicas de los programas se hallaban asociadas a
resultados positivos.

Las conclusiones de los estudios examinados en esa sintesis apoyan,
en general, la efectividad de la integracion para mejorar el rendimiento y el
ajuste social de los alumnos con dificultades, hallazgo que aventaja a los
encontrados en revisiones previas (Carlberg y Kavale, 1980; Leinhardt y Pallay,
1982; Madden y Slavin, 1983) en las que los efectos de la integracion se refleja
so6lo en el rendimiento. Ademas, los datos de dichas revisiones sugerian que la
integracion era efectiva solo para determinadas categorias de discapacidad.

La década de los noventa, comparada con la de los ochenta y setenta,
se caracteriza por un lapsus de la investigacion experimental. El hecho de que
la modalidad educativa mas apropiada para los alumnos con NEE no pudiera
ser defendida sobre una base empirica consistente, por una parte, y que la
asignacion de los sujetos a las condiciones de tratamiento por procedimientos
aleatorios resultase cada vez mas dificil, hacian la experimentacién cada vez
mas dificil. Mientras tanto, las politicas inclusivas iban ganando terreno, a la par
que aumentaba considerablemente la investigacién de corte cualitativo.

En Espafia es en esta década cuando empiezan a hacer su aparicion
los primeros estudios sobre integracion (Aguilera et al., 1990; Balbéas, 1998;
Cardona, 1993; Duefias, 1988; entre otros), cuyos resultados en lineas
generales apuntan en la direccion anteriormente indicada.

Los resultados afectivo-sociales de los programas de apoyo valorados
a través de la adaptacion personal-social es méas confuso que el constatado
sobre sus efectos pedagégicos:

La tendencia que se observa es de no apreciacion de diferencias
significativas (Smith y Kennedy, 1967) o éstas a favor de los programas
integrados en clase (Meece y Wang, 1982; Slavin, Madden y Leavey, 1983). Sin
embargo, la revision de Chapman (1988) sugiere que los alumnos con
deficiencias que permanecen en clase sin ningln apoyo tienen mas bajos
autoconceptos que los que reciben algun tipo de apoyo externo.

Por otro lado, los estudios sefialan que los alumnos con necesidades
especiales integrados son pobremente aceptados por sus compafieros, lo que
nos lleva a pensar que la integracién es un proceso complejo cargado de
connotaciones cognitivas, afectivas, etc. en el que la apariencia fisica, los
estereotipos, las etiquetas y el rendimiento académico son algunos de los
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aspectos que juegan un importante papel como facilitadores u obstaculizadores
de la aceptacién social del nifio/joven con problemas.

Son numerosas las criticas que han recibido los estudios llevados a
cabo dentro de esta linea de investigacion. Las limitaciones metodolégicas
siguen siendo la regla mas que la excepcién. De nuevo, rara vez los sujetos son
seleccionados al azar, ni los grupos comparables. No se tienen en cuenta las
diferentes historias educativas de los sujetos. En ocasiones, se hace un uso
inadecuado de los instrumentos de medida (en particular del ajuste personal y
social) y existe una falta de control de los procesos de ensefianza y del
curriculum (Cegelka y Tyler, 1970) que hacen los resultados dificiles de
interpretar.

Programas de Inclusion.

Representan, este tipo de programas, el acercamiento mas arriesgado
y critico a la integracion. Las caracteristicas que lo definen son:

- La idea de fusion de las modalidades de educacién ordinaria y
especial en una sintesis unitaria.

- La implicacion institucional de los centros educativos en ese proceso.

- La integracién va perdiendo protagonismo y se empieza a hablar de
inclusion, entendida como proceso tendente al establecimiento de una Unica
modalidad educativa (Gartner y Lipsky, 1987; Stainback y Stainback, 1984)
totalmente abierta a la diversidad en donde no esté justificada la exclusion de
nadie en base a sus diferencias en capacidad, cultura, lenguaje, género o clase
social.

Los presupuestos que subyacen a esta tendencia son (Parrilla, 1992:
187-189):

- El sistema general ha de dar respuesta a las necesidades
individuales de todos los estudiantes (Gartner y Lipsky, 1987; Stainback y
Stainback, 1984).

- Es toda la escuela la que ha de enfrentarse al cambio, por lo que se
ha de poner en marcha un proceso que exige reconceptualizar y adaptar la
organizacion escolar en su conjunto.

- La integracién de las modalidades educativas ordinaria y especial
crea unas condiciones para las que nadie esta adecuadamente preparado
(Birch y Reynolds, 1982). Si la institucion ha de enfrentarse al cambio, la
formacion de los profesores es un requisito necesario.

- Vinculacion al contexto. La educacion inclusiva serd un proceso
distinto en cada centro dependiendo de la situacion particular.

Se adopta una postura desmitificadora en torno a la atribucién y
distribucién de las responsabilidades de los profesores y de los servicios de
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apoyo, y se enfatiza no tanto la especializacion de los mismos, cuanto la co-
participacion, colaboraciéon mutua y comunicacion inter e intra profesional.

La adaptacion de la ensefianza y del curriculum a las necesidades
individuales y/o grupales de cada alumno y/o grupo, con o sin necesidades
especiales, se constituye en principio basico para la intervencion.

Los estudios realizados dentro de esta linea de investigacion tienen en
comuin la importancia otorgada a la escuela como promotora del cambio.
Comparten, ademas, una manera particular de entender la inclusion que se
caracteriza no solo por el caracter procesual y dindmico de la misma, sino,
sobre todo, por la implicacion y participacién activa y colectiva de los miembros
del centro escolar en la busqueda de soluciones institucionales a la diversidad.

Como mucha de la investigacion sobre integracion, la investigacion
sobre inclusion es inconclusiva. Tal como indica Salend (1998), tanto si uno es
defensor de la inclusién cémo si es detractor de la misma puede encontrar
estudios que den soporte a su punto de vista.

Los resultados que ofrecen los estudios sobre inclusion (Baker y
Zigmond, 1995; Banerji y Dailey, 1995; Marston, 1996; Waldron y McLesley,
1998), sugieren que sus efectos sobre el rendimiento académico y el ajuste
social de los alumnos son mixtos. Mientras algunos estudios concluyen que la
inclusion contribuye a mejorar el estatus académico y social de los alumnos con
NEE, otros indican que los alumnos con dificultades se benefician méas con la
asistencia combinada a programas de aula ordinaria-programas de apoyo. Esta
variedad de resultados se explica en parte por la calidad de los programas
adoptados para dar una respuesta satisfactoria a la diversidad (Waldron y
McLesley, 1998). Asi, por ejemplo, Fox y Ysseldyke (1997) examinaron un
programa de inclusién con resultados negativos y atribuyeron el fracaso del
programa a la formacién inadecuada de los profesores, al escaso apoyo
administrativo y a la no introduccidon de modificaciones instructivas en el
curriculum del aula.

La investigacion asimismo sugiere que los alumnos sin discapacidades
también se benefician de los programas inclusivos. Tales beneficios incluyen
una creciente aceptacion, comprension y tolerancia hacia las diferencias
individuales y el desarrollo de relaciones amistosas significativas con los
compafieros con discapacidades. Sin embargo, MacMillan, Gresham y Forness
(1996) sugieren que el contacto con los alumnos con discapacidades en si
mismo no resulta necesariamente en actitudes favorables y en una mejor
aceptacion de los chicos con discapacidades. Estos autores informan que es
mas bien la naturalezay calidad de las interacciones las que afectan dichas
actitudes. Y es més, apuntan que una interaccion con los compafieros no bien
pensada y planificada puede resultar en actitudes menos favorables hacia sus
comparfieros con diferencias. Por tanto, la implementacion adecuada de los
programas inclusivos lleva a plantearse la necesidad de poner en préactica
estrategias para ensefiar a los alumnos a reconocer y aceptar las diferencias
individuales, sean del tipo que sean, y al mismo tiempo a ayudar a los alumnos
con NEE a desarrollar habilidades sociales y comportamentales apropiadas
para interactuar con sus compafieros de un modo efectivo (Salend, 1998;
Salisbury, Gallucci, Palombaro y Peck, 1995).



Las opiniones de los profesores de educacion ordinaria y de apoyo
también ofrece resultados mixtos. Mientras lo que mas preocupa a algunos
profesores de educacién especial es que las tendencias inclusivas puedan
implicar la pérdida de sus puestos de trabajo y el hecho de que al tener que
cambiar de rol y pasar a trabajar como un servicio de soporte en el aula
ordinaria puedan llegar a ser vistos como ayudantes del profesor; otros
profesores de apoyo cuestionan sus competencias para ensefiar a grupos
extensos y areas de contenido que no les resultan familiares.

Los profesores de educacion ordinaria, en cambio, suelen tener una
visién mas optimista. Consideran que una educacion inclusiva les hace sentir
mas confortables con ellos mismos al liberarles de parte del estrés asociado a
la co-ensefianza (Clement et al., 1995). Una ensefianza colaborativa hace que
se disfrute mas y sea mas estimulante la ensefianza (Giangreco et al., 1995).
Los profesores también consideran que la oportunidad de trabajar con otros
profesores les ayuda a prevenir y vencer el aislamiento que pueden
experimentar al trabajar solos (Salend et al., 1997) y a reforzar las relaciones
amistosas con sus colegas fuera de clase.

La linea de investigacion sobre la opinién de los padres acerca de la
educacion inclusiva arroja asimismo resultados variados. Mientras algunos
padres dan cuenta de que la inclusion ha mejorado la vida de sus hijos y ha
tenido un efecto positivo sobre sus familias (Logan et al., 1995), otros
mantienen puntos de vista diferentes (Wilmore, 1995). Les preocupa
fundamentalmente que la permanencia de sus hijos en aulas ordinarias pueda
repercutir en una pérdida de los servicios individualizados (Green y Shinn,
1994) o les pueda llevar al fracaso y a la frustracion. En cualquier caso, son
muchos los padres que luchan denodadamente porque sus hijos tengan las
mismas experiencias y oportunidades que sus compafieros. La inclusion
piensan que brinda la oportunidad a sus hijos de observar modelos positivos e
interactuar y relacionarse con ellos, lo que hace que algunos se sientan mas
felices, seguros y extrovertidos (Turnbull y Ruef, 1997).

En sintesis, podemos afirmar que la linea de trabajos sobre educacion
inclusiva supone un gran avance en relacién a los planteamientos mas
tradicionales de atender a la diversidad al postular que la problematica que ésta
plantea hay que situarla méas alla de los programas; es decir, dentro de la propia
escuela, siendo ésta la que tiene que adaptarse y transformarse.

La investigacion sobre inclusion se encuentra limitada por los
problemas propios de la investigacion comparativa en el campo de la
educacion: la identificacion y descripcion de las condiciones de tratamiento, la
no equivalencia de los recursos disponibles, y la indefinicidn, la mayor parte de
las veces, de los componentes esenciales de los programas, lo cual hace dificil
la interpretacion de los resultados. Una dificultad afiadida es la que deriva de la
necesidad de conectar los resultados procedentes de estudios que emplean
disefios de investigacion cuantitativa con otros estudios que utilizan
metodologias de corte cualitativo. Se hace necesaria pues, mas investigacion
que trate de aderezar las limitaciones indicadas al tiempo que contribuya a
ampliar el conocimiento acerca de la inclusion en todas sus posibles
manifestaciones: sus efectos académicos y sociales sobre los alumnos, y las



creencias y opiniones de todos los sectores implicados: alumnos, profesores y
padres.
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